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Gos¢: Wiec tak wszelka wiedze rozgranicz.
Jedng nazwij praktyczna, a drugg tylko poznawcza.
Miodszy Sokrates: Niechze ci tak bedzie, Zze wiedza jest jedna,
a dzieli sie na dwa rodzaje.
Platon, Polityk

Celem przewodnim autorow tekstow zamieszczonych w tym tomie
jest zwrdcenie uwagi na rozne wymiary edukacji elementarnej. Do jej
zadan zaliczy¢ nalezy wspomaganie rozwoju intelektualnego i samo-
dzielnego myslenia dziecka, wyzwalanie jego kreatywnosci, wzbogacanie
osobowosci oraz przygotowanie do aktywnego funkcjonowania w zyciu
- Z rowiesnikami i dorostymi. Szkota wymaga nauczycieli o wysokich
kompetencjach zawodowych, dbajacych o ciggte doskonalenie swojego
warsztatu pracy i stosowanie odpowiednich strategii pedagogicznych.
Zebrane artykuly ilustrujg zagadnienia wazne w edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej. Ich autorzy przedstawili problemy teoretyczne
i rozwigzania praktyczne zgodne z wiasnymi dziedzinami zaintereso-
wan i jednoczesnie stuzace realizowaniu celéw edukacji elementarnej.
Czytelnik znajdzie w tekstach materiat z r6znych obszaréw (zagadnienia
0golne i szczegbtowe) stuzacy budowaniu dzieciecej wiedzy i ksztatceniu
umiejetnosci oraz wychowywaniu - rozwijaniu postaw. Interdyscypli-
narne ujecie teorii i praktyki pozwala na stworzenie szerokiego a jedno-
czesnie w miare spdjnego obrazu wychowania i nauczania dziecka we
wspotczesnej szkole.

Publikacja dotyczy wielu wymiarow edukacji dziecka. W nielicznych
artykutach prezentowane jest dostosowywanie dziatan lub sposobu my-
$lenia autoréw do doraznych potrzeb i okolicznosci, lecz podstawe teo-
retyczng pracy, spajajaca wiekszosS¢ tekstow, stanowi promowanie po-
znawczego i spotecznego konstruktywizmu w nauczaniu, rozumianego
,Jako filozofie uczenia sie opartg na zatozeniu, ze przez analize naszych
doswiadczen konstruujemy wiasne rozumienie $wiata, w ktérym firnk-



cjonujemy” (Juszczyk 2003: 770)* Przy modzie na konstruktywizm ra-
dze pamieta¢ o zasadniczym ograniczeniu, sformutowanym przez Dorote
Klus-Staniskg (2009: 64): ,konstruktywizm jest modelem teoretycznym,
za pomocg ktorego mozna wyjasniac i interpretowac rzeczywistos¢ (np.
badac, co sie dzieje w Klasie szkolnej), ale nie jest instrukcja, jak dziatac”.

Zawod nauczyciela-wychowawcy jak inne, w ktdrych obiektem dzia-
tan jest cztowiek, naktada na jego wykonawcow szczegdlne dodatkowe
zobowigzania moralne, okre$lane mianem deontologii lub etyki zawo-
dowej. Zagadnienie to rozwija Zbigniew Nowak w artykule PowinnoSci
nauczyciela (nie tylko klas poczatkowych szkoty podstawowej), wskazujac
szczegoblne cechy, ktorymi powinien odznacza¢ si¢ nauczyciel. Wymie-
nia rézne powinnosci, np. wsrdd odnoszacych sie do samego nauczyciela
samos$wiadomos¢, optymizm pedagogiczny, autonomia, rozumiana jako
suwerenno$¢, samokrytycyzm, sumienno$¢ (samodyscyplina).

Artykut Krystyny Gasiorek Wiedza o funkcjach jezyka w edukacji
przedszkolnej i klasach I-111 szkoty podstawowej, chociaz dotyczy za-
gadnien bliskich poloniscie, kierowany jest do wszystkich uczacych,
a szczegolnie do nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych. Rozwaza-
ne s3 w nim zagadnienia teoretyczne o funkcjach jezyka (poznawczej,
poetyckiej, ekspresywnej, impresywnej, fatycznej, metajezykowej), czy-
li pojecia stuzace do nazywania, interpretowania i rozwijania praktyki
pedagogicznej nauczyciela. Wiedza ilustrowana jest konkretnymi przy-
ktadami, wskazujacymi jej przydatno$¢ w edukacji dzieci najmtodszych.
Proces wychowania i nauczania rozpoczyna sie bowiem od jezyka, od
kompetencji komunikacyjnej nauczyciela i jego sprawnosci jezykowej.
Kazdy nauczyciel ma wiedziec, jak rozumie¢ dzieciece komunikaty, jak
poprawnie tworzy¢ wiasne, jak wyraza¢ dang tres¢, jak rozpoznawac wie-
loznacznos¢ stow i innych konstrukcji jezykowych, jak odrdzniac zdania
poprawne od niegramatycznych, jak wybiera¢ najtrafniejsze sposoby ko-
munikowania si¢ z dzieckiem.

*Polecam roéwniez zapoznanie sie z interesujgcymi rozwazaniami na temat kon-
struktywizmu Doroty Klus-Stariskiej (2010:193-360) w rozdziale pt. Zawirowania teore-
tyczne. Por. takze podsumowanie Autorki: ,,Konstruktywizm jest ztozong funkcjonalng
poznawczo-spoleczng strukturg koncepcyjna, bazujaca na okreslonym jezyku, uwikiang
w wartosci i emocjonalno-intelektualng postawe wobec $wiata, siebie i swojego w tym
Swiecie miejsca. Jest zwigzany z progiem tolerancji na niejednoznacznos¢ i gotowoscia
dokonywania zmiany. Zmiana i pytajnos¢ stanowig podstawowy, witalny mechanizm
konstruktywistyczny” (tamze: 358).



Stowo jako jednostka organizujaca zarowno proces dydaktyczny
i biorgca udziat w tworzeniu spdjnosci tekstow - w tym podreczniko-
wych, przeznaczonych dla ucznidw Klas I i Ill szkoty podstawowej - jest
podstawa pracy Stowo jako sposob strukturyzacji wiedzy uczniow w tek-
stach podrecznikow szkolnych Jolanty Machowskiej. Autorka udowadnia
(na przykfadzie stowa DRZEWO), ze konceptualizacje podrecznikowe po-
winny mie¢ spojng strukture, dzieki temu bowiem stajg sie czytelne dla
swych odbiorcow - uczniow w mtodszym wieku szkolnym. Podrecznik,
jeden z podstawowych srodkow dydaktycznych, powinien byC zrodiem
bogatych doSwiadczen jezykowo-kulturowych, a wiec powinny w nim do-
minowac nazwy wypetnione semantycznie.

Prébe okreslenia funkcji i miejsca poezji w edukacji dziecka rozwaza
Zbigniew Baran wwartosciowym poznawczo artykule Poezja na zajeciach
szkolnych w klasach I-111, czyli... moze byC ciekawiej. Praca nad poezjg
w edukacji szkolnej wymaga od nauczyciela (ttumacza nieznanych tajem-
nic poezji oraz przewodnika dzieci w Swiecie sztuki stowa) uznania tekstu
poetyckiego zarowno za dzieto sztuki stowa, jak i za warto$¢ sama w sobie
i wprowadzenia literaturoznawczych metod. Dlatego nauka jezyka poezji
staje sie istotnym zadaniem w edukacji polonistycznej. Wiersze dla dzie-
ci - dawniejsze i wspdlczesne - majg czesto forme wiersza emocyjnego.
Autor, omawiajac typowe figury retoryczne (np. réznego typu powtorze-
nia, personifikacje elementow Swiata przedstawionego, metafory), wska-
zuje ich wptyw na emocyjnosc tekstu i jego artyzm.

Czytaniu, zaliczanemu do podstawowych umiejetnosci edukacyjnych,
poswiecony jest bliski metodyce nauczania jezyka ojczystego artykut
Jovity Vaskevi¢-Bus O poczatkowej nauce czytania. Dziecko ma opa-
nowa¢ technike czytania, osiggna¢ sprawno$¢ czytania ptynnego, po-
prawnego, biegtego, wyrazistego, a takze zdoby¢ sprawnos¢ w czytaniu
ze zrozumieniem, krytycznym, tworczym. Autorka przypomina rozne
metody nauki czytania: syntetyczne, analityczne, globalne, analitycz-
no-syntetyczne, a takze prezentuje nowe koncepcje, w ktorych wcze-
$niejsze zostaty znacznie zmodyfikowane, np. metode fonetyczno-lite-
rowo-barwng, Metode Dobrego Startu, nauke czytania sylabami metoda
symultaniczno-sekwencyjng. Istota nauki czytania i stosowane (dawniej
i dzi$) w pedagogice metody jego nauczania sktonig zapewne do refleksji
wszystkich uczacych tej trudnej sztuki.

Rowniez do zatozen metodyki jezyka polskiego, rozwijania spraw-
nosci jezykowej dzieci odwotuje sie Anna Zadecka-Cekiera w artykule



O rdznych formach wypowiedzi ustnych i pisemnych w klasach I-IlI,
wskazujac podstawowe Srodki wyrabiania sprawnosci jezykowej uczniow
w mowieniu i pisaniu. Organizowanie wasciwego toku pracy przy wpro-
wadzaniu form wypowiedzi (np. samorzutnych i swobodnych, rozmo-
wy, dyskusji, sprawozdania, opowiadania, opisu) powinno zmierza¢ do
tego, aby uczen potrafit okreslone tresci sformutowac w sposdb Scisty,
trafny, uporzadkowany sktadniowo i spojny. Dzieki pracy odpowiednio
zaplanowanej i systematycznie realizowanej przez nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej uczniowie zdobeda takze niezbedne przygotowanie do
uczenia sie w klasach starszych trudniejszych form wypowiedzi.

Do obszaru nie tylko matematyki przenosi nas tekst Barbary Nawol-
skiej Rytmy i regularnosci w matematyce. Autorka prezentuje niektore
(w matematyce jest ich nieskonczenie wiele) matematyczne regularno-
Sci, wystepujace gtownie w edukacji elementarnej, np. dotyczace liczenia,
zapisywania i nazywania liczb, dziatan na liczbach (dodawania, mnoze-
nia, dzielenia). Omawia tez regularnosci w mierzeniu wielkosci cigghych,
takich jak dtugosc, pole i objetoS¢ oraz zasady tworzenia nazw jednostek
do mierzenia tych wielkosci. Jest to temat wazny dla wspierania rozwoju
myslenia logicznego dziecka. Po lekturze artykutu mozna stwierdzic, ze
matematyka zajmuje sie gtownie regularnosciami, chociaz rytmy i regu-
larno$ci wystepujg niemal w kazdej dziedzinie zycia. Spotykamy je row-
niez w muzyce, tancu, sztuce, architekturze, jezyku, w przyrodzie.

Zagadnieniom przyrodniczym poswiecony jest artykut Ingrid Pasko
0 Swiadomosci ekologicznej. Dotyczy on edukacji ekologicznej i jej nad-
rzednego celu - ksztattowania Swiadomosci i zmian w systemie wartosci
cztowieka na rzecz szacunku do zycia i harmonii w przyrodzie. Eduka-
cja ekologiczna rozumiana jest jako proces pedagogicznego oddziatywa-
nia, poprzez interdyscyplinarne podejscie, poczucie odpowiedzialnosci
1 dziatanie przygotowujace jednostke i zbiorowos¢ do rozwigzywania
praktycznych zadan Srodowiskowych. Autorka przybliza tre$¢ i istote
swiadomosci ekologicznej w ujeciu opisowo-technicznym i aksjologicz-
no-normatywnym, wyjasniajac podstawowe pojecia z tego zakresu. Swia-
domos$¢ ekologiczng nalezy rozwija¢ na wszystkich etapach ksztatcenia
poprzez oddziatywanie na emocje, dostarczanie wiedzy i motywacje do
dziatan. W artykule oméwione sg rowniez dokumenty, ktore zobowia-
zuja instytucje oSwiatowe do wdrazania edukacji na rzecz zrownowazo-
nego rozwoju. Proces ksztattowania Swiadomosci ekologicznej bedzie
efektywniejszy, gdy nauczyciel wykorzysta w swoich dziataniach peda-



gogicznych bezposredni kontakt dziecka z otoczeniem przyrodniczym
i poprze go elementarng wiedzg ekologiczna.

Wychowaniu estetycznemu dziecka, rozwijaniu estetycznej osobo-
wosci i kulturalnych zainteresowan najmtodszych poswiecony jest ostat-
ni z czesci teoretycznej artykut Teresy Zebrowskiej Spotkania i dialogi
edukacyjne ze sztuka, czyli osztuce bliskiej dziecku. Autorka dowodzi, ze
bezposrednie obcowanie dziecka z dzietami mistrzow jest mozliwe wsze-
dzie tam, gdzie sztuka odwotuje sie do irracjonalnych zrodet tworczosci,
do wrazliwosci kolorystycznej i instynktownej wizji $wiata, oryginalnosci
formy, liryzmu i ekspresji, gdzie widoczna jest pokora dla pierwotnosci
i magii. Sztuka, jako zdolna do eksponowania piekna, swe istnienie Swia-
towe i wielowiekowy byt zawdziecza kreatywnej postawie artystow, nie
moze jej rowniez zabrakng¢ w ogolnowychowawczej koncepcji eduka-
cyjnej dzieci, w ich wychowaniu estetycznym i moralnym.

Drugg cze$¢ tomu - W strone praktyki - rozpoczyna tekst Anety
Zieby O znaczeniu i zaletach pracy w grupach (nie tylko recenzja ksigz-
ki B Pawlak (zoog) Praca grupowa w edukacji wczesnoszkolnej. Pro-
blemy - badania - rozwigzania praktyczne). Autorka przypomina, ze
w nowoczesnej dydaktyce, podobnie jak we wspdtczesnym Swiecie, moc-
no akcentuje sie konieczno$¢ pracy zespotowej. Wychodzac naprzeciw
tym wyzwaniom, omawia funkcjonowanie pracy grupowej i recenzuje
polecajgco ksigzke Bozeny Pawlak (2009), odkrywajgcej na nowo idee
takiej formy pracy uczniowskiej. Motyw ten stat sie podstawg ogol-
niejszych rozwazan. Obserwowany wzrost popularnosci formy pracy
grupowej dzieci mtodszych moze bycC jedng z konsekwencji przemian
edukacji na poziomie klas poczatkowych, nawigzujacych koncepcyj-
nie do nauczania catosciowego. Obie autorki - artykutu i recenzowanej
ksigzki - ukazuja tendencje wspotczesnej dydaktyki w zakresie wyboru
najefektywniejszych form ksztattowania umiejetnosci wspdtdziatania
i wspdtpracy uczniow w edukacji wczesnoszkolnej.

Jolanta Machowska przedmiotem swojego artykutu Niechaj stowa
W czyn sie zmienig - projekt pracy dla klasy 11l szkoty podstawowej -
ZACZAROWANE DRZEWO uczynita zajecia dla uczniow klasy 111 szkoty
podstawowej. Zaproponowata metody nauczania wptywajace nie tylko
na aktywnos¢ jezykowq i plastyczng ucznidw, ale takze przygotowuja-
ce ich do czytania roznorodnych tekstow kultury. Dzieki zastosowaniu
metody przektadu intersemiotycznego, a takze wykorzystaniu strategii
angazujacej, w postaci wejscia w role malarza i pisarza, uczniowie sta-



ja sie jednostkami wyzwolonymi. Dyskurs dziataniowy i tematyczny ma
tu istotny wpkyw na poszerzanie r6znego typu kompetencji dzieciecych:
jezykowej, komunikacyjnej, kulturowej, przyrodniczej, muzycznej, emo-
cjonalnej. Uczenie dzieci przez przezywanie powoduje, iz pogtebiajg one
nie tylko wiedze o otaczajacym je Swiecie, lecz takze nabywajg umie-
jetnosci poznawania samych siebie, a wiec rozwijajg inteligencje intra-
personalng, ktora korzystnie wptywa na relacje miedzy nimi a innymi
rozmaowcami.

Dwa nastepne teksty powigzane sg z edukacjg matematyczna.

Barbara Nawolska w pracy Czy uczniowie klasy | szkoty podstawo-
wej myslg rekurencyjnie? - wyniki badan dzieci oSmioletnich prezentu-
je rozwazania dotyczace myslenia rekurencyjnego dzieci 8-letnich na
podstawie ich umiejetnosci rozwigzywania zadan arytmetycznych wy-
magajacych kontynuowania - uzupetniania ciggow liczbowych typu re-
kurencyjnego. Autorka wyjasnia terminy ‘myslenie’, wnioskowanie’ (de-
dukcyjne i redukcyjne), ‘rekurencja’ i formutuje istotne dla nauczycieli
klas I-111 wnioski, wskazujace kierunek dalszych poszukiwan, koniecz-
nych np. ze wzgledu na wspdtczesne potrzeby informatyczne. Ukazane
wyniki przekonujg o potrzebie prowadzenia badan nad mysleniem reku-
rencyjnym dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Joanna Zadto w artykule Gry i zabawy w edukacji matematycznej dzie-
ci pokazuje ciekawe sposoby rozwijania doSwiadczer matematycznych
dzieci i ich motywacji do uczenia sie, a takze przyktady uatrakcyjnienia
zajec i rozbudzania zainteresowan dzieciecych. Zaprezentowane gry i za-
bawy w szczegdlny sposob moga wptyna¢ na rozwijanie aktywnosci ma-
tematycznej dzieci i stuzyC realizacji okre$lonych celéw poznawczych.
Nauczyciel, wykorzystujgc takie formy pracy, moze z powodzeniem
wpltyna¢ na poznanie i utrwalenie kolejnych pojeC matematycznych.
Dzieki grom i zabawom realizacja procesu dydaktycznego staje sie fa-
twiejsza i przyjemniejsza dla dzieci.

Tom zamyka tekst Teresy Zebrowskiej Obrazy dla dzieci - ksztatce-
nie i wychowanie przez sztuke. Omowiony zostat w nim autorski pro-
gram Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztuka, proponowany w edukacji
wczesnoszkolnej w ramach przedmiotu metodyka edukacji plastycznej,
opracowany z myslg o wszechstronnym ksztatceniu artystycznym dzieci
i wyzwalaniu kreatywnej postawy studentow - przysztych nauczycieli,
animatorow aktywnosci tworczej dzieci. W artykule zaprezentowany
zostat scenariusz zajeC zintegrowanych (spotkanie i propozycja dialo-



gu edukacyjnego z ekspresyjng twoérczoscig Vincenta van Gogha) oraz
zamieszczone prace plastyczne i impresje literackie dzieci i studentow
powstate w ramach Lekcji tworczosci.

Prace zamieszczone w niniejszym tomie obejmujg zagadnienia teo-
retyczno-praktyczne skupione wokot dziecka i warsztatu pracy nauczy-
ciela, od niego bowiem zalezy, co, kiedy, jak i w jakiej mierze bedzie
przedmiotem dzieciecego poznawania, rozwijania dzieciecej aktywno-
Sci. Artykuty sg wynikiem przemyslen, dziatan i doswiadczen nauczy-
cieli akademickich - pracownikéw Instytutu Pedagogiki Przedszkolnej
i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodo-
wej w Krakowie, w wiekszosci z Katedry Podstaw Edukacji i Metodyki
Pracy z Dzie¢mi.

Materiat zebrany w ksigzce zapewne bedzie dobrze stuzy¢ pogtebie-
niu znajomosci, doskonaleniu i modyfikowaniu edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej. Adresowany jest przede wszystkim do nauczycieli
praktykow i studentéw kierunkow pedagogicznych - przysztych na-
uczycieli - oraz wszystkich zainteresowanych jakoscig praktyki peda-
gogicznej.

Krystyna Gasiorek
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Zagadnienia teoretyczne



Zbigniew Nowak

Powinnosci nauczyciela
(nie tylko klas poczatkowych
SZKOLY PODSTAWOWEJ)

Stowa kluczowe
etyka zawodowa, deontologia, optymizm, autonomia moralna, suwe-
rennosc, refleksyjnosc, sumiennoscé

Jest zatem powinnoscig twojg sposobi€ sie

do tej wielkiej wagi postugi dla ludzi.

Nie rozumiej, ze kiedy umiesz czytac,

pisac i liczy€, juz jeste$ zdatny,

jak nalezy dawac¢ wychowanie dzieciom.
Grzegorz Piramowicz, Powinno$ci nauczyciela

W prowadzenie

Tytut artykutu i jego motto nawigzujg do ksigzki ks. Grzegorza Pira-
mowicza z 1787 r., znanej jako Powinnosci nauczyciela . Napisana u za-
rania idei powszechnej edukacji, ponad dwa wieki temu, jest w dalszym
ciggu ciekawa, a jak moze Swiadczy¢ przytoczony passus - w wielu kwe-
stiach takze aktualna i wazna. Zwraca uwage na niedoceniany rowniez
wspdtczesnie aspekt pracy nauczyciela, iz obok kwalifikacji merytorycz-
nych i metodycznych powinien mie¢ on takze, a moze przede wszyst-
kim, odpowiednie kwalifikacje moralne. Artykut poswigcony jest przed-
stawieniu istoty i zatozen deontologii nauczycielskiej. Wszystko, co sie*

* Petny tytut ksigzki brzmi Powinnosci nauczyciela mianowicie za$ w szkotach para-
fialnych i sposoby ich dopetniania. Dzieto uzyteczne pasterzom, panom i namiestnikom
0 dobro ludu troskliwym, rodzicom i wszystkim edukacyja bawiacym sie (por. Piramowicz
1958).



dzieje w szkole, dzieje sie bowiem przez nauczyciela, a nic sie nie dzieje
bez niego (por. Wotoszyn 1976: 621). Jak wiec trafnie zauwaza Ireneusz
Kawecki (2004: s. 13-14): ,Nauczyciele nie sg jedynie tymi, ktorzy prze-
kazujg tresci nauczania [...]. Oni je rozwijaja, definiujg, a takze reinter-
pretujg. A zatem to, co nauczyciele mysla, w co nauczyciele wierzg i co
robig w klasie szkolnej, ostatecznie ksztattuje jakoSC nauczania, ktore
otrzymuja mtodzi ludzie”, a rownocze$nie ksztattuje ich samych.

Wychowanie, jakkolwiek bedziemy je rozumiec, jest zawsze spotka-
niem dwaoch osobowosci, ktore nie pozostaje bez wrazenia na zadnej
z nich. Wieloletnie zwykle, codzienne przebywanie we wspdlnej prze-
strzeni, zaufanie, jakim spontanicznie dzieci obdarzajg dorostych, au-
torytet epistemiczny i deontyczny*, ktdry jest przypisany do spotecznej
roli nauczyciela-wychowawcy, awreszcie fascynacja i autentyczna czesto
mitos¢ miedzy dzieCmi i ich nauczycielami musza wywotywac tendencje
do nasladowania ich nazywane w pedagogice modelowaniem". Wycho-
wanie jest wiec takze w sposéb nieunikniony i nawet mimowolny formo-
waniem osobowosci dzieci na swdj obraz i nie przeczy temu nawet fakt,
iz ostatecznym efektem dobrego wychowania jest odkrycie oraz zbudo-
wanie Wiasnej tozsamosci. Bywa, ze takze przez kontestacje modela.

Poczucie stusznosci i entuzjazm dla gtoszonych idei jest nie tylko
moralng legitymacja dziatan wychowawczych, lecz takze - przez nada-
nie im autentycznosci - prakseologicznym warunkiem ich efektywnosci.
Nie mozna by¢ dobrym i skutecznym oredownikiem spraw, w ktore sie
samemu nie wierzy.

Wagi i napiecia zagadnieniu deontologii nauczycielskiej nadaje fakt,
iz mamy tu do czynienia z aktywnoscig zawodowg wyjatkowo doniostg
w wymiarze indywidualnym i spotecznym, a jednoczesnie jest to jeden
z najbardziej masowych zawodow, a juz na pewno najliczniejszy wsrod

Chodzi odpowiednio o autorytet wynikajacy z przekonania o kompetencji czyjej$
w pewnej dziedzinie, ktérego warto w zwigzku z tym stucha¢ (epistemiczny), oraz o auto-
rytet zwiazany z petnieniem spotecznej roli zwierzchnika, przetozonego, ktérego stuchaé
pod grozbg pewnej sankcji nalezy (deontyczny) (por. Bochenski 1994: 24-26).

Nasladownictwo jest tu pojeciem szerszym, obejmujgcym bez wyboru wszelkie wzo-
ry spotecznie wypracowanych zachowan: i dobre, i zle, tak jak to mozna zobaczy¢ czesto
w tematycznych zabawach dzieci. Modelowanie jest wychowywaniem przez dawanie war-
tosciowych spotecznie wzordw (por. Nowak 2008: 443, 444).



tych, w ktorych przepisy etyki korporacyjnej funkcjonujg*. Umasowienie
zawodu, jego pauperyzacja finansowa i spadek prestizu spotecznego po-
wodujg od wielu lat wystepowanie tzw. selekcji negatywnej w naborze
kandydatow na studia pedagogiczne, a tym samym do stanu nauczyciel-
skiego, ktory potrzebuje przeciez najlepszych ludzi.

Znany postulat metodologiczny W. Ockhama zwany ,,brzytwg" po-
wiada, iZ: ,,oytow nie nalezy mnozy¢ ponad konieczno$¢ {entia non sunt
multiplicanda praeter necessitatem)”’ Jezeli wiec deontologia nauczyciel-
ska ma mieC racje bytu, trzeba wykazac jej koniecznos¢ i niesprowadzal-
nos¢ do powszechnie obowigzujacej moralnosci. Rzecz jest ciekawa i nie-
jednoznaczna, jako ze z jednej strony odnajdziemy odpowiednie hasta
we wspotczesnych stownikach i encyklopediach pedagogicznych, wska-
zujace na jej istote oraz konkretne tresci, z drugiej strony nauczyciele
i wychowawcy, a takze opinia publiczna rzadko odwotujg sie do tego po-
jecia, bywa, ze - nie znajac go - nawet uwazajg, iz do petnienia funkcji
zawodowych wystarcza moralno$¢ powszechna.

Mowienie w kontekscie powinnosci nauczycielskich o obowigzkach
kazdego przyzwoitego cztowieka mija sie jednak z celem, poniewaz na-
uczyciel ex definitione takim jest, a przynajmniej byC¢ powinien. Jak pisat
J. Legowicz (1986: 9): ,,nauczycielstwo to juz sama z siebie etyka i mo-
ralnos¢, gdyz bez etyki i moralno$ci nie ma w tym zawodzie nauczyciel-
stwa”. Jezeli etyka zawodowa ma miec wiec wystarczajaca racje istnienia,
to musi zawieraC co$ wiecej, co$ na tyle istotnego i ponadnormatywnego,
by zastugiwa¢ na wyodrebnienie i naukowe zainteresowanie. Musi za-
wieraC cos, o jest powszechnie przynajmniej uznawane, a moze i chocby
w czesci realizowane przez nauczycieli, oczekiwane od nich, jezeli nawet
wiedza o tych oczekiwaniach, i ta nauczycielska, i ta spoteczna, znajdujg
sie gtownie w sferze ,,wiedzy milczacej™

Podejmowanie problematyki deontologii nauczycielskiej jest ciggtym
przypominaniem o istnieniu tej trudnej i nierozwigzanej w sposéb satys-

*Wedtug najnowszych danych statystycznych zamieszczonych na stronach Minister-
stwa Edukacji Narodowej we wrzesniu w roku szkolnym 2008/2009 zatrudnionych byto
658,63 tys. nauczycieli, http:/Ammw.men.gov.pl/images/pdf/statystyka/nauczyciele2008.
pdf [2010.07.21].

" Jak to zwykle bywa, nie wszyscy podzielajg powyzszy poglad, uwazajac, iz aby by¢
dobrym nauczycielem, wystarczy respektowac¢ ogolne zasady etyczne, i obawiajg sie swego
rodzaju ,,przeregulowania” zycia i pracy nauczyciela (por. Piworski 2005:16-18).


http://www.men.gov.pl/images/pdf/statystyka/nauczyciele2008

fakcjonujacy zainteresowane strony kwestii. Jgj analizowanie i badanie,
ruch mysli, w ktérym uczestniczyliby i teoretycy, i ,,5zeregowi”” pracownicy
odwiaty, stwarza szanse odnalezienia i wypracowania takiego rozwigzania.

Czym jest i czym nie jest deontologia?

Deontologia, w zgodzie z pierwotng intencjg tworcy pojecia Eduar-
da Littre (1801-1881), oznaczata nauke o wszelkich powinnosciach (deon,
gr. obowigzek). Angielscy utylitarysci Jeremy Bentham (1748-1832) i John
S Mili (1806-1873) adaptowali jg na grunt rozwijanej przez siebie eu-
dajmonistycznej etyki, chcac unikng¢ korzystania z poje obcigzonych
innymi, zwaszcza religijnymi konotacjami. W mys| rozwijanych przez
siebie idei cztowiek ma niezbywalne prawo dgzy¢ do wdasnej przyjem-
nosci i szczescia, poniewaz jednak czesto warunkiem jego szczescia jest
dobro i szczescie innych, moralnie stuszne, rozsadne, a nawet ostatecznie
korzystne jest, by zabiegat takze i 0 nie*. Poniewaz etyka utylitarystow
jest efektywistyczna, ostatecznie w ocenie moralnej liczg sie skutki, jakie
dziatanie sprowadza, tak ze najlepszym moralnie jest czyn, ktory sprowa-
dza najwiecej dobra dla najwiekszej liczby ludzi i odwrotnie: czyn, ktory
sprowadza najwiecej zka dla najwiekszej grupy ludzi, jest najbardziej nie-
moralny. Przypisujac konkretnym przypadkom dobra i zta wartosci licz-
bowe, mozliwa jest zdaniem Benthama nawet swego rodzaju ,,buchalteria
moralna”, polegajaca na bilansowaniu pluséw i minuséw, co miato da¢
postepowaniu moralnemu wymiar racjonalnej, obiektywnej stusznosci.

Etyka utylitarystyczna jest wiec koncepcja regulowania stosunkow in-
terpersonalnych i spotecznych zgodnie z ideg, iz w dgzeniu do osiggania
wiasnego szczescia wytyczona musi byC granica, ktorg stanowig rowno-
rzedne dobra innych. Moralno$¢ sprowadzona jest wiec do obowigzkéow,
ktére domagajg sie respektowania, by te dobra zabezpieczy¢. Wszystko
inne jest w sferze wolnosci jednostki i jej dobrej woli.

Wspotczesnie pojecie deontologii zostato zasadniczo ograniczone do
moralnych i paramoralnych obowigzkow zwigzanych z wykonywaniem
niektorych zawoddw, przekraczajagc tym samym koncepcje utylitary-
stdw, nawigzuje raczej do E Littrego i nadaje jej wymiar pewnej wznio-

Por. hasto ,,Utylitaryzm” (Podsiad 2001 914).



sloci. W tym nowym znaczeniu jest deontologia rownoznaczna z etykg
zawodowg*. Tak rzecz sie przedstawia oczywiscie w tradycyjnej per-
spektywie traktowania nauczycielstwa jako swoistej ,,stuzby spotecznej”.
W ostatnich dziesiecioleciach upowszechnia si¢ jednak, jak sie zdaje,
inny sposob uprawiania tego zawodu, rozumianego raczej jako praca
w ,.fabryce wiedzy i umiejetnosci”, limitowana czasem obecnosci w szko-
le, poza ktorg jest sie jak przedstawiciel kazdej innej profesji cziowiekiem
prywatnym. W tym paradygmacie zawodu deontologia nauczycielska
moze by¢ odczytywana utylitarystycznie, za Benthamem i Millem, jako
okreslenie ,,warunkéw brzegowych”, w ramach ktorych wiasna satysfak-
cja zawodowa i zyciowa pomyslnos¢ moga byc realizowane. Tu zasadni-
czo przyjeto perspektywe nauczycielstwa jako stuzby spotecznej.

Sam pomyst etycznej regulacji obowigzkow zawodowych jest oczy-
wiscie znacznie starszy niz koncepcje Littrego i utylitarystow, towarzy-
szac zapewne przedstawicielom pewnych zawoddw ,,0d zawsze”. Jedng
z najstarszych préb ich kodyfikacji jest grecki horkos, zwany tradycyjnie
Przysiega Hipokratesa, definiujacy powinnosci lekarzy i w zmodyfikowa-
nej wersji bedacy do dzi$ bazg przysiegi lekarskie;.

Zkazdym zapewne zawodem zwigzane sg jakies szczeg6lne powinno-
Sci, ktorym mozna przypisa¢ moralny czy paramoralny charakter. Moz-
na by je wskaza¢ i w odniesieniu do kierowcow, i piekarzy, i listonoszy,
i mechanikow. Znajduja sie one najczesciej w sferze intuicji, a przedsta-
wiciele tych zawodow, jezeli nawet je sobie uswiadamiaja, nie nazwaliby
ich zapewne powinnosciami deontologicznymi.

S3 jednak profesje, w ktorych ze wzgledu na podejmowanie dziatan
w strefie szczegdlnej wrazliwosci aksjologicznej, ze wzgledu na mozli-
wos$C naruszenia najwiekszych dobr osobistych, takich jak zycie, zdrowie,
godnos¢, wolno$¢, autonomia, obostrzenia te sg zazwyczaj artykutowane
i regulowane korporacyjnymi kodeksami. Najbardziej znana z takich de-
ontologii jest zapewne wspomniana etyka lekarska, ktdrej istnienia majg
SwiadomosS¢ zardwno lekarze, jak i pacjenci. Majg swoj kodeks takze
i zawody prawnicze, i duchowni, i psychologowie, i dziennikarze, i zol-
nierze, zarébwno ci, dla ktorych jest to zawod, jak i ci, dla ktérych to tylko

Por. hasto ,,Deontologia” (tamze: 169-170).



ag

,»Zaszczytny obowigzek”* Maja taki kodeks i nauczyciele-wychowawcy
(Chomczyk 1997).

Poniewaz kodeksy powinnosci deontycznych posiadajg takze rozne
ochotnicze stuzby ratownicze, jak Straz Pozarna czy GOPR, okazuje sie,
iz rygorom deontologii mozna podlega¢ zar6wno na mocy wolnej decyzji
(lekarze), jak i pod sankcjg przymusu (zotnierze z poboru). Mozna jej
podlega¢ w ramach umowy o prace, jak i petnigc swe powinnosci hono-
rowo. Ani jednak przymus realizowania pewnej deontologii, ani dobro-
wolnos¢, ani korzysci majatkowe, ani bezinteresowno$¢ podjetych obo-
wigzkow nie zwalniajg z koniecznosci ich respektowania, totez wydaje
sie, iz zawody i zajecia, w Ktérych ona obowigzuje, moglibysSmy nazwaé
ogolnie ,,stuzba spoteczng”.

Deontologia powigzana jest bez watpienia z moralnoscig i postrzega-
na przez dziatajacych jako zobowigzanie moralne, mimo iz obiektywnie
takim nie jest, albo przynajmniej nie jest nim w pelni. Zastanawiajac sie
nad podobienstwem i r6znicami obu tych zjawisk, mozna zauwazy¢, iz

Normy moralne (powinnosci) sg narzucane podmiotowi dziatajg-
cemu i powszechnie obowigzujace tak, ze bez sankcji nie mozna sie od
nich uchylic. Dziatajg dwukierunkowo, ograniczajac i uprawniajac ludzi
w réwnej mierze oraz dajac prawo do roszczen (wzajemnych) z nich
wynikajacych. Sg zasadniczo obligowane przymusem zewnetrznym, ale
w przypadku znacznej czesci mtodziezy i dorostych takze wewnetrznym,
Co jest jednym z celow wychowania**;

Cnoty moralne (nadstandardy) sg zobowigzaniami dobrowolnymi,
dziatajg jednokierunkowo, nakfadajg obowigzki na podmiot dziatajacy
i nie uprawniajg innych do roszczen z nich wynikajacych. Sg obligowane
wewnetrznie, ale w przypadku dzieci, ktorym czesto sg one przedstawia-
ne jako powinnosci, takze 1zewnetrznie ;

Przyktadem takiej etyki moze by¢ poéwiecona przez Autora ,,Zothierzom Trzecigj
Rzplitej” De virtuti militari. Zarys etyki wojskowej J6zefa Bocheriskiego (1995: 97-214).

Rozumiem przez to, iz moralno$¢ (autonomiczna) powinna by¢ przede wszystkim
zobowigzaniem sumienia. Oczywiscie za wieloma normami stojg takze sankcje prawne,
w tym takze te najbardziej surowe. Do dzi$ istniejg takze systemy prawne, jak islamski
szariat, w ktérych moralno$c¢ religijna i prawo Swieckie stanowig jednosc.

"1t W tej perspektywie podzielenie sie z kolegami stodyczami jest dziecku przedstawia-
ne jako powinnos¢ i tak jest przez nie traktowane.



Normy deontologiczne sg zobowigzaniem przyjmowanym przez
podmiot (w zasadzie) dobrowolnie, dziatajg jednokierunkowo i upraw-
niajg innych do roszczen z nich wynikajgcych. S zasadniczo obligowane
wewnetrznie, ale ich respektowanie kontrolowane jest takze przez kor-
poracje, opinie publiczng, niekiedy nawet przez sady powszechne - majg
wiec takze charakter zewnetrzny.

Tym, co tgczy normy deontologiczne z moralnymi, jest sankcjonowa-
ne prawo do oczekiwania pewnych zachowan ze strony podmiotu dziata-
jacego. Jezeli nie jest ono spetnione, pocigga za sobg jego odpowiedzial-
no$¢. Tym, co je rozni, jest brak symetrii. Normy deontologiczne tylko
naktadajg obowigzki, nie dajgc analogicznych uprawnien, jak czynig to
normy moralne. Tym z kolei, co tgczy normy deontologiczne z nadstan-
dardami (cnotami) moralnymi, jest dobrowolnos¢ przyjmowania norm
i zobowigzan zen ptynacych oraz jednokierunkowos¢ ich dziatania, po-
legajaca na przyjmowaniu obowigzkow bez prawa do odwzajemnienia.
Tym, co je rozni, jest prawo innych do roszczen ptyngcych z norm deon-
tologicznych artykutowanych wobec podmiotu dziatajacego i odpowie-
dzialno$¢ podmiotu za ich niezrealizowanie.

Jak z powyzszego porownania wynika, etyka zawodowa nosi znamio-
na pewnej wzniostosci, a nawet heroizmu, i by¢ moze tu wiasnie w do-
browolno$ci i zarazem niesymetrycznosci uprawnien oraz zobowigzan
mozna doszukiwac sie niewatpliwego szacunku, jakim cieszg sie niektore
zawody i ich przedstawiciele. Oto bowiem przyjmuje na siebie dobro-
wolnie jarzmo wygorowanych standardow ofiarnosci i altruizmu,
od ktérych nie moge sie uchyli¢, nie oczekujac od innych wzajem-
nosci w tym wzgledzie.

Deontologia zdaje sie wiec byC jedng z najtrudniejszych regut zycia
spotecznego, jako ze od przyjetego dobrowolnie zobowigzania nie moz-
na w zasadzie odstgpi¢ bez poniesienia konsekwencji, rowniez tych,
ktdre nie tylko polegaja na przezywaniu dysonansu poznawczego . Zo-
bowigzania te wykraczajg zwykle takze daleko poza dziatalnos¢ zawo-
dowa, W zycie prywatne, ktore tym samym zostaje mocno ograniczone.
W niektorych deontologiach zawodowych takie zobowigzanie skadane

Tu rozumiemy go, jak L. Festinger, jako dyskomfort - ,,nieprzyjemny stan emocjonal-
ny [...] wywotany brakiem zgodnosci miedzy [...] przekonaniami jednostki a jej zachowa-
niem”. Por. hasto ,,Dysonans poznawczy” (Czyzowska 2006: 70; Siuta 2006: 70).



jest na cate zycie, a moze je uchyli¢, zwykle czeSciowo tylko, hanbigce
wykluczenie z korporacji uprawnionych do wykonywania zawodu.

W sensie substancjalnym (treSciowym) na normy deontologiczne, jak
sie zdaje, sktadaja sie:

Usankcjonowane nadstandardy zachowan (cnoty). Formutowa-
ne sg one W zyciu potocznym w postaci zalecen, a nie nakazow lub zaka-
zOw, co wigze sie z ich emocjonalnym ukonstytuowaniem. Jak stusznie
zauwaza M Ossowska (1985: 175): ,,uczucia mozna zalecaC, ale trudno
nakazaC ich przezywanie, tak jak doznawania zabroni¢”. Chodzi wiec
0 co$, co psychologia nazywa dyspozycja, ,wyjasniajacg indywidualng
statoSC zachowania™ Te cnoty na gruncie zawodowym stajg sie powin-
noscig. Mozna je posig$c przed akcesjg do zawodu, wtedy bywaja jednym
z istotnych czynnikow jego wyboru, a w ciggu przygotowania i pracy
sg jedynie rozwijane. Mogg by¢, i tak jest zapewne zazwyczaj, nabyte
(acauisitae) w toku profesjonalizacji na studiach i stazach. Mogg by¢
jednak takze ,wlane” (infusae), czyli udzielone bezposrednio przez
Boga lub jakas inng sile wyzszg**. Tak np. rzecz wyglada w stanie du-
chownym, lecz czeste jest takze doSwiadczanie takiego mistycznego czy
guasi-mistycznego przeobrazenia, towarzyszace rocie przysiegi zawodo-
wej i wpisaniu do korporacji, ktére owocuje momentalng, a nie ewolucyj-
ng zmiang w przekonaniach i zachowaniach. Osobiscie w tej wiasnie swe-
go rodzaju ,,logice wiary** subiektywnym prze$wiadczeniu otrzymania
faski i ,,namaszczenia”, a nie w procesie profesjonalizacji upatrywatbym
fundamentdw deontologii. Oczywiscie w tym wszystkim potrzebna jest
takze kompetencja, znajomos¢ obowigzkéw i sposobdw ich realizacji,
ale ostatecznie chodzi nie tyle o encyklopedyczng i techniczna biegtos¢
w tym wzgledzie, ile o ich pewien szczeg6lny deontyczny sposob prakty-
kowania, jezeli nawet intuicyjnie.

Hasto ,,Dyspozycja” (Krzyzewski 2006: 70, 71).

Por. hasto ,,Cnota”, (Podsiad 2001:133,134).

Postuguje sie tu pojeciem kardynata J.H. Newmana, chcac zwréci¢ uwage na pierw-
szenstwo wewnetrznego doswiadczenia przemiany zwiazanej z inkorporacjg zawodowg
wobec argumentacji racjonalnej, zwigzanej z profesjonalizacjg. Wolicjonalny charakter
(do pewnego stopnia) miataby wiec decyzja o wstapieniu do zawodu posiadajacego wiasng
etyke. Przyjecie deontologii bytoby za$ swego rodzaju pozaintelektualnym wewnetrznym
przymusem, otrzymana taska,



Przeszacowane normy moralne. Powszechnie obowigzujace normy
na gruncie etyki zawodowej zyskuja wyzsza range. W tej nowej hierarchii
moze nawet w wigkszym stopniu niz w sumarycznej tresci obowigzuja-
cych norm wyraza sie specyfika etyki zawodowej. Ogranicza ona w istot-
ny sposdb autonomie moralng, domagajac sie akceptacji deontologicznej
hierarchii wartosci*. Takze i tu wolnym (do pewnego stopnia) moze by¢
jedynie akces do jakiej$ grupy zawodowej, wejscie do niej oznacza przyje-
cie jej deontologii. Zwigzane to jest z interioryzacjg** (wewnetrznym po-
znaniem i rozumieniem jej norm) i internalizacjg™** (identyfikacjg z tymi
normami, Ktére stajg sie dla jednostki imperatywne). Tak w deontologii
kaptanskiej dyskrecja zwigzana z zachowaniem tajemnicy spowiedzi jest
podniesiona do obowigzku najwyzszej rangi, w prawniczej - niezalezno$¢
i sprawiedliwo$¢, w dziennikarskiej - rzetelno$¢, w lekarskiej - troska
0 zdrowie i zycie. W etyce nauczycielskiej takimi przeszacowanymi nor-
mami moralnymi zdajg sie byC prawda i odpowiedzialno$¢ za innych.

Usankcjonowane normy estetyczne i prakseologiczne. To, co
W Zyciu prywatnym jest pewng zaletg charakteru, na gruncie deontolo-
gii staje sie zawodowg powinno$cig. Np. w stuzbie zdrowia obowigzujg
szczegolne obostrzenia w kwestii zachowania higieny, a w zawodzie na-
uczyciela schludny wyglad, kultura jezyka czy sprawno$¢ organizacyjna.

Zakres powinnosci

Nauczycielstwo jest profesjg wielowymiarowa, totez zakres powin-
nosci nauczycielskich jest szczegdlnie zrdznicowany, obejmuje relacje
miedzyosobowe, grupowe i ogolnospoteczne: reakcje zarowno wobec
jednostkowych zjawisk, jak i wobec zjawisk powszechnych, relacje za-
rowno wobec zjawisk konkretnych, jak i wobec nieuchwytnych impon-

" Tak np. wteorii rozwoju moralnego L. Kohlberga najwyzszym jego wyrazem jest osig-
gniecie ,,stadium zasad ogolnoetycznych”, w ktorych cztowiek, respektujac korpus wartosci
ogdlnoludzkich, sam wistocie wedle wiasnych preferencji tworzy osobisty kodeks postepo-
wania. Przyjecie uregulowan deontologicznych jest rownoznaczne z ograniczeniem suwe-
renno$ci w tym wzgledzie (por. Nowak 2006: 64, 65).

Por. hasto Interioryzacja (Krzyzewski 2006:113).
Por. hasto Internalizacja (tamze: 113-114).



derabiliow. Nie roszczac sobie pretensji do wskazania wszystkich tych
zakresOw, sprobuje ukaza¢ bogactwo i ztozonoSC kwestii*. Sadze, iz na-
uczyciele jako osobowosci autonomiczne potrzebuja nie tyle znajomosci
szczegdtowych uregulowan, ktore zawsze sg przeciez niepetne i utom-
ne, ile pewnej ,,normy norm”, zasady czy wigzki zasad, ktorymi mogliby
sie kierowac, tworzac osobistg deontologie i generujac wzory zachowan
oraz rozumienia ad hoc w konkretnych, unikalnych okoliczno$ciach. Po-
niewaz nie da sie, jak sadze, omowi¢ wszystkich w jednym artykule, wiec
tu je tylko zasygnalizuje, rozwijajac zaledwie kilka takich, ktore - majac
pierwszorzedne znaczenie - sg rbwnoczesnie zapoznane.
1 Powninnosci intrapersonalne

nauczyciel sam ze sobg w sprzezeniu zwrotnym,

nauczyciel - transcendens (Bog osobowy)“.
2. Powinnosci interpersonalne

nauczyciel - uczen,

nauczyciel - rodzice,

nauczyciel - inny nauczyciel,

nauczyciel - inni cztonkowie spotecznosci szkolnej.
3. Powinnosci wobec grup spotecznych

nauczyciel - zbiorowos¢ klasowa,

nauczyciel - zbiorowos¢ szkolna,

nauczyciel - grono pedagogiczne,

nauczyciel - grono rodzicielskie,

nauczyciel - spotecznos¢ lokalna,

nauczyciel - organizacje dzieciece i mtodziezowe (Swieckie i religijne),

nauczyciel - organizacje spofeczne.
4. Powinno$ci wobec panstwa i narodu

nauczyciel - dyrekcja,

nauczyciel - organa nadzoru i zwierzchnosci,

nauczyciel - kultura i tradycja narodowa,

nauczyciel - panstwo,

nauczyciel - imponderabilia narodowo-panstwowe.

Takie enumeracje mozna znalez¢, np. u wybitnych pedeutologéw: zob. Cz. Banach
(1070-1077) i AM. de Tchorzewski, (2003; 640-643).

Jezeli jest czlowiekiem wiary.
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5. Powinnosci wobec wspolnoty religijnej*:
nauczyciel - dogmaty wiary,
nauczyciel - wspolnota parafialna,
nauczyciel - Kosciot hierarchiczny.

Poznaj samego siebie

Pierwszg i, jak sadze, najwazniejszg relacjg deontologiczng, w ktorg
wechodzi nauczyciel, jest w relacji zwrotnej stosunek do samego siebie.
Wszystko inne jest w istocie funkcjg tego stosunku i koncepcji siebie jako
cztowieka i jako nauczyciela. U zarania etycznej refleksji Solon sformuto-
wat zawsze aktualny postulat: poznaj samego siebie (gr. gndthi seauton).
Jezeli wychowanie, nawet w najmniej inwazyjnych odmianach, jest za-
wsze takze wspominanym modelowaniem, zanurzaniem dzieci w Swiat
wihasnych przekonan, wartosci, upodoban i fobii, bo innych przeciez nie
znamy, to pierwszg powinnoscig nauczyciela jest uSwiadomienie sobie,
kim jest i jaki jest, jakie sg jego wartosci i przekonania, co uwaza za stusz-
ne, a Co za naganne, co za piekne i szlachetne, a co za niegodziwe. Jezeli
bowiem nie zna samego siebie, to jak moze Swiadomie i odpowiedzialnie
wphtywac na osobowos¢ innych? Jak moze zmierzac do celu, nie znajac go,
jak efektywnie dziataC, skoro powiada Lucjusz Seneka: ,,Gdy nie wiesz, do
ktdérego portu pyniesz, zaden wiatr nie jest dobry”.

Refleksyjna samoswiadomo$¢ daje nauczycielowi takze mozliwosé
etycznego uprawiania zawodu. Jezeli bowiem okaze sie w takim akcie
samoswiadomosci, iz oczekiwania pracodawcy zwigzane z petnieniem
przez niego funkcji zawodowych rozmijajg sie w sposob nieredukowal-
ny z wkasnymi przekonaniami nauczyciela, to i moralno$¢ powszechna,
i deontologia zawodowa powinny mu zabroni¢ wykonywania zawodu.
Usprawiedliwieniem wychowania jest gieboko przezyte w prawidtowo
uksztattowanym sumieniu i uzasadnione racjonalnie przekonanie, iz
czyni sie dobro, traktujgc cztowieka jako podmiot swoich dziatan, a nie
jako $rodek, zgodnie z wezwaniem Chrystusa zawartym w tzw. Ziotej

Oczywiscie, jezeli jest cztowiekiem wiary, niemniej jednak nauczyciel bedacy agno-
stykiem czy ateistg musi mie¢ pewne poglady w tej kwestii i stosunek do konstytuujacych
jawartosci.



regule: ,,Wszystko wiec, co byscie chcieli, zeby wam ludzie czynili, i wy
im czyncie” (Mateusz 7, 12). Tak wiec wezwanie do samo$wiadomosci
jest nie tyle powinno$cig zawodowa wobec wychowankow, rodzicow,
spoteczenstwa i panstwa, ile powinnoscig wobec siebie. Gdyz jak méwi
Ewangelista w innym miejscu: ,,Coz bowiem za korzy$¢ odniesie czio-
wiek, chocby caty Swiat zyskat, a na swej duszy szkode ponidst? Albo co
da cziowiek w zamian za swojg dusze?” (Mateusz, 16.26).

Nadzieja

Kazda ze znanych koncepcji rozwoju cziowieka, acznie z radykalnym
behawioryzmem*, przyja¢ musi swoista, pedagogiczng ,,zasade nieozna-
czonosci”, wedle ktorej nie jesteSmy w stanie kontrolowaé wszystkich
czynnikow wptywajgcych na ten rozwoj, co powoduje, iz jest on niezde-
terminowany, a jego skutek jest tajemnica.

Wydaje sig, iz wychowywanie jest w tym podobne do pracy rolnika,
ktéry moze zasia¢ dobre ziarno w glebie, jakg posiada, dotozy¢ wszelkich
staran swojej sztuki" i mieC nadzieje na plon. To, jaki on bedzie, zalezy
oczywiscie od jego kompetencji i pracowitosci, ale w jeszcze wigkszym
od gry niezliczonych przypadkow i tajemnych sit natury, ktore moga so-
wicie wynagrodzi¢ jego trud, ale moga tez w jednej chwili jego wysitek
zniweczyC. Uczyniwszy, co powinien, rolnik musi wierzy¢ w sens swojej
pracy i mieC nadzieje. Zwazywszy na wszystkie zagrozenia, ktdre na ten
plon czyhaja, jest w tym szalenstwo - szalenstwo wiary i szalenstwo na-
dziei, ale przeciez co roku sie spetniajgce. Co roku ziemia jednak rodzi,
zazwyczaj wystarczajgco, a niekiedy nawet wynagradza rolnika w spo-
sob, ktory przekracza jego najSmielsze oczekiwania.

Podobnie nauczyciel wie, iz moze tylko, najlepiej jak potrafi, wykony-
wac swe powinnosci, wierzyC i mie€ nadzieje, ze przyniosg one pozadany
skutek. Czy on sie jednak pojawi w niewielkim tylko stopniu, zalezy od
niego. Jezeli przywotaC chocCby podrecznikows, wiec popularng, definicje

Swoje stynne twierdzenie o0 omnipotencji behawioryzmu J. Watson zaczyna wszakze
od: ,,dajcie mi tuzin przecietnie zdrowych noworodkéw...” (por. Rosinska 1984: 44).

” Warto moze przypomniec, iz kultura’w swoim pierwotnym znaczeniu odnosi si¢ do
sie do uprawy roli. Por. hasto Kultura (Hartman 2004:123).



Wychowania’ Tadeusza Wujka (1978: 19), to jest nim ,,catos¢ wpkywow
i oddziatywan ksztattujgcych rozwoj cztowieka oraz przygotowujacych
go do zycia w spoteczenstwie”. Pomijajac fakt, iz jest to definicja tyle
stuszna, ile przez swg ogolnoSC niepraktyczna, wskazuje ona na inte-
resujaca nas, trudng do ogarniecia tajemnice i ztozono$¢ tego procesu,
w ktorym nauczyciel jest tylko czastka wielkiej i skomplikowanej historii
stawania sie osoby. Nigdy nie jest jedynym wychowawca, a zapewne rzad-
ko jest najwazniejszym. Zwazywszy na tysigce niebezpieczenstw i puta-
pek, ktdre czyhajg kazdego dnia na zdrowie, zycie i dusze wychowanka,
wspotuczestniczenie w tym procesie jest podobnym aktem szalenstwa
i zawierzenia, ktore sie jednak na naszych oczach co roku spetnia*. Coraz
liczniejsza rzesza tudzi dozywa w zdrowiu i szczesciu sedziwego nawet
wieku, bedgc wystarczajgco dobrymi, a nie waham sie powiedzie¢, coraz
lepszymi. Uwzgledniajac nawet liczne i powazne kryzysy, jakie przezy-
wala i przezywa, postep moralny Ludzkosci nie podlega kwestii, a wy-
chowanie jest, jak sie zdaje, jedyng etyczna, trwatg, cho¢ powolng droga
czynienia tego postepu. Wszelka niecierpliwos¢ i eugeniczne drogi na
skroty okazaty sie wielokrotnie i nieetyczne, i ostatecznie przeciwsku-
teczne.

Ta nadzieja, ktorg najprosciej mozna za Kazimierzem Popielskim
zdefiniowac jako ,,090Ing postawe wobec zycia wyrazajaca sie skoncen-
trowaniem na jego pozytywnych stronach, zaufaniem co do przysztosci
i zaangazowaniem w jej tworzenie” (za Murawska 2008: 335), okreslana
jest w filozofii jako ,,optymizm ewolucjonistyczny™* a w edukacji zwana
jest zwykle ,,optymizmem pedagogicznym”. Jest on, jak sadze, filarem
deontologii nauczycielskiej. Nie mozna by¢ dobrym nauczycielem, nie
ma sie prawa byC nauczycielem, wptywaé na cudze zycie, nie wierzac
w sens swoich dziatan i nie majac nadziei na ich pozytywny skutek'*. Pe-
symizm pedagogiczny owocuje dodatkowo syndromem samospetnia-

W jaki$ sposob przypomina to zasade antropiczna, ktéra odnosi sie do nieskoncze-
nie matego prawdopodobienstwa zaistnienia we wszechswiecie bardzo ztozonych i sciskych
warunkéw zaistnienia na ziemi inteligentnego zycia, a ktdre sie przeciez spetnity i ciggle
spetniajg (por. Polkinghorne 1995:106-116).

Hasto ,,Optymizm” (Podsiad 2001: 594-595).

Nie mamy tu na mysli beztroskiego huraoptymizmu i dziatania w mysl zasady, iz , ja-
ko$ to bedzie”, ktdre jest opisywane w literaturze jako Zjawisko Pollyanny (por. Czyzowska
2006: 331).



jacego sie proroctwa. Pesymizm skutkuje zgorzknieniem, wypaleniem
zawodowym i cynizmem, ktory zaraza wychowankéw. Kazda z tych
cech z osobna dyskwalifikuje cztowieka jako wychowawce, tym bardziej
W powigzaniu.

Autonomia

Kolejnym filarem deontologii nauczycielskiej wydaje sie by¢ autono-
mia moralna, rozumiana tu jako cnota zdobiaca, ktdrej nie wymaga sie
i nie mozna wymagac¢ w ramach systeméw moralnych i prawnych, ponie-
waz jest onaw sensie Kohlbergowskim dobrem elitarnym, nieosiggalnym
masowo. Rozumiem przez nig ,,mozliwos¢ dysponowania sobg zgodnie
z wkasnymi wartosciami, normami i standardami niezaleznie od otocze-
nia fizycznego i spotecznego™ Jest to wiec takze autonomia Sokratejska,
w ktorej rozeznanie w stuszno$ci i niestusznosci, w dobru i ztu impe-
ratywnie narzuca zajmowanie stanowiska po stronie stusznosci i dobra,
bez wzgledu na korzysci i konsekwencje, jakie moze to miec dla podmio-
tu. Jest to wreszcie autonomia, ktora powoduje, iz cztowiek staje sie dla
siebie prawodawca, realizujgc swoj wasny, autonomiczny wiasnie sys-
tem etyczny. System ten stanowi integralng czesc jego osobowosci, tak
ze przenika wszystkie jego mysli, stowa i czyny. Autonomiczny cziowiek
jest gotdw dla obrony swych racji i wartosci przeciwstawi¢ sie calemu
Swiatu i ponies¢ najwieksze ofiary, a sprzeniewierzenie sie swoim zasa-
dom owocuje dysonansem poznawczym, Ktory nieprzezwyciezony, bywa
dla autonomicznej osobowosci nie do zniesienia.

Autonomia nauczyciela jako jego powinno$¢ ma co najmniej trzy wy-
miary:

i. Suwerennos¢. Najwazniejszym aspektem autonomii jest jej rozu-
mienie jako odpowiedzialno$¢ przed sobg i tylko przed sobg za realizo-
wany ideat wychowawczy. Kiedy w XVIII i XIX wieku powstawat zawod
nauczyciela, ,,ukonstytuowano go jako zawod urzednika panstwowego
i swego rodzaju zawodowego zotnierza walczacego na froncie ideolo-
gicznym” (Nowak 2004: 203-214). Tak wiec w ethos bycia nauczycielem
wpisane sg od poczatku cnoty karnego zotnierza i dobrego urzednika,

Por: hasto Autonomia (Jezierska 2003; 244).



obejmujace m.in. lojalno$¢ wobec panstwa (pracodawcy), bezwzgledne
postuszenstwo, a nawet - niestety - serwilizm. Sg znane liczne przykiady
masowego oddania, a nawet zatracenia sie nauczycieli w tej stuzalczosci
i dobrowolnego, nawet entuzjastycznego wspotuczestniczenia wraz z pan-
stwem w rzeczach, ktore okazywaty sie niecne, zte, a nawet zbrodnicze.

Zawsze otwarty pozostaje problem, czy ci z nas, ktdrzy nie stuzyli
rozbudzonym demonom, zawdzieczajg to swemu pryncypializmowi, czy
raczej szczesliwemu splotowi okolicznosci, ktore nie postawity nas w ob-
liczu takiego wyzwania.

Deontologicznym obowigzkiem nauczyciela jest wiec autonomia.
Nauczyciel ze swej dziatalnosci nie odpowiada ani przed Wodzem, ani
przed panstwem, ani przed spoteczenstwem, ani przed rodzicami, ani
przed dzieckiem, ani nawet przed Bogiem i historig, ale tylko przed
soba. Przed swoim immanentnym poczuciem stusznosci tego, co czyni.
W tej suwerennosci zawdd nauczyciela jest szczegolnie wymagajacy i po-
dobny jest do zawodu sedziego. Powotywany i optacany przez panstwo
sedzia odpowiada za swe orzeczenia tylko przed prawem i przed soba,
a proby wystugiwania sie wkadza, jaka by nie byta, sg zawsze czyms, co
Zle sie konczy i dla sgdzonych, i dla spoteczenstwa, i dla niego samego.

Historia nauczycielstwa udowadniata i udowadnia nadal, ze jest to
warunek wyjatkowo trudny do spetnienia. Taka postawa zaktada istnie-
nie obiektywnego ‘dobra’i obiektywnej ‘prawdy’, ktore Swiecg jak storice
na firmamencie, i ktérych okruch znajduje sie w kazdym z nas w postaci
poczucia wolnej woli i ,,trybunatu sumienia”, w ktérego wstuchiwanie sie
pozwala nam podejmowac decyzje i odpowiedzialne, i dobre.

Nie znaczy to oczywiscie, iz realizujgc wewnetrznie przezywane do-
bro nauczyciel musi by¢ w konflikcie z racjami panstwa, spoteczenstwa,
rodzicow i dzieci. W zdrowych panstwach i spoteczenstwach zgodnos¢
tych racji jest daleko posunieta. Znaczy tylko, izw momentach konfliktu
racji wewnetrznej i tych zewnetrznych, jakie by nie byly, powinien - nie
baczac na cene - oddac stuszno$¢ autonomicznie uksztattowanemu su-
mieniu lub zrezygnowa¢ z zawodu.

Zdajac sobie sprawe z niebezpieczenstwa catkowitej arbitralnosci ta-
kiego kryterium, staje rownoczesnie bezradny wobec niemoznosci wska-
zania innego. Wielokrotnie zawiodty i prawo, i moralno$¢ publiczna,
i religia, i powszechna zgoda, i 0sgd korporacji zawodowych. Pamieta-
my o sankcjonujgcych rasizm i ludobojstwo ustawach norymberskich,



i 0 leninowskiej moralnosci legitymizujacej wszystko, co stuzy rewolucji
proletariackiej, i 0 heglowskiej apoteozie wszystkiego, co czyni pafistwo
jako uosobienie wolnosci i Boga w Swiecie, bo przeciez: ,,Co jest rozum-
ne, jest rzeczywiste, a co jest rzeczywiste, jest rozumne”. Pamietamy ryk
tlumow na parteitagach i te wszystkie pomytki wyborcze ,,nieomylnego”
ludu. Pamietamy grzechy Kosciotow btogostawigcych najezdzcze armie.
Ciggle tez przypomina sie¢ nam o tym, jak korporacje i ich sady przed-
ktadaja swe partykularne interesy i dobro swych czionkéw nad pozytek
tych, ktorym miaty stuzyc.

Oczywiscie w otoczeniu nauczyciela sg zawsze inni, bardziej do-
Swiadczeni, bardziej autorytatywni, ktorzy moga by¢ dla niego wzorem
i stuzy¢ mu rada. Sg kodeksy deontologiczne. Jest mimo wszystko reli-
gia i filozofia. Jest refleksja wielkich pedagogéw, ktorych prace mozna
studiowac, a poglady bra¢ pod uwage. Wszystko to nie znosi odpowie-
dzialnosci z barkdw wychowawcy, lecz optymalizuje szanse na podjecie
dobrych decyzji w duchu nadziei i odpowiedzialnosci, w wewnetrznym
przekonaniu o ich stusznosci.

2. Refleksyjnos¢ (krytycyzm). Nauczyciel musi by¢ autonomiczny
w ocenie rezultatow swojej pracy. Jak wiadomo, sukcesy majg licznych
ojcdw, a niepowodzenia sg sierotami. Autonomiczny nauczyciel musi
odrzuci¢ pokuse tatwego szukania winnych poza sobg i stang¢ w obliczu
faktow. Jest to wazne, pedagogika stwarza mu bowiem sytuacje wyjat-
kowo komfortowa. Nigdy nie jest jedynym nauczycielem i wychowawca
(to, co dobre, wychowanek zawdziecza mnie, to, co zke innym) i co naj-
wazniejsze, dziata z natury rzeczy w sytuacji niesymetrii. Kazdy proces
wychowawczy jest przeciez ze swojej istoty spotkaniem niedojrzatosci
z dojrzatoscig, mistrza i profana, stabego i silnego, tego, ktéry ma auto-
rytet, wkadze i aparat nacisku, itego, ktory nie ma nic. Wychowanek stoi
prawie zawsze na stabszej, a bywa ze i na beznadziejnej pozycji. Nawet
w pedagogikach, ktore podkreslajg dwupodmiotowosc, partnerstwo wy-
chowankow i wychowawcOw, jest ono w istocie zawsze partnerstwem
koncesjonowanym, gdzie strona silniejsza zrzeka sie na rzecz stabszej
czesci swych praw i prerogatyw, mogac je wszakze w kazdej chwili odzy-
ska¢, wypowiadajgc umowe.

Gleboko ludzka i niestety powszechna sktonnos¢ do przerzucania
odpowiedzialnosci na stabszych i podleghych musi spotkac sie z autono-
micznie uksztattowanym sumieniem nauczyciela. Autonomia moralna,



refleksyjnosc, wstuchiwanie sie w sumienie i, co wazniejsze, stuchanie
go jest warunkiem koniecznym do przywrdcenia rownowagi podmiotow
uczestniczacych w wychowaniu. W zmaganiu, ktore toczy nauczyciel,
musi wystgpiC przeciw sobie, czescig swoich sit zaja¢ pozycje po drugiej
stronie, po stronie stabszego. W zmaganiu, Ktdre toczy, jego przeciwni-
kiem jest zawsze w jakiej$ mierze on sam, a zwyciestwo nad ,,mroczng
strong mocy” jest zawsze ostatecznie zwyciestwem nad sobg. Jak mawiat
C. Freinet, ,,dobry nauczyciel od ztego nie rozni sie weale tym, iz nie
popetnia btedow, a tym, ze popetnia je tylko raz”. Bedac cztowiekiem
odpowiedzialnym i refleksyjnym, uznaje swoj btad i stara sie go wyeli-
minowac.

3. Sumiennos¢ (samodyscyplina). Nauczyciel musi byC autono-
miczny w sensie samodyscypliny. Jest swoistym paradoksem, iz trudno
bytoby znalez¢ bardziej ludne i gwarne miejsce niz szkota, a jednoczesnie
zatrudniony w niej nauczyciel pracuje w samotnosci. Nauczyciel jest sam
dla siebie pracownikiem i nadzorcg, to on sam musi sie zmierzy¢ z ludz-
ka staboscig, sktonnoScig do fatwizny i bylejakosci, tym atrakcyjniejszej,
ze trudnej do stwierdzenia i sprawdzenia. By zaistniat efekt ,,przygladu”,
nauczyciel musi by¢ odpowiedzialny za swojg prace przed samym soba.
Przywotlujac starg zasade stoikow, musi w samotnosci postepowac tak,
jak gdyby znajdowat sie wsrdd tudzi. Jak powiada Epiktet: ,,Winiene$
obra¢ sobie cztowieka godnego i postepowac zawsze tak, jak gdyby ci sie
przygladat”.

Podsumowanie

Nauczycielstwo, ktore potencjalnie jest jednym z najpiekniejszych
i najszlachetniejszych zaje¢, zardwno w wymiarze wtasnej 0sobowosci,
jak i w wymiarze spotecznym, jest jednoczesnie szczegolnie wrazliwe
na wphywy polityczne i indoktrynacje, ktore moga go tatwo zamienic
w niskie stuzalstwo ztym i szaleficzym ideom, sprzeniewierzajace sie
i sobie, iistocie piekna swojej profesji. Umocowanie zawodu i jego trady-
cja powoduja, iz scenariusz talu, wielokrotnie realizowany w przesztosci,
moze sie zawsze powtorzyC i nie ma dobrych powodow, by sadzic, iz
to my wAasnie na takie zagrozenia jesteSmy impregnowani. Pierwszym



warunkiem, by tak sie nie stato, jest stangwszy w prawdzie uznaé, ze sta¢
sie moze. Nauczyciele powinni wiec w interesie wiasnym i tych, ktérym
stuza, wykazac sie szczegolnym rodzajem wrazliwosci i czujnosci na pro-
cesy spoteczne, ideologiczne i polityczne, jak nikt inny byC straznikami
wolnosci i demokracji.

Opisywana autonomia jest zadaniem i postulatem, ktéremu nie kaz-
dy cziowiek potrafi i chce sprostac, ale nie kazdy przeciez musi by¢ na-
uczycielem. Ci, ktorzy chcg i potrafig, winni mie¢ wiekszg Swiadomos¢
wyjatkowego przywileju posiadania autonomicznej woli, ale i obowigzku
korzystania z niej. Przypomnienie przedstawionych zrebow nauczyciel-
skiej deontologii moze imw tym pomac.
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Krystyna Gasiorek

W iedza o funkcjach jezyka
W EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ I KLASACH I-111
SZKOLY PODSTAWOWEJ]

Stowa Kluczowe:
jezyk, sprawnosc jezykowa, kompetencja komunikacyjna, funkcje jezy-

ka (mowy): poznawcza, poetycka, ekspresywna, impresywna, fatyczna,
metalingwistyczna

Nie ma jezyka bez mowienia i nie ma méwienia bez jezyka
Roman Jakobson (2009: 69)

W prowadzenie

Jedng z najwazniejszych umiejetnosci, w ktore powinien by¢ wypo-
sazony nauczyciel, szczegblnie wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej, jest sprawne postugiwanie sie jezykiem. Sprawnosc je-
zykowg osiagnat ten, kto swobodnie potrafi tworzyc¢, przekazywac i od-
bieraC ze zrozumieniem teksty jezykowe, zardwno mowione, jak i pisane*.
Zgodnie z pogladami jezykoznawcow, psychologéw i psycholingwistow

jezyk stuzy cztowiekowi nie tylko do zrozumienia cudzych, ale tez swo-
ichwdasnych mysli, ktore moze coraz jasniej precyzowaC, zwhaszcza dzie-
ki znajomosci nazw wielu réznych przedmiotow moze sie coraz blizej
i subtelniej zastanawiaC nad zwigzkami i stosunkami, jakie miedzy tymi

" Przypomnijmy istotne roznice miedzy jezykiem mowionym i pisanym: ,,Gdy mowi-
my, procesy nadawania i odbierania przebiegaja niemal réwnoczesnie. Odbiorca i nadawca
moga na biezaco sprawdzaé, korygowa¢ i uzupetnia¢ przebieg komunikacji. Komunikacja
pisana jest dwuetapowa: nadawanie jest oddalone od odbierania zaréwno w czasie (kilka
godzin, kilka dni, nawet kilkaset lat), jak i w przestrzeni” (Skudrzyk, Urban 2007: 76).



przedmiotami zachodzg i wten sposob posuwaé mysl naprzod (Zarebina
1994:109).

Za poSrednictwem jezyka* mozliwe jest przekazywanie wiedzy i do-
Swiadczen, a takze wyrazanie wkasnych mysli i uczu€. Jezyk stanowi
podstawowg forme komunikowania sie ludzi. Wymaga ono doboru od-
powiednich Srodkow jezykowych. ,Jezyk doskonaty to taki, ktory zaspo-
kaja wszystkie potrzeby komunikatywne swoich uzytkownikow w spo-
sob wymagajacy od nich najmniejszego wysitku” (Kurkowska 1976: 22).
W edukacji najmtodszych taki whasnie jezyk potrzebny jest w codziennej
komunikacji. Problem centralny powinna wiec stanowi¢ sprawnosc jezy-
kowa nauczycieli, a takze zasdb ich wiedzy, zdolnosci i umiejetnosci.

Sprawnos¢ jezykowa to

cecha osoby mdwiacej lub piszacej, polegajagca na umiejetnosci prze-
kazania w swoich tekstach tego, co sie chce przekaza¢ (informacii,
przezy¢, emocji itp.) w sposdb najodpowiedniejszy w danej sytuacji
komunikatywnej. Umiejetnos¢ ta polega na doborze takich Srodkow
jezykowych, ktore pozwolg najpetniej dotrze¢ do odbiorcy, spowodo-
wac jego whasciwg (to znaczy taka, o jakg chodzito autorowi tekstu)
reakcje i wywolaC u niego pozytywng ocene mowiacego (piszacego)
[.]. Sprawnos¢ jezykowa to takze umiejetnoSC osiggania celdw, za-
kladanych przez autora wypowiedzi, mozliwie niewielkim wysitkiem
(np. w wypowiedzi zwiezkej, nieprzegadanej, ale jednoczesnie jasnej
i zrozumiatej) (Markowski 2006:1672).

Jest to wiec umiejetnos$¢ przekazywania wiadomosci w sposob od-
powiedni zaréwno do sytuacji komunikacyjnej, zamierzonego celu wy-
powiedzi, jak i pozycji i cech rozmowcy lub czytelnika. To nie znaczy,
ze odbiorca komunikatu musi sie podporzadkowac intencji mowigce-
go (piszacego), powinien sie natomiast z nig skonfrontowac. Moze sie

.J6€zykiem nazywamy to, co w mowie jest réwnoczesnie spoteczne, trwate i abstrak-
cyjne” (Milewski 1967: 5). Jezyk to ,,system znakéw (prymarnie dzwiekowych, wtornie pi-
sanych i innych) stuzacy do porozumiewania sie w obrebie danej spotecznosci. [...] jest
tworem spotecznym, tj. wsp6lnym wszystkim cztonkom danej spotecznosci” (Polarski
1992 133). ,,Badacze rozwoju mowy dziecka stwierdzaja, ze w naturalnych warunkach,
wwypadkach normalnego rozwoju czynnosci psychicznych cztowieka, nabywanie systemu
jezykowego koriczy sie wwieku 6-7 lat” (Grabias 2001: 267).



zdarzy(€ tak, ze dojdzie do jej akceptacji, ale moga sie rowniez pojawic¢
napiecia konfliktowe, kiedy odbiorca nie znajdzie z nadawca wspolnej
ptaszczyzny porozumienia co do sprawy, o ktdrej traktuje komunikat.

Przy rozpatrywaniu pojecia sprawnosci jezykowej trzeba réwniez
zwroci¢ uwage na kulture jezykowa, ktora ,wigze sie [...] z mowieniem,
pisaniem, czytaniem, a takze stuchaniem wypowiedzi innych oséb”, na
poprawnos¢ jezykowa, czyli ,,umiejetnos¢ uzywania elementow jezyko-
wych zgodnie z przyjetymi normami” oraz etyke jezykowego porozu-
miewaniasig, ,,yozumiang m.in. jako kontakt jezykowy oparty na zasadach
prawdy, szczeroSci oraz wzajemnego szacunku i zyczliwosci nadawcow
i odbiorcow komunikatdw jezykowych” (Karpowicz 2004:189).

Definicje te w petni mozna odnie$¢ do edukacji najmtodszych. Na-
uczyciel ma wiedzieC, jak rozumieC cudze (dzieciece) komunikaty, jak
poprawnie tworzy¢ wasne, jak wyrazac dang tresc, jak rozpoznawac wie-
loznacznos$c¢ stow i innych konstrukcji jezykowych, jak odroznia¢ zdania
poprawne od niegramatycznych, jak wybierac najtrafniejsze sposoby ko-
munikowania sie z dzieckiem. Zagadnienia te znajdujg swoj konkretny
wyraz w kompetencji jezykowej mieszczacej sie w kompetencji komu-
nikacyjnej.

Kompetencja komunikacyjna okreSlana jest roznie: jako wiedza
pozwalajgca umiejetnie dostosowaC forme wypowiedzi do wybranych
czesci sktadowych kazdej komunikacji jezykowej: nadawcy, odbiorcy,
kodu oraz kanatu przekazu (Porayski-Pomsta 1993: 8), jako umiejetnosc¢
dobierania srodkow jezykowych i uwzgledniania ich w sytuacji mowienia
(koncepcja D.H. Hymesa, za: Biatecka-Pikul 1998:191), jako zdolnos¢ do
postugiwania sie jezykiem, odpowiednio do sytuacji spotecznej i do relacji
z innymi uczestnikami interakcji. Wazne jest, aby nauczyciel dostrzegat,
ze wiedza pozajezykowa dziecka, czyli ,,wiedza o przedmiotach, katego-
rie spoteczne i wiedza o zdarzeniach [...] sg blisko zwigzane z przyswaja-
niem przez dziecko kompetencji komunikacyjnej” (Rice 2007: 252-253).

Zwigzek celdw edukacji z funkcjami jezyka (mowy)

Uwazna lektura celéw wymienionych w Podstawie programowej wy-
chowania przedszkolnego i Podstawie programowej edukacji wczesno-
szkolnej. | etap edukacyjny: klasy I-111 (z 18 czerwca 2009) przekonuje
0 Scistym powiazaniu ich tresci z jezykiem, szczego6lnie z funkcjami, jakie
on petni. Na przyktad wsrod celdw wychowania przedszkolnego znajdu-
je sie ,wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowanie



czynnosci intelektualnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach
i w dalszej edukacji” (s. 17), a wiec takie kierowanie rozwojem intelek-
tualnym, aby dziecko bez trudu potrafito porozumiewac sie, czyli komu-
nikowac sie z innymi, i za pomocg jezyka umiato informowac stuchacza
0 rzeczywistosci pozajezykowej. Podobne uogdlnienie mozna sformuto-
wac po odczytaniu naczelnego celu edukacji wczesnoszkolnej: ,,wspoma-
ganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym,
etycznym, fizycznym i estetycznym” (s. 39).

Nie mozna zrealizowaC tych celéw bez znajomosci funkcji jezy-
ka (funkcji mowy), czyli rdl, ,jakie moga spetniaC wyrazenia jezykowe
w stosunku do nadawcy (mowigcego), odbiorcy (stuchajacego), frag-
mentu rzeczywistosci, do ktorego odnosi sie treSC wyrazenia, do syste-
mu jezyka i in. aspektow aktu mowy” (Polanski 1992: 91). Jezyk pozwala
jednym (np. nauczycielowi) przekazac¢ swoje mysli, a innym (np. dziec-
ku) zdobyc¢ informacje lub stworzy¢ nowy tekst (dzieto?). Przypomnijmy
znany schemat Romana Jakobsona z czynnikami charakterystycznymi
+dlawszystkich aktow mowy, dla kazdego przypadku komunikacji jezy-
kowej” (Jakobson 1989: 81):

KONTEKST
KOMUNIKAT
NADAWCA: - -ODBIORCA
KONTAKT
KOD'

Kazdemu zwymienionych czynnikow przypisana jest okreslona funk-
cja jezyka.

Kontekst oznacza to, 0 czym mowimy. Jezyk petni wowczas funk-
cje poznawczg, nazywang rowniez referencyjng (Criper i Widdowson

R Jakobson w taki sposdb objasnia swdj schemat: ,,Nadawca kieruje komunikat
do odbiorcy. Aby komunikat byt efektywny, musi on by¢ zastosowany do kontekstu
(czyli musi co$ oznaczac), kontekstu uchwytnego dla odbiorcy i albo zwerbalizowanego,
albo takiego, ktory da sie zwerbalizowaé; dalej, konieczny jest kod w pei lub przynaj-
mniej w czesci wspolny dla nadawcy i odbiorcy (albo innymi stowy - dla tego, kto «kodu-
je», i tego, kto «dekoduje» komunikat); na koniec musi istnie¢ kontakt - fizyczny kanat
i psychiczny zwigzek miedzy nadawcg i odbiorca, umozliwiajgcy im obu nawigzanie i kon-
tynuowanie komunikacji” (Jakobson 1989: 81).



1983: 194), oznaczajgca, denotatywng (Jakobson 1989: 82), symboliczng
(Furdal 1990: 64), przedstawieniowa, kognitywng (Polanski 1992: 91),
informatywna (Zydek-Bednarczuk 2004:60). Kontekst odnosi sie do rze-
czywistosci pojmowanej jako ,wszelkie fakty realne lub istniejgce tylko
w naszej wyobrazni, o ktdérych mozna przekazywac informacje za pomo-
ca jezyka” (Furdal 1990: 64).

Przyktadem realizacji funkcji poznawczej zamierzonej przez nauczy-
ciela jest opis znajdujacy sie w noweli Bolestawa Prusa Antek:

Jednego dnia na dworze mrdz byt 1zejszy, profesorowi takze jako$ serce
odtajato, wiec chciat wyttomaczy¢ najmtodszym swoim wychowaricom
pozytek pisma.
- Patrzcie, dzieci - mdwit piszac na tablicy wyraz dom - jaka to madra
rzecz pisanie. Te trzy znaczki takie mate i tak niewiele miejsca zajmuja,
a jednak oznaczajg - dom. Jak tylko na ten wyraz popatrzysz, to zaraz
widzisz przed oczami caty budynek, drzwi, okna, sien, izby, piece, fawy,
obrazy na Scianach, krotko mdwigc - widzisz dom ze wszystkim, co sie
W nim znajduije.
Antek przecierat oczy, wychylat sie, ogladat napisany na tablicy wyraz,
ale domu zadnym sposobem zobaczy¢ nie mogt. Wreszcie tracit swego
sgsiada i spytat:
- Widzisz ty te chatupe, co o niej profesor gadajg?
- Niewidze - odpart sgsiad.
- Musi to chyba by tgarstwo - zakonkludowat Antek.
Ostatnie zdanie ustyszat nauczyciel i krzykna}:
- Jakie tgarstwo? Co tgarstwo?
- Ato, ze natablicy jest dom. Przecie tam jest ino troche kredy, ale domu
nie widno - odpart naiwnie Antek.
Nauczyciel porwat go za ucho i wyciagnat na Srodek szkoty. - Na roz-
grzewke go!

(Prus 1966: 370-373)

Nie mogto sie uda¢ porozumienie jezykowe miedzy nauczycielem
a Antkiem - uczniem rozpoczynajacym edukacje. Przyczyna takiego sta-
nu nie byt jezyk i jego funkcja poznawcza, lecz nauczyciel, a szczegdlnie
jego brak przygotowania do zawodu i w zwigzku z tym brak wiedzy nie
tylko metodycznej, lecz takze psychologicznej. Na szczescie jest to opis
sytuacji dydaktycznej ze szkoty polskiej sprzed ponad 100 lat.



Inny przyktad zostat spisany z taSmy, jest to wypowiedz dziecka dzie-
wiecioletniego wyjasniajacego przedszkolakowi, co to jest szkota: ,,Szko-
fa to jest po prostu taki nauk, ze mozna sie duzo nauczy¢” (Daniel, kla-
sa Ill). Mamy tu dziecieca definicje, wymagajaca wprawdzie poprawie-
nia, lecz nalezy docenic jej logike. Dziecko ttumaczy komus mtodszemu
od siebie znaczenie wyrazu - nazwy konkretnej, wykorzystujac wiasne
obserwacje jezyka. Tworzy neologizm nauk od nauczyC. Dla wszystkich
nauczycieli uczacych dzieci najmtodsze wazne bedzie tu zdanie Doro-
ty Klus-Stanskiej (2009: 472): ,jesli znaczenia bedg konstruowane przez
dziecko samodzielnie, przynajmniej przez znaczna czes¢ lekcji, to nawet
w wypadku ich p6Zniejszego korygowania przez nauczyciela, ich tres¢
bedzie sie aktywizowac w kontekscie poszukujgcym, inicjowanym samo-
dzielnie”.

W szkole funkcja poznawcza jest obecna na wszystkich zajeciach
dydaktycznych przy wprowadzaniu wszelkich mozliwych tematow i we
wszystkich sytuacjach zycia, gdy jezyk staje sie narzedziem poznania
rzeczywistosci, nazywania, wyodrebniania, wnioskowania. Wszystko bo-
wiem, co zostato dostrzezone i wyodrebnione, musi by¢ opatrzone zna-
kiem jezykowym.

Komunikatem jest albo czynno$¢ mowienia, tworzenia tekstu, albo
efekt tego dziatania, czyli tekst stowny (werbalny) lub niewerbalny (np.
gest)*. Z nastawieniem na komunikat zwigzana jest funkcja poetycka
(kreatywna, estetyczna), zorientowana na wypowiedz (por. Borawska
2004: 20-23), »na sam ksztatt komunikatu jezykowego, na takie jego wia-
Sciwosci, jak budowa tekstu, dobor stownictwa, sktadnia zdan, brzmienie
wypowiedzi” (Przybylska 2003: 30), rozumiana najogolniej jako ,,sztuka
stowa”, zwrdcenie uwagi na estetyke, piekno komunikatu. Czynnik ten
jest obecny w literaturze pieknej, szczegolnie w poezji, lecz takze w in-
nych tekstach (mowionych i pisanych), przy czym zajmuje w nich inne
miejsce w hierarchii funkcji.

Funkcja poetycka w edukacji najmtodszych realizowana jest np.
w tworzeniu tekstow (por. Kielar-Turska 1988: 60-70), uktadaniu wyli-
czanek (por. Pisarkowa 1988: 6-7), w zabawach stowem (por. Gasiorek
1999:131-139)1 rozwijaniu tworczej aktywnosci dzieci (por. Zactona 2006:

,.Niewerbalne zachowania parajezykowe rowniez sktadajq sie na efekt komunikacyj-
ny, badZ to same w sobie, badz w potaczeniu z mowg'™ (Criper i Widdowson 1983:197).



W iedza o funkcjach jezyka w edukacji przedszkolnej...

36-38). ,,Kazdy temat jest dobry do utozenia wyliczania lub rymowanki,
trzeba tylko umiejetnie stymulowac aktywno$¢ dzieci. Sgwtedy kreatyw-
ne, ukazujg wiasne mozliwosci tworzenia i eksperymentowania jezykiem,
uktadajg rymy do podanych stow, wymyslajg nowe wyrazy, Smiato i swo-
bodnie sie wypowiadajg” (Gasiorek 2006:150). Oto wyliczanka wymyslo-
na przez przedszkolaka pod wptywem ogladanej w telewizji dobranocki:

Bzzzy, bzzy, bzzy,

byty sobie pszczotki trzy,

Maja, Gucio, Klementynka

| odpada [wychodzi] ta dziewczynka! (Marysia)

Trzeba doceni¢ aktywnoS¢ tworczg dziecka, a takze jego indywidual-
ny jezyk (czesto potoczny, czasem gwarowy™) nie tylko w wyjatkowych
okazjach, lecz rowniez w codziennych dokonaniach jezykowych, chociaz
,»Kult poprawnosci wyklucza zgode na jezyk osobisty uczniow, a wiec
ten najbardziej dla nich podstawowy, naturalny, uzywany potocznie”
(Klus-Stansica, Nowicka 2005: 98). Wypada w petni zgodzi€ sie z tym
pogladem. W edukacji najmtodszych konieczne jest docenienie poetyki
zarowno utworow literackich (takze innych tekstow) pisanych z myslg
0 dzieciach, jak i tekstow dzieciecych.

Nadawcg jest ten, kto przekazuje (mowi, formuje) komunikat je-
zykowy, tworzy tekst, Z nadawcy zwigzana jest funkcja ekspresywna
(ekspresyjna), zwana réwniez emotywna.

Funkcja ekspresywna polega na wyrazaniu (zdradzaniu) za pomoca wWy-
powiedzi jezykowych pewnych cech nadawcy. Wigze sie ona z faktem, ze
pewne cechy wypowiedzi odpowiadajg na zasadzie zwigzku przyczyno-

¢ Autorka potrzebnych i trafnych uog6lnien na ten temat jest Helena Synowiec: , Sku-
tecznos¢ ksztatcenia sprawnosci jezykowej w srodowisku gwarowym zalezy nie tylko od
koncepcji programu i doboru metod, lecz w duzym stopniu od postepowania nauczyciela:
czy stwarza on na lekcji atmosfere szczerosci i zaufania, czy stymuluje rozwojem dziecka
poprzez dialog, liczy sie z doswiadczeniami jezykowymi ucznidw i okazuje zainteresowanie
tym, co kazdy z nich méwi i jak mdwi - nie po to, by ingerowac wjego wypowiedz, wytykaé
bledy, ale by - juz po skorczeniu wypowiedzi - zachecaé do zastepowania formy gwarowej
ogdlnopolska, wyjasnia¢ jezykowe zachowania si¢ dzieci, uzmystawiajac im, ze znajomo$¢
odmiany gwarowej jest swoistym bogactwem, a rownocze$nie wskazujac na te sytuacje,
w ktorych uzywanie gwary nie jest uzasadnione (Synowiec 1992:144).



wego okreslonym cechom fizjologicznym i psychicznym mdwiacego i tym
samym stanowig dla stuchajacego sygnaty o jego stanie fizjologicznym
i psychicznym. Do takich cech wypowiedzi (mowionych) nalezg: barwa
ghosu, jego sita, wysokosc, sposob wymawiania pewnych dzwiekow itp. Na
ich podstawie mozemy rozpozna¢ pte¢ mowiacego, jego wiek, stan psy-
chiczny (np. dobry lub zby humor) itp. Sgto cechy naturalne wypowiedzi
i jako takie nie wchodzg w skiad systemu jezyka. Oprocz elementow na-
turalnych istniejg takze sposoby konwencjonalne (Systemowe) wyrazania
ekspresji* (rowniez w jezyku pisanym), takie jak wykrzykniki, tryb zycza-
¢y, formy hipokorystyczne itp. (Polanski 1992: 91).

Za pomocg funkcji ekspresywnej nadawca wyraza stosunek uczucio-
wy zarowno do komunikatu (aktu mowienia), jak i do odbiorcy.

Sposoby ,,zdradzania” cech nadawcow sq czeste w tekstach przezna-
czonych dla dzieci, np. Grzegorza Kasdepke (2007:135):

Winda

Kuba zatozyt sie z Buba, ze przylapie ja na jakims bledzie najdalej dzie-
sie¢ minut po wyjsciu z mieszkania. Nicwiec dziwnego, ze Buba byta tego
dnia wyjatkowo czujna. Nie zapomniata nawet o powiedzeniu ,,dzien do-
bry”, gdy wehodzili do windy - co, jak wiadomo, nie zdarza jej sie czesto.
Ale juz na parterze Kuba mdgt triumfowac...

- No co?! - bronifa sie roztoszczona Buba. - Przeciez wychodzac, powie-
dziatam ,,dziekuje™

- 1to byt wdasnie ten bigd! - podskakiwat uradowany Kuba.- Bo wycho-
dzac zwindy, méwi sie ,,do widzenia”, a nie ,,dziekuje”!

- Whzyscy mowig ,,dziekuje™ - protestowata Buba.

- Prawie wszyscy - poprawit ja z godnoscig Kuba. - Zarowno ja, jak
i pozostali kulturalni mieszkanicy tego bloku méwimy ,,do widzenia™!
Buba spojrzata na brata z niesmakiem.

- Wiesz co? - warkneta.

-Co?

- DO WIDZENIAM!

| poszta.

Por. stanowisko Stanistawa Grabiasa: ,,ekspresje uznaje za proces, a ekspresywnosc¢
za ceche znaku bedaca wynikiem procesu. Pojeciem ekspresji obejmuje uzewnetrznianie
osobowosci nadawcy w wypowiedzi. Oczywiste jest, ze osobowos¢ nadawcy ujawnia sie
najwyrazniej w emocjach, dlatego tez badanie przejawow emocji pozostaje zasadniczym
problemem teorii ekspresji” (Grabias 1980:18).



Ekspresja* to ukazanie odbiorcy uczué, mysli i przezy¢ nadawcy. ,\Wy-
razanie procesow psychicznych jest zawsze uzewnetrznieniem emocji”
(Grabias 1980: 22), przy wykorzystaniu Srodkéw werbalnych i niewer-
balnych. Poteguja one sile komunikatu, podkreslajg wartos¢ i znaczenie
przekazu, umozliwiajg stworzenie napiecia. Dajg odbiorcy mozliwo$¢
wczucia sie w stowa nadawcy, lepszego zrozumienia tego, co chce on
przekazaC. Ekspresja jest czesto nieuswiadomiona, mimowolna, spon-
taniczna, ale moze tez byC celowa, zastosowana z rozmystem, tak jak
w tekscie G. Kasdepke o dwojgu dzieciach (Bubie i Kubie).

Ten, do kogo sie mowi, jest odbiorca. W stosunku do niego jezyk

petni funkcje impresywna (zwang tez konatywna, dyrektywng).

Polega [ona] na oddziakywaniu na zachowanie odbiorcy za pomoca Wy-
razen jezyka, np. kiedy nadawca kaze odbiorcy co$ zrobi¢. Funkcje te
W sposdb najbardziej wyrazisty petnig zdania rozkazujace, ale w zasadzie
kazde wyrazenie jezykowe jakos wptywa na odbiorce: na jego sady, prze-
konania, wole itp. (Polariski 1992: 91).

Nadawca, przekazujac wiadomos¢, moze odbiorce np. wzruszyc, zde-
nerwowac, rozbawic, pocieszy¢, zasmuci¢ itp. O wszystkim decyduje
postawa odbiorcy, jego wczesniejsze doSwiadczenia, a takze aktualne sa-
mopoczucie. Trzeba tu pamietac, ze ,,Intencja nadawcy jest czynnikiem
najbardziej ograniczajacym przewidywalno$¢ zachowan” (Grabias 2001
256). Istniejg rowniez sytuacje, w ktérych nadawane sygnaty nie wywo-
tujg w umysle odbiorcy zadnych obrazow, lecz sktaniajg go do podjecia
okreslonego dziatania, np. uczniowie wykonuja polecenia nauczyciela.

W praktyce edukacyjnej (przedszkolnej i wczesnoszkolnej) odbiorcg
jest dziecko, awiec to nauczyciel (nadawca) ma w stosunku do niego szu-

" W literaturze psychologicznej opisywane sg cztery rodzaje ekspresji. 1 dzielenie sie
obserwacjami (nie ma wtedy wnioskéw, ocen, domystow, spekulacii, sg tylko fakty); 2. wy-
powiadanie przemyslen, ktére s podstawa wnioskow na temat tego, co dotarto do zmy-
stow cztowieka, co udato mu sie zaohserwowac: stawianie pytan o przyczyne tego, co dzieje
sie wokot; formutowanie ocen i sgddw, dzieki ktorym mozna stwierdzi¢, ze co$ jest dobre
lub zke; 3. wyrazanie uczug, dzielenie sie nimi i dzieki temu lepsze poznanie i zrozumienie
drugiego; 4. wyrazanie potrzeb, ktore s prostymi stwierdzeniami, informujacymi, w jaki
spos6b pomac lub sprawié rados¢ osobie, ktéra o nich mowi. W sytuacji, gdy dochodzi do
potaczenia wszystkich czterech rodzajow ekspresji w jedna, wystepuje proces petnej komu-
nikacji (por. McKay, Davis, Fanning 2001:40-44).



kac takich sposobow oddziatywania (realizowania funkcji impresywnej),
aby okazaty sie skuteczne. Ewa Filipiak (2002) wsrdd aspektow ksztat-
cenia jezyka dziecka wymienia m.in. nastepujace kompetencje, w ktore
powinien by¢ wyposazony nauczyciel:

problem rozwijania umiejetnosci bycia wrazliwym interpretatorem je-
zykowych zachowan dziecka: wasciwego reagowania na komunika-
ty werbalne dziecka, Swiadomego dostarczania informacji zwrotnej
w komunikacji werbalnej, umiejetnosci zadawania pytan i formutowania
polecen, Swiadomosci i rozumienia problemu, ze nadmiar stownej kon-
troli hamuje poznawczg aktywnos¢ dziecka i jego gotowos¢ do komuni-
kowania si¢ [...], problem umiejetnosci tworzenia klimatu psychologicz-
nej wolnosci i bezpieczenstwa (Filipiak 2002:327-328).

W zasadzie nie ma dziedziny (podrecznika, przedmiotu szkolnego),
w ktorej nie bytby uwzgledniony odbiorca, a wiec takze uczen edukacji
poczatkowej. Funkcja impresywna widoczna jest rowniez wtedy, gdy ko-
munikat nadawcy powoduje zmiang w zachowaniu sie odbiorcy. Efekt
taki moga z powodzeniem wywotac teksty podobne do fragmentu cyto-
wanego z ksigzki Grzegorza Kasdepke Bon czy ton. Savoir-vivre dla dzieci
(2007).

Funkcje petnione przez jezyk w stosunku do nadawcy (ekspresywna)
i w stosunku do odbiorcy (impresywna) wptywajg na ksztatt kontaktu
interpersonalnego, czyli np. wzajemne wyrazanie emocji. ,,Komunika-
cje emocjonalng pojmujemy jako proces wyrazania, przekazywania lub
demonstrowania uczuc¢ i emocji oraz proces odbioru, rozpoznawania
lub interpretowania tych komunikatow emocjonalnych przez odbiorce"
(Kocowski, Tokarz 1989:19). W przeciwienstwie do samej ekspresji, dzie-
ki ktorej wyrazane sg uczucia, komunikacja emocjonalna jest procesem
ich obserwowania i rozumienia przez odbiorce komunikatu.

Obok komunikacji emocjonalnej miedzy nadawcg i odbiorcg istnieje
Scisty kontakt (facznos¢, zwigzek), ktory umozliwia zarowno nawigza-
nie, jak i kontynuowanie tego procesu. Jest to mozliwe dzieki funkcji
fatycznej (zwanej czasem funkcja kontaktowa), ktorg ,,petnig srodki stu-
zace do ustalenia i podtrzymania kontaktu jezykowego miedzy nadawca
a odbiorcag. W jezyku polskim nalezg tu taicie elementy, jak stuchaj!, wiec,
acha, yhm itp.” (Polanski 1992:91), czyli wypowiadanie pojedynczych stow



niewnoszacych nic konkretnego do rozmowy, np. prawda, po prostu itd.,
u dzieci moze to byC np. ptacz, krzyk, méwienie do siebie, u dorostych
i u dzieci uzycie Srodkow parajezykowych (pauz wypetnionych*, falstar-
tow jezykowych, elementdw retardacyjnych) w postaci réznych grup gto-
skowych, np. yyy, eee, hmm". , Mdwigcy wypowiada te dzwieki, chcac
skroci€ przedtuzajaca sie cisze, a zarazem pragnie zaznaczy¢, ze ma jesz-
cze co$ do powiedzenia, ze nie skonczyt wypowiedzi” (Kriger 1983: 28).
Istothnym czynnikiem wszystkich aktow mowy (wspdlnym dla nadaw-
cyiodbiorcy) jest kod, czyli jezyk. Dlaniego charakterystyczna jest funk-
cja metalingwistyczna (metajezykowa)”* Polega ona ,,na skoncentro-
waniu sie na problemie jezyka jako systemu (kodu). Najwyrazniej petnig
te funkcje zdania, w ktorych pytamy o znaczenie jakiegos wyrazenia lub
w ktorych precyzujemy znaczenie jakiego$ wyrazenia lub wypowiadamy
sie na temat wyrazen jezykowych w ogoéle” (Polanski 1992: 92). Realizacjg
funkcji metajezykowej jest wiec stwierdzenie, w jakim stopniu komuni-
kat jest zrozumiaty, uzyskanie informaciji, jak tekst zostat przez odbiorce

* Omawiajac takie sposoby komunikowania sie z otoczeniem dzieci z klasy 11 i llI,
stwierdzitam: ,,Srodki te wydajg sie nieodtaczng cecha fonetyczng jezyka dzieciecego, cho-
ciaz spotyka sie takie zespoty uczniowskie, w ktorych dzieci dtugo zastanawiajg sie nad
doborem stownictwa i dotad milcza, dopdki nie skonstruuja wypowiedzi. Srodki parajezy-
kowe [...] s3 na pewno odbiciem czynnosci konstruowania tekstu, twdrczego podejscia do
tworzywa jezykowego i jednoczes$nie uzewnetrzniajg stan psychiczny mowiacego: zdener-
wowanie, niepewnos¢, konsternacje” (Gasiorek 1996:149).

" Stawomir Sniatkowski wymienione sposoby nawiazywania kontaktu jezykowego
nazywa pauzami wypetnionymi. ,,Pauza wypetniona - dzwiekowa przerwa w wypowiedzi
stownej majaca postac nieartykutowang ($miech westchnienie), artykutowang nieleksykal-
na (y, hm) lub leksykalng (wiesz, rozumiesz, prawda)” (Sniatkowski 2002:104).

Renata Przybylska w taki sposob thumaczy te funkcje: ,.Zeby zrozumieé, na czym
polega funkcja metajezykowa, trzeba przeprowadzi¢ rozr6znienie miedzy jezykiem przed-
miotowym (odnosi sie on do pozajezykowej rzeczywistosci, np. za pomoca zdania Kot $pi
twierdze cos o kocie) a metajezykiem (ktory odnosi sie do samego jezyka, a nie tego, co jest
poza nim, np. za pomocg zdania Kot jest rzeczownikiem nie moéwig nic o kocie, ale twier-
dze cos$ o pewnej czesci sktadowej systemu jezykowego, o wyrazie kot)” (Przybylska 2003:
29-30). Uklady i relacje meta w szerszym rozumieniu przedstawit Maciej Kawka (1990),
por. réwniez ustalenia Grazyny Krasowicz-Kupis (1999) na temat metajezyka i czynnosci
metajezykowych: ,przez metajezyk rozumie sie zdolnos¢ podmiotu do intencjonalnego
monitorowania i planowania wiasnych metod przetwarzania jezykowego (rozumienie
i ekspresja). Te zdolnosci i czynnosci mogg dotyczy¢ kazdego aspektu jezyka” (Krasowicz-
-Kupis 1999 30).



odebrany, a takze zwrocenie uwagi na to, czy nadawca i odbiorca uzywa-
ja tego samego kodu. ,,Ilekro¢ nadawca lub odbiorca chcg sprawdzic, czy
postuguja sie jednakowym kodem, mowa zostaje sprowadzona do kodu:
przybiera ona funkcje metajezykowsa” (Jakobson 1989: 81).

Przyktady objasnien (precyzowania znaczen) trudnych termindw sq
czeste w tekstach literackich, np. Janusza Korczaka (1992,1994,1998):

Dziwne sie moze wydaC, ze krolowi tyle rzeczy moze by¢ zabronione.
Musze wiec wyjasnic, ze na dworach krolewskich jest bardzo surowa
etykieta. Etykieta - to znaczy, ze tak zawsze krolowie robili i inaczej
nowemu krdlowi nie wolno, bo gdyby chciat cos zrobic inaczej, to stracit-
by honor i wszyscy przestaliby go sie bac i szanowac. Bo to by znaczyto,
Ze nie szanuje swojego wielkiego ojca-krdla albo dziadka czy pradziadka-
krola. Jezeli tylko krdl chce cos zrobi€ inaczej, to musi sie zapytaC mistrza
ceremonii, ktory pilnuje dworskiej etykiety iwie, co zawsze robili krolo-
wie. (Krél Macius$ Pierwszy, s. 20)

W godzine pozniej chtopey krzyczeli na caty glos:
- Dodatek nadzwyczajny! Przesilenie ministerialne! To znaczy,
Ze ministrowie sie pokidcili. (Krél Macius$ Pierwszy, S. 28)

Dlugo trwata narada, a gdy sie skoriczyta, chtopcy na ulicach krzyczeli:
- Dodatek nadzwyczajny! Konflikt zazegnany!
Co znaczy, ze ministrowie sie juz pogodzili.

(Krol Macius$ Pierwszy, S. 30)

Bo s ludzie, ktorych nic nie obchodzi. Aby jemu byto dobrze. Wszedzie
pcha sie pierwszy, nie pomysli, ze innym tez sie nalezy. Mdwia o nich:
- Samolub, sobek, nieuzyty, sknera.

Dorosli mowig:

- Egoista.

Wszystko tylko dla siebie.

Asg, ktorzy nie mysla o sobie, a chcg kazdemu ustuzyC i pomac.

Dzek byt whasnie taki. (Bankructwo matego Dzeka, S. 173)

[detektyw Filips - dop. KG] Mowit zawsze:
Wasze zadanie to predko i mocno pochwyci¢, kogo nalezy, moje
zadanie: pilnowac, zeby kto z gapiow nie dostat kula.



Gapie - to ci przechodnie ciekawi, ktorzy zbierajg sie thumnie, gdy jest
awantura; oni najwiecej przeszkadzaja.
(Kajtus Czarodziej, s. 173

Powiedziat wtedy ojciec:
- Chiopak ma charakter.
To znaczy: silng wole.
Bardzo wazna jest silna wola: jezeli postanowite$, to spein, jezeli
zaczakes, to skoncz.
(Kajtus Czarodziej, s. 102)

Znaczenie abstrakcyjnych wyrazow i potaczen wyrazowych (etykieta,
przesilenie ministerialne, konflikt zazegnany, egoista, gapie, mie¢ cha-
rakter) zostato wyjasnione. Janusz Korczak, znajacy doskonale psychi-
ke dziecka, domniemanego czytelnika swoich utwordw - w ten sposob
osiggnat zamierzony cel. Za pomocag jezyka wyjasnit jezyk. Metajezyko-
we thumaczenia ,,Wprowadzajg wypowiedzi odnoszace sie do jezyka, in-
terpretujg warstwe znaczeniowg danych okreslen, ale takze dodatkowo
charakteryzujg postaci, udzielajace tych wyjasnien. Wida¢ tu réwniez
zderzenie dwdch Swiatdw: oficjalnego - dorostego i dzieciecego” (Gasio-
rek 1997:117).

Obok wymienionych funkcji jezyka sg jeszcze inne, np. funkcja ma-
giczna i stanowigca, pozostajagce obok relacji miedzy nadawcg a od-
biorca, lecz obecne w kontaktach jezykowych, takze w edukacji najmtod-
szych.

Funkcje magiczng nadaje tekstowi ten, kto wypowiadajac tekst ma
przekonanie, iz w ten sposob prowokuje jakie$ sity transcendent-
ne (dobre lub zte) do okreSlonego dziatania i do zmiany istniejacego
stanu rzeczy. Takg funkcje spetniajg wszelkie zaklecia, przeklenstwa
(wich pierwotnej roli), btogostawienstwa, a takze wiele obrzadkow reli-
gijnych (Puzynina 1987:168).

Funkcja stanowigca polega miedzy innymi na zmianie pewnego stanu
rzeczy w zyciu spotecznym.



Podsumowanie

Wiedza o funkcjach jezykowych powinna stanowi¢ niezbedne me-
rytoryczne wyposazenie nauczyciela-praktyka. Swiadome korzystanie
z tej wiedzy w edukacji przedszkolnej i szkolnej zapewni wszechstronny
rozwodj dziecka i zapobiegnie w przysztosci ,,niemoznosci porozumie-
nia sie miedzy ludzmi” (Necki 1996: r80). Wazne jest, aby komunikacja
jezykowa byla Scisle powigzana z mysleniem*. Caty proces rozpoczyna sie
od jezyka, od kompetencji komunikacyjnej, zawierajacej w sobie wiele
sprawnosci, w tym jezykowa. Za pomoca jezyka zaspakajane sg potrze-
by miedzyludzkiego kontaktu oraz przekazywane informacje. Bez niego
niemozliwe bytoby komunikowanie sie, wyrazanie zachwytu nad piek-
nem otaczajgcego Swiata, wiele rzeczy i zachowan statoby sie niezrozu-
miatymi. To whasnie jezyk pozwala pozna¢ i oswoié $wiat.
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Jolanta Machowska

Stowo jako sposob strukturyzaciji
WIEDZY UCZNIOW
W TEKSTACH PODRECZNI KOW SZKOLNYCH

Stowa kluczowe
stowo, norma dynamiczna (podreczniki), wiedza ucznia, wiedza na-
uczyciela, nazwy czesciowo wypetnione semantycznie, nazwy puste

W prowadzenie

Przedmiotem artykutu jest ukazanie treSci w wybranych podreczni-
kach dla klas Il i Ill szkoty podstawowej w polu tematycznym DRZEWO
i udziat szeroko rozumianego stowa w tychze tekstach.

Jak wiadomo, stowa towarzyszg nam na co dzien. Sg wszechobecne.
Ucielesniajg nasze mysli i dziatania, stanowig rowniez zrodtows forme
jezyka ,jako bytu kulturowego” (Godlewski 2008:103-104). W zintegro-
wanym nauczaniu wczesnoszkolnym istotng role spetnia wiasnie stowo,
ktdre jest elementem spajajacym dziatania ucznia, nauczyciela, porzad-
kuje tresci ksztatcenia i sposoby wykorzystywania roznego typu srodkow
dydaktycznych.

W moich rozwazaniach o stowie w odniesieniu do edukacji we wszyst-
kich etapach nauczania przyjmuje ujecie Grzegorza Godlewskiego (2008:
147), ktory stowo widzi wwymiarze antropologicznym: podmiot ,,poprzez
stowo nie tylko sie wypowiada, ale i dziata - nie tylko w wewnetrznej
przestrzeni swojej subiektywnosci, ale i w intersubiektywnej przestrze-
ni rzeczywistosci kulturowej”. Pojeciami kluczowymi, konstytuujacymi
dyskurs tekstowy podrecznikdw dla klas 11-111, sg: realno$¢, fantazja, sen,
zaczarowane drzewo, ziemia, pory roku, tradycje Swiateczne.

Z pojeciem stowo kluczowe w analizowanym przeze mnie materia-
le empirycznym w postaci tekstdw podrecznikow szkolnych dla klas I



i 11l szkoty podstawowej taczy sie zagadnienie wyznacznikow jezyko-
wo-kulturowych badanego pola semantycznego DRZEWO. Stowo to
odnosi sie rowniez do listy frekwencyjnej wyrazow wystepujacych
w wierszach dzieci (sporzadzonej przez Bernadete Niesporek-Szambur-
ska). Jest to lista rangowa rzeczownika okreslona przez autorke jako ka-
tegoria najbardziej tematyczna. DRZEWO, ktore zajmuje w badaniach
B Niesporek-Szamburskiej (2004: 39-43) range 10, nalezy do grupy
stownictwa najbardziej skupionego, okreslajacego przyrode (Swiat roslin
i pejzaz, pogoda - 3212 rzeczownikow), a u Krystyny Gasiorek (1997:189),
w materiale dotyczacym jezyka i stylu Janusza Korczaka, leksem drzewo
jest rowniez na wysokiej pozycji z frekwencjg =14 (ranga 108) w potaczo-
nych probach tekstowych (teksty literackie, pedagogiczne, publicystycz-
ne, Pamietnik).

Stowa kluczowe mieszczg sie zarowno w polu tgcznikowym ucznia
(nalezy tu norma dynamiczna - podreczniki*, inne dostepne dziecku tek-
sty i norma wykonania w parole™ - zasob stownictwa czynnego znajdu-
jacego sie na poziomie kompetencji przyblizonej), jak i w polu rekontek-
stualizacyjnym ucznia i nauczyciela (norma kodyfikowana - stowniki'™,
norma dynamiczna - podreczniki, przewodniki metodyczne, teksty lite-
rackie, programy nauczania, norma wykonania w parole - zasob stownic-
twa czynnego i biernego ucznia i nauczyciela).

Rzecz o drzewie w tekstach podrecznikowych

W badanym materiale empirycznym stowami kluczowymi sg naste-
pujace leksemy: drzewo realne, prawdziwe - w przeciwienstwie do drze-
wa dziwnego, fantastycznego, zaczarowanego

Norma dynamiczna to podreczniki, teksty, dyskurs dydaktyczny (por. T. Rittel
1994: 94)-

* Norma wykonania w parole to wypowiedzi ustne i pisesmne uczniéw K. 1I-111 (por.
tamze). O motywie zaczarowanego drzewa w opowiadaniach tworczych ucznidw klas 111
pisze w artykule oddanym do druku Poszukiwanie kognitywnych narzedzi opisu parame-
trycznosci argumentacyjnej.

*' Rittel 1994: 94. Norma kodyfikowana - stowniki i opracowania jezykoznawcze -
0znacza uzycie wzorcowe, konstytuujace sens.



W konceptualizacji nazw drzew i podkategorii wystepujacych w bada-
nych podrecznikach* uwzgledniam m.in.: wyglad, miejsce wystepowania,
czas, czynnosci typowe, antropomorfizujgce, animistyczne, roznego typu
relacje zachodzace miedzy drzewem a otaczajgcym go Swiatem, cechy,
barwe. Wymienione fasety** dajg mozliwos¢ zdiagnozowania ,,pola kul-
turowego” badanych leksemow. Wyznacznikami jezykowo-kulturowymi
w materiale empirycznym sg nastepujgce warianty: wewnatrztekstowe
(w obrebie jednego lub wielu tekstow), na ktore skiada sie stownictwo
potoczne, terminologia, nazwy por roku etc.) i intertekstowe (Krasow-
ska, Legezynska 1995:135)*"- Przez zastosowanie w procesie dydaktycz-
no-wychowawczym metody interpretacji porownawczej w powigzaniu
z réznymi tworczymi dziataniami uczniow w mtodszym wieku szkolnym
stwarza sie¢ mozliwo$¢ ukazania okre$lonego motywu oraz podjecie dia-
logu z tradycjg (tamze: 137). Owe warianty organizujg wiedze ucznia i na-
uczyciela w zakresie szeroko rozumianej edukacji semantycznej, bedacej
podstawowym elementem ksztatcenia. To wiasnie semantyka wprowa-
dza, wedtug 1. Nowakowskiej-Kempnej (1999: 97), elementy znaczenia
jednostek jezykowych i tworzenia tzw. Sciezki kognitywnej pojecia wraz
Z jego kategoryzacja. Sztuka interpretacji tekstu artystycznego i innych,
zdaniem Jerzego Bartminskiego (2008: 57), jest ,,uprawiana pod znakiem
kontekstualnosci i intertekstowos$ci”. Tym samym w analizie materiatu
empirycznego przyjmuje rozszerzong koncepcje znaczenia z podziatem
na sktadniki desygnacyjne i konotacyjne, podobnie jak w odniesieniu do
leksemu ptak Danuta Kepa-Figura (2007: 29-30).

1 Kategoria nadrzedna - drzeng***:

drzewo/drzewa: Przed domem jest sad. W$réd wielu drzew...; Co to
znaczy las?, Las to nie tylko duzo drzew...; Kiedy$ w lasach, puszczach

" W artykule analizuje podreczniki dla klasy 11 i 111 J. Korzariskiej i R Mrericy: Klasa ll,
abc 1; Klasa I, abc 2; Podroze FHgielkar, Prawdziwe i zmyslone-, Klasa Ill, abc I Klasa Ill, abc
2, Opowiadania i wiersze 1; Opowiadania i wiersze 2, Warszawa 1999.

Faseta i podkategoria to terminy, wedtug badaczy, m.in. M. Michalika (2006: 64)
synonimiczne: ,,oedace wigzka sadow sktadajacych sie na eksplikacje, a zdajacych sprawe
z cech przedmiotu”.

Intertekstualno$¢ rozumiana jest tu jako mniej lub bardziej poréwnywalna czy au-
tonomiczna tres¢ konceptualizacji, rodzaj przektadu wewnetrznego.

** S Dubisz (2006, s. 711-712); drzewo 1 To$lina wieloletnia o wyraznie wyksztatco-
nym pniu, ktéry w pewnej wysokosci nad ziemig rozgatezia sie w korone’.



i przy wiejskich drogach rosty stare, sprochniate drzewa...-, Im miodsze
drzewa - tym jasniej sieje maluje.

drzewo figowe: W dolinach (...) rosng (...) drzewafigowe...,

drzewo krzywe: Jest w lesie krzywe drzewo, /a pod nim krzywa chat-
ka...,

drzewo laurowe: W dolinach (...) rosna (...) drzewafigowe i laurowe...,

drzewo oliwkowe*.

Nazwy drzew i ich okreSlenia w wybranych podrecznikach szkolnych:

akacja: drzewo preriowe; Rozpoznawanie najczesciej spotykanych jisci,

bananowiec: Spod korzeni bananowca wyszto mate Smieszne zwie-
rzatko...,

baobab: No i wiasnie wtedy olbrzymi baobab, wiecie, takie wielkie
drzewo...; ...przypatrywat sie pedom roslin igdy zobaczyt ped baobabu...,

bonsai: miniaturowe drzewko japonskie,

brzoza/ brzozy: ...szemrze brzoza nad ptotem...; ...nawet male jarze-
biny i brzdzki wyrosly...; Wsrdd brzoz i olch wedruje po mokradtach 4cs...;
Wihasnie mija brzdzke...; Na wilgotnych terenach rosng brzozy i olchy;...
czerwonafarbg oznaczymy brzozy...;

buk/buki: Jego przyjaciel Prosiaczek zajmowat wspaniaty dom w wiel-
kim buku.; Zasadzitem tutaj sosny, /Buki, deby - niemal wszystko...; To sa
buki...,

cedr,

choinka: Choinka; Choinka w lesie; Na dwa dni przed wilig posytano
do boru po choinke,

cis,

Cyprys,

dab/ deby: Na debach rosng jabtka /w gronostajowych czapkach...;
Jak dab w szumach z wichrem gada;Najednej z takich polanek rostwielki
dab; W starym debie stara sowa /mruzy z6tte oko...; Na starym debie lisci
zgromadzenie; O debie, co zotedzie rozdawat, Przyszta pod dab wiewid-
reczka...; Lepsze warunki do zycia musi mie€ dab; Zasadzitem tutaj sosny,
/Buki, deby - niemal wszystko...; Romek maluje prawdziwa mape, - A deby
jakafarbg sie maluje?,

eukaliptus: ...najwyzszy ma 114 m,

*Nazwy bez przykladdw zostaty zaczerpniete z rozdziatu Rozpoznawanie najczesciej
spotykanych lisci, podrecznik Klasa Ill, abc 2, s. 79-81.



grab,

jabton/jablonie: Gasienica... zaatakowata jabtonie; ...Pachnie ptat-
kiem jabtoni... ; Pewnego wiosennego dniajabtonka zakwitta. ; Jabtoneczka;
0j, ciezko jabtoneczce...,

Jjatowiec: Kulkijatowca;

jarzebina/jarzebiny: Ptaszek z zimnej krainy /- je korale jarzebiny
/krasne jak jego kamizelka; ...nawet mate jarzebiny i brzozki wyrosty...;
| jarzebina; Do kulek jarzebiny /od chtodu zmarszczonych /przyleciaty...

jesion,

jodty: Pada $nieg, na Swierki, jodty, sosny; ...to sg bardzo stare jodty...,

kakaowiec: ..mieszkancy dzisiejszego Meksyku nauczyli sie uzyski-
wac kakao i czekolade z nasion kakaowca;

kalina: Krasna kalina;

kasztanowiec: W kasztanowym jest paku...;

klon,

leszczyna: Wysoko i strzeliScie wyrastajg zagajniki leszczyn;

lipa: Lipa az dwa razy w ciggu dnia czestuje hojnie swoich gosci...;

migdatowiec: Migdaly - to nasiona drzewa zwanego migdatowcem...;

modrzew: Modrzew to jedno z najpiekniejszych drzew;

olcha/ olchy: Wsrdd brzdz i olch wedruje po mokradtach 105...; Na wil-
gotnych terenach rosng brzozy i olchy;

orzech wioski: ...to drzewo, ktore osigga czasem wysokos¢ 30 me-
trow;

palma: Za zastong z dzikich, poruszanych wiatrem palm...;

palmy rafiowe: Najwieksze liscie na Swiecie majg palmy rafiowe.
Moga miec¢ ponad 20 m dtugosci;

palma daktylowa, kokosowa, Daktyle (...) rosng na palmach; Wior-
ki kokosowe - to wysuszony migzsz orzecha palmy kokosowej;

platan,

sekwojadendron: mamutowiec olbrzymi - osiggnatwysokos¢ 130 m;

sosna/sosny: ...szumig powazne sosny, ociekajgce ztotymi kroplami
kadzidta...; Pada $nieg, na Swierki, jodly, sosny; Najpospolitsze drzewo
w naszych lasach to sosna; Zasadzitem tutaj sosny...; -Co za nedzne so-
sny...; Wiatr przynosit (...) smutny szum sosen...;

Swierk/Swierki: ...Swierki pachngce wyciagajg krzyzem ramiona ku
niebu; Pada $nieg, na Swierki, jodty, sosny; ...nad najwyzszymi Swierkami



/bliski $niezystym oblokom...-, Swierk czesto wystepuje w wiekszych gru-

topola/topole: Odleciata z szumem na smukte topole - usnela na
gniezdzie, nad szerokim polem;

tuja,

wigz,

wierzba: Na wierzbie /Nad samym rowem /Srebrne kotki marcowe;
Przydrozne wierzby...; Strumyk wsrdd starych wierzb i szuwaréw mru-
czat...;

wisnia.

Wyglad

W materiale empirycznym w wygladzie drzewa przewazajg typowe
elementy tkwigce w strukturze realnoznaczeniowej tej rosliny. W nie-
wielu tekstach konceptualizacja wzbogacona jest niezwyktymi wiasciwo-
Sciami drzew:. | tak analizowane stownictwo mozna podzieli¢ na naste-
pujace podkategorie:

- drzewo i jego czeSci odznaczajgce sie okreslonym wygladem
zewnetrznym:

a) realnym:

blaszka,

drzewo/drzewa: iglaste i lisciaste,

gatgz/ gatezie: zdrewniate gatezie {...ma zdrewniale gatezie);

ighy: sa czesto stozkowatego ksztattu, liscie w ksztatcie tusek, umo-
cowane na gatgzce pojedynczo, umocowane na gatgzce parami, tworzace
kepy;

kwiat/kwiaty: ...odwiedze inny kwiatek jabtoni...;

listki/liscie: maja ptaskie, blaszkowate liscie, szersze lub wezsze, li-
Scie pojedyncze i ztozone; LiSC ztozony sktada sie z kilku listkow; ...ma
fodygi izielone liscie. Zielone liscie zawierajg chlorofd, tzn. zielony barw-
nik potrzebny do wytworzenia pokarmu pod wpkywem energii stonecznej;
liscie przeciwlegte, utozone przemiennie, wyrastajg z jednego miejsca, wy-
rastajg w jednakowych odstepach, majg zgbkowane brzegi, majg gtadkie
brzegi maja ksztatt mniej lub bardziej zblizony do platka; ...drzewa w listki
niech obrosng...;

todyga: ...ma todygi i zielone liscie;



ogonek,

owoce: czeresnie - ...czerwieniejg w Srodku czerwca stodziutkie cze-
resnie;

figi - to owoce drzewa uprawianego w krajach srodziemnomorskich;

daktyle - owoce pustyni (...) Rosng na palmach...

gruszka - Gruszki to chyba mozna jes¢?

jabtko/jabtuszko - Z jabtek bedziemy chyba robic...; Jabtuszko petne
snéw; A zalaznia zmienita sie w owoc - jabtko; Jabtoneczka; ...niech ja-
btuszka dojrzeja;

kasztan - ...ja radosnie kopatem kasztany...;

morele - ...pochodza z drzew uprawianych rowniez w Polsce;

orzech kokosowy - Caly owoc orzecha kokosowego wazy...; orzech
wioski - dojrzate orzechy dodaje sie do ciast...;

owoc buku, owoc klonu,

$liwka - ...buzie miat zapchang stodkimi Sliwkami;

zotgdz - O debie, co zotedzie rozdawat;

paczek - Paczek jest w miejscu, gdzie lis¢ styka sie z odyga;

zytki gtowne i poboczne - zytki gtwne i poboczne; Zytki poboczne
wychodza z jednego punktu lub sg roztozone wzdtuz zytki glownej.

b) niezwykiym:

choinka - Choinka, Od stop po czub przybrana, /prawie zaczaro-
wana (...), cata w strusie i pawie, /w kaczuszki i papuzki /rozkrzyczana
w zabawie. /1 Zota...;

dab z owocami w postaci jabtek - Na debach rosng jabtka /w gro-
nostajowych czapkach...; Jabtuszko petne snéw, Pewnego wiosennego dnia
jabtonka zakwitta; ...jabtuszko. Drzemato w ciszy jesiennego wieczoru;

zantropomorfizowana postac jabtka - Jabtuszko petne snéw; Je-
sienig jabtuszko rozmyslato o tych wesotych i smutnych chwilach swego
zycia;

krzywe drzewo - Krzywe drzewo, Jest w lesie krzywe drzewo, /a pod
nim krzywa chatka...;

- drzewo i jego czesci, z niezwyktymi cechami i/lub posiadaja-
cymi cudowne whasciwosci:

czescig drzewa jest cztowiek tub jego czesc ciata:

Swierki: ...Swierki pachnace wyciggajg krzyzem ramiona ku niebu;

owoc/owoce - jabtka:

- drzewo jako miejsce przebywania roznych ptakow,



- drzewo jako miejsce zamieszkania niezwyktych postaci:

Prosiaczek - Las Kubusia Puchatka; Jego przyjaciel Prosiaczek zaj-
mowat wspaniaty dom w wielkim buku;

pszczoty - Na jednej z takich polanek rost wielki dgb. W jego dziupli
pszczoty zatozyty swoje gniazdo;

sowa - Stara sowa; W starym debie stara sowa /mruzy zdtte oko...;

Smieszne zwierzatko - Spod korzeni bananowca wyszto mate Smiesz-
ne zwierzatko...;

wrona - Odleciata z szumem na smukie topole - usnefa na gniezdzie,
nad szerokim polem;

Pordwnania: Coraz wigcej drzew wyglada jak Swigteczna choinka;

- drzewo jako materiat stuzacy cztowiekowi do réznych celow:
drewno/ drzewo: Grod i podgrodzie tworzyty dawne miasto. Budowano
je z kamieni i drewna; Niektdre chaty zrobiono porzadnie z drewnianych
belek...; Na Sciany zuzyje drzewa...; ...drzewo brzozy jest zdatne tylko na

opat.

Miejsce wystepowania

Miejsce rozumiane tu jako przestrzen ,,mowigca”w tekstach podrecz-
nikowych, realizujgca model przestrzeni kulturowej. Jego podstawowy-
mi sktadnikami sg: punkt centralny, obszar, peryferium, granica, punkty
medialne, droga (Adamowski 1999:15, za: Smyk-Ploska 2005: 69). W ba-
danych podrecznikach dla uczniow w mtodszym wieku szkolnym mozna
zaobserwowaé zardwno przestrzen lokalng (dom, otoczenie, wie$, mia-
sto), regionalng (potozong dalej od bliskiego otoczenia: taka, ogrdd, sad,
pole, swojg (ojczyzna), ogdlng (Swiat), obcg (nazwy krajow i/lub kraje
z okre$lonym typem Klimatu) oraz fantastyczng (Wyspy Bergamuty)
(Pelcowa 2005:127).

Mozna wyodrebni¢ nastepujace miejsca w strukturze sceny realnego
ifantastycznego drzewa;
a) przestrzen bliska:

miasto - Zielen w miescie; ...wysunie sie brzézka nad rynna;

park - ...druga klasa powedrowata do parku;

sad - Whniosty dzieci z sadu /koszyk przepetniony: jablek z6ttych, ja-
bek krasnych, /jabtuszek zielonych; Sady przekwitly; Przed domem jest
sad. Wsréd wielu drzew...



b) przestrzen regionalna:

bor/ ciemny bor/ zielony bor -A kto te choinke/ Ogrzat w ciemnym
boru?; Stoi wielki bor zielony (...) Jakie tam ogromne drzewa...; ...posytano
do boru po choinke;

droga wiejska/ wzdtuz drogi/ drog - Kiedy$ w lasach, puszczach
i przy wiejskich drogach rosty stare, sprochniate drzewa; Brzoza (...) Sadzi
siejg wiec tylko po brzegu lasu albo wzdtuz drdg;

gaj/ ciemny gaj -A kto te choinke/ Poit w ciemnym gaju?

las/ ciemny las/ lasy szpilkowe/ brzeg lasu - Pewnego dnia posze-
dtem do lasu...; Choinka w lesie;A kto te choinke/ Zasiatw ciemnym lesie?;
Wsrdd brzoz i olch wedruje po mokradiach 105...; Zima, nawet zielen szpil-
kowych laséw/ $niegiem przykryta biatym; KiedyS w lasach, puszczach
iprzy wiejskich drogach rosty stare, sprochniate drzewa; Brzoza (...) Sadzi
sieja wiec tylko po brzegu tasu albo wzdtuz drog;

puszcza - Wsrod brzdz i olch wedruje po mokradtach 1os...; Kiedys
w lasach, puszczach iprzy wiejskich drogach rosty stare, sprochniate drze-
We...;

nad ptotem/ nad ptotkiem - ...szemrze brzozg nad ptotem; O, ciez-
ko jabtoneczce, /co sie chyli nad ptotkiem;

nad rowem - Na wierzbie/ Nad samym rowem/ Srebrne kotki mar-
COVE;

przy drodze/ przy wiejskich drogach - Przydrozne wierzby...; Kie-
dy$ w lasach, puszczach iprzy wiejskich drogach rosty stare, sprochniate
drzewa..;

szczeliny blankow - Zaklety zamek w lesie olsztynskim, ...nawet mate
jarzebiny i brzozki wyrosty w szczelinach blankéw;

wilgotne tereny - Na wilgotnych terenach rosng brzozy i olchy;
C) przestrzen swojg - ojczysta:

Polska - Morele pochodzg z drzew uprawianych rowniez w Polsce.
W Chinach od dawno wykorzystywano pestki moreli...;

Ziemia - A kto te choinke /Wyhodowat z ziarna? /-Wychowata ja ma-
tenka, /Ziemia nasza czarnal;
d) przestrzen obca - inne kraje, ich typy klimatyczne oraz nazwy
uksztattowania terenu:

Afryka i Azja - Daktyle -,,owoce pustyni’’ Pochodza z Afryki i Azji.
Rosng na palmach...;

Australia - ...australijski eukaliptus najwyzszy ma 114m,;



Chiny - Morele pochodzg z drzew uprawianych réwniez w Polsce.
W Chinach od dawna wykorzystywano pestki moreli...;

Grecja (doliny) - W dolinach (...) rosng (...) drzewa figowe i lauro-
VE...;

Japonia - miniaturowe drzewko japonskie bonsai;

kraje srédziemnomorskie i podzwrotnikowe - Hgi - to owoce
drzewa uprawianego w krajach Srodziemnomorskich i w wielu krajach
podzwrotnikowych;

kraje Srédziemnomorskie, czarnomorskie i Kalifornia - Migdaty
- to nasiona drzewa zwanego migdatowcem, uprawianego w krajach $rod-
ziemnomorskich, czarnomorskich iw Kalifornii;

Meksyk - ...mieszkancy dzisiejszego Meksyku nauczyli sie uzyskiwac
kakao i czekolade z nasion kakaowca;

e) przestrzen fantastyczna;

las Kubusia Puchatka - Las Kubusia Puchatka; Las byt bardzo roz-
legly;
egj?/as z krzywym drzewem - Jest w lesie krzywe drzewo, /a pod nim
krzywa chatka...;

polanka - Najednej z takich polanek rostwielki dab;

polna droga - Szedt listopad polng droga, /zerwat liscie z drzewa;

planeta - Planeta Matego Ksiecia; Maty Ksigze chodzit wiec po swej
planecie, przypatrywat sie pedom baobabul...;

Wyspy Bergamuty - Na wyspach Bergamutach..., Na debach rosng
jabtka /w gronostajowych czapkach...; )

Wyzyna Smiechu Warta - ...smutny szum sosen z Wyzyny Smiechu
Wartej.

Czas
Konceptualizacja czasu jako Kategorii jezykowej w analizowanych
podrecznikach dla dzieci klas Il i 1l szkoty podstawowej zwigzana jest

z tekstowym poziomem genologicznym i stylistycznym. Jesli dany tekst
peini funkcje informacyjng, to zawiera z reguty elementy realne i czas
konceptualizowany jest jako co$ okreSlonego. Natomiast w opowiada-
niach, tekstach basniowych i/lub bajkowych oraz w poezji czas jest by-
tem nieokre$lonym, fantastycznym lub tgczy sie z okreSlonym miesiag-
cem, a przede wszystkim z porg roku.



Czas w wyekscerpowanym materiale jezykowym mierzony jest w na-
stepujacy sposob:

czas to okreslony miesigc - Na wierzbie/ Nad samym rowem /Srebr-
ne kotki marcowe...;

czas to okres$lona pora roku - Na wierzbie/ Nad samym rowem /
Srebrne kotki marcowe - Nareszcie wiosnal-, Jesienig jabtuszko rozmyslato
o tych wesotych i smutnych chwilach swego zycia; Niech rozéwierka sie
przedwiosnie, /drzewa w listki niech obrosna... ; W ciagu jednej tylko wio-
sny /Zasadzitem tutaj sosny, /Buki, deby...;

czas to nieokre$lona pora roku i czeS¢ doby - Pewnego wiosen-
nego dnia jabtonka zakwitta. ...jabluszko. Drzemato w ciszy jesiennego
wieczoru;

czas to dana pora roku oraz czes$¢ zycia okreSlona emocjonal-
nie - Jesienig jabtuszko rozmyslato o tych wesotych i smutnych chwilach
SWego Zycia;

czas to zantropomorfizowana posta¢ miesigca - Szedt listopad
polng, drogg ,/zerwat liscie z drzewa; Osmy miesiac, czyli sierpien, /jabt-
kiem blyska na jabtoni;

czas to zanimizowana lub zantropomorfizowana posta¢ pory
roku - ...szemrze brzoza nadptotem...; Zima pogardzita kolorami. /Nawet
zielen szpilkowych lasdw /$niegiem przykryta biatym;

czas to dziatanie stonca - Na pota, taki, rzeki i drzewa, /Spada sto-
neczna gesta ulewa;

czas to dzialanie ksiezyca - ...ksiezyc wyszedt zza chmurki. (...)
Wiatr przynosit (...) smutny szum sosen z Wyzyny Smiechu Wartej;

czas to okreslone swieto - Przy Swigtecznym stole (...) tajedna, je-
dyna /gatazka zielonej jedliny...;

czas okreslany w postaci kwantyfikatora - Na dwa dni przed wilig
posytano do boru po choinke; Lipa az dwa razy w ciggu dnia czestuje hoj-
nie swoich gosci: rano - miedzy godzing 6sma i dziewiata i po potudniu
- miedzy siedemnastg i osiemnasta;

czas to okreslona czes¢ dnia - Nazajutrz rano wniesiono choinke...;

czas to byt nieokreslony - Kiedy$ w lasach, puszczach iprzy wiej-
skich drogach rosty stare, sprochniate drzewa.



Czynnosci charakterystyczne, animizacyjne i antropomorfizujg-
CE DRZEWA 1 JEGO SKEADNIKI

Drzewa w podrecznikowym obrazie Swiata sg konceptualizowane
Z jednej strony realnie, a z drugiej wykonujg czynnoSci charakterystycz-
ne dla istot zywych (procesy animizacyjne) lub tez dla samego cztowieka
(procesy antropomorfizujgce). Taki antropocentryczny sposob postrze-
gania roslin - w tym drzew - jest typowy dla bajek, basni, legend, dla
tekstow nalezacych do tzw. kultury ludowej (Marczewska 2001: 92) oraz
dla dzieciecego myslenia magicznego. W analizowanym materiale jezy-
kowym drzewa wykonuja, miedzy innymi, nastepujace czynnosci:

a) typowe:

brzoza - rosnac: Brzoza roénie bardzo predko...; Na wilgotnych tere-
nach rosng brzozy i olchy; rozsiewac sie: Brzoza [...] rozsiewa sie bardzo
fatwo; wyrosnac: ...nawet made jarzebiny i brzdzki wyrosty...

dab - rosna¢: ...dgh. Rosnie powoli...; wrastac: ...dagb (...) mocno wrasta
w ziemie...;

jabtonka - zakwitngC: Pewnego wiosennego dnia jabtonka zakwitta;

jarzebina/jarzebiny - wyrosna¢: ...nawet mate jarzebiny (...) wyro-

leszczynal/leszczyny - wyrastac: Wysoko i strzeliscie wyrastajg za-
gajniki leszczyn;

orzech wioski - osigga¢ wysokosc¢: ...to drzewo, ktdre osigga czasem
wysoko$¢ 30 metrow;

sekwojadendron - osiggna¢ wysokos¢: mamutowiec olbrzymi osig-
gnat wysokos¢ 130 m;

sosna - szumiec: ...szumig powazne sosny, ociekajgce ztotymi kropla-
mi kadzidta...; wyrosnac: Sosna (...) Wyrosnie na piasku...;

Swierk/éwierki - wystepowac: Swierk czesto wystepuje w wiekszych
grupach;

b) animizacyjne i antropomorfizacyjne:

baobab - zachwiac sie, zwaliC sie: olbrzymi baobab, wiecie takie wiel-
kie drzewo, zachwiat sie i zwalit sie mamutowi prosto na teb...;

brzoza - wydusic: ...a brzoze wpuscic do lasu - tojak wilka do owczar-
ni. Wszystkie drzewa wydusi; wypchna¢: Brzoza (...) ci inne drzewa, szcze-
gbInie mtode, wypchnie z lasu;



choinka - gorze¢:...a choinka gorzata tak, jak goreje niebo gwiaZdziste;
kotysaC sie: Choinka,...od Swieczek chybotliwych/ kotysze sie po Scianach;
przyniesc: Przyniosta ze sobg zapach zimy i lasu; stac: Stata mrozna...;

dab - dac: 1 dgb dat...; gadac:Jak dgb w szumach z wichrem gada; nie
bac sie: ...dab (...) nie boi sie wichury ani burzy; rozdawac: | dab dat...;

lipa - czestowac: Lipa az dwa razy w ciggu dnia czestuje hojnie swoich
gosci...;

olcha/olchy - rosng¢: Na wilgotnych terenach rosng brzozy i olchy;

sosna - podtrzymac: Sosna (...) podtrzyma korzeniami piasek;

Swierk/ Swierki - wyciggaC: ...Swierki pachnace wyciagajg krzyzem
ramiona ku niebu.

Ro6znego typu relacje miedzy uczestnikami sceny, tj. drzewami,

LUDZMI, INNYMI ROSLINAMI ORAZ POSTACIAMI FANTASTYCZNYMI

drzewo a cztowiek, cztowiek a drzewo: Na innym drzewie Michat
ze Zbyszkiem wieszajg plastikowy pojemniczek; ...mieszkancy dzisiejsze-
go Meksyku nauczyli sie uzyskiwac kakao i czekolade z nasion kakaowca;

drzewo a inne rosliny: Chciato pomoc lasowi...

drzewo a zwierze/ zwierzeta: Poprosit o pomoc jaskotke....;

zwierze/ zwierzeta a drzewo: ...wtedy olbrzymi baobab, wiecie, takie
wielkie drzewo, zachwiat sie i zwalit sie mamutowi prosto na teb...; Przy-
szta pod dagb wiewidreczka..., Przyszedt do debu borsuk..., Przyszia do debu
myszka..., Przyszta do debu babcia...; Zasadzitem tutaj sosny, /Buki, deby
- niemal wszystko..., Gasienica... zaatakowata jabtonie;

stosunek drzewwzgledem siebie: Brzoza (...) ci inne drzewa, szcze-
gbInie mtode, wypchnie z lasu; ...a brzoze wpusci¢ do lasu - to jak wilka
do owczarni. Wszystkie drzewa wydusi. To straszny rozbojnik ta biata
i niewinna brzoza.; Swierk czesto wystepuje w wiekszych grupach;

drzewo a postaci fantastyczne, postaci fantastyczne a drzewo:
...przypatrywat sie pedom roélin i gdy zobaczyt ped baobabu, szybko go
wykopywat;

drzewo a poziomy ruch powietrza (wicher): Jak dab w szumach
z wichrem gada;

poziomy ruch powietrza (wiatr) a drzewo lub jego czesci: A kto
te choinke/ zasiat w ciemnym lesie?/ - Zasiat cijg ten wiaterek...;

centralna gwiazda Ukfadu Stonecznego a drzewo lub jego cze-
Sci: A kto te choinke/ Ogrzatw ciemnym boru?/ - Ogrzato jg stoneczko...;



wodaw postaci roznego stanu skupienia a drzewo: - A kto te cho-
inke/ Poitw ciemnym gaju?/ -Jasne ja poity rosy/ 1 woda z ruczaju...-, Pada
$nieg, na Swierki, jodty, sosny;

planety a drzewo: Ziemia: - A kto te choinke/ Wyhodowat z ziarna?/
- Wychowata jg matenka,/Ziemia nasza czarna!;

zantropomorfizowana posta¢ miesigca a drzewo: Szedt listopad
polng droga,/zerwat liscie z drzewa;

pory roku a drzewo: ...Pachnie ptatkiem jabtoni...; kasztanowiec
W kasztanowym jest pgku.

Atrybuty drzewa

baobab: olbrzymi, wielkie drzewo: No i wtasnie wtedy olbrzymi bao-
bab, wiecie, takie wielkie drzewo...;

bonsai: miniaturowe drzewko japonskie:

brzoza: biata, tadna, mata, niewinna, rozbdjnik, wilk - ..a brzoze
wpuscic¢ do lasu - to jak wilka do owczarni. Wszystkie drzewa wydusi. To
straszny rozbdjnik ta biata i niewinna brzoza; Brzoza (...) taka jest tadnal;
...nawet mate jarzebiny i brzozki wyrosty...;

buk/buki: wielki - Jego przyjaciel Prosiaczek zajmowat wspaniaty
dom w wielkim buku;

choinka: ciemna, iskrzaca, mrozna, omotana, piekna, przybrana,
rozkrzyczana, ubrana, zaczarowana, zamyslona, ztota - Choinka, Od
stop po czub przybrana, /prawie zaczarowana (...), cata w strusie i pawie,
Iw kaczuszki ipapuzki/ rozkrzyczana w zabawie. /1 ztota...; Stata mrozna,
ciemna, zamyslona....; ...byla cata iskrzaca uroczyscie piekna; ...byka ubra-
na i omotana w ztote i srebrne nici;

dab: taskawy, mity, mocarny, roztozysty, stary» szeroki, znajomek -
O debie, co zotedzie rozdawat; ...dgb (...) jest szeroki i roztozysty...; Na
starym debie lisci zgromadzenie;

jarzebina/jarzebiny: wyrosnaé - ...nawet mate jarzebiny (...) wyro-

jodta/jodty: stara - ...to sg bardzo starejodty...;

modrzew: najpiekniejsze drzewo - Modrzew to jedno z najpiekniej-
szych drzew;

palma/palmy: dzikie, poruszane wiatrem - Za zastong dzikich, poru-
szanych wiatrem palm zobaczytem matg zielong polanke...;



sekwojadendron: mamutowiec olbrzymi: sekwojadendron mamuto-
wiec olbrzymi osiggnat wysoko$¢ 130 m;

sosna/sosny: najpospolitsze drzewo, nedzna/e. wazna, wspaniata -
Najpospolitsze drzewo w naszych lasach to sosna. Jest ona bardzo wazna;
od niej moze zaczac sie las; Co za nedzne sosny...; przespatem tropikalne
lasy i wspaniate sosny...;

topola/topole: smukfa - Odleciata z szumem na smukie topole -
usnefa na gniezdzie, nad szerokim polem;

wierzba/wierzby: stara, przydrozna - Strumyk wsrod starych wierzb
i szuwardw mruczat.

Barwa

Nalezy do wartosci autonomicznych plastyki. Wedtug Anny Wierz-
bickiej (1999:405), jest wzglednie niezalezng domeng semantyczna. Nie-
sie ze sobg zar6bwno pewne emocje, jak i wartosci, ale odkrywa takze
wrazliwo$C estetyczng i wreszcie kompetencje jezykowa*. Barwa utoz-
samiana z terminem kolor tgczy sie z nadrzednym pojeciem - ,z widze-
niem" (taz, 2006: 324).

a) drzewo/drzewa: ...za zielonymi drzewami znajdowat sie dom Krzy-
sia;

b) czesci drzew: jabtko/ jabtka - Jabtka, Wniosty dzieci z sadu/ ko-
szyk przepetniony: /jabtek zottych, jabtek krasnych, /jabtuszek zielonych;
Na gatazce, wsrdd lisci kotysato sie rumiane jabtuszko; Pachnie ptatkiem
jabtoni, co rézowi sie w drzewach ;Ach, jak chciatbym jecha¢ wiosng /Tam,
gdzie ztote jabtka rosna... ; paczki - Na gatgzkach pojawity sie biatorézowe
paczki; kotki marcowe - Srebrne kotki marcowe (...) Srebrniejg imfutra
kocie. (...) | sierS¢ majg coraz srebrzystsza;

¢) gatunki drzew: brzoza - To straszny rozbojnik ta biata i niewinna
brzoza; choinka - Choinka, | Ztota... ;Przy Swigtecznym stole (...) tajedna,
jedyna /gatazka zielonej jedliny...; ...byla ubrana i omotana w ztote isrebr-
ne nici; kalina - Krasna kalina; sosny i Swierki - ...na tle ciemnych sosen
i Swierkow...;

d) nazwy miejsc: bor - Stoi wielki bor zielony; las/ lasy szpilkowe -
Za oknem bialo, ...biakg droga/ do lasu biatego; Zimowy las/ srebrzyscie

" Por. Kopalinski (1990:14-18); Popek (1999:11); Machowska-Gasior (2008: 222-227).



skrzy...; Zima pogardzita kolorami. /Nawet zielen szpilkowych lasow/
Sniegiem przykryta biatym.

Podsumowanie

W analizowanym materiale empirycznym najczesciej wystepujacy-
mi kolorami byty: srebrny, zielony, biaty, zloty, czerwony, r6zowy oraz
Z0Mty. Na tej podstawie mozna stwierdziC, iz w odniesieniu do domeny
drzewo (Tymiakin 2007:240) wymienione barwy wskazujg na dominacje
tresci konkretnych i prototypowych.

Rekonstrukcja jezykowo-kulturowego obrazu drzew w wybranych
podrecznikach dla klas 11 i Il szkoty podstawowej pozwala na ukazanie
nastepujacych wartosci semantycznych:

Wystepowanie nazw drzew, ktdre mozna okreslic jako nazwy puste*:
akacja, bananowiec, baobab, cedr, cis, cyprys, drzewo figowe, drzewo
laurowe, drzewo oliwkowe, eukaliptus, grab, jatowiec, jesion, jodty, ka-
lina, klon, leszczyna, lipa, migdatowiec, modrzew, olcha/olchy, orzech
wioski, platan, sekwojadendron, topola/topole, tuja, wigz, wisnia;

Obecnos¢ nazw drzew czeSciowo wypetnionych semantycznie":

brzozal/ brzozy - najbardziej wyrdzniong cechg brzdz jest miejsce
ich wystepowania - wilgotne, podmokie tereny oraz to, iz drzewa te sg
elementem Kkolekcji towarzyszacej porze roku, jaka jest wiosna;

buk/ buki - w materiale empirycznym buk to przede wszystkim
miejsce przebywania Prosiaczka oraz drzewo, ktore zasadzit Lis Wita-
lis. Nadto drzewo to wystapito w poleceniu dotyczacym rozpoznawania
przez dzieci najczesciej spotykanych lisci. W podreczniku zostat ukazany
schematyczny rysunek liscia, a nie realistyczny - brakuje takze rysunku

' Terminu ,,nazwa pusta” uzywam w odniesieniu do nazw drzew, ktore w analizowa-
nych podrecznikach cechujg sie krotkimi okresleniami, ich nazwy wystepujg w zadaniach
dotyczacych rozpoznawania przez dzieci najczesciej spotykanych lisci. Schematyczne (a
nie realistyczne) rysunki lisci oraz brak tekstow dotyczacych omawianej domeny i/lub ist-
nienie nazw drzew w tekstach w kontekscie nieczytelnym dla odbiorcy uniemozliwia dzie-
ciom stworzenie jakiejkolwiek konceptualizacji danego drzewa.

” Przez pojecie nazwy czesciowo wypetnione semantycznie rozumiem konceptuali-
zacje przedstawione w podrecznikach, ktdre zawierajg tylko wybrane fasety, a jezykowo-
-kulturowy obraz drzew jest ukazany stereotypowo.



samego buka; choinka - podobnie jak w badaniach B Niesporek-Szam-
burskiej (2004: 176) w tekstach podrecznikowych ,,ze wszystkich scen
tekstowych wytania sie jej petny obraz”;

dab/ deby - to wielkie, stare, lisciaste drzewo, ktore rosnie na po-
lanie lub w lesie; jest miejscem mieszkania sowy. Muszg w nim by¢
dobre warunki do zycia. Zasadzit go Lis Witalis. Rozmawia z wichrem.
Przychodza do niego po zotedzie rézne zwierzeta. Rosng na nim jabtka
w gronostajowych czapkach;

jabton/ jablonie - w badanych podrecznikach ukazana przede
wszystkim jako drzewo dajgce owoce rdznej barwy, atakowane przez ga-
sienice, cierpigce z powodu nadmiaru owocOw na swych gateziach. taczy
sie jg z takimi porami roku, jak wiosna, jesien i zima. W nielicznych tek-
stach owoc tego drzewa wystepuje w postaci zantropomorfizowanej;

jarzebina/ jarzebiny - mate drzewo. Jego owoce, zmarszczone od
chtodu, sg pokarmem dla ptakow, przede wszystkim gili;

kakaowiec - drzewo, z ktorego mieszkancy Meksyku nauczyli sie
uzyskiwac kakao i czekoladg;

kasztanowiec - drzewo, ktdre jest egzemplifikowane przez swoje
owoce kasztanu;

palma - daje réznego typu owoce bgdz nasiona;

sosna/ sosny - to drzewa pospolite, ale petne powagi;

Swierk/ Swierki - drzewa te ukazane zostaty jako te, ktdre rosng
w grupach oraz bodycentrycznie (Mackiewicz 2006: 28-29) jako rosliny
posiadajace ramiona;

wierzba - to przede wszystkim drzewo wiosenne, ukazywane zwszech-
obecnymi baziami oraz rolina stara, przydrozna i smutna.

Uwzglednienie kryterium frekwencyjnego na podstawie miejsca wy-
stepowania danego gatunku drzewa w analizowanym materiale empi-
rycznym oraz sposoby konceptualizacji poszczeg6lnych gatunkdw drzew
pozwalajg wyr6zni¢ nazwy zaréwno prototypowe dla naszego obszaru
kulturowego (brzoza, choinka, dab, jabton, sosna, Swierk, wierzba), jak
i peryferyjne (akacja, bananowiec, bonsali, cis, cyprys, cedr itd.) oraz cen-
tralne i marginalne znaczenia konceptualizacyjne tychze roslin, bedace
sktadnikami definicji jezykowo-kulturowej. Niestety, tylko choinka, ze
wzgledu na swoje miejsce w naszej kulturze, jest w podrecznikach przed-
stawiana w sposéb petny.



Analiza materiatlu empirycznego dowodzi, iz wartosci semantyczne
wystepujace w badanych tekstach podrecznikéw, odnoszace sie do pola
semantycznego drzewo, S niepetne, gdyz nie zawieraja prototypowych
sktadnikow znaczeniowych pojecia drzewa i jego gatunkow. Czesciej
mozna zaobserwowaé elementy puste, czesSciowo wypetnhione seman-
tycznie badz peryferyjne. Nadto zbyt duze nagromadzenie nazw drzew
(38) bez odwotania sie do jakichkolwiek tekstow, jak rowniez bez odpo-
wiednich egzemplifikacji, np. w postaci rysunku, powoduje, iz terminy
te sg dla ucznidéw nazwami nic niemowigcymi, a przeciez podrecznik jest
jednym z podstawowych srodkow dydaktycznych w toku nauczania oraz
uczenia sie (Jakubowicz-Bryx 2006:86) i powinien stanowic Zrodto boga-
tych doswiadczen jezykowo-kulturowych.

Podreczniki - materiat badawczy

Korzanska J., Mrefica R 1999, Klasa Il, abc 1,Warszawa.

Korzanska J., Mrefica R 1999, Klasa Il, abc 2, Warszawa.

Korzanska Mrenca R 1999, Klasa Il, Podroze Figielka, Warszawa.

Korzanska J., Mrenca R 1999, Klasa Il, Prawdziwe i zmyslone, War-
szawa.

Korzanska Mrenca R 1999, Klasa Ill, abc 1, Warszawa.

Korzanska J., Mrefica R 1999, Klasa Ill, abc 2, Warszawa.

Korzanska ]., Mrenica R 1999, Klasa Ill, Opowiadania i wiersze 1, War-
szawa

KorzanskaJ., Mreica R 1999, Klasa 111, Opowiadania i wiersze 2, War-
szawa.
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Zbigniew Baran

Poezja na zajeciach szkolnych
W KLASACH I-111,
CZYLI... MOZE BYC CIEKAWEJ]

Stowa kluczowe

tekst poetycki, spotkanie dziecka z poezja, poetyckos¢ tekstu, figury
retoryczne w poezji dla dzieci: powtdrzenia (anafora, epifora, polyp-
toton), personifikacja, metafora

W prowadzenie

Tytuk artykutu nie jest przypadkowy. To parafraza tytutu pracy Kom-
puter na lekcjach, czyli moze byC ciekawiej Piotra i Zuzanny Zbrogow
(1999). Zaréwno cykl ogolnopolskich sympozjow naukowych Komputer
w edukacji* jak i znaczna liczba ksigzek prezentujgcych takg problema-
tyke (por. np. Siemieniecki 1997; 2006), przy rownoczesnym braku kon-
ferencji naukowych poswieconych poezji w szkole oraz nielicznych pu-
blikacjach na temat poezji w nauczaniu, $wiadczg o tym, ze zagadnienie
to jest pomijane. Przyczyny sq rozne.

Przeglad tresci dotyczacych celow edukacyjnych (zarwno w Podsta-
wieprogramowej MEN z 18czerwca 2009 r., jak i wrdznych wczesniejszych
programach nauczania zintegrowanego) czesciowo wyjasnia sprawe.
W dokumentach tych nie wyodrebniono tresci dotyczacych przygoto-
wania dziecka do odbioru tekstu poetyckiego jako dziela literackiego.
W programie Moja szkota wymienia sie w tym zakresie ,,ksztattowanie
wrazliwosci na piekno [...] dziet literackich, plastycznych i muzycznych
jako jeden z celdw edukacji wczesnoszkolnej, w programie Wesota szko-
fa wskazuje na ,wzbudzanie wrazliwosci estetycznej” (Faliszewska i in.

' Sympozja odbywaja sie na Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Naro-
dowej w Krakowie corocznie od 19 lat (por. Morbitzer 2009).
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1999: 5; Hanisz 2008: 6). Podobnie jest w Podstawie programowej MEN
z 18czerwca 2009 r. Jednym z celowwychowania przedszkolnego ustano-
wiono ,,wprowadzenie dzieci w $wiat wartosci estetycznych i rozwijanie
umiejetnosci wypowiadania sie poprzez muzyke, mate formy teatralne
oraz sztuki plastyczne”, a w zalecanych warunkach i sposobach realizacji
tresci po | etapie edukacyjnym, obejmujacym klasy I-111 szkoty podsta-
wowej, czyli edukacje wczesnoszkolng, w punkcie 8. wymieniono:

Waznym celem edukacji polonistycznej jest rozwijanie u dzieci zamito-
wania do czytelnictwa poprzez stuchanie pieknego czytania i rozmawia-
nie 0 przeczytanych utworach [...]. Dobor utwordw ma uwzglednic¢ naste-
pujace gatunki literatury dzieciecej: basnie, bajki, legendy, opowiadania,
wiersze, komiksy - przy wyborze nalezy kierowaC sie realnymi umie-
jetnosciami czytelniczymi dzieci, a takze potrzebami wychowawczymi
i edukacyjnymi. Dzieci powinny uczyC sie na pamie¢ wierszy, fragmen-
tow prozy, tekstow piosenek itp.

Na inne powody nieobecnosci pracy z tekstem poetyckim w szkole
wskazujg Beata Korus (2006: 26): ,,Praca nad poezjg nalezy do najtrud-
niejszych zagadnien metodycznych edukacji szkolnej”, a takze Malgo-
rzata lbek-Mocniak (2008: 24): ,Lekcje w szkole podstawowej poswie-
cone analizom tekstow poetyckich to jedne z najtrudniejszych zajec”.
Tymczasem liczba godzin przeznaczonych na poznanie rozmaitych ta-
jemnic pracy nad poezjg w programach studidéw przysztych nauczycieli
jest zenujgco mata.

Funkcje poezji w edukacji dziecka

»Najnowsze zatozenia programowe kolejnych poziomoéw edukacji
polonistycznej traktujg utwor literacki [a wiec i tekst poetycki - ZB]
jako dzieto sztuki stowa” (Kida 2001: 59), ,,dziefo literackie przez swoja
specyficzng forme artystyczng rozwija w czytelniku uczucia estetyczne”
(Goriszowski 2001: 66).

Dzielo literackie, a zwhaszcza tekst poetycki, uwrazliwia czytelnika na
bogactwo i piekno jezyka artystycznego. CzestokroC stowo w poezji jest
znakiem o nowym, nieznanym dotychczas znaczeniu, ktére prowadzi ku
treSciom nieprzewidywalnym. Jezyk artystyczny (odmienny zaréwno od



jezyka potocznego, jak i od jezyka naukowego) wyrdznia figuratywnosc,
osiggana przez stosowanie figur retorycznych i figur stylistycznych w tek-
Scie literackim, zwdaszcza w tekscie poetyckim. Jezeli wiec tekst poetycki
- zgodnie z najnowszymi zatozeniami programowymi edukacji szkolnej
- powinien byC¢ widziany jako dzieto sztuki stowa, to proces edukacji
dotyczacy pracy nad poezjg wymaga od nauczyciela zarowno umiejet-
noSci wywotania uczu€ i przezy¢ estetycznych u dzieci, jak i umiejetno-
Sci odkrywania rozmaitych fenomendw jezyka artystycznego, istotnych
elementow struktury tekstu i esencjonalnych sensow zawartych w tresci
utworu poetyckiego, a niekiedy i w jego formie (Frycie 1995:17-23). Nie
sg to z pewnoscig zadania tatwe do realizacji na zajeciach szkolnych.

Katarzyna Krason (1999:10) twierdzi, ze ,,problem wierszy w edukacji
nalezy interpretowac jako sposob organizowania atrakcyjnego i angazu-
jacego wiele zmystéw spotkania najmtodszego odbiorcy z poezja. To
spotkanie musi nies¢ ze sobg pozytywne emocje”. Marta Ziotkowska-So-
becka (1995: 52, 53, 45) wyjasnia: ,,spotkanie dziecka z poezja to przede
wszystkim stuchanie (czytanego, recytowanego) tekstu poetyckiego po-
taczone z prébg widzenia wiersza”. Nadto stwierdza, ze ,,przed lekturg
wiersza trzeba stworzyC nastroj [...]. Nastroj ten powinien trwac takze
po przeczytaniu utworu [...]. Wazne jest ogolne wrazenie, przezycie wy-
wotane wejsciem do Swiata wykreowanego przez poete. [..] Trzeba
pozostaC w Swiecie utworu i o tym Swiecie mowic¢". Tak wiec spotka-
nie dziecka z poezja to widzenie wiersza i wejscie (dziecka) do Swiata
wykreowanego przez poete, a nastepnie pozostawanie w Swiecie tekstu
poetyckiego i rozmowa o tym Swiecie.

Te wihasnie poglady nalezy uznac za zasadnicze w pracy nad poezjg
- zaréwno w klasach I-111, jak i w klasach IV-VI (a takze w gimnazjum,
liceum, szkole zawodowej) - inspirujgce okreslony sposb myslenia
o tekscie literackim jako dziele sztuki stowa o ztozonej strukturze. Wy-
daje sie, ze stosowanie porad Katarzyny Krason i Marty Zidtkowskiej-
-Sobeckiej moze by€ i pozyteczne, i wartosciowe w praktyce edukacyjnej
nauczyciela, jezeli chce on byC rzeczywiscie ttumaczem tajemnic poezji
oraz przewodnikiem dzieci w Swiecie sztuki stowa.

Matgorzata Dagiel (1999: 74, 75) pisze:

Rozumienia dziel sztuki, w tym poezji - trzeba sie uczyC jak swoistego
jezyka, stopniowo i wniklinie. Mozna dzieci do spotkania z poezjg



przygotowac nie tylko poprzez czytanie utwordw z literatury dzieciecej
[raczej: z literatury dla dzieci - Z B], ale rowniez z zakresu ,,dorostej”
poezji, w atmosferze akceptacji emocjonalnej i wwarunkach swobodnej
ekspresji. [...] Tekst [poetycki] ,.programuje” niejako zachowania od-
biorcy (= dziecka) i nauczyciel musi byC tej sytuacji Swiadom. Odbiorca
(= dziecko) nawiaze z utworem dialog, jesli bedzie zdolny usytuowaé go
w obrebie znanych juz tekstow literackich lub konwencji. Dlatego dziec-
ku w okresie wczesnoszkolnym nalezy daé szanse poznania wielu roz-
nych utwordw poetyckich, rowniez tych mniej przez nauczycieli tubia-
nych - tekstow poezji wspotczesnej.

Alicja Baluch (1984: 4) twierdzi, ze ,,analiza pozawerbalna [tekstu po-
etyckiego] moze [..] stanowiC - na pewnym poziomie - jego peing ana-
lize i interpretacje”. W ksigzce Poezja wspdtczesna w szkole podstawowej
prezentuje koncepcje analizy pozawerbalnej tekstu poetyckiego (tamze:
12-17)*. Rowniez Katarzyna Krason (1999: 8-12; 2002: 579-584), nawig-
zujac do tych ustalen, uznaje zarowno ,,analizy intuicyjne” jak i ,,inter-
pretacje polisensoryczne” za wartosciowe ,,metody pracy nad poezjg”
w edukacji i twierdzi, ze ,,dla poziomu edukacji wczesnoszkolnej wydaja
sie one wystarczajgce”. Inny (moim zdaniem stuszny) poglad na temat
»analizy pozawerbalnej” i ,,interpretacji polisensorycznej” tekstu poetyc-
kiego prezentuje Barbara Dyduch (1997:129-134), uwazajac, ze te metody
pracy nad poezjaw edukacji sg i niewystarczajace, i mato ,literaturoznaw-
cze”. Analiza intuicyjna (pozawerbalna) z interpretacjg polisensoryczng
tekstu poetyckiego i rdzne , literaturoznawcze” metody pracy nad poezja
sg niezbedne w edukacji szkolnej (najpozniej od drugiej klasy szkoty pod-
stawowej). Nalezy je wiec uznaC za istotne i wazne, wszystkie ukazuja
bowiem dziecku poetyckosc¢ tekstu poetyckiego oraz pozwalajg odkrywac
wielorakie znaczenia stow (w tekscie) i poetycka funkcje jezyka.

Poetyckosc¢ tekstu to w rzeczywistosci kategoria estetyczna, bedaca
sumg rozmaitych aspektow (o réznej dominacji) stowa poety: seman-
tycznego, fonetycznego, metaforycznego, a réwnoczesnie to synkre-
tyczna suma literackiej i pozaliterackiej wartosci tekstu adresowanego
do dziecka. Nadto poetyckos¢ tekstu dla dzieci (zwhaszcza dla dzieci
najmtodszych) jest takze kompilacjg komunikatu werbalnego z ,,aktor-
skg” intonacjg i instrumentacjg gtosu, a niekiedy z (uteatralizowanym

' Do pogladdw Alicji Baluch nawigzata Ewa Nowak (2004:159-172).



wizualnie) gestem i mimika (zazwyczaj dorostego) recytatora. Poety-
ckosc tekstu dla dzieci wspottworzy rozmaite istotne relacje zaréwno
z innymi tekstami poetyckimi (lub w ogole literackimi), jak i z obrazami
(plastycznymi), zwhaszcza z ilustracjami ksigzkowymi (towarzyszacymi
tekstowi poetyckiemu) z kompozycjami muzycznymi, zwkaszcza z zapi-
sami nutowymi tekstow ulirycznionych piosenek.

Praca nad poezja w edukacji szkolnej wymaga od nauczycieli uznania
tekstu poetyckiego zarowno za dzieto sztuki stowa, jak i za wartos¢ samg
w sobie i wprowadzenia ,,literaturoznawczych” metod pracy nad poezja.

Poezja dla dzieci* jest specyficzng odmiang poezji: przeznaczong do
czytania gtosnego lub do recytowania przez osobe dorostg i stuchania
przez dziecko/dzieci. Obrazy poetyckie sg ,,malowane”wyjatkowo czesto
(znacznie czesciej niz w poezji dla dorostych) przy uzyciu struktur flek-
syjno-syntaktycznych, ktore w tekscie poetyckim sg typowymi figurami
retorycznymi. Rdwnoczesnie poezja dla dzieci jest zbiorem tekstow (po-
etyckich), ktore w intencji tworcy byly Swiadomie adresowane do dziecka
jako odbiorcy, i po ktore odbiorca dzieciecy siega znacznie czesciej niz
osoba dorosta, co nie znaczy, iz owe teksty sg infantylne lub kiczowate.
,Za jeden z wyroznikow poezji dla dzieci - pisze Marta Ziotkowska-So-
becka (1995: 43) - mozna uznac to, ze wywotuje ona obrazy zwigzane ze
Swiatem dziecka, miesci sie w obrebie jego doznan, wyobrazen, apeluje
(a raczej: odwotuje si¢) do sfery jego zainteresowan i emocji™ Poezja
dla dzieci jest odmiang poezji, ktdrg mozna umiesci¢ w ciggu: poezja
dziecieca - poezja dla dzieci - poezja dzieci. Zardwno poezja dziecieca,
jak i poezja dzieci mogg (powinny) by¢ przedmiotem pracy nad poezjg
w edukacji szkolnej.

Przypominam wecigz aktualne stowa Ireny Stonskiej (1959: 56):
,wwielkim obszarze literatury pieknej jest kraina, od ktorej wszyscy za-
czynajg swojg wedrowke po Swiecie stowa artystycznego, a do ktorej wra-
caja tylko nieliczni jako jej wierni mitosnicy. To poezja”.

Nalezy wyraznie odrézniac trzy pojecia: poezja dla dzieci, poezja dzieci (= tworczos¢
poetycka dzieci) i poezja dziecieca. Nie sg to synonimy jednego pojecia, 0 czym trzeba wie-
dzie¢ i pamietac. Problematyka ta zostata wyjasniona w opracowaniu Ryszarda Waksmun-
da (1999: 7-30).

" Ten sam poglad, bez podania zZrodta, powtarzaja Krystyna Baczkowska (2004: 5) oraz
Katarzyna Krason (2005: 40).



Dzieci poddajg sie magii stowa z radoscia, lubig poezje, lubig stucha-
nie poezji, a takze recytowanie (i Spiewanie) wierszy. Utwory poetyckie
sg bowiem bliskie psychice dziecka. Reaguje wiec ono zywo na ,,rytm
tekstu, rymy, a takze formy poetyckiego obrazowania, dziatajacego wy-
raznie na (dzieciece) emocje” (ZiGtkowska-Sobecka 1995: 43). Zarowno
rytm wiersza czy powtarzany refren, jak i rymy czy tez niektore figury
retoryczne moga sprawi¢ dzieciom swoistg przyjemnos¢ stuchows i do-
starczyC radosci. Ponadto wiersze, a zwdaszcza wiersze liryczne, pozwa-
lajg dzieciom poddac sie okreslonemu (zazwyczaj przyjemnemu) nastro-
jowi. Poezja odgrywa istotne funkcje w codziennym zyciu emocjonalnym
dziecka. Bywa takze bodzcem do jego wielorakiej aktywnosci. | z tych
wihasnie wzgledéw powinna zaja¢ prymarne miejsce w edukacji wcze-
snoszkolnej, a szczegoblnie na zajeciach w Klasie pierwszej.

W ksigzce Bogustawa Zurakowskiego Wéwieciepoezji dla dzieci (1999:
39) czytamy: ,,Dziecko odnajduje w poezji swojg sytuacje, to znaczy sy-
tuacje cztowieka dziwigcego sie Swiatu i stowom, wymyslajacego stowa
zarbwno na sposob onomatopeiczny, jak i swoiscie stowotworczy, nade
wszystko za$ styka sie (w kregu poezji) z rozlegtg dziedzing wyobrazni”.
Totez zwihaszcza liryka dla dzieci i liryka dziecieca ,,poprzez dgznosS¢ do
identyfikacji ze Swiatem dziecinstwa zjednujg matego odbiorce dla sztu-
ki stowa”. Czesto poeci kreujg Ja liryczne jako dziecko lub osobe ,,udaja-
cq” dziecko, a moze tylko wyrdzniajaca sie dzieciecg wyobraznia. Nadto
za$ uznajg oni ,,Swiat i jezyk dziecka za wzor poetyckosci” (tamze: 40).
Ta poezjotworcza postawa wspdtczesnych poetéw wobec dziecinstwa
i dzieciecosci (jako kategorii estetycznej) oraz wobec poetyckiego stowa
ma istotne znaczenie dla wywotania wzruszenia lub zachwytu u kilkulat-
kow, rodzacego rado$¢ i uSmiech na ich twarzach.

Woijciech Pasterniak i Ewa Kobytecka (2001 80) twierdza, ze dzieta
literackie (wiec i poetyckie) utatwiajg czytelnikom (dorostym i dzieciom)
- dzieki wartosciom nadestetycznym - ,,odnajdowanie sensu ludzkiej
egzystencji”. Grzegorz Leszczynski zwraca uwage na znaczenie literatury
w ogole, a poezji w szczegdlnosci dla rozwoju dzieciecej osobowosci: ,,Li-
teratura, a szczegolnie poezja, przynosi «poszerzenie» psychiki, daje wy-
raz stanom wewnetrznym, nazywa przezycia, doznania, nastroje” (cyt.
za: Strzatkowska 2001).



Oddziatywanie na wychowanie moralne dziecka i na jego osobowos¢
tresci dziet sztuki (a zwaszcza literatury), zawierajacych egzystencjal-
ne pytania, staje sie istotnym instrumentarium, waznym dla rozwoju
emocjonalnego i intelektualnego kilkulatka, jak i dla rozbudzenia dzie-
ciecego zainteresowania kregiem wartoSci, co ma znaczenie dla narodzin
i rozwoju moralnosci osobistej i moralnosci spotecznej dziecka (Baran
2005: 322).

Rozwoj osobowosci dziecka dokonuje sie w rozmaitych relacjach
Ja dzieciecego z poszczegdinymi elementami bogatej - zaréwno kwa-
litatywnie, jak i kwantytatywnie - Czasoprzestrzeni, w ktorej dziecko
egzystuje, kreujac swoje Ja pomiedzy Swiatem natury a Swiatem kultury.
Dziela literackie (zwhaszcza basnie oraz poezja), dzieta sztuki (przede
wszystkim ilustracje w ksigzkach i czasopismach dla dzieci) oraz dzieta
muzyki (zwhaszcza koncerty muzyczne dla najmtodszych) rozwijajg nie
tylko wrazliwosc estetyczng dziecka i jego wyobraznie, ale takze dziecie-
cg emocjonalnos¢ i dzieciece myslenie. Rownoczesnie sg one istotnym
instrumentarium wychowania przez sztuke.

Poeta (szczegdlnie wspdlczesny poeta), adresujac Swiadomie swoje
teksty do dzieciecego stuchacza (czytelnika), pamieta o tym, ze dzieci
lubig wszystko to, co budzi ich zadziwienie i zachwyt, co nadaje mowie
codziennej swoistg ceche oryginalnosci. Wprowadzajac stowa potoczne
w Swiat jezyka poetyckiego, chce zauroczy¢ nimi odbiorce poezji, czyli
dziecko. Z kolei nauczyciel, pracujac z dzieCmi nad poezja, powinien
pamietaC, ze uwrazliwianie kilkulatkéw na piekno jezyka ojczystego,
a zwlaszcza na piekno jezyka poetyckiego, jest i waznym, i zarazem
trudnym zadaniem, ktore trzeba realizowa¢ w edukacji wczesnoszkol-
nej. Nalezy wiec systematycznie uczy¢ dzieci wyszukiwania pieknych
wyrazen i fraz w tekscie poetyckim, odkrywania fadnych epitetow, ory-
ginalnych metafor, rymow i wyrazow czynigcych utwor tekstem ryt-
micznym i poetyckim.

Miejsce poezji w edukaciji szkolnej

Poezji dla dzieci nalezy przeznaczy¢ szczeg6lne miejsce W procesie
edukacji szkolnej, zwdaszcza w edukacji polonistycznej: ,,W edukacji



wczesnoszkolnej nalezatoby ksztattowaC podstawowe kryteria wartosci
estetycznych” (Karbowniczek 2000: 23). Aczkolwiek percepcja uczniow
klas I-111 szkoty podstawowej jest dos¢ powierzchowna, zwdaszcza w od-
niesieniu do formy i struktury tekstu poetyckiego, to jednak rozmaite
fenomeny poezjotworcze, badz to ze wzgledu na kolorystyke dzwieko-
wa, badz to ze wzgledu na urode stow i fraz, sg przez dzieci dostrzegane
i czesto sprawiajg im szczegdlnego rodzaju przyjemno$¢ estetyczna.

Dziecko rozpoczynajace nauke szkolng wykazuje znaczny rozwdj wrazli-
wosci na bodZce otaczajacego je Swiata. Dostrzega piekno w dzietach pla-
stycznych, muzycznych, literackich, wotaczajacym Srodowisku i odczuwa
potrzebe wyrazenia go przez tworczosc artystyczng. Dlatego tez wykazuje
spontaniczng daznos¢ do poznania jezyka sztuki, aby za jego pomoca Wy-
razi¢ swoje doznania i przezycia (Mazepa-Domagata 2003:12).

Dlatego nauka jezyka sztuki, awiec i jezyka poezji, jest istotnym zada-
niem w edukacji polonistycznej. Nalezy pamietac, ze odbior poezji przez
dzieci stanowi pochodng kilku elementow: ich poziomu intelektualnego,
uwrazliwienia na piekno, zainteresowan etc., a wiec nauka jezyka poezji
moze przyniesc¢ (i z pewnoscig przyniesie) korzystne efekty.

Wiersze dla dzieci - zaréwno dawniejsze, jak i wspotczesne - cze-
sto majg forme wiersza emocyjnego, gdyz poeci przywigzywali i nadal
przywigzujg znaczenie do ekspresji jezyka poetyckiego. W wierszach dla
dzieci dostrzegamy typowe figury retoryczne, ktére w znacznym stopniu
wptywajg na emocyjnosc tekstu i jego artyzm.

WSsrdd figur retorycznych, ktére mozna odnalez¢ w poezji dla dzieci,
najwazniejszg (a zarazem najpopularniejszg) jest anafora, czyli zamie-
rzone powtarzanie tego samego wyrazu (wyrazow, wyrazen, zZwrotOw)
na poczatku kolejnych wersow (strof), np.

Wbucikach ze srebra,

w bucikach ze zlota,

w szumigcych sukienkach,

jak w lekkich obtokach

tanczymy wesoto: raz tam a raz tu.
Na balu teczowym. Na balu ze snu!



Na skrzydtach wachlarzy fruwamy po sali.
Adeszcz barwnych $wiatet dokota sie pali.
I wszystko wiruje! | kreci sie Swiat!
Asala balowa zakwita jak kwiat!
D. Gellner, Teczowy bal

W lirycznym wierszu Doroty Gellner sg dwa przykiady typowej ana-
fory: Na balu i I. Anafora - wyrazenie przyimkowe Na balu (z ostatnie-
go wersu pierwszej strofy) zostaje skrocona, jakby byta odgtosem echa
do anafory - przyimka Na w pierwszym wersie drugiej strofy. Podobnie
anafora Wbucikach ze jest skrocona do anafory - przyimkaww trzecim
wersie pierwszej strofy. Anafora: A (wersy drugi i czwarty drugiej strofy),
otaczajac wymieniong klasyczng anafore: | (wers trzeci tej strofy), zwraca
uwage czytelnika i na barwno$¢ balu, a zwtaszcza na ruch (wir tanca).

Liryk Teczowy bal wydaje sie poetycka ekspresja, inspirowang fascy-
nacja tanca jako gwattownego ruchu tlumu tanczacych. Taneczny wir
wielu oséb, na przemian wolniejszy, szybszy i znéw nieco wolniejszy
i nieco szybszy, wprowadza do tekstu wiersza pewien niepokoj, ktéry
emanuje z fraz | wszystko wiruje! I kreci sie Swiat!Jednak piekne porow-
nanie w ostatnim wersie: sala balowa zakwita jak kwiat, wprowadza
takze i do wymienionych fraz nastrdj pogodnej radosci typowej dla zy-
wiotowej zabawy.

Anafory odnajdujemy takze w tekstach poetyckich Karoliny Kusek:

Whabcinej zagrodzie sgwszystkie barwy teczy.
Whabcinej zagrodzie wszystko gra i dzwieczy...
(W babcinej zagrodzie)
Whuczko, wiosenko moja,
a jaka to pora roku nastanie
po mojej zimie?
Czy bedzie miata zielong sukienke
i dtugi warkocz z wierzbiny?

Bo nie dowidzam jej w kalendarzu.
Oczy mi zaszty mgietka.

Whuczku, poranku ty moj,
a jaka to pora doby nastanie

po mojej nocy?



Czy bedzie miata skowroni glosik
i blawatkowe oczy?

Bo nie dowidzam jej na zegarze.
W binoklach pekto mi szkietko.

I czy te obie pory mie¢ beda
dzieciecy usmiech w twarzach?
I czy wnich beda kwitnace taki
dla szczerbatego Pegaza?
(Whuczko, wiosenko moja)

W liryku Wnuczko, wiosenko moja wyrdzniamy cztery anafory: dwie
dwuczionowe a jaka to pora (nastanie) po mojej; Czy bedzie miata...
i w strofach pierwszej i trzeciej oraz dwie jednocztonowe i) Bo nie dowi-
dzam jej; 2) | czy. Anafora: a jaka to pora (nastanie) / po mojej zawie-
ra istotny sens wypowiedzi Ja lirycznego, ukryty w postanaforycznych
rzeczownikach: zimie i nocy.

Danuta Mucha (2006:13) zwrdcita uwage na problematyke tanatolo-
giczng w tym tekscie. Stwierdzita ponadto: ,,Dzieci nie bojg sie porusza-
nia tematu Smierci, wazna jest jednak forma, w jakiej temat ten zostaje
im przekazany. Karolina Kusek czyni to po mistrzowsku [...]. Pisarka nie-
przypadkowo zamieszcza ten wiersz na koncu ksigzki. Petne babcinej
mitosci wyznania konczy refleksjg - testamentem poetyckim”.

Wyrazenie przyimkowe: po mojej zimie jest peryfraza, ktorg nale-
zy odczytaé: po mojej Smierci. Zima bowiem symbolizuje $mier¢ (Cirlot
2000:348). I noc jest symbolem $mierci (por. Biedermann 2001:239), wiec
wyrazenie: po mojej nocy, bedace peryfraza, nalezy odczytac: po mo-
jej Smierci. Wyrazy zima i noc sg rzeczownikami temporalnymi, a ,,czas
w poezji Kusek to najbardziej niszczaca sita” (Mucha 2008 \Ay).

Zauwazmy takze, ze w drugich wersach strof pierwszej i trzeciej ana-
lizowanego liryku wystepuje epifora - powtarzany jest na koncu wersow
wyraz nastanie. Epifora ta w liryku Wnuczko, wiosenko moja wyrdznia
czasownik nastanie*, stowo-klucz dla wymowy ideowej wiersza. Pod-

*W przektadzie liryku Wnuczko, wiosenko moja na jezyk hiszpanski w pozycji rymu
jest czasownik sera, co moim zdaniem oddaje sens mysli Ja lirycznego, wprowadzajac na-
dzieje na zycie po zyciu.



miot liryczny (Babcia) ma Swiadomos¢ (i wierzy w to), ze po jej Smierci
nastanie nowa pora roku i nowa pora dnia. Epifora wspottworzy z czte-
rowyrazowg anaforg: a jaka to pora symploke, figure retoryczng, uzy-
wang w poezji dla podkreslenia tresci wyjgtkowo waznych. Symploke
mozna interpretowac jako poetycki komentarz do tresci liryku - mimo
Smierci Ja lirycznego Swiat bedzie istniat nadal. Danuta Mucha (2008:
45) w taki sposob odczytuje sens tekstu: ,,Babcia - poetka mowi raczej
0 «przeprowadzce» z domu ziemskiego do domu wiecznego, w Ktorym
wszystko bedzie po staremu”.

Poetka z Wroctawia jest $wiadoma egzystencji cztowieka w cieniu
$mierci. Ona wie takze - jak wielki Bawarski Teolog - ze cztowiek jest
»istotg przemijajaca i nie ma trwatosci sam w sobie” (J. Ratzinger 2000:
97). 1 wie, ze cziowiek, jak pisata Halina Romanowska-takomy (2000:
18), ,,ma Swiadomos¢ istnienia w nim konieczno$ci zycia i koniecznosci
umierania”. Stad podejmuje poetycki dialog o Smierci z dzieckiem, tak
jak to uczynili inni polscy tworcy literatury dzieciecej*.

Anafora lub epifora moze byc figurg poetycka (czy figurag poezjotwor-
czg) zarowno w tekscie ludycznym (Teczowy bal Doroty Gellner), jak
lwtekscie z ,.filozoficznymi” pytaniami o egzystencje cztowieka (Wnucz-
ko, wiosenko moja... Karoliny Kusek). Te figury retoryczne wobu tekstach
akcentuja znaczenia mysli wwypowiedziach podmiotow lirycznych. Tak
samo i symploke okazuje sie strukturg poezjotworcza, stosowang dla
podkreslenia tresci wyjatkowo waznych w wypowiedzi Ja lirycznego.

Porownajmy jeszcze inne przykiady klasycznych dwucztonowych
anafor, ktore zdobig strofy wwierszach Bocian Karoliny Kusek i Krzesla-
ki Joanny Kulmowej:

Przystaje, by mu sie przypatrzec.
Pedzelkiem rzes wmalowaé w ptotno oka.
Zanimwygasng jego barwy

i ksztatt rozwieje sie w obtokach...

Obrazy $mierci zotnierzy (wrecz poetyckie) mozna odnalez¢ w basniowej powiesci
Lolek Grenadier Antoniego Gawirskiego (1991: 21), a takze w basni Serce jak zloty gotab
Joanny Kulmowej (1984: 18). Poetycki dialog z dzieckiem o $mierci babci jest w wierszu
Pozegnanie babci Mieczystawy Buczkéwny (1989: 23). Literacki obraz $mierci dziecka znaj-
dujemy w bajce O stonecznikach Tadeusza Rucinskiego (1991:183).



Przystaje, by mu sie przystuchac.
Wykapac uchem proste dzwieki.
Zanim z klawisza jego dzioba
Chwila-pianistka zdejmie reke.

(K Kusek, Bocian)

Jak cos zarzy, parsknie w przedpokoju,
to krzeslaki
pedza do wodopoju.

Jak cos trzasnie, bhysSnie cos przy tym,
to krzeslaki
ped krzeszg iskry kopytem.

Jak zatetni, zadudni dywanem,
to krzeslaki
galopuja w nieznane.
(. Kulmowa, Krzeslaki)

Poetyckos¢ tekstu czesto wspdttworzy rowniez polyptoton (po-
lyptota). Figura ta powstaje przez powtarzanie tej samej nazwy, to jest
gtdwnie rzeczownika lub przymiotnika w innej formie deklinacyjnej lub
takze winnej liczbie. W tekstach dla dzieci sg to czeste struktury poetyc-
kie. Przykfady polyptotondw z tekstow poetyckich:

Barwnym ruszajg
w tan korowodem
wishia zawisnia...
(D. Gellner, Wisniowy taniec)

Trzewik przy trzewiku.
Szynel przy szynelu.
(K Kusek, Sosny)

...stoneczniki dorodne gtowa przy gtowie
(K Hakowiczowna, Jesien)

Trzmiel tupie w ptatek pod nogami,
skrzydtem o skrzydto stuka
(K Hakowiczowna, Trzmiel izuk/



Struktury zbudowane z rzeczownika i wyrazenia przyimkowego
z tym samym rzeczownikiem (wisnia za wisnia; trzewik przy trzewiku;
szynel przy szynelu; glowa przy glowie; skrzydtem o skrzydto) dobitnie
ukonkretniajg obraz.

Inng istotng cechy petniacy funkcje artystyczng w poezji dla dzieci
jest personifikacja elementdw Swiata przedstawionego. Figura ta two-
rzona jest przez poetdw zgodnie z typem kreacji uwarunkowanej swoistg
strukturg psychiki dzieciecej. Stad personifikacje czesto uwzgledniajg
zarbwno dzieciecg aksjologie, jak i wyobraznie.

Oto przykiady personifikacji zebrane z wierszy Doroty Gellner: Sniez-
ne dziewczynki: ,wiatr biatg bajke plecie”; ,,drzewo sie uktonito w zimo-
Wwym menuecie”; Raz, dwa, trzy...; deszcz ,,gra na strunach teczy; gra-
na klawiszach ptotu...; na makéwkach szarych; gra jak na grzechotkach”;
Noc: ,,Noc usiadta/ na balkonie./ Czarnym dzwonkiem/ gtosno dzwoni;
Wieza: ,,Budowata wieze noc”.

Personifikacje i antropomorfizacje w poezji dla dzieci zdajg sie byc¢
istotnym fundamentem poetyckiego $wiata wykreowanego przez po-
etow. Swiata, w ktorym dominuija bliskie i pokrewne relacje miedzy czto-
wiekiem a naturg (przyrodg). Czlowiek, bedgc elementem natury, jest
W pewnym sensie i jej obrazem, a rownoczesnie nie moze wyjs¢ poza
siebie, nie moze wyjs¢ poza to, co jest mu znane i z doSwiadczenia,
i z introspekcji. Stad poetyckie personifikacje (ukazujgce dane obiectum
jako osobe w aspekcie psychicznym) i antropomorfizacje (przypisujace
abstraktom oraz fenomenom przyrody fizyczne whasciwosci ludzkie)
w tekstach poetyckich dla dzieci potwierdzajg w petni te prawdy.

Nie mozna réwniez poming¢ metafor, np. z wiersza Wieza Doroty
Gellner: ,,Malowata wieze noc/ w migoty i blaski”; z tekstow poetyckich
Matgorzaty Strzatkowskiej Taka noc: ,,Po stawie wolno ptyng obtoki”
i Sen nocy zimowej: ,ja uSmiecham sie kolorowo”; z wiersza Lato Ewy
Stadtmiiller: ,,Lato ma... w Kieszeni kapoty/ stofica dukacik ztoty”.

W poezji dla dzieci mozna odnalez¢ przyktady metafor oryginalnych
i pieknych, o czym $wiadcza przyktady z utworow Doroty Gellner i Ewy
Stadtmuller. Rzadko jednak figury metaforyczne przypominajg meta-
fory wykreowane przez LeSmiana czy Lechonia. Wiele metafor, tak jak
w lirycznych wierszach M. Strzatkowskiej, to figury banalne lub po-
wszechnie znane z tekstow dla dzieci autorstwa innych poetow, ale i one
wspdttworzg artyzm poetyckich obrazow. Poznajgc metafory i struktury



metaforyczne, dziecko odkrywa rozmaite mozliwosci mowienia o ota-
Cczajacej rzeczywistosci, poznaje roznorodne ,,odcienie” zarowno zjawisk
ze Swiata natury, jak i pojec abstrakcyjnych.

Podsumowanie

Tekst artykutu prezentuje wybrane fenomeny dotyczgce formy (struk-
tury) poetyckiej, pomijajac sfere tresci utwordw. Nie jest to przypadek,
zarowno bowiem dla nauczyciela, jak i dla ucznia fatwiejszym zadaniem
jest interpretacja tresci tekstu poetyckiego niz analiza jego formy (struk-
tury) artystycznej.

Edukacja szkolna spetnia istotng funkcje i w estetycznym, i w kul-
turowym ksztatceniu dziecka. Dobrze przygotowana praca nad poezjg
budzi doznania zmystowe i uczuciowe dzieci, rozwija dzieciecg wyobraz-
nie. Nauczyciel zna dzieci, ktore uczy, wie, czego od niego i od zajeC
szkolnych oczekuja, nie moze jednak zapomnieC o dwu istotnych pro-
blemach. Po pierwsze, o znaczeniu poezji jako instrumentarium aktyw-
nosci ludycznej dzieci, o czym pisze Ewa Nowak (2004:159-172) i inni.
Po drugie, o udziale poezji w skutecznej terapii dzieciecej, 0 czym piszg
Irena Borecka (1994:149-157), autor artykutu (Baran 1996:397-402; 1999:
110-113), Alicja Ungeheuer-Gotab (2008:132-139) i inni.

Zajecia poswiecone pracy nad poezja stanowig wazny element ksztat-
cenia polonistycznego na kazdym etapie edukacji. Stwarzajg nauczycie-
lowi okazje do rozbudzenia dzieciecej refleksji dotyczacej piekna dzieta
sztuki i piekna w dziele sztuki.
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Jovita Vaskevié-Bus

O POCZATKOWEJ NAUCE CZYTANIA

...C0z za rzecz przedziwna
Czytanie - jako gatazka oliwna
Lub migdatowy kwiat...

Cyprian Kamil Norwid

Stowa kluczowe

lingwistyczne i pedagogiczno-psychologiczne definicje czytania, tra-
dycyjne (syntetyczne, analityczne, globalne, analityczno-syntetycz-
ne) i nowe metody nauki czytania: cechy i formy dobrego czytania

W prowadzenie

Nauka czytania jest jednym z kluczowych zadan szkoty, czytanie na-
lezy bowiem do podstawowych umiejetnosci cztowieka.

WspGtczesny rozwdj cywilizacyjny odznacza sie ogromnym przyrostem
informacji 1 sprosta¢ dzisiejszej sytuacji zyciowej moze tylko ten, kto
umie korzysta¢ z najréznorodniejszych zrodet wiadomosci, kto umie
przetwarza¢ dane, kto potrafi uczyC sie przez cale zycie, a wiec ten, kto
dobrze rozumie teksty odbierane, kto umie czytaC szybko [...] i funkcjo-
nalnie (czyli zaspokaja¢ wszystkie swoje potrzeby), bo wiekszos¢ waz-
nych i potrzebnych informacji przekazuje sie za pomocg pisma i druku
(Pawtowska 2002: 8).

Wedtug Anny Brzezinskiej (1987: 36), czytanie to wspotdziatanie
trzech uzaleznionych od siebie aspektow: technicznego, semantyczne-
go i krytyczno-tworczego. Aspekt techniczny odnosi sie do umiejetno-
Sci rozpoznawania, kojarzenia i roznicowania liter, potaczen literowych
i glosek oraz ich werbalnego odtwarzania w odpowiednim czasie. Aspekt
semantyczny dotyczy kojarzenia rozpoznawanych znakow i rozumienia
znaczenia stow i zdan. Aspekt krytyczno-tworczy obejmuje ustosun-



kowanie sie do czytanego tekstu, ocene czytanych tresci i interpretacje
tekstu, zarowno dostowna, jak i przenosna.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji czytania. Zgodnie
z nimi mozna wydzieli¢ dwa podejscia: lingwistyczne i psychologicz-
ne (por. Kaminska 2009: 13). W lingwistycznym akcent pada przede
wszystkim na techniczng strone czytania. ,,Kluczowa do tego podejscia
jest fonetyczna definicja czytania, zgodnie z ktdrg jest ono sposobem
przektadania okreslonych znakéw graficznych na strone dzwiekowsg”
(Klus-Stanska, Nowicka 2009: 15). Obecnie podejscie lingwistyczne jest
krytykowane. W psychologicznym natomiast, nazywanym tez psycho-
lingwistycznym lub pedagogiczno-psychologicznym, nacisk ktadzie
sie na ,,zbozono$¢, wieloaspektowoSC i znacznie szerszy zakres operacji
jezykowych i poznawczych skiadajacych sie na kompetencje zwigzane
z czytaniem”’(tamze: 17). Do tego aspektu odwotuje sie wiekszo$¢ wspot-
czesnych koncepcji nauki czytania.

Metody nauki czytania

Nauka czytania i pisania nalezg do podstawowych zadan edukacji
wczesnoszkolnej. Z tego wzgledu duze znaczenie majg metody, ktory-
mi uczymy dzieci tych umiejetnosci. Metode nauki czytania definiuje sie
jako ,,pewien zespdl teoretycznie uzasadnionych dziatan, zmierzajacych
tak w swoim zatozeniu, jak i praktycznie, do zrealizowania okreslonego
celu, ktorym jest opanowanie umiejetnosci czytania” (Kaminska 2009:
61). Istnieje wiele metod nauki czytania. Powszechnymi w poczatkowej
nauce czytania sg metody: syntetyczne, analityczne i analityczno-synte-
tyczne. Kazdej z wymienionych grup przyporzadkowane sg szczegdtowe
wskazania metodyczne.

Metody syntetyczne

Nalezg do najstarszych. Kiadg nacisk przede wszystkim na opano-
wanie umiejetnosci czytania w aspekcie technicznym, czyli osigganie
sprawnosci czytania. Ich istotg jest przechodzenie od elementu do ca-
fosci. Elementem moze by litera, gtoska, sylaba, a catoscig wyraz lub
zdanie. Nauka czytania tg metodg rozpoczyna sie od opanowania przez



dziecko poszczegblnych elementow, z ktdrych pdzniej tworzone sg ca-
fosci (wyrazy, zdania). Ze wzgledu na podstawe syntezy wsrod metod
syntetycznych wyrdznia sie metode alfabetyczng, fonetyczng (inaczej
gtoskowa) i sylabowa.

Metoda alfabetyczna znana byla juz w starozytnosci. W Europie
rozpowszechnita sie w sredniowieczu i przetrwata do poczatkow XIX
wieku (Kaminska 2009: 62).

Sposob pracy taka metodg opisat Bolestaw Prus (1966: 370-371) w no-
weli Antek:

Usadzono Antka miedzy tymi, co nie znali jeszcze liter, i zaczefa sie lek-
cja. [...] Nauczyciel wziat krede w skostniate palce i na zdezelowanej ta-
blicy napisat jaki$ znak.

- Patrzcie, dzieci! - mowit. - Te litere spamietac fatwo, bo wyglada tak,
jakby kto kozaka tancowat, i czyta sie A Cicho tam, oshyl... Powtérzcie:
a..a.. a.

- Al.. al... al... - zawofali choérem uczniowie pierwszego oddziatu. [..]
Nauczyciel wyrysowat drugi znak.

- Te litere - mowit - zapamietaC jeszcze tatwiej, bo wyglada jak precel.
Widzieliscie precel?

- Wojtek widziat, ale my to chyba nie... - odezwat sie jeden.

- No, to pamietajcie sobie, ze precel jest podobny do tej litery, ktéra na-
zywa sie B. Wotajcie: be! be!

Chor zawotat: be! be! [..] Nauczyciel wyrysowat trzecig i czwartg litere,
dzieci nazywaty je chorem, a potem nastgpit egzamin.

Punktem wyjscia nauki czytania metodg alfabetyczng byto najpierw
zapoznanie uczacych sie z poszczegblnymi literami alfabetu, a poZniej
¢wiczenia w skiadaniu ich w wieksze catosci: w sylaby, nastepnie sylab
wwyrazy, aw koncowej fazie ptynne czytanie tekstu. Taka nauka czyta-
nia byta zmudna i dhugotrwata, a przez to mato efektywna.

Metoda fonetyczna rozpowszechnita sie w XIX wieku. Nauke czy-
tania tym sposobem rozpoczynano od rozktadania wyrazu na dzwieki
(gtoski), potem zapoznawano dzieci z ich prezentacjg graficzng (czyli
literami badz ich grupami), aby przystgpi¢ do czytania wyrazéw. Meto-
da ta rozwineta sie w dwoch kierunkach: analitycznym i syntetycznym.
Punktem wyjscia w odmianie analitycznej bylo najczesciej napisanie
zdania na tablicy: nauczyciel czytat je gtosno, a dzieci powtarzaty. Na-



stepnym krokiem byto wypisanie kazdego wyrazu, jeden pod drugim,
pdzniej nauczyciel przeprowadzat rozbior kolejnych wyrazow na syla-
by, sylab za$ na gtoski. Dzieci powtarzaty poszczegolne etapy analizy.
Odmiana syntetyczna charakteryzowata sie tym, ze na poczatku dzieci
zapoznawaly sie z brzmieniem glosek, najpierw samogtosek, a nastepnie
spotgtosek. Po opanowaniu wymowy gtosek i zapoznaniu sie z ksztattem
odpowiadajgcych im liter nauczyciel przechodzit do éwiczen w sktadaniu
poszczegolnych dzwiekow w wyrazy. Metoda ta byta bardzo trudna, po-
wolna i - podobnie jak alfabetyczna -mato skuteczna.

Nauke czytania metoda sylabowa rozpoczynano od zapoznania
dzieci z samogtoskami, ktore moga byC réwniez zgtoskami - sylabami
(& & i, 0, u, y), nastepnie przechodzito sie do sylab ztozonych z tymi
samogtoskami (np. ma, me, mi, mo, mu, my; ba, be, bi, bo, bu, by). Kolej-
nym etapem bylo poznanie zglosek, w ktdrych samogtoska wyprzedza
spotgtoske (np. am, em, im, om, um, ym) i poznanie zgtosek, w ktorych
oprocz samogtoski wystepuje zbitka dwaoch lub wiecej spotgtosek (np.
spa, sta, skra, wzro). Opanowanie nauki czytania metodg sylabowg skut-
kuje umiejetnoscig samodzielnego wyodrebniania pojedynczych gtosek
z ich grup (por. Kaminska 2009: 64; Gruba 2002: 33; Wieszczeczyniska
2007:170).

Metody analityczne

Ich rodowod siega XV wieku. Punktem wyjscia przy nauce czytania
bylo zaznajamianie dzieci z wyrazami, fragmentami zdania lub catymi
zdaniami. W zaleznosci od tego, co stanowito punkt wyjscia, wyrdzniato
sie dwie odmiany metod analitycznych: wyrazowa i zdaniowa. W przy-
padku odmiany wyrazowej podstawg czytania jest wyraz, zwykle w po-
faczeniu z ilustracjg. Dziecko analizuje obrazek, a nastepnie poznawato
zapis graficzny jego nazwy. Gdy potrafit rozpoznac¢ wyrazy w tekscie,
nastepuje ich analiza stuchowo-wzrokowa, czyli rozbidr na elementy
sktadowe. W odmianie zdaniowej za podstawe przyjmuje sie zdanie.
Wychodzi sie od zrozumienia tresci, dodatkowo wymaga sie od ucznia
wysitku zidentyfikowania wyrazow jako elementow sktadowych zdania.
Kazde kolejne zdanie ma zawieraC jedng nowa litere (gtoske).



Rozwoj metod analitycznych postepowat w dwadch kierunkach, jeden
doprowadzit do rozwoju metod analityczno-syntetycznych, drugi zas do
powstania metody globalnej nauki czytania (por. Kamiriska 2009: 65).

Metody analityczno-syntetyczne uznaje sie w Polsce za najbardziej
skuteczne w poczatkowej nauce czytania. Ktadzie sie w nich nacisk za-
rowno na techniczng, jak i znaczeniowg strone czytania. Punktem wyj-
Scia jest wyraz albo zdanie. Za pomocg analizy stuchowej lub wzrokowej
przechodzi sie od zdania do wyrazu albo od wyrazu do sylaby i dalej - do
gtoski. Potem nastepuje proces odwrotny, czyli synteza, konstruowanie
ze znanych juz czesci skfadowych nowych catosci: sylab, wyrazow, zdan.
Metody analityczno-syntetyczne w edukacji polonistycznej wystepuja
w trzech odmianach: wzrokowej, fonetycznej i funkcjonalnej.

W metodzie analityczno-syntetycznej o charakterze wzrokowym za
podstawe analizy przyjmuje sie wyraz napisany na tablicy pismem dru-
kowanym lub pisanym. Dzieci obserwuja go, nastepnie wyodrebniaja po-
szczegblne elementy (potaczenie literowe, litere), a pdzniej danemu obra-
zowi graficznemu przyporzadkowujg odpowiednie znaki fonetyczne.

W metodzie analityczno-syntetycznej o charakterze fonetycznym
za podstawe analizy przyjmuje sie dzwiekowg budowe wypowiadanego
wyrazu. W poczatkowej fazie dzieci stuchajg brzmienia wyrazu, czyli po-
znajg go stuchowo, nastepnie wyraz ten poddawany jest analizie. Dziec-
ko rozkfada go na gtoski, ktérym przyporzadkowuje potem litery lub ich
grupy. Czesto w metodzie tej na poczatku uzywa sie kolorowych nakry-
wek (kartek, tekturek) do oznaczenia typu gtosek. Kolor oznacza rodzaj
gtoski (samogtoska, spotgtoska, dzwieczna, bezdZzwieczna).

Metoda analityczno-syntetyczna o charakterze funkcjonalnym fa-
czy w sobie dwie metody: wzrokowa i fonetyczna. \WWykorzystuje sie w nigj
rowniez elementy metody globalnej i sylabowej. Podstawg (przedmiotem)
analizy jest zardwno dzwigkowa, jak i graficzna budowa wyrazu (por. Gru-
ba 2002:35; Wieszczeczynska 2007:174-175; Czelakowska 2009:46).

Metody globalne

Metody globalne pojawity sie na poczatku XX wieku. Punktem wyj-
Scia sg wyrazy i zdania poznawane jako catosciowy ,,0braz”. W tych me-



todach nie stosuje sie podziatu na elementy poznawanych catostek oraz
ich sktadania. Dzieci rozpoznajg wyrazy i zdania na podstawie domystu.
Do grupy metod globalnych zalicza sie obecnie metode Glena Domana
(1992) - zabawa w czytanie - i odimienng metode nauki czytania Ireny
Majchrzak (2004), w ktorej uczen rozpoczyna nauke od poznania wha-
snego imienia.

Nowe koncepcje nauki czytania

W ostatnich latach pojawito sie wiele nowych metod - koncepcji na-
uki czytania*, chociaz ,,nowe” nie zawsze oznacza inne od tych, ktére
istniaty od dawna. W wigkszosci z nich sg proby modyfikowania metod
analityczno-syntetycznych lub globalnych. Obecnie najbardziej rozpo-
wszechnionymi metodami nauki czytania sg: metoda fonetyczno-lite-
rowo-barwna Bronistawa Roctawskiego (1990), Metoda Dobrego Startu
Marty Bogdanowicz (1998) i metoda nauki czytania symultaniczno-se-
kwencyjna Jagody Cieszynskiej (2006).

Czytanie metodg fonetyczno-literowo-barwng, zdaniem Broni-
stawa Roctawskiego (1990: 48-49), nalezy rozpoczaC technikg ,.Slizgania
sie” z litery na litere. Takie ,Slizganie sie”, czyli wydtuzanie glosek, jest
poczatkowym etapem nauki czytania. Zastosowac jg mozna dopiero po
dobrym poznaniu przez dzieci liter (kojarzeniu gtosek z obserwowang
literg) i dobrym opanowaniu syntezy fonemowej. Ten etap powinien jak
najwczesniej rozwingc sie w czytanie ptynne.

Metoda Dobrego Startu jest przeznaczona dla dzieci zaréwno
w wieku przedszkolnym, w zerowece, jak i dzieci z tzw. grupy ryzyka,
tzn. z dysleksjg i opoznionych w rozwoju. Jest to modyfikacja francuskiej
metody Bon Depart. Marta Bogdanowicz, autorka adaptacji tej metody
w Polsce, wprowadzita szereg zmian: wzbogacita jg o nowe elementy
(uzupehita zestaw piosenek, wzordw liter). Podzielita zajecia na wpro-
wadzajgce, whasciwe i koncowe. Zasadnicza role w tej metodzie odgrywa
wzrok, stuch i sprawno$¢ motoryczna dziecka (por. Bogdanowicz, Baran-
ska, Jakacka 1998: 5-11).

$S3 to miedzy innymi: naturalna nauka jezyka - program nauki czytania powstaty
z inicjatywy Wendy Pye. W Polsce jest to seria 40 ksigzeczek Stoneczna Biblioteka; na-
uka czytania i pisania w metodzie Marii Montessori; naturalna metoda czytania Celestyna
Freineta; ,,s0jusz metod” Ewy Arciszewskigj.



O poczatkowe; nauce czytania
Metoda nauki czytania symultaniczno-selcwencyjnego

opiera sie na wiedzy na temat funkcji symultanicznych (prawopdtkulo-
wych) i sekwencyjnych (lewopdtkulowych) oraz ksztattowania sie struk-
tur umozliwiajacych przesytanie informacji miedzy potkulami mézgu
(spoidto wielkie, istmus); powtdrzeniu sekwencji rozwoju mowy dziecka
(od samogtosek, sylab, przez wyrazenia dZzwiekonasladowcze, do wyra-
zO6w i zdan)” (http://czasdzieci.pl/ro)

Podstawowym zatozeniem tej metody jest umiejetnoS¢ odczytywania
sylab. Nauke czytania, zdaniem J. Cieszynskiej (2006: 51), nalezy rozpo-
cza¢ od samogtosek, co ,,umozliwi potem wprowadzenie zapisu spotgto-
sek w sylabach”. Nauke czytania tg metodg podzielono na trzy etapy:
powtarzanie, rozumienie i nazywanie. Podczas pierwszego etapu dzieci
powtarzajg wypowiadane przez nauczyciela samogtoski, sylaby, a potem
wyrazy (prezentowany jest rowniez na tym etapie zapis graficzny). Etap
rozumienia polega na wskazywaniu odczytywanych przez nauczyciela
samogtosek, sylab, wyrazow zapisanych na oddzielnych kartonikach.
Ostatni etap to ,,nazywanie”, czyli samodzielne czytanie. Dziecko od-
czytuje samogtoski, sylaby, wyrazy, a zadaniem kolegi czy kolezanki jest
wskazanie odpowiadajacej im litery, sylaby czy wyrazu.

Cechy dobrego czytania

Na dobre czytanie skiadajg sie takie umiejetnosci, jak czytanie ptyn-
ne, czytanie poprawne, czytanie biegle i czytanie wyraziste (zwane tez
ekspresyjnym).

Czytanie ptynne polega na tym, ze dziecko czyta tekst catymi wyra-
zami, czyli nie rozgranicza poszczegolnych glosek, nie gtoskuje, nie syla-
bizuje, nie bierze oddechu w potowie wyrazu, stosuje takie tempo, ktore
zapewnia mu - chociaz powolne - rownomierne czytanie z wiasciwg dla
siebie szybkoscig (por. Kulpa, Wieckowski 1987: 76-77; Jakubowicz, Le-
nartowska, Plenkiewicz 1999: 22-27; Czelakowska 2009: 94-95).

Czytanie poprawne to prawidtowe odczytywanie wyrazow, a Wiec
dziecko nie opuszcza liter, sylab czy wyrazéw w zdaniu, nie przestawia
poszczegolnych gtosek i sylab, nie dodaje liter czy zgtosek, nie przekreca


http://czasdzieci.pl/ro

i nie znieksztatca wyrazéw. O poprawnym czytaniu mowimy wtedy, gdy
wymawiane sg starannie wszystkie gtoski i uczen czyta je wyraznie. Naj-
czesciej bledy w zakresie poprawnosci czytania wynikajg z tego, ze dziec-
ko nie rozumie tego, co czyta; wigze sie to z nieznajomoscia stownictwa
uzytego w tekscie. W tym celu nalezy zwracaC uwage na ¢wiczenia po-
przedzajace czytanie, np. stownikowe lub frazeologiczne.

Czytanie biegte polega na indywidualnym, Swiadomym stosowaniu
wihasciwego tempa. Umozliwi ono zaréwno czytajgcemu, jak i stuchaja-
cemu uchwycenie nie tylko tresci poszczegolnych wyrazow, lecz takze
zrozumienie sensu catego zdania. Czytanie biegle wigze si¢ z umiejetno-
Scig zachowania whasciwych akcentow logicznych w zdaniu, z uwzgled-
nianiem znakow przestankowych oraz tych akcentow, ktdre uwydatniajg
najwazniejsze dla sensu wypowiedzi czesci zdania. Akcent logiczny jest
bowiem sktadowg czescig interpretacji tekstu.

Czytanie wyraziste (ekspresyjne) polega na zachowaniu pauz
gramatycznych (znakéw przestankowych), logicznych (akcentowanie
poszczegblnych wyrazéw lub grup wyrazowych), psychologicznych
(oddzielenie réznych pod wzgledem nastroju partii czytanego tekstu),
na przestrzeganiu odpowiedniej intonacji, zastosowaniu odpowiedniego
tempa, wiasciwej modulacji gtosu, zachowaniu rytmu, a takze na wiasci-
wym oddychaniu. Czytanie wyraziste to czytanie z uczuciem.

Formy czytania

W edukacji poczatkowej stosuje sie dwie podstawowe formy (rodza-
je) czytania: czytanie gtosne oraz czytanie ciche, a takze forme posrednig
- czytanie szeptem. WyrGznia sie: czytanie gtosne nauczyciela oraz czy-
tanie gtosne ucznia: jednostkowe, zbiorowe i z podziatem na role.

Czytanie gtosne nauczyciela stosuje sie w celu zapoznania dzieci
z nowym tekstem literackim, z utworem o wysokich walorach artystycz-
nych (np. poetyckim), z tekstem trudnym pod wzgledem jezykowym
czy tez w celu wprowadzenia uczniow w odpowiedni nastroj. Czytanie
nauczyciela dzieci traktujg czesto jako wzor, zatem powinno ono by¢
poprawne, wyraziste, uwzgledniajace takie elementy, jak zmiana sity
i tonu glosu, zachowanie odpowiedniego tempa, znaki interpunkcyjne.
Podczas gtosnego czytania tekstu przez nauczyciela uczniowie powinni
mie¢ zamkniete ksigzki. W ten sposéb mogg obserwowac sposob czyta-



nia, postawe, gesty, mimike czytajacego, stucha¢ modulacji jego gtosu
(por. Gawdzik, Jasinska 1988: 38). Dzieki temu utwor staje sie im blizszy
i bardziej prawdopodobne jest prawidtowe zrozumienie tekstu. Innego
postepowania wymagaja teksty napisane jezykiem trudnym dla dzieci.

W takich sytuacjach nalezy poleci¢ uczniom sledzenie wzrokiem czy-
tanego tekstu. Uczen patrzy na wyrazy odczytywane przez nauczyciela,
kojarzac ich obraz z wdasciwym brzmieniem i znaczeniem, rozszerza-
jac zarazem pole czytania. Zmusza to niejako do ujmowania wzrokiem
catych wyrazow, zwigzkow wyrazowych, niedtugich zdan i czesci zdan
dtuzszych. Wptywa to na podnoszenie poziomu techniki czytania (tam-
ze: ).

Czytanie jednostkowe, inaczej indywidualne, jest to czytanie tek-
stu (catego tub wybranego fragmentu) przez jednego ucznia. Daje na-
uczycielowi okazje do sprawdzenia, jak czytajg jego uczniowie, jaki jest
poziom sprawno$ci ich czytania. Wszelkiego rodzaju niedociggniecia
(opuszczanie liter, sylab, wyrazéw, nabieranie oddechu w potowie stowa,
ignorowanie znakow przestankowych, nadmierny pospiech czy zdener-
wowanie itp.) ujawniajg sie bowiem dopiero podczas gtosnego czytania
indywidualnego. Okazji do czytania jednostkowego w klasie jest bardzo
wiele niemal na kazdej lekcji, np. przy prezentowaniu bohatera utworu
z omawianej lektury, jego wygladu, zachowania, wypowiadanych przez
niego stow, wybieraniu urywkow najpiekniejszych, najweselszych, smut-
nych, komicznych, wyszukiwaniu i odczytywaniu opisow, dialogow,
odpowiedzi na pytania nauczyciela (tamze: 54). Glosne odczytywanie
tekstu pomaga gtdwnie w poczatkowej fazie nauki czytania, dlatego ten
rodzaj czytania powinien by¢ redukowany w dalszej edukacji. ,,Sztucznie
podtrzymywany stanowi dodatkowe utrudnienie i zmniejsza czas trenin-
gu czytelniczego” (Klus-Stanska, Nowicka 2009: 29).

Czytanie zbiorowe, czyli choralne, wystepuje w dzisiejszej szko-
le raczej rzadko. Polega ono na wspdlnym, choéralnym czytaniu tekstu
przez wszystkich uczniow. Takie czytanie powinno zosta¢ poprzedzone
kilkakrotnym czytaniem gtoSnym jednostkowym. Do czytania zbiorowe-
go wybieramy najczesciej utwory wierszowane, 0 Wyraznie zaznaczonym
rytmie lub fragmenty o charakterze epickim, w ktorych przewazaja opisy,
relacje. Jesli przewiduje sie czytanie dialogdw z podziatem na role, wtedy



przygotowuje sie inscenizacje lub poleca sie nauke tekstu na pamiec (por.
Jakubowicz, Lenartowska, Plenkiewicz 1999: 37). Czytanie zbiorowe wy-
maga bardzo starannego przygotowania. Dotyczy to nie tylko znajomosci
tekstu, lecz takze ustalenia, jak dany utwor bedzie czytany, np. w ktorym
miejscu zastosuje sie akcent logiczny, jak dtuga ma by¢ pauza itp. Czytanie
zbiorowe wcale nie jest wiec tatwe. Dzieci muszg zachowaC odpowiednie
tempo czytania, rozpoczynac z jednego tonu. Przy takim czytaniu zaleca
sig, aby poczatkowo z dziemi czytat nauczyciel, w miare czytania moze
sie wylaczy€ i stuchac, czy dzieci wAasciwie czytajg, a ingerowac tylko wte-
dy, kiedy popetniajg razace btedy (Gawdzik, Jasinska 1988: 61).

Czytanie z podziatem na role polega na wyznaczeniu poszczegol-
nym dzieciom ,,aktorskich” rél. Do tego szczegOlnie uzyteczne sg tek-
sty, ktore zawierajg dialogi, Zywa akcje, wyraznie zarysowane postacie.
Tekst nalezy wczesniej odpowiednio przygotowac, a jego tres¢ powin-
na by¢ dzieciom dobrze znana. Nalezy wyodrebni¢ wydarzenia i posta-
cie, dobrze wyéwiczy¢ gtosne czytanie indywidualne (por. Jakubowicz,
Lenartowska, Plenkiewicz 1999: 38).

Czytanie szeptem jest forma posrednig miedzy czytaniem gtoSnym
a cichym. Ten sposob jest uzyteczny szczeg6lnie w pierwszym etapie
nauki czytania. Utatwia on zdobywanie coraz lepszej techniki czytania
i zrozumienie tekstu. Czytanie szeptem stosowane jest jako czytanie jed-
nostkowe. Wszystkie dzieci czytajg naraz, zachowujgc indywidualne dla
siebie tempo.

Czytanie ciche to czytanie wzrokowe, bez udziatu narzadow mowy.
W duzym stopniu zalezy od umiejetnosci czytania na gtos. Dlatego w po-
czatkowym okresie nauki dominuje czytanie gloSne, a gdy dzieci osiggng
okreslong szybkoS¢ i sprawno$¢ czytania, nauczyciel zaczyna wtasciwg
prace nad czytaniem cichym. ,,Rozwijanie umiejetnosci cichego czytania
polega na zdobywaniu wprawy w psychicznej czynno$ci rozumienia tre-
Sci tekstu. Czytanie ciche ma sens tylko wowczas, gdy czytelnik rozumie
to, co czyta, rozumie tres¢, czyli zespdt sktadnikéw wyobrazeniowych
i pojeciowych mieszczacych sie w tekscie catego utworu lub w jego cze-
Sciach” (tamze).



Czytanie ze zrozumieniem

Wsrdd wielu elementow wptywajacych na umiejetnos¢ czytania tek-
stu za najwazniejszy nalezy uznac czytanie ze zrozumieniem. Poczawszy
od klasy pierwszej, nauczanie czytania jest $cisle powigzane z intelek-
tem, wiedza, doSwiadczeniem oraz tzw. inteligencja emocjonalng (por.
Malmauist 1987: 90).

Na proces rozumienia czytanego tekstu sktada sie wiele umiejetnosci,
ktdre uczen powinien zdoby¢ w edukacji przedszkolnej i szkolnej. Maria
Plenkiewicz (1994: 53-54) wyrdznia cztery stopnie rozumienia, ktore wa-
runkujg uzyskanie okre$lonego poziomu czytania:

* Rozumienie stow i zwigzkow frazeologicznych (znaczenia stow
wynikajace z kontekstu, synonimow, antoniméw, wieloznacznosci,
zwigzkow frazeologicznych).

* Rozumienie informacji zawartej w tekscie (rozumienie pro-
stych zwigzkow przyczynowo-skutkowych).

* Rozumienie mysli przewodniej (istotnego sensu czytanego tek-
stu, uogdlnienia, ktore zawiera gtowng mysl tekstu).

* Rozumienie wartosci czytanego tekstu (nastroju, charakteru
przekazywanych tresci - realizm, fantazja - informagji, ktére nie
zostaty bezposrednio podane w tekscie, ocena faktow, zdarzen
i postaw).

~Podstawowe umiejetnosci wnikliwego i tworczego czytania dziecko
powinno opanowac juz w pierwszych latach nauki szkolnej. W zwigzku
z tym nauke czytania w Klasach nizszych nalezy jak najbardziej boga-
ci¢ i uatrakcyjniac, tak aby uczen byt zaangazowany w nig intelektual-
nie i emocjonalnie” (Batachowicz 1988: 6). Umiejetnosci niezbedne do
czytania ze zrozumieniem mogg by¢ opanowane przez uczniow dzieki
odpowiednim dziataniom nauczyciela: dobrze dobranym ¢éwiczeniom
i wytrwatosci.

Czytanie krytyczno-twdércze

Nie wystarczy, aby czytelnik potrafit zrozumie¢ najwazniejsze fak-
ty i mysli z danego tekstu, powinien takze umie¢ ustosunkowac sie do
nich, zaleznie od ustalonego celu czytania, a wiec krytycznie je ocenic.
Umiejetnos¢ krytycznego czytania jest bardzo cenna dla wspolczesnego
cztowieka, nie nalezy jednak do fatwych. Wielu ludzi bieghych w spraw-



nym czytaniu nie potrafi traktowac tresci krytycznie. Dlatego tez juz od
pierwszych ¢wiczen trzeba pobudza¢ aktywnos$¢ czytelnika w zakresie
myslenia oraz oceny tekstu podczas i po zakonczeniu czytania. Nalezy
uczy¢ dzieci oceniania zamiarow i pogladéw autora oraz odnoszenia ich
do osobistych doswiadczen. Uczniowie nie posiadajg jednak zazwyczaj
»umiejetnosci powatpiewania o prawdziwosci wielu twierdzen, nie za-
daja sobie trudu poréwnywania ich z innymi sadami i zdaniami na ten
sam temat, nie umiejg porzadkowac i ocenia¢ informacji czy stawiac py-
tan” (Plenkiewicz 1997: 126). Ksztatcenie krytycznego i tworczego czy-
tania, samodzielnego dociekania, réznicowania i wybierania informa-
cji z czytanego tekstu staje sie wiec pilng potrzeba. Krytyczne czytanie
to ,,kreatywny proces przetwarzania, wyjasniania, interpretacji i oceny
przez odbiorce informacji zawartych w tekscie”, a krytyczny czytelnik
to ,,aktywny i twoérczy odbiorca pisanego komunikatu jezykowego, od-
powiedzialny za swoje sady i oceny, formutujgcy pytania, uogolnienia,
charakteryzujacy sie gotowoscig do tworzenia nowych rozwigzan istnie-
jacych problemow i umiejgcy spozytkowac zebrane informacje we wia-
snym dziataniu” (tamze).

Krytyczne czytanie wigze sie zatem z whasciwym reagowaniem na
to, co sie czyta oraz ocenianiem tego, co sie przeczytato. W klasach po-
czatkowych wyrdzniane sg trzy poziomy w ksztattowaniu umiejetnosci
czytania krytycznego: informacyjny, wyjasniajacy i oceniajacy (tamze:
127-128). Na kazdy z nich skiada sie szereg umiejetnosci czastkowych.

Poziom informacyjny - operowanie informacjami

1 Podawanie informacji z tekstu bez ich wyjasnienia.

2. Wybieranie i zestawianie informacji zawartych w tekscie.

3. Ustalanie kolejnosci informacji.

4. Porzadkowanie informacji ze wzgledu na okreslony cel.

5. Réznicowanie informacji ze wzgledu na ich istotnosc.

6. Porownywanie informacji na ten sam temat.

7. Rozroznianie informacji ogolnych od szczegétowych.

Poziom wyjasniajacy - przetwarzanie informacji

1 Wyjasnianie znaczen pewnych catosci (zwigzkow frazeologicznych,
zdan, akapitow, przystow, tytutow itp.).

2 Wyjasnianie relacji miedzy wyrazonymi w tekscie myslami.

3. Wyjasnianie przyczyn i skutkdw (zdarzen, sytuacji, zjawisk).

4. Wyjasnianie przez poréwnywanie informacji w tekscie.



5. Wyjasnianie zachowan, stanowisk, zdarzen, postaw.

6. Podawanie przypuszczalnych motywow dziatania, zachowania lub
postawy.

Poziom oceniajgcy - ocena informacji

1 Akceptacja lub odrzucenie informacji zawartych w tekscie.

2. Uogolnienie informacji - formutowanie gtownych mysli.

3. Ocena wiarygodnosci podanych informacji.

4. Ocena pogladow stanowisk, postaci, zdarzen w kontekscie wiasne-
go doswiadczenia czytelniczego i pozaszkolnego.

5. Ocena czytanych tresci (tworzenie wnioskOw na podstawie infor-
macji tekstu, formutowanie pytan i odpowiedzi, ocena zgodnosci infor-
macji tekstu z ilustracja).

6. Ocena i uzasadnienie wkasnego pogladu lub sadu.

7. Ocena innych sadow i pogladow na ten sam temat.

8. Ocena przewidywanych nastepstw i konsekwencji.

9. Ocena mozliwosci dalszego (teoretycznego i praktycznego) wyko-
rzystania informacji.

10. Dziatania i zachowania inspirowane trescig tekstu.

11 Ocena szaty graficznej czytanych tekstow.

Zaproponowany katalog sprawnosci uczniow potwierdzajgcych umie-
jetno$¢ Kkrytycznego czytania, moze postuzyC nauczycielowi w pracy
z czytanym tekstem. Moze stanowi¢ réwniez jedng z podstaw planowa-
nia sposobu pracy z tekstem na lekcji.

Proces czytania wtedy dopiero bedzie skuteczny, gdy nauczyciel po-
trafi okresli¢ poziom sprawnosci kazdego dziecka w zakresie poszczegol-
nych kompetencji zwigzanych z czytaniem. W tym celu zaleca sie oprocz
codziennej obserwacji i kontroli przeprowadzanie systematycznej ewa-
luacji poziomu kompetencji uczniéw w czytaniu za pomoca przygotowa-
nych sprawdziandw lub testoéw czytania.

Podsumowanie

Obecnie czytanie jest wypierane przez inne - uznawane za bardziej
atrakcyjne - formy, takie jak telewizja i internet. Doceniajac ich popular-
no$c¢, trzeba ciaggle powtarzac, ze wiedza i informacje zdobyte wwyniku



czytania skianiajg do szczegolnego rodzaju przemyslen i w swoisty spo-
sOb pobudzajg do dziatania. Ogromna role do spetnienia w tym zakresie
ma nauczyciel i jego updr w poszukiwaniu jak najlepszych i skutecznych
metod nauki czytania.
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0 ROZNYCH FORMACH WYPOWIEDZI USTNYCH
I PISEMNYCH W KLASACH |-I11

Stowa kluczowe

sprawnos$¢ jezykowa, formy wypowiedzi w mowieniu i pisaniu: wypo-
wiedzi samorzutne i swobodne, rozmowa, dyskusja, sprawozdanie,
opowiadanie, opis

W prowadzenie

Gtownym celem nauczania jezyka polskiego w klasach poczatkowych
jest wdrazanie uczniow do postugiwania sie jezykiem ogdlnopolskim
i ksztattowanie sprawnosci w zakresie moOwienia, pisania, czytania
i umiejetnosci pracy z tekstem. Dziecko przychodzi do szkoty z umie-
jetnoScig postugiwania sie jezykiem méwionym. W szkole doskonali te
odmiane i opanowuje jezyk pisany. ,,W trakcie uczenia jezyka pisanego
pozyteczne bedzie wykorzystanie wczesniejszych doswiadczen dziecka
w zakresie jezyka mowionego i oparcie nauki tego, co nowe i nieznane,
na tym, co uczen juz potrafi” (Buta, Niesporek-Szamborska 2004: 20).

Osiggniecie sprawnosci poprawnego postugiwania sie jezykiem
w mowie i pismie utatwia zycie, wspdtprace z innymi ludzmi, daje mozli-
wosC ksztatcenia i zdobywania wiedzy (por. Mnich 2002: 9). Sprawno$¢
jezykowa jest czynnikiem, ktory w znacznej mierze wplywa na powo-
dzenie ucznia w szkole.

Celowa i $wiadoma praca nad ksztattowaniem umiejetnosci ustnego
i pisemnego wypowiadania sie zmierza do tego, aby uczen potrafit prze-
kazaC w swoich wypowiedziach to, co chce - np. informacje, przezycia,
emocje itp. - w sposéb najodpowiedniejszy w danej sytuacji. Ma takze



umieC dobiera¢ whasciwe Srodki jezykowe, aby najlepiej dotrze¢ do od-
biorcy, spowodowac jego reakcje i wywotac pozytywng ocene méwiacego
lub piszacego (por. Markowski 2002: 1750-1751). Sprawne postugiwanie
sie jezykiem to réwniez odpowiednie ujecie tematu, liczenie sie z moz-
liwosciami percepcyjnymi odbiorcy, uwzglednienie kontekstu sytuacyj-
nego, osiggniecie celu wypowiedzi niewielkim wysitkiem z zachowaniem
zwieztosci, jasnosci i zrozumiatosci wywodu (por. Mnich 2002: 25). Bar-
dzo waznym celem edukacji polonistycznej jest takze rozbudzanie twor-
czej ekspresji ucznia. Doskonalgc jezyk dziecka, szukamy najlepszych
skutecznych sposobdw ksztatcenia sprawnosci jezykowej (por. Dydu-
chowa 1988; Zadecka-Cekiera 2007: 206-210).

Podstawowym $rodkiem wyrabiania sprawnosci jezykowej uczniow
jest stosowanie w klasach poczatkowych réznych form wypowiedzi
w mowieniu i pisaniu. Wsrod nich wymieni¢ nalezy: wypowiedzi samo-
rzutne i swobodne, rozmowe, dyskusje, sprawozdanie, opowiadanie, opis.
~Pisanie tekstu narracyjnego, czyli dtuzszej formy wypowiedzi, pozwala
okresli¢ poziom opanowania jezyka, umiejetno$¢ konstruowania spojnej,
logicznej i komunikatywnej wypowiedzi, wykorzystania w tworczosci je-
zykowej zdobytych wiadomosci i umiejetnosci” (Zytko 2009: 262).

Formy wypowiedzi w nauczaniu poczgtkowym

W samorzutnych wypowiedziach dzieci méwig o tym wszystkim,
co je w danej chwili interesuje, a wiec np. o wydarzeniach, w ktdrych
braty udziat, o swoich radoSciach, smutkach, réznych doswiadczeniach,
ich wypowiedzi nie sg ukierunkowane pytaniami nauczyciela. Ta sponta-
niczna ekspresja stowna wynika z potrzeby dzielenia sie z innymi swoimi
przezyciami i dotyczy najrozmaitszych tematow i sytuacji.

Odmiennymi cechami odznaczajg sie wypowiedzi swobodne. Ich
temat podaje nauczyciel, a dzieci kolejno zabierajg gtos. Te forme war-
to stosowaé wtedy, gdy uczniowie majg wiadomosci z danej dziedziny
i chetnie dzielg sie nimi z innymi. Tematyke czerpie sie z najblizszego Sro-
dowiska dzieci. Gtownym zadaniem stosowania tej formy jest uzyskanie
wypowiedzi naprawde swobodnych, w ktérych dzieci wyrazatyby swoje
wihasne mysli i przezycia. To niezastapiona forma wdrazania dziecka do



kojarzenia wyobrazen i budowania dtuzszych wypowiedzi, przechodza-
cych nastepnie w bardziej ztozong postaé, np. w opowiadanie, opis, spra-
wozdanie (por. np. Radwitowiczowa, Morawska 1986:63; Lelonek, Wrobel
1990:243). Wazne jest, aby nauczyciel nie ingerowat w czasie swobodnego
wypowiadania sie ucznia, lecz dopiero po jego zakonczeniu zwrocit uwage
na zauwazone btedy, niedociggniecia lub zalety wypowiedzi.

Rozmowa, czyli ukierunkowanie sposobu wypowiadania sie uczniow
na Scisle okreslony temat, polega na wyjasnieniu r6znorodnych spraw,
uzyskaniu od innych potrzebnych informacji i dzieki temu uscisleniu
wyobrazen i poje¢ (por. Radwitowiczowa, Morawska 1986: 62). Forma
ta pobudza do poprawnego i zwieztego wypowiadania sie, segregowania
posiadanych wiadomosci zgodnie z pytaniami zadanymi przez nauczy-
ciela lub kolege. Powinny one by¢ jednoznaczne i zrozumiale, poprawnie
i jasno sformutowane. ,,Pytanie ucznia sytuuje sie na centralnej pozycji
w szkole ukierunkowanej na rozbudzanie ciekawosci poznawczej, sku-
pionej na procedurach samodzielnego dochodzenia do wiedzy” (Zalew-
ska 2009:540). Nauczyciel maw taki sposob kierowa¢ rozmowa, aby kaz-
dy uczen nie tylko odpowiadat, ale réwniez zadawat pytania.

Najbardziej pozadana bedzie taka forma rozmowy, wczasie ktdrej poszcze-
golni uczniowie Wyrazajg swoje mysli w zwigzku z omawianym tematem,
uzupetniajg wzajemne wypowiedzi, a wiec dodajg nowe szczegoly, nowe
naSwietlenie, a nawet prostujg btedne ujecia zabierajacych gtos w rozmo-
wie, 2wracajg na inny punkt widzenia uwage, pytajg o sprawy pominiete,
zadajg dodatkowych wyjasnien (Kulpa, Wieckowski 1983:38).

W rozmowie mozna postugiwac sie wypowiedzig wielozdaniowa, ale
takze zdaniami krétkimi czy rdwnowaznikami zdan. Nie powinno sie
zadac od uczniow formutowania odpowiedzi catym zdaniem tam, gdzie
wystarczy jeden wyraz (por. Lelonek, Wrobel 1990: 243). Nauczyciel ma
byC Swiadomy, ze ,.dla mowy zywej, a wiec charakteryzujacej sie jed-
noczesnoscig myslenia i mowienia, typowe i nieuniknione sg zaburze-
nia spdjnosci semantycznej i syntaktycznej wypowiedzi, wystepowanie
pauz, powtorzen, wtracen, wysokie nasycenie ekspresywizmami” (Klus-
-Stanska 2010:158).

Rozmowa ma na celu: aktywizacje procesow psychicznych (pobu-
dzenie dziecka do spostrzegania, porownywania zjawisk, cech, wigzania



ich z poprzednimi spostrzezeniami, wyobrazeniami oraz do wyprowa-
dzania wnioskow, motywowania pytan); dostarczanie wiadomosci (ich
porzadkowanie, uscislanie, utrwalanie i rozszerzanie), ksztattowanie
postaw spotecznych, rozwijanie jezyka czynnego (formutowanie zdan
zrozumiatych dla stuchaczy) i biernego (uczenie stuchania mowy roz-
mowcow) oraz komunikatywnej mowy codziennej (por. Mystkowska
1991:122-124).

Jedng z form rozmowy, lecz SciSle zorganizowanej, jest dyskusja.
W Klasach I-11I nauczyciel zawsze na poczatku przedstawia problem
(moze on wynika¢ z toczacej sie wczesniej rozmowy). W toku zdyscy-
plinowanej rozmowy dochodzi sie do znalezienia odpowiedzi na posta-
wione pytanie, a wiec do rozwigzania problemu (por. Radwitowiczowa,
Morawska 1986: 62).

Zdanie sprawy z roznych wydarzen z zycia biezgcego umozliwia spra-
wozdanie. Polega ono na obiektywnym przedstawieniu w sposéb moz-
liwie zwarty jakiegos wydarzenia, wypadkow, faktow i ich okolicznosci
w suchej rzeczowej formie, z uwzglednieniem nastepstwa czasowego
spraw. Istote tej formy stanowig chronologicznie przedstawione, zgod-
nie z rzeczywistoscia, najwazniejsze wydarzenia. Uczymy, ze w sprawoz-
daniu nie podaje sie faktow zmyslonych, lecz uwzglednia najwazniejsze,
pomijajac mniej istotne. Forme te cechuje zwieztosC, Scistosc, jasnosc
| rzeczowosc.

Najbardziej popularng forma wypowiedzi zaréwno ustnej, jak i pisa-
nej w klasach poczatkowych jest opowiadanie. Jego zasadniczymi ce-
chami jest nastepstwo czasowe (kiedy?), zmieniajgce sie miejsce (gdzie?),
akcja, czyli dzianie sie (co sie dziato?), taincuch przyczynowo-skutkowy
wydarzen zachodzacych w okreslonym czasie lub okolicznosciach (jakto
bylo?). Stanowig one poszczegolne etapy rozwijajacej sie akcji.

Istote opowiadania stanowi akcja, czyli zespol wydarzen, ktore nastepuja
po sobie w pewnej kolejnosci czasowej, ktdre pozostajg do siebie w sto-
sunku przyczynowo-skutkowym z zachowaniem ich nastepstwa, chro-
nologii i z uwzglednieniem zwigzkow zachodzacych miedzy nimi (Kulpa,
Wieckowski 1983: 39, por. takze Malendowicz 1974:130; Nagajowa 1985:
224; Jozwicki 1988: 23, Weglinska 1989111 n.).

Waznymi elementami opowiadania sg rowniez postacie, czyli osoby
dziatajace (kto?).



Opowiadanie pisane przez dziecko stanowi rodzaj werbalnej reprezenta-
cji rzeczywistosci, ktora podlega cigglym zmianom i przeksztatceniom.
Tekst jest definiowany jako tancuch sytuacji odniesienia, czyli to, o czym
sie mowi lub pisze. Sytuacja odniesienia to stan rzeczywistosci w okreslo-
nym czasie opisywany przez narratora ze wzgledu na wyrozniony przez
niego podmiot sytuacji (Zytko 2009: 267).

W klasach poczatkowych zaleca sie przedstawienie treSci opowiada-
nia zgodnie z nastepstwem czasowym zdarzen jako kompozycje natural-
ng, w odrdznieniu od kompozycji przestawnej - trudniejszej. Do zasad-
niczych wiasciwosci opowiadania zaliczyC nalezy rowniez zywos¢, tempo
i barwnosc.

W literaturze metodycznej pojawialy sie i pojawiaja - zaleznie od dobo-
ru okreslonego kryterium - rézne klasyfikacje opowiadan uczniowskich.

Ze wzgledu na temat wyroznia sie opowiadania: 1) odtworcze na pod-
stawie lektury (rowniez filmu, przedstawienia, stuchowiska, programu
telewizyjnego); 2) tworcze (na tej samej podstawie) - wymagajace spo-
rego wysitku umystowego, udziatu wyobrazni i fantazji, zastosowania
wiedzy i zrozumienia lektury; 3) tworcze na podstawie doSwiadczen zy-
ciowych dzieci, obrazujace naturalng potrzebe wypowiedzenia sie, uze-
wnetrznienia swych mysli i uczu¢. Opowiadania o wiasnych przygodach
i przezyciach sg przez uczniow tubiane i przyczyniajg sie do powieksze-
nia ich sprawnosci wypowiadania sie. Dzieci piszg je chetnie, bo mogg
podzieli¢ sie z nauczycielem i kolegami wkasnymi wrazeniami (por. Na-
gajowa 1985: 211-216).

Biorac pod uwage zrodio tresci dzieciecych opowiadan, wyrdznia
sie: 1) opowiadania na podstawie obrazka lub cyklu obrazkéow, lektury,
filmow, audycji radiowych i telewizyjnych, przedstawien teatralnych
i 2) opowiadania na podstawie przezy¢, indywidualnej wiedzy o Swie-
cie, whasnych do$wiadczen dziecka (por. Skrzypiec 1992: 35; Czelakow-
ska 1996:106). W tych pierwszych ,wyodrebnia si¢ sytuacje odniesienia
bezposrednio dostepne percepcji (np. na obrazku) i tylko po$rednio do-
stepne, reprezentowane w umysle dziecka. W tym drugim typie sytuacji
dziecko wyzwala si¢ od danych percepcyjnych i moze wykorzysta¢ wia-
sne doswiadczenia i indywidualng wiedze o Swiecie” (Zytko 2009: 267).

Ze wzgledu na stopien trudnosci przy konstruowaniu opowiadania
wyodrebniane sg: 1) opowiadania proste (charakteryzujace sie logiczng
spoistoscig kolejnych zdarzen, wynikaniem jednych z drugich (tworzo-
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ne sg zazwyczaj na podstawie historyjek obrazkowych); 2) opowiadania
Ztozone (redagowane w Klasie Ill, cechujgce sie zywoscig i barwnoscia,
a takze zwiekszong objetoscig); 3) opowiadanie z uzyciem dialogu (wy-
maga stosowania mowy zaleznej i niezaleznej oraz umiejetnosci taczenia
dialogu z opowiadaniem; 4) opowiadanie z uzyciem opisu; 5) opowiada-
nie z zastosowaniem dialogu i opisu (por. Weglinska 1997, s. 51-53).

Podstawowym warunkiem nabycia umiejetnosci konstruowania opo-
wiadan sg czeste cwiczenia w opowiadaniu (najpierw w mowie ustnej,
a nastepnie w pisanej), np. o indywidualnych przezyciach, doSwiadcze-
niach, doznaniach dzieci, wydarzeniach z ich szkolnego lub domowego
Srodowiska, opowiadania na podstawie historyjek obrazkowych, obra-
z0w, rzezb, utwordéw muzycznych, tekstow literackich, filmow.

Na poczatku uczenia pisania tej formywypowiedzi radze uwzglednia¢
przebieg procesu dydaktycznego, przestrzegajac zasady stopniowania
trudno$ci. Mozna skorzysta¢ z nastepujacej podpowiedzi przy wyodreb-
nianiu etapdw ksztatcenia umiejetno$ci konstruowania opowiadania:

Zapoznanie dzieci z istotg opowiadania. Uczniowie majg zrozu-
mieC, ze podstawowg cechg tej formy wypowiedzi sg wydarzenia, ktore
nastepuja jedno po drugim, tworzac fancuch przyczynowo-skutkowy.
Prezentujemy wzorcowe opowiadania, wykorzystujemy historyjki ob-
razkowe. Uczniowie uczg sie rowniez odrdzniania opowiadan od innych
form, np. opisu, listu, sprawozdania.

Zapoznawanie ze strukturg opowiadania. Bazujac na konkret-
nych opowiadaniach, ukazujemy budowe tekstu, np. wstep (co byto naj-
pierw?); rozwiniecie (co sie stato?); zakonczenie (jak to sie skonczyto?).
Na poczatku nalezy przedstawic to, co byto na poczatku, czyli od cze-
go wszystko sie zaczelo czy tez jak sie zaczeto. W czesci gtownej, roz-
wijajacej, prezentujemy to, co zaszio i z jakiego powodu, opowiadamy
przebieg catego wydarzenia i jego skutki. W czesci koricowej podaje-
my, jak wszystko sie skoriczyto, mozemy przedstawic takze wkasne sady
0 wydarzeniu i wysnuc z niego pewng nauke. Nastepnie mozna ukazy-
wac budowe opowiadania w uktadzie bardziej rozbudowanym.

Przyblizenie dzieciom niektérych zasad poprawnego stylu.
Ksztatcenie umiejetnosci konstruowania opowiadania stwarza okazje do
zapoznania uczniow z podstawowymi zasadami poprawnego stylu, np.
unikania zbednych powtorzen wyrazowych, stosowania urozmaiconego
stownictwa, przestrzegania wasciwego szyku wyrazow w zdaniach, postu-
giwania sie wieloma spdjnikami, zaimkami, wyrazami spajajacymi zdania.



Zapoznawanie dzieci ze sposobami wyrazania roznorodnych
stosunkoéw czasowych. Ukazujemy okreSlenia porzadkujgce zdarze-
nia i czynno$ci (napoczatku, nastepnie, z kolei, wkrotce, zaraz, wreszcie
itp.), wyrazy blizej okreslajace czas zdarzen (dzisiaj, wezoraj, rano, przed
chwilg, wiosng, latem, tydzien temu), przystowki czestotliwosci (zawsze,
czesto, rzadko, codziennie, czasem).

Widrazanie do charakteryzowania czynnosci, dziatan i ich miej-
sca za pomoca przystowkow oznaczajacych sposob, miejsce, sto-
pien wiasciwosci. Przystowki stuzg do uwydatnienia nastroju, uczucia,
do podkreslenia napiecia akcji, do charakteryzowania sposobu zachowa-
nia sie bohaterdw, objasniajg blizej treS¢ czasownikow i przymiotnikow,
wyrazajg rozne wiasciwosci przedmiotow, okreslajg miejsce i czas zda-
rzen, charakteryzujg sposéb odbywania sie czynnosci, stopien i miare
trudow i wysitkow, uwypuklajg stany uczuciowe.

Zapoznawanie ze sposobem ozywiania i dynamizowania tempa
akcji zdarzen, zbieranie wyrazow, zwrotow lub wyrazen o specjalnym
znaczeniu, np. szybko, bardzo szybko, blyskawicznie, zaraz, nie czekajac
ani chwili itp., ktore wskazujg na szybki bieg wydarzen, na zmieniajace
sie czynnosci; stosowanie celowo szeregowych zestawien réznych cza-
sownikéw, np. dopadt, podskoczyt, chwycit i..., co$ krzyknat, odwrdcit sie,
zachwiat sie i rgbnat o..., nagle zatrzymat sie, popatrzyt, uSmiechnat sie,
wyciggnat reke i...; celowe powtdrzenia tych samych czasownikéw, np.
idzie tak sobie, idzie i idzie, atu..., tak patrzy, patrzy ipatrzy...-, stosowanie
wypowiedzen krétkich, wptywajacych na dynamike tekstu.

Uczenie konstruowania wypowiedzi barwnej: powtdrzenia cha-
rakterystycznych zwrotow i wyrazen, np. aza nig babcia cztapu, cziapu,
czkapu; jak nie tupnie, jak nie krzyknie, jak nie zkapie za...; wyrdznianie
mowy niezaleznej - dialogéw lub monologéw; stosowanie znanych po-
rownan i wyrazow w znaczeniu przeno$nym, np. ze wstydu by} czerwo-
ny jak burak; uzywanie statych zwrotow i wyrazen frazeologicznych, np.
babcia miata z nim istne urwanie glowy; stosowanie réwnowaznikow
zdan, niektorych wykrzyknikow, rozmaitych okrzykow nasladujgcych
odgtosy réznych uderzen i glosy roznych zwierzat, np. Deszcz i burza
z piorunami! Do domu! Brzdek! ipo szybie. A wrobelekfrr - odleciat do
lasu; uzywanie zdan bogato rozwinietych, takze ztozonych.

Uswiadomienie dzieciom sposobow wyrazania przezy¢, doznan,
nastrojow i wzruszen. Ze srodkow jezykowych stuzacych do wyrazania



uczu¢ mogg by¢ prezentowane stowa i wyrazenia o rozmaitym zabar-
wieniu emocjonalnym, np. piesku, piesiuniu mgj, wstretnepsisko, wyrazy
i wyrazenia okre$lajace aktualny stan uczuciowy bohaterow, np. rado-
$nie, wesoto, zasmucony, rozeSmiany, uzupetnienia narracyjne dialogow
i monologdw, np. krzykneta przerazona, zdania urwane i pojedyncze nie-
rozwiniete oraz wykrzykniki, np. Ojej! Ach! Ratunku! Na pomoc! O, rety!

Ukazywanie dzieciom sposobow rozbudzania zainteresowania
akcja, np. stosowanie urozmaiconego stownictwa lub wypowiedzen,
raptem, nagle, niespodziewanie, zdarzyto sie co$ niezwyklego, tego nikt
sie nie spodziewat; tego, co zaszto nikt nie przewidziat; czekata nas niespo-
dzianka; stato sie zupetnie inaczej niz wszyscy mysleli; ale na tym sie nie
skonczyto; A co sie stato potem? | co wtedy zrobit?Jak oni z tego wybrneli?
Czego mogli sie spodziewac? (por. JoZzwicki 1988: 88-167; Kulpa, Wiec-
kowski 1983: 40-42, Czelakowska 2009:142-148 iin.).

Przed samodzielnym pisaniem opowiadania mozna utozyC tekst
wspolnie. Wazne jest, aby tego rodzaju ¢wiczenia byty jednostkowymi,
ich powtarzanie nie wptywa bowiem na atrakcyjnoS¢ dziatan dzieciecych
(por. Zytko 2009: 271).

Opis - obok opowiadania - stanowi w praktyce szkolnej samodzielng
dtuzsza forme wypowiedzi. Przedstawia cechy opisywanego przedmio-
tu, grupy przedmiotdw, zjawisk, krajobrazu, sytuacji wspotistniejgcych
w tym samym czasie i przestrzeni (por. Lelonek, Wrdbel 1990: 244). Wy-
maga od uczniow wnikliwej obserwacji, doboru odpowiedniego stownic-
twa i ustalenia logicznego porzadku opisywania.

Opis jako forma wypowiedzi ustnej i pisemnej ma na celu wzboga-
cenie i precyzowanie znaczenia stownictwa; doskonalenie umiejetnosci
analizy i syntezy (wyodrebnianie i rozpoznawanie ksztattu, wielkosci,
koloru, materiatu, ciezaru, zapachu, cech charakterystycznych i wyroz-
niajacych); wyrabianie zdolnosci skupienia uwagi na obserwowanym
przedmiocie; zdawanie sobie sprawy z wkasnego stosunku do obserwo-
wanego obiektu (przedmiotu uzytkowego, rosliny, zwierzecia); doskona-
lenie umiejetnosci budowania zdan (por. Weglinska 1989:39-40).

Glownymi cechami opisu sg: jedno$¢ czasu, jednoS¢ miejsca, obraz
statyczny, przestrzenno$¢. Istnieje kilka odmian opisow: opisy przed-
miotow, postaci, krajobrazu; opisy przezy¢ wewnetrznych; opisy sytu-
acji. Kazdy z opisdw moze byc Scisty (naukowy) lub literacki. Przy opisie
Scistym bierze sie pod uwage nie tylko cechy najistotniejsze opisywane-



go przedmiotu, sytuacji, zjawiska, lecz takze cechy drugorzedne, dba-
jac o mozliwie petny obiektywizm. W opisie literackim o doborze cech
i ich waznoSci decyduje w duzym stopniu stosunek uczuciowy opisuja-
cego, a wiec wypowiedZ taka powinna odznaczac sie subiektywizmem.
Styl subiektywny osiaga sie dzieki wprowadzeniu do tekstu stownictwa
nacechowanego emocjonalnie (moze przybiera¢ rézne zabarwienie, np.
zartobliwe, pieszczotliwe, ironiczne), wartosciujgcego i oceniajacego.
Dzieki temu opis staje sie bardziej osobisty i przekonujacy (por. Nagajo-
wa 1985; 225-226; takze Iwanowicz 2000:15).

Opis jako forme wypowiedzi wyrdznia: 1) ujmowanie istotnych wiasci-
wosci przedmiotdéw. Najczesciej uwzglednia sie barwe, ksztatt, wielkosc,
materiat, rzadziej - smak, zapach, ciezar, konsystencje, potozenie; 2) sta-
tycznos¢ - wystepuja czasowniki oznaczajgce stan i niezmienno$¢, np.
jest, ma, widaC, wyglada, znajduje sie, stoi, wisi; czesta jest strona bierna,
np. sg Wwykonane, jest zrobiona, jest zbudowana, uszyta, przymocowana,
nie brakuje réwniez czasownikow w formie bezosobowej, np. zrobiono,
Zbudowano, umocowano, wykonano, uszyto, pomalowano, 3) przestrzen-
no$¢ - obowigzuje znajomo$C wyrazow lub wyrazen okre$lajacych sto-
sunki przestrzenne, przyimkow, wyrazen przyimkowych, przystowkow,
np. pod, nad, obok, na lewo, przed, za, wysoko, nisko, blizej, dalej, wzdtuz,
dookota, powyzej, z boku, z gory, w srodku, w dali, na pierwszym planie,
wyzej, wpoprzek (por. Weglinska 1989: 7-10).

W pracy nad opisem wychodzimy od opisywania prostych przedmio-
tow z najblizszego otoczenia, odznaczajacych sie wyraznymi cechami,
fatwymi do wyrdznienia. Nastepnie przechodzi sie do opisow przed-
miotOw bardziej ztozonych, czyli nalezy stosowaC zasade stopniowania
trudnosci. Uczniom klas I-111 fatwiej jest wyodrebnic cechy opisywanego
przedmiotu przez poréwnanie go z innymi, dlatego mozna wykorzysta¢
tzw. opis poréwnawczy. Do porownan radze wybieraC okazy roznigce
sig, ale nalezace do tego samego rodzaju, np. owoce (jabtko, gruszka),
kwiaty (roza, gerbera), ptaki (indyk, kaczka). Przygotowanie do redago-
wania opisu polega na ukfadaniu zdan na temat réznych przedmiotow.
Mozna przeprowadzi¢ ¢wiczenia o charakterze zabawowym, polegaja-
ce na obserwacji, wyroznianiu charakterystycznych cech, np. uktadanie
przez dzieci zgadywanek lub rozwigzywanie zagadek na temat ,Jaki to
przedmiot?”.



Dobrym sposobem zapoznania uczniow z opisem i jego charaktery-
stycznymi cechami jest ukazanie wzoru, np. w postaci fragmentu z tek-
stu literackiego. Wazna jest Swiadoma organizacja procesu spostrzegania
i umiejetne nim kierowanie. Aby uczen mogt opisac przedmiot, powinien
nie tylko doktadnie go obejrzec, ale takze wyodrebni¢ jego cechy, elemen-
ty budowy, rozpozna¢ ksztatt, wielkos¢, barwe i materiat, z ktorego jest
wykonany, okresli¢ usytuowanie jednych elementow wzgledem innych.

Praca nad opisem przebiega w nastepujacych etapach:

1 Obserwacja.

2. Swobodne wypowiedzi na podstawie obserwacji. Obserwowa-
nie i analizowanie obiektu wigze sie ze stownymwyrazaniem spostrzega-
nych cech i elementow, dlatego ukierunkowana obserwacja jest potaczo-
na z ¢wiczeniami stownikowo-frazeologicznymi (Skrzypiec 1992: 37).

3. Selekcja materiatu poprzez jego analize, odpowiedzi na ukie-
runkowane pytania.

4. Zapisanie materiatu stownikowego.

Cwiczenia stownikowe wymagaja przygotowania uczniow w zakresie
znajomosci: wyrazOw oznaczajgcych cechy przedmiotu; wyrazow ozna-
czajgcych czesci sktadowe przedmiotu; czasownikow w stronie bierngj,
nieosobowych form czasownikow; wyrazow oznaczajgcych stosunki
przestrzenne. Stownictwo mozna gromadzic i zapisywaé, np. podczas
swobodnych wypowiedzi dzieci lub w czasie planowania wypowiedzi.

5. Ustalenie logicznego porzadku opisywania, np. materiat, ksztatt,
barwa, wielko$cC, ciezar, przeznaczenie, wrazenie, jakie wywotuje.

6. Redagowanie opisu - wybdr odpowiednich wyrazen i zwrotow,
przestrzeganie logicznego porzadku, planu, dokonywanie syntezy (por.
Radwitowiczowa, Morawska 1986: 65; Weglinska 1989: 96, Czelakowska
2009:148-149).

Waznym etapem pracy jest ustalenie struktury opisu. Por. plan opisu
przedmiotu:

I Przedstawienie przedmiotu.

Il Opis ogolny (wielkos¢, budowa (gora, dot, spdd), ksztalt, kolor,
odcien, materiat, powierzchnia.

Il Opis szczegdtowy (cechy wyrdzniajace przedmiot).

IV Zakonczenie - opinia o wygladzie przedmiotu (por. Iwanowicz
2000: 8).

Podobny schemat moze by¢ wykorzystany przy opisie wygladu po-
staci i opisie wnetrza (por. tamze: 16,19).



Podsumowanie

W klasach I-111 wystepuje wiele réznorodnych form ¢wiczen w mo-
wieniu i pisaniu. Stanowig one niezbedne przygotowanie do wprowadza-
nych w klasach starszych znacznie trudniejszych form (np. streszczenia,
charakterystyki, recenzji, rozprawki). Nie trzeba nikogo przekonywac,
ze ,,Od tego, jaki poziom sprawnos$ci i umiejetnosci jezykowych zosta-
nie przez dziecko osiaggniety na etapie nauczania poczatkowego, zalezy
w duzym stopniu jego dalsza edukacja” (Mnich 2002: 9).

Wedtug Podstawy programowej z 23 grudnia 2008 r. uczen konczacy
klase 111 tworzy wypowiedzi:

a) w formie ustnej i pisemnej: kilkuzdaniowg wypowiedz, krotkie opo-
wiadanie i opis, list prywatny, zyczenia, zaproszenie, b) dobiera wia-
scine formy komunikowania sie w roéznych sytuacjach spotecznych,
C) uczestniczy w rozmowach: zadaje pytania, udziela odpowiedzi i prezen-
tuje whasne zdanie; poszerza zakres stownictwa i struktur skkadniowych.

Od nauczyciela wymaga sie w tym zakresie dziatan dalekich od ste-
reotypu, podejscia ,,dynamiczno-indukcyjnego”, a nie ,,pryncypialno-
-dedukcyjnego”. To pierwsze gwarantuje ,,jedynie stuszne” rozwigzania,
drugie natomiast ,,koncentruje sie na poszukiwaniu przestanek poprawy
jakosci ksztatcenia bezposrednio w praktyce” (Zytko 2009: 262). Praca
nad formami wypowiedzi ustnych i pisemnych powinna zmierza¢ do
tego, aby dziecko potrafito okreslone tresci sformutowac w sposob Sci-
sy, trafny, uporzadkowany sktadniowo, spojny i poprawny gramatycznie
i ortograficznie.

Literatura

Bula D., Niesporek-Szamborska B, 2004, Komunikacja jezykowa dzieci, [Wi]
D. Bula, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamborska, H. Synowiec, Dziecko w $wie-
ciejezyka, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw, s. 13-56.

Czelakowska D., 1996, Twérczosé a ksztatcenie jezyka dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

Czelakowska D., 2009, Metodyka edukacjipolonistycznej dzieci w wieku wczesno-
szkolnym, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Dyduchowa A., 1988, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow, \Wydaw-
nictwo Naukowe WSP, Krakdw.



Iwanowicz M., 2000, sztuka pisania wypracowan. Opis, Wydawnictwo Literatura,
todz.

Jozwicki T., 1988, opowiadanie jako forma wypowiedzi w klasach poczatkowych,
WSIP, Warszawa.

Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzen, Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa.

Kulpa J., Wieckowski R, 1983, Metodyka nauczania jezyka polskiego w klasach
poczatkowych, WSIP, Warszawa.

Lelonek M., Wrébel T., 1990, Praca nauczyciela w klasach I-111, WSIiP, Warszawa.

Malendowicz ]., 1974, O poprawnosci pisemnych wypowiedzi uczniéw klas I-1V,
WSIP, Warszawa.

Markowski A., 2002, hasto Sprawnos¢, [w:] Nowy stownik poprawnej polszczyzny,
PWN, Warszawa.

Mnich M., 2002, sprawnos¢ jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Mystkowska H., 191, Rozwijamy mowe i myslenie dziecka w wieku przedszkol-
nym, WSIP, Warszawa.

Nagajowa M., 1985, Ksztatcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej, WSIP, War-
Szawa.

Radwitowiczowa M., Morawska Z, 1986, Metodyka nauczania poczatkowego,
WSIP, Warszawa.

Skrzypiec W., 1992, Cwiczenia gramatyczno-ortograficzne istylistyczne w klasach
1-3, WSIP, Warszawa.

Wegliniska M., 1997, opowiadanie jako forma wypowiedzi w klasach poczatko-
wych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw.

Weglinska M., 1989, Opisjakoforma wypowiedzi w klasach poczatkowych, WSIP,
Warszawa.

Zadecka-Cekiera A., 2007, Sposoby ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniéw
klas poczatkowych, [w] ]. Kida (red.), Kultura, literatura isztuka w edukacji
jezykowej w $wietle badan empirycznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, Rzeszow, s. 206-210.

Zalewska E., 2009, Ksztatcenie zintegrowane jako koncepcja zmiany w polskiej
edukacjipoczatkowej, [w;] D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska (red.),
Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, Wydawnic-
twa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa s. 530-547.

Zytko M., 2009, Metodyczne stereotypy w edukacji elementarnej w $wietle badan
osiggnie¢ jezykowych i matematycznych g-latkéw, [W] Paradygmaty wspoét-
czesnej dydaktyki, L Hurlo, D. Klus-Staiiska, M. tojko (red.), Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakow, s. 261-274.



Barbara Nawolska

Rytmy i regularnosci w matematyce

Stowa kluczowe

regularnosci matematyczne, liczby naturalne, tworzenie nazw liczeb-
nikow, dziesigtkowy system pozycyjny, tabliczka mnozenia, dodawa-
nie liczb, dzielenie, dzielenie z resztg, nazwy jednostek miary

W prowadzenie

Regularnosci i réznorodne prawidtowosci obecne w matematyce sg
waznym zagadnieniem. UmiejetnoSC ich dostrzegania i wykorzystywa-
nia ukatwia bowiem bardzo uczenie si¢, zapamietywanie roznych faktow
i rozwigzywanie zadan.

W zyciu kazdego cztowieka, w otaczajgcym go Swiecie wystepujg roz-
norodne rytmy i regularnosci. Juz w zyciu ptodowym dziecko odczuwa
rytm bicia serca matki, jej oddechu czy tez rytmiczne kotysanie ciata
podczas jej chodzenia. Ewa Swoboda (2006:35) zwraca uwage na fakt, iz
rytmy i regularnosci petnity wazne funkcje w zyciu ludéw prymitywnych.
Widoczne to byto w rytualnych obrzedach, w muzyce, ktérej towarzy-
szyly rytmiczne uderzenia w bebny, w taicu, przesytaniu na odlegtos¢
informacji w postaci regularnych sygnatéw Swietlnych, dymnych lub
dzwiekowych itp.

W dzisiejszych czasach cztowiekowi rowniez wszedzie towarzyszg
rytmy i regularnosci, poczynajgc od zmian w przyrodzie, zwigzanych
z ruchem obiegowym Ziemi dookota Storca (pory roku) i z ruchem wi-
rowym Ziemi (dzien i noc), poprzez rytmy tworzone przez cztowieka
w muzyce i tancu, w poezji, malarstwie czy architekturze. Jezyk, ktorym



postugujemy sie na co dzien, réwniez nacechowany jest réznorodnymi
regularnosciami ujetymi w zasady gramatyczne. Male dzieci, uczac sie
jezyka i nie znajac jeszcze podstaw gramatyki, dostrzegajg te regular-
nosci i potrafig je skutecznie pokonywac, budujac np. poprawne zdania.
Potrafig tez, nie znajac pewnych stow, tworzy¢ nowe na wzor juz im
znanych (por. Donaldson 1986: 37-47). Dostrzegaja, jak dorosli tworza
stopien wyzszy i najwyzszy przymiotnikow regularnych i probujg te za-
sade wykorzystywac do stopniowania wszystkich innych przymiotnikéw,
takze nieregularnych. Dzieki dostrzeganiu regularnosci i pewnych pra-
widtowosci tatwiej jest zapamietywac fakty i tatwiej sie uczyC. Im wiecej
tych regularno$ci, tym nauka tatwiejsza.

Edyta Gruszczyk-Kolczynska (1997:31) zwraca uwage na role rytmow,
czyli pewnych regularnosci w rozwoju matego dziecka i w jego wczesnej
edukacji matematycznej: ,,Cziowiek unika, a nawet leka sie chaosu i ba-
faganu. Jezeli cokolwiek sie w otoczeniu powtarza i uktada w rytm, prze-
staje budzi¢ niepokoj”. Regularnosci s dla cziowieka zrozumiate i prze-
widywalne. Jest ich bardzo duzo réwniez w matematyce. Umiejetnosé
ich dostrzegania i wykorzystywania jest jedng z wazniejszych aktywnosci
matematycznych. Mozna nawet stwierdzi¢, ze matematyka zajmuije sie
gtéwnie regularnosciami.

Liczby naturalne

Liczby naturalne: o, 1, 2, 3 4, ... - nieskoniczony ciag liczb, w ktorym
kazda nastepna liczba jest o i wieksza od poprzedniej: cigg naprzemien-
ny: raz liczba parzysta, raz nieparzysta. Kazda nastepna parzysta jest
0 2 wieksza od poprzedniej parzystej i kazda nastepna nieparzysta jest
0 2wieksza od poprzedniej nieparzystej.

Regularnosci wystepujg w strukturze liczb naturalnych, a takze
w sposobie ich zapisywania w dziesigtkowym systemie pozycyjnym.
~Wszedzie, od najbardziej elementarnej praktyki liczbowej po najbar-
dziej wymyslna, dominujaca strukture systemu liczb naturalnych jest
dziesietny zapis pozycyjny” (Freudenthal 1987: 35). Dziesietna struktu-
ra jest dominujgca i niezbedna, zaréwno w jezykowym przyswojeniu li-
czebnikow, jak i w opanowaniu podstawowych dziatan na liczbach.



Nazwy kolejnych liczb

Liczebniki to bardzo regularnie utworzone nazwy kolejnych liczb:
jeden, dwa, trzy, ..., dziewieC, powtarzajgce sie w kolejnych dziesigtkach:
dwadziescia jeden, dwadzieScia dwa, dwadziescia trzy, .., dwadziescia
dziewie€ itd. Dzieci, uczace sie jezyka, dostrzegaja te regularnosci i na-
wet nie znajac wszystkich liczebnikow, prébuja liczy¢, wykorzystujac
te zauwazone prawidtowosci i rytm liczenia. Umiejetnosci dzieciecego
liczenia badata Aleksandra Urbanska (2003). Obserwowala, jak dzieciom
,otwiera sie Swiat liczb”. Dla zilustrowania tego procesu postuze sie przy-
ktadem przez nig opisanym:

Ciocia zapytata Ule (4 lata i 10 miesiecy)

- Czy ty, Ula, umiesz liczy¢ do dwudziestu?

Ula - Nie, tylko do dziesieciu.

C- To sprébujmy.

U-1,234567 8 910,11,12,13,14,15,16,17,18,19....

C-2

U- 2, 2 23 24, 25 26, 27, 28, 29, dwadziescia dziesie¢ - zatrzymu-
je sie, szukajac aprobaty, otrzymuje podpowiedz liczebnika trzydziesci,
kontynuuje liczenie poprawnie poza petnymi dziesigtkami. Wymienia
trzydziesci dziesieC, potem czterdziesci dziesieC i zatrzymuje sie wycze-
kujaco. Po liczbie 59 juz nic nie mowi i czeka na poprawng nazwe na-
stepnego liczebnika, podobnie po 69, 79, 89. Po liczbie 99 mowi - sto?
(tamze: 63).

Przyktad ten Swietnie ilustruje fakt, ze dzieci potrafig zauwazyc¢ regu-
larnosci systemu liczenia i tworzenia nazw kolejnych liczebnikéw. Ula
ma Swiadomos¢ regularnosci dziesigtkowego systemu liczenia i dosko-
nale to wykorzystuje w mowie, mimo iz jeszcze nie zna nazw petnych
dziesiatek.

W tworzeniu nazw petnych dziesigtek lub nazw petnych setek row-
niez wystepujg regularnosci bazujace na nazwach liczebnikoéw od 1do 9
(tabela 1).



Tab. 1 Liczby i ich nazwy

1 jeden 1 jedenascie IO dziesie¢ IGO0 sto

2 dwa 12 dwanascie 20 dwadziescia 200 dwiescie

3 trzy 13 trzynascie 30 trzydziesci 300 trzysta

4 Cztery 14 czternascie 40 czterdziesci 400 czterysta
3 piec 15 pietnascie 50 piecdziesiat 500 piecset

6 szest le szesnascie 60 szeScdziesiat 600 szesSéset

7 siedem 17 siedemnascie 70 siedemdziesigt 700 siedemset
8 osiem 18 osiemnascie 80 osiemdziesiat 800 osiemset
g dziewie¢ 19 dziewietnascie 90 dziewigcdziesigt 900 dziewigcset

Zauwazmy, ze regularnosci zwigzane z tworzeniem nazw liczebnikow
majg charakter uwarunkowan kulturowo-jezykowych. Z tego powodu
dosyc tatwe jest ich zapamietanie. Nic dziwnego, ze polskie dzieci wrecz
z luboscig powtarzajg cate ciggi zastyszanych liczebnikéw i kontynuuja
liczenie wedtug zauwazonych prawidtowosci. W wielu jezykach jest bar-
dzo podobnie, lecz istnieje tez wiele odstepstw od tych prawidtowosci
przez co zapamietanie liczebnikdw i tym samym przeliczanie jest znacz-
nie trudniejsze. Np. po rosyjsku 4 - czetyrie i 40 - sorok; po francusku
2- deux i 20 -vingt, 7 - sept i 70 - soixante-dix (60-10), 80 - quatre-vingts
(4-20), 90 - quatre-vingts-dix (4-20-10). Francuskie nazwy liczebnikéw
bazujg nie tyle na dziesigtce, ile na dwudziestce, co $wiadczy o tym, ze
Francuzi musieli postugiwac si¢ systemem dwudziestkowym.

Regularnosci naszego systemu nie ograniczajg sie tylko do jezyka -
nazywania kolejnych liczb, lecz dotyczg rowniez samego liczenia i spo-
sobu zapisywania liczb. Wiele regularnosci mozna zauwazyc, Sledzac
zaledwie 100 kolejnych liczb (od o do 99), utozonych rzedami po 10, tak
jak w tabeli 2

Tab. 2. Tabliczka setkowa (tabela 100 liczb)

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 1 12 13 H 15 16 17 18 12
20 21 22 23 24 25 26 27 28 g9
30 31 32 33 34 35 36 oz 38 39

40 41 42 43 44 45 46 47 48 49



5 2 52 53 54 5 56 57 58 59
60 6 62 g 64 g5 66 67 68 69
0 71 72 73 724 73 16 77 78 79
80 8 8 83 8 g 8 g7 8 g9
N 91 2 22 94 o5 B 27 98 99

Analiza liczb zestawionych w tabeli pozwala zauwazy¢ rozne regu-
larnosci. Kazde dwie liczby sasiadujace ze sobg w wierszu roznig sig o i.
Ta na prawo jest o i wieksza od liczby z lewej strony, liczba z lewej jest
za$ 0 i mniejsza od swojej sasiadki z prawej strony. Kazde dwie liczby
sgsiadujace ze sobg w kolumnie rdznig sie o 10. Liczba wyzej jest o 10
mniejsza od liczby ponizej, liczba nizej potozona jest zas o 10 wieksza
od liczby znajdujacej sie bezposrednio nad nig. Liczby znajdujace sie
w jednej kolumnie majg identyczng cyfre jednosci, a liczby w tym samym
wierszu maja taka sama cyfre dziesigtek.

Uwzgledniajac te regularnosci, mozna wspomniang tabele wykorzy-
stywac jako ,,maszynke” do wyznaczania sumy i roznicy liczb w zakresie
100. Na przykiad, chcac wyznaczy¢ sume liczb 34 i 23, nalezy ustawic pio-
nek na polu z liczbg 34 i dodawac najpierw 20, przemieszczajac pionek
0 2miejscaw dot: 44, 54. Teraz do 54 dodajemy jeszcze 3, posuwajac pio-
nek 0 3 miejsca w prawo: 55, 56, 57. Przy odejmowaniu petnych dziesia-
tek przemieszczamy sie w gore, a przy odejmowaniu jednosci posuwamy
sie w lewo (por. Lankiewicz, Semadeni 1994: 65). Przy wielokrotnym do-
dawaniu liczby 9, np. do liczby 7, przesuwamy sie w tabeli na ukos - na
lewo w dét, a przy wielokrotnym dodawaniu liczby 11 przesuwamy sie tez
na ukos, lecz na prawo w dot.

Dziesiatkowo$é | POZYCYINOSC NASZEGO SYSTEMU

Podstawg liczenia w naszym systemie jest dziesie¢. Gdy mamy do
przeliczenia duzo elementow, np. patyczkow, to liczymy po dziesieC
i z dziesieciu pojedynczych patyczkow tworzymy jedng dziesigtke (np.
zwigzujac patyczki gumka). Nastepnie dziesie¢ dziesigtek grupujemy
w jedng setke, dziesieC setek w jeden tysigc itd. Ogolnie: dziesie¢ jedno-
stek rzedu nizszego tworzy jedng jednostke rzedu wyzszego:



10jednosci = 1dziesigtka,

10 dziesigtek = 1setka,

10 setek = 1tysiac,

10tysiecy = 1dziesigtka tysiecy,

10 dziesigtek tysiecy = 1setka tysiecy,

10 setek tysiecy = 1milion itd.

I odwrotnie: jedna jednostka rzedu wyzszego skiada sie z 10jednostek
rzedu nizszego, np.

1tysigc = 10 setek,

1setka =10 dziesiatek,

1dziesigtka =10 jednosci.

Pozostaje jeszcze zapisywanie liczb, ktore jest rowniez bardzo regu-
larne. Najlepiej zilustrowac te regularnos¢ przy pomocy tabeli:

Tab. 3. Tabela do zapisu liczb w dziesigtkowym systemie pozycyjnym

biliony miliardy miliony tysigce jednosci
io'4 10B 10R IOL 10° 109 I8 107 106 IC6 104 IX8 I IO 1@

s d j s d j s d j s d j s d j
1 5 0 6 O O 0 3 O 4 0 0 7 3 2
1 0 O O O 0 0 0 O

Zauwazmy, ze kolejne kolumny tabeli - liczac od prawej strony - sg
grupowane po trzy i w kazdej takiej grupie - majgcej swojg nazwe: jed-
nosci, tysigce, miliony, miliardy itd. - sg odpowiednio: rzad jednosci (j),
rzad dziesigtek (d) i rzad setek (s). W kazdej trojce kolumn wystepuje
ten sam rytm: j, d, s. j, d, si znowu j, d, s.

Liczby zapisane w tabeli, pierwsza z nich to: sto piecdziesiat bilio-
ndw sze$cset miliardow trzydziesci miliondw czterysta tysiecy siedemset
trzydziesci cztery, a druga liczba to miliard.

W nazwach duzych liczb tez wystepuje regularnosci:

106 =1016 to milion,

109 =io,68to miliard,

102 =1026 to bilion,

10b=i0&to biliard,

10B=10% to trylion,

102 = io3b3 to tryliard,



1024 =1046 to kwadrylion,

107 =io46:3 to kwadryliard,

109 =1056 to kwintylion,

108 =io%Ht3o kwintyliard,

105 =1066 to sekstylion,

10® =io66t30 sekstyliard,

102 =1076 to septylion,

106 =i0768to septyliard,

108 =t0& to oktylion,

108 =io&R3to oktyliard,

1081 =109 to nonylion,

105 =i0968 to nonyliard,

108 = 1006 to decylion.

Taki sposéb tworzenia nazw duzych liczb - oparty na grupach sze-
sciocyfrowych - obowigzuje np. w Polsce, Niemczech czy Anglii, nato-
miast w Rasji, Francji czy tez Ameryce nazwy sg oparte na grupach trzy-
cyfrowych i tam 106 to milion, 109to bilion, 10Pto trylion itd.

Przypominam, ze w dziesigtkowym systemie liczenia dziesiec jedno-
stek rzedu nizszego tworzy jedng jednostke rzedu wyzszego, aw niedzie-
sigtkowych systemach jest analogicznie, lecz podstawa liczenia sg inne
liczby, np. w systemie pigtkowym piec jednosci tworzy jedng piatke, pieC
pigtek tworzy jedng dwudziestke pigtke itd. Kazde piec jednostek nizsze-
go rzedu to jedna jednostka rzedu wyzszego.

Przy mierzeniu czasu postugujemy sie systemem, ktory nie jest
dziesigtkowy. Zaczynajgc od podstawowej jednostki, jaka jest sekunda,
grupujemy sekundy po 60 i tworzymy jednostke wyzszego rzedu, jaka
jest minuta: 60 sekund to 1minuta. Z kolei 60 minut to jedna godzina,
24 godziny to jedna doba i 7 dob to 1tydzien itd. Ten nieregularny sposob
mierzenia czasu sprawia wielu uczniom sporo trudnosci, ktorych by nie
byto, gdyby czas byt mierzony w regularnym systemie dziesigtkowym.

Tabela mnozenia

Znana wszystkim klasyczna tabliczka mnozenia zawiera w sobie row-
niez wiele regularnosci, ktére mozna odkrywa¢ z uczniami. Jesli rozwa-



Rytmy i regularnosci w matematyce

zymy na przykiad iloczyn n5, i bedziemy zwiekszac pierwszy czynnik o/,
to warto$¢ iloczynu bedzie wzrastaC o 5. Takie prawickowosci wystepuja
przy kazdym innym iloczynie. Podobne obserwacje mozna prowadzic,
analizujac tylko dane liczbowe i Sledzac, jak zmieniajg sie liczby. Lepiej
jednak wykorzystywaC geometryczng interpretacje iloczynu jako pola
prostokata. Na przykfad iloczyn 34 to pole prostokata o wymiarach 3
i 4. Jest to wiec liczba kwadratow jednostkowych mieszczacych sie w tym
prostokacie i wynosi 34, czyli 12 Jezeli zwiekszymy drugi czynnik ilo-
czynu o0 1 to w prostokacie przybedzie nam jedna kolumna ztozona
z 3 kwadratow jednostkowych (na rys 1 kolumna zacieniowana). Pole
wiec wzrosnie o 3 i bedzie wynosi¢ 3 5, czyli 15. Gdy jeszcze raz zwiekszy-
my drugi czynnik o 1, to pole znowu wzroénie o 3 jednostki (przybedzie
dodatkowa kolumna ztozona z 3 kwadratow, zacieniowana na rys.) i wy-
niesie 36, czyli 18 (zob. rys 1).

3.4.12 3.5. 15 3+6=18
Rys. 1

Wiecej ciekawych regularnosci iloczynu przedstawiono w Il tomie
Nauczania poczatkowego matematyki pod red. Z Semadeniego (1985:

3407353

Dziatania arytmetyczne

Dziecko uczac sie dziatan arytmetycznych musi opanowaC pojecie
sumy, roznicy, iloczynu i ilorazu oraz nabra¢ biegtosci w wykonywaniu
takich dziatan, ale tylko w niewielkim zakresie liczbowym. Jezeli bowiem
umie dodawaé, np. w zakresie 10, to poradzi sobie z dodawaniem wigk-
szych liczb. Doskonale ilustruja ten fakt przyktady dodawania, w ktorych
sumy wyznacza¢ mozna dzieki zauwazonym regularnosciom:



Jezeli wiemy, ze 3 +2 =5, to wiemy rowniez, ze:

30 +20 =50 (bo to 3dziesigtki i 2 dziesigtki, czyli razem 5dziesiatek),
a takze wiemy, ze

300 + 200 =500 (bo 3 setki i 2 setki to razem 5 setek), wiemy tez, ze:

3000 + 2000 =5000 (bo 3 tysiace i 2 tysigce to razem 5 tysiecy), po-
nadto zauwazamy, ze:

13+2=15(boto 10i 3i 2, czyli 10i 5, czyli razem 15).

Podobnie jest z odejmowaniem (wystarczy rozwazyC przykiady dla
roznicy 5- 2 =3). W mnozeniu rowniez zauwazamy podobne regular-
nosci, np.

3.5-15

3¢50 =150 (bo 3 razy po 5dziesigtek to 15 dziesigtek, czyli 150),

3500 =1500 (bo 3razy po 5setek to 15setek, czyli 1500),

35000 =15000 (bo 3razy po 5tysiecy to 15tysiecy, czyli 15000).

Takich analogii mozemy sie dopatrze¢ takze w dzieleniu, np.

Jezeli wiemy, ze 18 : 3 =6, to bez trudu wyznaczymy ilorazy, takie
jak:
180 :3 =60 oraz 180 : 30 =6,

1800 :3 =600 oraz 1800 : 300 =6,

18000 : 3=6000 i podobnie 18000 : 3000 = 6.

Nie sposob poming¢ regularnosci dotyczacych dzielenia z reszta. Ob-
serwacja zmieniajacych sie ilorazow lub zmieniajgcych sie reszt w dzie-
leniu kolejnych liczb naturalnych, np. przez 4 pozwala giebiej zrozumiec
dzielenie i jego wiasnosci w kazdym innym ukifadzie liczb.

Przykfady dzielenia z resztg kilku liczb naturalnych przez 4:

28:4=7ro

29:4=7r1

30:4=7r2

31:4=7r3

32:4=8ro0

3B:4=8r1

34:4=8r2

3H:4=8r3

Reszty sq zawsze liczbami mniejszymi od dzielnika (czyli w tych
przyktadach sg mniejsze od 4). Przy dzieleniu przez 4 mamy doktadnie
cztery rozne reszty, ktore wynoszg kolejno o, 1, 2, 3i ponownie o, 1, 2,
3... Z kolei obserwacja ilorazéw przyktadow dzielenia z resztg pozwala



zauwazyc, ze kazdy iloraz powtarza sie czterokrotnie, czyli tyle razy,
jaka jest wartos$¢ dzielnika.
Przyjrzyjmy sie przyktadom dzielenia przez 4, w ktorych reszta
z dzielenia jest taka sama i wynosi, np. 2. Dostrzezemy wowczas jeszcze
inne prawidkowosci.
2 :4=o0r2
6:4=1r2
10:4=2r2
14:4=3r2
18:4=4r2
2:4=5r2
W kolejnych przyktadach reszta zawsze wynosi 2, dzielna stale ro-
$nie 0 4, a iloraz ro$nie 0 1 Tym samym zauwazamy, co nalezy zrobi¢
zdzielng, by iloraz zwiekszy¢ o0 1 Oczywiscie wystarczy dzielng zwiekszy¢
o tyle, ile wynosi dzielnik. Jezeli chcemy, by iloraz zwiekszy¢ o k, wystar-
czy dzielng zwigkszy€ o k- krotnos¢ dzielnika.

Sens i sposéb mierzeniawielkosci ciggtych

Procedura mierzenia, najprosciej ujmujac, polega na wyborze jed-
nostki miary i sprawdzaniu, ile razy ta wybrana jednostka miesci sie
w wielkoSci mierzonej. Liczba uzyskana w ten sposob jest miarg - wyni-
kiem mierzenia. Tak postepujemy przy mierzeniu dtugosci, pola obje-
tosci itd. W mierzeniu dtugosci, czyli wielkosci jednowymiarowej, po-
stugujemy sie odcinkami i sprawdzamy, ile razy odcinek wybrany jako
jednostka miesci sie w mierzonej dtugosci. Pole jest wielkoScig dwuwy-
miarowa, wiec w mierzeniu pola postugujemy sie kwadratami. Zatem
pole jest liczbg kwadratow jednostkowych mieszczacych sie w mierzonej
wielkosci. W mierzeniu objetosci postugujemy sie szescianami, bo obje-
toS¢ jest wielkoScig trojwymiarowa. Tak wiec widac, jak ze zwiekszaniem
sie wymiaru mierzonej wielkosci rosnie wymiar jednostek.

Jednostki i sposéb ich tworzenia

Regularno$ci zauwazamy rowniez w tworzeniu nazw jednostek. Do
nazwy jednostki podstawowej dodajemy przedrostek, ktory informuje
nas, z jaka jednostkg mamy do czynienia - mniejszg czy wiekszg i ile
razy mniejszg badz ile razy wiekszg od jednostki podstawowej. Jeze-



li sg to jednostki wieksze, to nazywamy je jednostkami wielokrotnymi,
w przeciwnym razie sg to jednostki podwielokrotne. W tabeli 4 zestawia-
my wszystkie przedrostki.

Tab. 4. Przedrostki do tworzenia jednostek wielokrotnych i podwielokrotnych

Nazwa Oznaczenie Znaczenie
tera T 10" =i 000 000 000 000
giga G 109 = _1ooo 000 000
mega M 106 = i 000 000
kilo k 103 = loo0
hekto h 02 = 100
deka da 100 = 10
- - io° =1
decy d 101 = 0,1
centy c 102 = 0,01
mili m 103 = 0,001
mikro I 10'6 = 0,000 OOl
nano n 109 = 0,000 000 001
piko P I0'2= 0,000 00O 00O 0Ol

Mato kto (jesli nie jest fizykiem lub matematykiem) zauwaza regular-
nosci w tworzeniu nazw jednostek miar. Np. jednostki dtugosci tworzy-
my, wychodzac od jednostki podstawowej, jaka jest metr (w skracie m).
Jednostki mniejsze od metra, czyli jednostki podwielokrotne, tworzymy,
poprzedzajac nazwe metra odpowiednim przedrostkiem podwielokrot-
nym. Mamy zatem:

decymetr, czyli jedna dziesigta czeS¢ metra (Ldm =01 m);

centymetr, czyli jedna setna cze$¢ metra (Lcm =0,01 m);

milimetr, czyli jedna tysieczna czes¢ metra (1mm =0,001 m);

mikrometr, czyli jedna milionowa czeS¢ metra (Lpm =0,000 001 m) itd.

Jednostki wieksze od metra, czyli jednostki wielokrotne, buduje sie
analogicznie, uzywajac przedrostkow wielokrotnych, np.

dekametr, czyli dziesieC razy wiecej niz metr (Ldam =10m);

hektometr, czyli sto razy wiecej niz metr (Lhm =100 m);

kilometr, czyli tysigc razy wiecej niz metr (1km =21000 m) itd.

W zyciu codziennym nie uzywamy dekametréw i hektometrow, lecz
kazdy z nas biegle postuguije sie kilometrem.



Podobnie tworzy sie nazwy jednostek innych wielkosci niz dtugosc.
Dobrze te regularno$¢ wida¢ w nazwach jednostek masy oraz nazwach
jednostek objetosci. Np. podstawowa jednostkg masy jest gram. Po-
wszechnie uzywane jednostki mniejsze od grama to:

miligram, czyli jedna tysieczna cze$¢ grama (L mg =0,001 g).

Wieksze jednostki od grama to:

dekagram, czyli dziesie¢ razy wiecej niz gram (Ldag =10g);

kilogram, czyli tysiac razy wiecej niz gram (Lkg =1000 g).

Warto zauwazy¢, ze 106gramow to milion gramow, a wiec megagram
(w skrocie Mg), czyli tysige kilogramow, zwanych zwyczajowo po prostu
tong (1000 000 g =1000 kg =1tona). Tu nie korzystamy z regularnosci
tworzenia nazw. Jest to kolejny przykiad odstepstwa od reguty.

Podstawowag jednostka objetosci jest litr, jednostkg mniejszg od litra
jest zas mililitr (Iml =0,0011), a jednostka wiekszg od litra jest hektolitr
(L hi =100 1). 1000 litrow (czyli kilolitr) nazywamy za$ potocznie kubi-
kiem lub metrem szeSciennym. Znowu wystepuje odstepstwo od reguty.

Podsumowanie

Przytoczone przyktady nie wyczerpuja wszystkich sytuacji, w ktorych
wystepuja regularnosci matematyczne. Nie omowiono bowiem proble-
mow regularnosci geometrycznych zwigzanych z przeksztatceniami, ta-
kimi jak symetrie, translacje, obroty, powiekszenia czy jednoktadnosci.
Nie wspomniatam tez o regularno$ciach w wyznaczaniu liczby przekat-
nych wielokatow, sumy katéw wewnetrznych wielokatow czy wzoréw na
obliczanie pdl wielokatéw. Nie wspomniatam o ciggach arytmetycznych
ani o ciggach geometrycznych i innych licznych sytuacjach matematycz-
nych przepetnionych réznego rodzaju regularnosciami.

W wielu krajach wykorzystuje sie regularnosci w edukacji matema-
tycznej dzieci, gdyz uwaza sie, iz jest to droga pomagajaca przejs¢ od
arytmetyki do algebry (por. Swoboda 2006: 46). W Polsce ta problema-
tyka jest w szkolnictwie stabo wykorzystywana (tamze: 42-52), a prze-
ciez umiejetnoS¢ dostrzegania prawidtowosci, czyli ogdlnej reguty, jest
powszechnie uznawana za wyktadnik inteligencji. W testach badajgcych
stopien inteligencji jest bardzo duzo zadan wymagajacych wiasnie do-



strzezenia regularnosci - prawidtowosci bgdz uchwycenia zaburzenia
przedstawionego rytmu. Im lepiej badany radzi sobie z takimi zadania-
mi, tym wyzej jest oceniany.
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Ingrid Pasko

O SWIADOMOSCI EKOLOGICZNEJ

Stowa kluczowe
Swiadomosc, ekologia, Swiadomos¢ ekologiczna, postawa proekolo-
giczna, rozwdj zrdbwnowazony, edukacja ekologiczna (Srodowiskowa)

W prowadzenie

Szybkie tempo rozwoju cywilizacji oraz rosnacy konsumpcjonizm
przyczynit sie do degradacji srodowiska przyrodniczego. Nadzieje na za-
hamowanie nasilajacej sie bezwzglednej ingerencji cztowieka w prawa
przyrody jest wprowadzenie w zycie zasad zrownowazonego rozwoju
oraz rozwijanie Swiadomosci ekologicznej spoteczenstwa. Kierunek tak
pojmowanej edukacji ekologicznej zostat zapoczatkowany w Deklaracji
z Thilisi - dokumencie, ktory powstat w czasie obrad Miedzynarodowej
Konferencji w Thilisi (1977).

W obliczu globalnego kryzysu $rodowiska przyrodniczego, ktory
wynika z niewdasciwej filozofii i moralnosci cztowieka (Domka 1998: 7),
konieczne staje sie uwzglednienie nowej filozofii. Ma ona wprowadza¢
cztowieka w Swiat wartosci ekologicznych oraz talach norm etyczno-mo-
ralnych, w ktorych wysoka jakoS¢ zycia przebiegataby z zachowaniem
waloréw przyrodniczych, bogactwa i r6znorodnosci biologicznej, natu-
ralnego funkcjonowania biosfery.

Wstepnym warunkiem w rozwigzywaniu trudnych probleméw ochro-
ny Srodowiska jest uSwiadomienie ludziom wspdtzaleznosci ekonomiki,
polityki i ekologii, a nastepnie poczucia odpowiedzialnosci i solidarnosci.
Wzajemne uwarunkowania ochrony srodowiska, wzrostu ekonomiczne-
go i rozwoju cziowieka jest ideg rozwoju zrownowazonego - ekorozwoju



(Narodowa Strategia Edukacji Ekologicznej 2001: 7). Rozmiary istnieja-
cych zagrozen globalnych Ziemi potwierdzono na forum ekologicznym
Swiata Szczyt Ziemi w Rio de Janeiro (1992 r.). Jego uczestnicy podjeli
ustalenia zmierzajace do powstrzymania procesow destrukcyjnych iwej-
Scia Swiata na droge rozwoju zrdwnowazonego, widzac w nim jedyna
szanse dla ludzkosci. Rozwoj ten gwarantuje utrzymanie sie zycia w ca-
tym jego bogactwie i roznorodnosci (Domka 1994 355).

Jednym z czynnikow, ktére moga zapewni¢ ochrone zasobow natu-
ralnych i racjonalne gospodarowanie nimi, jest wysoki poziom Swiado-
mej odpowiedzialnosci spotecznej, uwzgledniajacej wiedze o przyrodzie
i podstawach technicznych, a takze nowa hierarchie wartosci w relacjach
cztowiek - przyroda (Dubel 1995:131). Nieodzowna jest rowniez zmiana
postrzegania Srodowiska naturalnego (Hult 1993: 509).

Swiadomos$é ekologiczna - wazne zagadnienie

DLAWSPOECZESNE] EDUKACII

Od zarania dziejow Swiadomosc byta i jest przedmiotem rozwazan
filozoféw, psychologdw, socjologdw. W ujeciu filozoficznym oznacza
»posiadanie przez kazdego odczucia whasnego istnienia i swych czyndw.
By¢ Swiadomym to dziata¢, wiedzac o tym, co sie robi, zy¢ ze Swiado-
moscig istnienia” (Didier 1998:389). Zaleznie od zatozen ontologicznych
wyrdzniamy Swiadomos¢ w sensie psychologicznym i socjologicznym.

T. Tomaszewski (1977: 171-172) okre$la $wiadomos¢ jako ,,szczegol-
ny rodzaj wewnetrznej reprezentacji rzeczywistosci, z jej wewnetrznym
obrazem, modelem”. Definicje te wyprowadza z rozwazan materializmu
filozoficznego. Wynika z nich, ze Swiadomo$¢ oznacza ,,proces infor-
macyjny, polegajacy na odbiorze informacji przez szczeg6lnego rodzaju
system kodowania oraz na ich wewnetrznym przetwarzaniu za pomo-
ca wewnetrznych modeli i programOéw dziatania”. Psycholodzy Swiado-
mos$¢ definiujg takze jako ,,zdawanie sobie przez podmiot sprawy z tre-
Sci whasnych proceséw psychicznych, np. z tego, co jest przedmiotem
spostrzegania, myslenia lub doznan emocjonalnych” (Necka, Orzechow-
ski, Szymura 2006:178; por. Zimbardo, Ruch 1994: 303). Swiadomos¢ to
»bezposrednia wiedza, jaka kazdy z nas posiada o swym istnieniu, swych
czynach oraz $wiecie zewnetrznym. Swiadomos¢ organizujac dane do-
starczane jej przez zmysty i pamiec¢, sprawia, iz mozemy sie umiejscowic



w czasie i w przestrzeni [...]. Nie jest ani czym$ wewnetrznym, ani ze-
wnetrznym, to stosunek do percypowanego Swiata” (Sillamy 1995: 290).
jest ,,zkozonym procesem tego, co dzieje sie w otoczeniu, a nastepnie
filtrowaniu tych informacji w umysle cziowieka” (Sternberg 1999: 80).
Najogolniej w sensie psychologicznym przez Swiadomos¢ rozumiemy
,,2espét odbioru informacji oraz sterowania zachowaniem sie cztowieka,
petnigcy funkcje nadrzedne wobec innych procesow regulacji zachodza-
cych w mézgu” (Michalik 1985: 9).

W stowniku socjologicznym (Rutkowski 1997: 214) swiadomoS¢ de-
finiowana jest jako ,,poziom rozwoju psychicznego charakterystyczny
dla cztowieka, umystowa zdolno$¢ do odbierania siebie jako przedmiotu
i podmiotu dziatan, do rozumienia zjawiska wewnetrznego odzwiercie-
dlenia zewnetrznej (obiektywnej) rzeczywistosci i do umiejscawiania
siebie w jej obrebie”. W sensie spotecznym oznacza catoksztatt charak-
terystycznych dla danego spoteczenstwa w okreslonej fazie jego rozwoju
historycznego ,.tresci i form zycia duchowego: wyobrazen rzeczywistosci
przyrodniczej i spotecznej, czyli catoS¢ pogladow naukowych, filozoficz-
nych, ideologicznych, politycznych, prawnych, religijnych i estetycz-
nych, skiadajacych sie na sposob myslenia i kulture umystowg danego
spoleczenstwa. Swiadomosé obejmuje opinie, poglady, postawy ludzi,
wihasciwosci psychiczne klas i warstw spotecznych, okreslonych grup et-
nicznych, Srodowisk zawodowych itp. oraz zobiektywizowane i zinstytu-
cjonalizowane formy zycia duchowego” (Michalik 1985: 9).

Swiadomos¢, czyli stan psychiczny, w ktorym jednostka zdaje sobie
sprawe ze zjawisk wewnetrznych oraz zjawisk zachodzacych w $rodowi-
sku zewnetrznym i jest w stanie na nie reagowac, odznacza sie pewny-
mi cechami. Dzieki temu cziowiek potrafi regulowaC swojg dziatalnos¢
w warunkach zmiennych, tzn. jest mechanizmem najbardziej elastycz-
nym i wrazliwym na zmiennos¢. Potrafi uswiadomic sobie zaréwno po-
jedyncze zdarzenia i przedmioty, jak i catoS¢ skomplikowanej sytuacji
zewnetrznej, a takze wiasne stany emocjonalne i nawyki, co wskazuje
na syntetyczny charakter Swiadomosci. Spelnia role sterowniczg oraz
integrujgcg dziatania innych mechanizméw regulujacych (Tomaszew-
ski 1970: 217). Ma charakter dynamiczny i petni funkcje orientacyjna.
Reprezentacja rzeczywistosci w Swiadomosci jest procesem czynnym,
odkrywaniem rzeczywistosci, spostrzeganiem i wydobywaniem coraz
to nowych jej aspektow. Swiadomosé zalezy nie tylko od tego, jaka jest



rzeczywistos¢, ale takze od stanu psychicznego, fizycznego, osobowo-
$ci cztowieka, rodzaju potrzeb i dziatalno$ci oraz uczestnictwa w zyciu
spotecznym, do ktérego nalezy (tamze 1977: 172-173). Swiadomosé po-
maga w przetrwaniu, pozwala rejestrowac, przetwarzac i wykorzystywac
informacje. Dzieki niej cztowiek moze odrzucaC nieprzydatne bodzce
zewnetrzne oraz planowac czynnosci. W rezultacie $wiadomos¢ daje po-
czucie indywidualnej tozsamosci (Sternberg 1999: 80).

Istotg Swiadomosci sg przedmioty lub stany rzeczy, do ktérych te
zjawiska sie odnosza. Uwzgledniajac przedmiot Swiadomosci, T. Toma-
szewski (1977:174-175) wyrdznia:

e wrazenia - jako odzwierciedlenie poszczegdlnych cech zmystowych

przedmiotow dziatajgcych na narzady zmystowe cziowieka;

* spostrzezenia - jako odzwierciedlenie przedmiotow, zdarzen lub

standw rzeczy jako catosci;

*mysli - jako odzwierciedlenie cech albo stosunkow danych poza-

zmyslowo;

* uczucia - jako odzwierciedlenie osobistego stosunku przedmiotu do

czeqos;

* Swiadomos¢ wihasnej psychiki (samoswiadomos$¢, samoocena, samo-

akceptacja, samokontrola);

* Swiadomos¢ otaczajacego Swiata.

Uwzgledniajac wymienione jakosciowe sktadniki Swiadomosci, moz-
na stwierdzi¢, iz jest ona integracjg poznania, przezy¢ oraz wiedzy o wia-
snym i otaczajacym Swiecie.

Swiadomosé ekologiczna jest szczeg6lnym rodzajem $wiadomosci.
Wazne jest znaczenie obu czbondw tej nazwy. Swiadomosé (tac. conscien-
tia pochodzi od cum scientia - towarzyszacy wiedzy) oznacza ,,zdolnos¢
zdawania sobie sprawy w kategoriach pojeciowych z tego, co jest przed-
miotem poznawania, doznawania”; to rowniez ,,zdolnos¢ umystu do od-
zwierciedlania obiektywnej rzeczywistosci, uwarunkowana spotecznymi
formami zycia cztowieka i uksztattowana w toku jego historycznego roz-
woju”(Szymczak 1989:459). Przymiotnik ekologiczna utworzony zostatod
rzeczownikaekologia (jez. grec, oikos - dom, miejsce zamieszkania, Srodo-
wisko i logos - nauka). Ekologia 0znacza dostownie nauke o organizmach
w ich domu, w ich naturalnym srodowisku. Termin wprowadzony zostat
w 1869 r. przez Ernsta Haeclda i zdefiniowany jako wiedza o zwigzkach
organizmu ze Srodowiskiem. Obecnie funkcjonuje nie tylko w ramach



biologii i innych nauk, lecz réwniez w gospodarce, polityce, publicystyce,
w ideologii, w szeroko rozumianej kulturze, dyskusjach filozoficznych
i Swiatopogladowych (Pasko 2001: 30). Ekologia odnosi sie do ekonomi-
ki przyrody w jej ekosystemach, traktuje o strukturze i funkcjonowaniu
zycia na Ziemi, bezpoSrednio zas$ i posrednio obejmuje catos¢ zjawisk
dotyczacych wzajemnych zwiazkow miedzy organizmami i ich zespo-
fami a ich biotycznym i abiotycznym Srodowiskiem (por. Pieczynska,
Spodniewska 1972: 5; Trojan 1981:11; Remmert 1985: 41; Mierzwinski 1991:
61). EP. Odum (1982; 18), definiujgc ekologie jako ,,nauke o strukturze
i funkcjonowaniu przyrody w rozumieniu, ze cziowiek jest jej czescig”,
w petni ujat jej istote.

Pojecie ekologia podlega trwajacym ciggle zmianom. Jako termin
naukowy odnosi sie jedynie do biologii (Cyrzan 2001:14). Przedmiotem
ekologii jako nauki biologicznej sg zjawiska dotyczace wzajemnych za-
leznoSci miedzy organizmami a ich biotycznym i abiotycznym Srodowi-
skiem (Okon 1996: 66). Na takie znaczenie naktadajg sie jeszcze inne,
z zakresu socjologii, psychologii, ekonomii, filozofii, etyki. Ekologia obej-
muje wiec réznorodne dziedziny wiedzy, stad niejednokrotnie powstajg
nieporozumienia i kontrowersje. Z jednej strony, ekologia jest terminem
naduzywanym, z drugiej - problematyka ochrony Srodowiska stanowi
powazne wyzwanie dla wspotczesnych spoteczenstw, a zwdaszcza dla ba-
dan naukowych, w tym ekologicznych (Matczak 2003:1016).

Z Hull (1999: 66-67; 1995: 182) wymienit pieC najwazniejszych i naj-
czesciej uzywanych znaczen terminu ekologia: 1) nauka przyrodnicza,
badajaca zaleznosci miedzy organizmami a Srodowiskiem; 2) Srodowisko
przyrodnicze, biosfera; 3) wszystko to, co jest zgodne z naturg, bezpieczne
i zdrowe; 4) sozologia, czyli teoria i praktyka ochrony srodowiska; 5) $wia-
topoglad i ideologia ruchow spotecznych, a wiec wszelkie programy i dzia-
fania zmierzajgce do zahamowania degradacji ekosystemow i biosfery.

E.P Odum (za: Kalinowska 1992: 25) zakreslit szerokie mozliwosci
uzywania terminu ekologia w odniesieniu do catego Srodowiska, w kto-
rym zyjemy. Mimo réznorodnos$ci znaczen i odniesien terminu ekologia
wszystkie one ,,koncentruja sie wokdt pewnego pola problemowego oraz
wspdlnych pojec i relaci, takich jak: zycie, ekosystem, biosfera, Srodowi-
sko przyrodnicze, antropopresja, rownowaga ekosystemow, antropocen-
tryzm i biocentryzm” (Hull 1995:186).



Jednym z najwazniejszych problemdw wspdtczesnosci jest rozwia-
zywanie problemow srodowiskowych, a wiec wyrobienie Swiadomosci
ekologicznej w spoleczenstwie. Jedni autorzy sprowadzajg jg do wiedzy,
pogladow i wyobrazen o $rodowisku, inni nadajg szerokie znaczenie,
uwzgledniajgc catoksztatt uznawanych idei, wartosci, opinii 0 Srodowi-
sku jako miejscu zycia i rozwoju cztowieka (Domka 1998: 87).

W stowniku sozologicznym (Dziewonski 1992:154) czytamy, ze Swia-
domosc¢ ekologiczna jest ,,zespotem informacji i przekonan na temat $ro-
dowiska, a takze powigzan miedzy stanem Srodowiska przyrodniczego
a uwarunkowaniami i jakoscig zycia cztowieka”. T. Burger (1986; 376)
Swiadomos$¢ ekologiczng okresla jako ,,zespot informacji i przekonan na
temat Srodowiska naturalnego oraz postrzeganie zwigzkow miedzy sta-
nem i charakterem srodowiska naturalnego a warunkami i jakoscig zycia
cztowieka”. A Biela (1993:113) proponuje ja rozumiec jako ,,stan refleksji
nad relacjg cztowiek - Srodowisko przyrody, obejmujaca ekosystemy na-
turalne oraz stworzone przez cztowieka, jako pole aktualnego lub poten-
cjalnego dziatania i oddziatywania cztowieka”. Dotyczy wiec stanu meto-
dologicznego nauki w zakresie badan nad zaleznoSciami ekologicznymi,
jak rowniez posiadanej przez rozne grupy spoteczne wiedzy ekologicznej.
Gorka, Poskrobko, Radecki (1998: 31) definiujg Swiadomos¢ ekologiczng
jako ,,stan wiedzy, pogladdw i wyobrazen ludzi o roli Srodowiska w zyciu
cztowieka, jego antropogennym obcigzeniu, stopniu wyeksploatowania,
zagrozenia i ochrony, wtym takze stan wiedzy o sposobach i instrumen-
tach sterowania uzytkowaniem i ochrong Srodowiska”.

Szeroko pojecie Swiadomosci ekologicznej okresla Z Hull (1984: 24),
wyjasniajac, ze jest ona swoista, ksztattujaca sie formg Swiadomosci
spotecznej, okazywang zardwno w mysleniu i przezyciach poszczegol-
nych ludzi, jak i funkcjonujgcych spotecznie standardach pojmowania,
przezywania i wartosciowania biosfery. Oprocz wiedzy znajdujg sie tu
rowniez nastawienia i emocje oraz ,,motywacja odpowiedniej postawy
prowadzaca do odpowiedzialnosci i wynikajgca ze znajomosci zaleznosci
ekologicznych i praw ekologicznych, ktérych nieprzestrzeganie dopro-
wadzito do kryzysu ekologicznego” (Cichy 1988: 7).

W odréznieniu od zaprezentowanych definicji opisowych, w ktérych
najczesciej sprowadzana jest ona do wiedzy o stanie Srodowiska przy-
rodniczego, jego zagrozeniach, zanieczyszczeniach i ich szkodliwosci
dla cztowieka, Z Hull (1993: 512) ujmuje Swiadomos¢ ekologiczng w ka-



tegoriach normatywnych, jako ,,zgodne z imperatywem ekologicznym
pojmowanie, przezywanie i wartosciowanie proceséw zachodzacych
w biosferze oraz catoksztattu powiazan i wspétzaleznoSci miedzy czto-
wiekiem (spoteczenstwem) i przyrodg”. Jest to ujecie Swiatopogladowe,
gdyz pojmowanie, przezywanie i wartoSciowanie procesow zachodza-
cych w biosferze oraz catoksztattu powigzan i wspoizaleznosci miedzy
cztowiekiem (spoteczenstwem) i przyrodg pozostaje w zgodzie z wiedza
ekologiczng i zasadami humanizmu biocentrycznego.

Swiadomosé ekologiczna funkcjonuje w dwoch zasadniczych sfe-
rach: r) opisowo-technicznej i 2) aksjologiczno-normatywnej. Ta pierw-
sza obejmuje catoksztatt wiedzy o zjawiskach i procesach zachodzacych
w ekosystemach oraz wyobraznie ekologiczng, ktdra stanowi swoistg
umiejetnos¢ przewidywania nastepstw podejmowanych dziatan (tamze
1984:24). Obok wiedzy i wyobrazni ekologicznej strukturalnymi elemen-
tami normatywnie pojmowanej Swiadomosci ekologicznej powinny by¢
okreslone przekonania aksjologiczne, zwigzane z nimi normy i wzory
postepowania, poczucie moralnej odpowiedzialnosci za biosfere oraz
nastawienia emocjonalne (tamze 1993: 512). Sfera aksjologiczno-norma-
tywna nawigzuje do biocentrycznie zorientowanego systemu wartosci
i uwzglednia normy etyki ekologicznej, na ktérych opiera sie sumienie
ekologiczne (tamze 1984; 24).

Ekofilozof H. Skolimowski (1991: 98; 1993: 25), tworca koncepcji czto-
wieka i kosmosu zbudowanej na imperatywie moralnym w postaci re-
werencji dla uwrazliwiajgcych sie form wszech$wiata, wymienia zalezne
od siebie i wzajemnie okreslajgce sie cechy Swiadomosci ekologicznej,
jednoczesnie przeciwstawiajac jg Swiadomosci mechanistyczne;.

Swiadomosé ekologiczna jest holistyczna, poniewaz pojmuije biosfe-
re jako cato$C posiadajgcg cechy charakterystyczne dla zywego organi-
zmu. Srodowisko zycia jest jednoscia, do ktorej przynalezy cztowiek. Dla
Swiadomosci ekologicznej najwazniejsze sg zwiazki jakosciowe. Istnieje
i funkcjonuje nie tylko w umysle, ale takze tkwi w duchowosci cztowie-
ka, zatem jest duchowa. Odznacza sie szacunkiem i czcig do wszystkich
istot zywych, dlatego jest rewerencyjna. Jej ewolucyjnos¢ oznacza, ze
w kosmosie procesy przebiegaja w sposob ukierunkowany: od jednostaj-
nosci do réznorodnosci, od materialnosci do duchowosci, od prostych
form zycia do coraz bardziej ztozonych, od chaosu do fadu i organizacji.



Jest uczestniczaca, gdyz cztowiek bierze udziat w zyciu kosmosu jako
duchowy jego sktadnik (Sawicki 1997 85).

Obecnie w wielu panstwach duzg wage przywigzuje sie do ksztat-
towania Swiadomosci ekologicznej spoteczenstwa jako wewnetrznego,
gtebokiego zrozumienia niepodwazalnego zwiazku miedzy cziowie-
kiem a przyroda. Poziom tej Swiadomosci podnosi sie poprzez sku-
teczne oddziatywanie na wrazliwos¢ ludzi, ich emocje, dostarczanie
wiedzy o problemach ekologicznych, rozwijanie aktywnych postaw wo-
bec ochrony srodowiska oraz aktualnych i przysztych zagrozen Swiata
(Domka 1998: 88).

Z kazdg Swiadomoscig wigza sie okreSlone postawy osob, a ekolo-
giczna pocigga za sobg postawy proekologiczne (Sawicki 1997: 86).
S Nowak (1973 23) definiuje postawy jako ogot wzglednie trwatych
dyspozycji do oceniania i emocjonalnego reagowania oraz wzglednie
trwatych zachowan jednostki wobec przedmiotu lub zjawiska. Przez
postawy proekologiczne nalezy rozumieC trwatg strukture procesow po-
znawczych, emocjonalnych i zachowan odnoszacych sie do Srodowiska
przyrodniczego lub dyspozycje do pojawienia sig tych proceséw (Pasko
200L: 33). Tak okreSlona postawa proekologiczna zaktada tréjelemento-
we ujecie jej struktury, czyli wewnetrzne i zewnetrzne jej komponenty.
Wiedze, umiejetnosci i stany emocjonalne, stanowigce wewnetrzng stro-
ne postaw proekologicznych, zalicza sie do intelektualnego i emocjonal-
nego ich komponentu. Przez tendencje behawioralng natomiast rozumie
sie gotowos¢ do wypowiadania sie na temat srodowiska badz che€ niesie-
nia mu pomocy (tamze: 44).

W rezultacie systematycznie rozwijanej swiadomosci ekologicznej
ksztattuje sie kultura ekologiczna, ktorg tworzg: ,,catoksztalt wiedzy
0 Srodowisku przyrodniczym; zdolno$¢ dostrzegania specyfiki i zio-
zonosci zjawisk przyrodniczych oraz odnajdywania w nich gtownych
zwigzkow, wspotzaleznosci i prawidtowosci; gotowosS¢ do podejmowa-
nia okre$lonych zachowan wobec srodowiska przyrodniczego; zdolno$¢
otwartego i tworczego myslenia, warunkujaca podatnos¢ na zwieksze-
nie bezpieczeristwa ekologicznego” (Cichy 1988: 283). Swiadomos¢ eko-
logiczna odnosi sie do réznorodnych sytuacji i standw psychicznych
cztowieka. Istnieje kilka jej poziomow: intuicyjne przekonania, poglady,
oceny, wiedza, reakcje emocjonalne, dyspozycje do zachowania. W na-
szym spofeczenstwie najbardziej rozpowszechnione jest intuicyjne prze-



konanie o zagrozeniu jakiegos elementu przyrody. Polaczenie intuicji
z wiedzg o mechanizmach zagrozen stanowi poziom drugi. Najwyzszy
stopien Swiadomosci przejawia sie w reakcji emocjonalnej, ktéra mobi-
lizuje cztowieka do dziatan na rzecz ochrony Srodowiska i prowadzi do
uczestnictwa w ruchu ekologicznym (Matczak 2003:1021).

Conditio sine qua non wytworzenia sie spotecznej Swiadomosci eko-
logicznej, jak przekonuje A Kiepas (2007: 5-13), jest posiadanie przez lu-
dzi zdolnosci do dziatania i instrumentalnej sprawnosci powodowania
czego$, przewidywania skutkow wiasnych dziatan oraz oceny tych skut-
kéw w kategoriach moralnych. Nabycie technicznej, kognitywnej i ak-
sjologicznej kompetencji jest istotnym warunkiem wdrazania idei zrow-
nowazonego rozwoju. StusznoS¢ tego pogladu podziela D. Cichy (2008:
118), zwracajac uwage, ze kompetencje te powinny by¢ wprowadzone do
ksztatcenia ogdlnego, a szczegolnie zawodowego.

Ksztattowanie spotecznej Swiadomosci ekologicznej, ktorg M. De-
gorski (2008: 37) okresla jako pochodng ztozonych wewnetrznych i ze-
wnetrznych relacji miedzy systemem przyrodniczym a systemem S$ro-
dowiska antropogenicznego, jest procesem diugotrwatym i zaleznym
od wielu czynnikow. Spoteczenstwo buduje Swiadomos¢ na podstawie
wihasnych do$wiadczen i poprzez edukacje. Niematy wptyw majg takze
czynniki kulturowe, miejsce zamieszkania, status zawodowy oraz specy-
fika lokalnych problemoéw ekologicznych.

Przyszto$¢ naszej planety zalezy od pedagogow, od tego, czy zdaza
oni wyksztatci€¢ i nauczy€ jej mieszkancow zy¢ w zgodzie z wymoga-
mi ekologii i ideg zrownowazonego rozwoju (Denek 1998:189). Jednym
z zadan wspoiczesnej edukacji ekologicznej, nazywanej zamiennie
Srodowiskowa, jest ,,ksztattowanie Swiadomosci oraz zmiana systemu
wartosci hierarchii celow i wynikajacych z nich zmian stylow zycia”
(Cichy 1995: 60), ustalanie kryteridw i norm postepowania, dazenie do
rozwijania ludzkiej populacji. Jest to proces, w ktorym uwzglednione
zostato dazenie do rozwijania ludzkiej populacji. Obejmuje wiedze,
postawy, umiejetnosci, motywacje, a takze obowigzek indywidualnej
i grupowej pracy w celu rozwigzywania istniejgcych probleméw (Dekla-
racja z Thilisi).

Zadania te powinny byc realizowane na wszystkich poziomach ksztat-
cenia, przysposabiajg bowiem do rozwigzywania probleméw Srodowi-
skowych, ktdre stanowig o jakosci zycia cziowieka i jego dalszej egzy-



stencji oraz do udziatu w podejmowaniu decyzji w sprawach Srodowiska.
D. Cichy (2008: 122) precyzuje, iz polski system szkolny jest zobowia-
zany do podejmowania edukacji na rzecz rozwoju zréwnowazonego.
Regulujg to akty prawne, miedzy innymi Konstytucja RP oraz przyjete
przez Polske ustalenia miedzynarodowe w postaci pieciu dokumentow
koncowych z Konferencji ONZ ,,Szczyt Ziemi”w Rio de Janeiro w 1992 r.
(obejmujaca 27 zasad Deklaracja z Riow sprawie Srodowiska i Rozwoju,
Agenda 21 - Globalny program dziata na rzecz zrownowazonego roz-
woju, Deklaracja wytyczajgca kierunki zrownowazonego rozwoju lasow,
Ramowa konwencja klimatyczna, Konwencja o roznorodnosci biologicz-
nej).

Idea rozwoju zréwnowazonego jest ,,pierwsza w historii zycia na Zie-
mi $wiadomie okreslong proba unikniecia samozagtady, a jednoczesnie
probg okreslenia kierunkdw dziatan cztowieka w kontekscie jego relacji
z przyrodg” (Degdrski 2008: 31). Dla wspblnego dobra przysztosci spra-
wa kluczows jest ,,uznanie priorytetow dla zachowania r6znorodnosci
biologicznej, wysokiej jakosci zycia cztowieka, upowszechnienia nowej
formuty humanizmu, ktdry postrzega istote ludzka jako integralng czesc¢
przyrody” (Domka 1998: 8).

W edukacji ekologicznej eksponowany jest rozwoj postrzegany
w kategoriach ekologicznych, ekonomicznych i spotecznych, cechuije ja
zatem interdyscyplinarno$¢, oznaczajaca podejscie do Srodowiska jako
Ztozonej catosci, na ktorg wptywajg roznorodne czynniki. Holistyczne
dziatania pedagogiczne w zwigzku z interdyscyplinarnoscia tworzg ca-
tosciowa wizje odpowiadajaca realnej interpretacji Srodowiska. Jesli edu-
kacja ma stuzy¢ rozwigzywaniu problemow ekologicznych, to nie moze
by¢ pojmowana jedynie jako przekazywanie wiedzy o Srodowisku przy-
rodniczym i jego ochronie, lecz ,,musi wigczyC sie w catoksztatt dziatan
zmierzajgcych do zmiany kierunku rozwoju cywilizacyjnego (zmiany pa-
radygmatu kulturowego), poprzez ksztattowanie nowego sposobu poj-
mowania, przezywania, wartosciowania i uzytkowania przyrody” (Hull
1993: 511).

Tresci edukacji Srodowiskowej nalezy traktowac jako nieodgczny
element catego procesu edukacyjnego. Powinny one przenika¢ do pro-
gramow owiaty szkolnej i pozaszkolnej w postaci jednolitego, ciagtego
procesu wychowania i nauczania (MSES 1990: 29). dzieki temu spote-
czenstwo przyswoi wiedze, opanuje umiejetnosci, nabedzie doswiadczen



i uksztattuje wole dziatania w rozwigzywaniu probleméw Srodowisko-
wych. Podstawg prawng formalnej edukacji ekologicznej jest Ustawa
z 7 wrzesnia 1992 r. o systemie oSwiaty. Zapewnia ona upowszechnie-
nie wiedzy ekologicznej i ksztattowanie wAasciwych postaw wobec pro-
blemdw ochrony Srodowiska. Ponadto w ramach ksztatcenia szkolnego
i pozaszkolnego oraz roznych form doskonalenia zawodowego podsta-
we realizacji edukacji ekologicznej (Srodowiskowej) stanowi Narodo-
wa Strategia Edukacji Ekologicznej. Przez edukacje do zrownowazonego
rozwoju (2001) oraz Narodowy Program Edukacji Ekologicznej (2002).
W pierwszym z wymienionych dokumentow ujete sg ustalenia i gtowne
cele edukacji Srodowiskowej oraz zadania edukacyjne promujace ideg
zrdwnowazonego rozwoju przez poszczegolne podmioty realizujace pro-
jekty edukacyjne. W drugim natomiast okreslono podstawowe zadania,
sowania oraz harmonogram wdrazania. Narodowy Program... inspiruje
takze potencjalne podmioty do tworzenia branzowych, resortowych, re-
gionalnych, lokalnych, instytucjonalnych i innych programoéw edukacji
ekologicznej. Miedzynarodowym przedsiewzieciem wdrazania edukacji
zrdwnowazonego rozwoju jest realizowany od roku 2005 w krajach UE
projekt Dekada Edukacji dla Rozwoju Zrownowazonego 2005-2014.

Migdzynarodowa Strategia Edukacji Srodowiskowej (UNESCO) i Pro-
gram Narodow Zjednoczonych Ochrony Srodowiska (UNEP) okreslaja
edukacje Srodowiskows jako przedmiot nauczania i dziatalnos¢ wycho-
wawczg przygotowujgcg do rozwigzywania praktycznych problemow
Srodowiskowych przez interdyscyplinarne podejscie, poczucie odpowie-
dzialnosci oraz czynne wgczenie sie kazdego cztowieka i zbiorowosci we
wspdlne dziatanie.

Planowanie, organizowanie i realizowanie edukacji ekologicznej
powigzane jest z ogdlnymi rozwazaniami o charakterze filozoficznym
w dwu grupach zagadnien. Pierwszg Z Hull (1993: 509) nazywa filozo-
fig edukacji srodowiskowej - dotyczy ona uzasadnienia celow i zakre-
su dziatania. Druga natomiast obejmuje filozoficzne tresci tej edukacii,
a wiec refleksje nad antropologicznymi i aksjologicznymi zatozeniami,
precyzujacymi rozumienie przyrody i cziowieka w ich wzajemnych rela-
cjach oraz wiedze na ten temat. W edukacji ekologicznej powinien by¢
uwzgledniany czynnik instrumentalny, a wiec poznawanie rzeczywisto-
Sci przyrodniczej i umiejetnos¢ oddziatywania na nig, a takze czynnik



aksjologiczny, dotyczacy wartosci, postaw oraz celu zycia. Ma ona zatem
prowadzi¢ nie tylko do uksztattowania systemu wiedzy o r6znorodno-
Sci gatunkowej, o zjawiskach i procesach zachodzacych w $rodowisku
przyrodniczym, o istniejgcych zagrozeniach, o dziatalnosci cztowieka
i jego negatywnych skutkach, o ochronie przyrody, ale rowniez o syste-
mie wartosci, ktorymi uczen bedzie sie kierowat w przysziosci.

Edukacja dla ekorozwoju ,,wybiega w przysztos¢, planujac tworzenie
przyrodniczych i spotecznych warunkow zapewniajacych ekologiczng
trwatos¢ populacji ludzkiej” (Kalinowska 1996: 6, 219). Zadanie edukacji
w tym zakresie polega na rownorzednym traktowaniu racji spotecznych,
ekonomicznych i ekologicznych. Cele tej edukacji nie moga by¢ wiec
urzeczywistniane bez uwzglednienia wymienionych realiow w kazdej
spotecznosci i wytyczonych przez nig kierunkOw rozwoju.

Obecnie w Polsce edukacja Srodowiskowa (ekologiczna) realizowa-
na jest na wszystkich poziomach ksztatcenia: w przedszkolach, szkotach
podstawowych, ponadpodstawowych i wyzszych, obejmuje takze osoby
doroste. Rzadzg nig specyficzne zasady: kompleksowos¢ realizacji celow,
komplementarnosc tresci, transfer wiadomosci i umiejetnosci, integracja
oraz pedagogika umiarkowanego optymizmu (Cichy 2003: 914).

Edukacja ekologiczna, uwzgledniajgca holistyczng wizje Swiata, znaj-
duje sie takze w obejmujgcym klasy I-111 szkoty podstawowej ksztatce-
niu zintegrowanym, w catoksztatcie jego zadan edukacyjnych. Jej nad-
rzednym celem jest rozwijanie aktywnosci poznawczej umozliwiajacej
przejscie od dzieciecego do bardziej dojrzatego i uporzadkowanego ro-
zumienia Swiata. W toku nauki ma by¢ rozwijana u uczniow umiejetnosé
poznawania dostepnego w doswiadczaniu otoczenia przyrodniczego,
potrzeba bezposredniego kontaktu z nim, rozbudzanie zainteresowan
przyrodniczych oraz ksztattowanie pozytywnych zachowan wzgledem
przyrody. Myslg przewodnig edukacji ekologicznej (Srodowiskowej)
w klasach I-11l jest tworzenie w umysle dziecka catoSciowego obra-
zu $Swiata oraz doprowadzenie do zrozumienia roli i miejsca cztowieka
w Srodowisku spotecznym, kulturowym i przyrodniczym. Ogot czynno-
Sci i procesdéw pedagogicznych z tego zakresu ma umozliwi¢ dzieciom
orientacje w otaczajacej rzeczywistosci przyrodniczej oraz wptywaé na
ich stosunek do otaczajgcego Srodowiska (tamze: 910).
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Podsumowanie

Swiadomos¢ ekologiczng trzeba ksztattowaé juz od najmiodszych lat
zycia cztowieka, w miejscu zamieszkania, nauki, pracy i wypoczynku.
Weczesnie nabyte doswiadczenia w znacznym stopniu wplywajg na re-
lacje ze Srodowiskiem przyrodniczym i potrzebe jego ochrony. Wycho-
wanie cztowieka wrazliwego, wyczulonego na dobro i krzywde przyrody,
wyposazonego W udoskonalony system wartosci jest szczegdlnie waz-
nym wyzwaniem edukacyjnym wobec przysztosci.

Duze znaczenie w rozwijaniu $wiadomosci ekologicznej na poziomie
elementarnym przypisuje sie nauczaniu i uczeniu sie przez doSwiadcze-
nie, eksperymentowanie, prowadzenie badan oraz wzajemne uczenie sie
i nabywanie umiejetnosci zyciowych.
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Teresa Zebrowska

Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztukag,
CZYLI O SZTUCE BLISKIE] DZIECKU

Stowa kluczowe

wychowanie estetyczne, wychowanie przez sztuke, sztuka dla sztuki,
triada: dobro, prawda, piekno, edukacja ze sztukg, spotkania muzeal-
ne, edukacja muzealna, percepcja sztuki, plastycznos¢ Swiadomosci,
Muzeum Wyobrazni

Sztuka jest ucieczka od chaosu.
Jest ruchem ujetym w liczby;
jest brytg zamknietg wwymiarach;
jest nieokreslonoscig materii szukajaca rytmu zycia [...]
Sztuka jest ekonomig uczu€ - jest emocja,
kt6ra dba o dobrg forme.
Herbert Read, Sens sztuki

W prowadzenie

Czas w sztuce jest bez watpienia pomocny w definiowaniu zachodza-
cych w nigj zmian. Ma swoj udziat w nieustannym poszerzaniu zasobow
dziel, przyczynia sie takze do poznania wiedzy o istocie sztuki. Chwi-
lowosC i przemijalnoS¢ czasu nie jest jednak wyktadnikiem porzadku
w sztuce, a jedynie ,,rodzajem tworzywa dla sztuki” (Moniuszko 1982:148).

Od poczatkow ludzkiej cywilizacji obserwowa¢ mozna tradycyjne
formy pielegnowane w sztuce roznych kregow kulturowych. Cziowiek,
ktory jest mieszkancem trojwymiarowej rzeczywistosci, kazdego dnia
podejmuje proby wyrazenia, utrwalenia i zapamietania Swiata. Aby pod-



kresli¢ piekno postaci, zjawiska czy przedmiotu, aby uchwyci¢ niezwy-
kiy kolor, ksztalt, kontur, aby wyrazic ekspresje uczuc tub zatrzymac na
dtuzej chwile, daje szanse whasnej kreatywnosci. | choC zadanie nie jest
fatwe, kroki te stawiane sg usilnie przez wieki, tak dtugo, jak dtugo trwa
sztuka. Na wszystkich etapach spotecznego rozwoju malarstwo, grafika,
rzezba, architektura, muzyka czy literatura kazdej z kultur wyrdznia sie
charakterystycznymi sposobami interpretacji kolorystycznej, kompozy-
cyjnej, tematycznej czy przestrzennej. Kreacja tworcy dzieta sztuki nie
zawsze W sposdb oczywisty jest tozsama z wizjg odbiorcy. Whasciwie
liczba os6b oceniajacych wytwor jest adekwatna do liczby komentarzy
na temat tego samego dzieta. Percepcja sztuki, jej rozumienie i odbior
nie s jednoznaczne i proste, a na miano piekna moze liczy¢ ,,to, co cie-
szytoby nas, gdyby byto nasze, ale pozostaje piekne, nawet gdy nalezy
do innego” (Eco 2005:10). Celem artykutu jest ukazanie znaczenia spo-
tkan i dialogow ze sztuka w edukacji dziecka.

O SZTUCE | JEJ ZNACZENIU W EDUKACIJI DZIECKA

Terminy Wychowanie estetyczne’ i wychowanie przez sztuke’ funk-
cjonuja we wspotczesnej pedagogice, konsekwentnie umacniajg takze
swojg pozycje w humanistycznej przestrzeni, a ze wzgledu na wielora-
koS¢ powigzan, bogactwo znaczeniowe, roznorodnos¢ tematyczng oraz
nietypowe miejsce spotkan ze sztuka, jaka jest sfera przezy¢ i emocji,
wymykajg sie uporzadkowanym prébom klasyfikacji. Kazda z tych nazw
ma swoj zakres znaczeniowy i historie zwigzang z pewng koncepcja wy-
chowawczg.

Wychowanie estetyczne jest terminem stosunkowo nowym, ogto-
szonymw koncu XVII1 wieku. Za jego tworce uznaje sie Fryderyka Schil-
lera, autora traktatu Listy o estetycznym wychowaniu cziowieka, choc
zainteresowanie procesami oddziatywania sztuki na cziowieka siega
czasow antyku (wywodzi sie z kultury greckiej). Poczatkowo estetycz-
ng postawe interpretowano jako ksztattowanie wrazliwosci na piekno.
Utozsamiano jg z kontemplacjg dziet sztuki, ich percepcja, z nabywa-
niem wiedzy o sztuce, a przezycia stanowigce konkluzje tych spotkan
kojarzono gtownie z rozrywka i przyjemnym doznaniem, nie dopatrujac



sie w nich aspektdw ksztatcacych czy wychowawczych. W wyniku wie-
lowiekowych i ztozonych procesow kultura estetyczna stata sie pojeciem
0 elitarnym zasiegu spotecznym, programem kulturalno-spotecznego
awansu, ,,poniewaz cztowiek spragniony, ktory znajduje zrodto i pochyla
sig, by z niego pic, nie kontempluje w nim pieknosci. Moze uczynic to
pdzniej, gdy zaspokoi pragnienie” (tamze: 10). Dlatego poczucie estetyki
1,,piekna odmienne jest od pragnienia” (tamze).

Propagowano rowniez hasto: sztuka dla sztuki - traktujgce o tym,
ze sztuka tak naprawde istnieje sama dla siebie. Czas i kulturowa per-
spektywa poddaty weryfikacji te poglady, odstaniajgc priorytetowe
wwychowaniu i edukacji spoteczenstwa ,,nowe”, wczesniej niedoceniane
wartosci spoteczne sztuki. Uznano takze, ze kontakt ze sztukg ksztattuje
estetyczng wrazliwos¢, postawy moralne i stymuluje wiasng aktywnos¢
tworczg. Zaobserwowano, Ze wptywa na jakoS¢ i poziom miedzyludzkie-
go dialogu, stwierdzono, ze sztuka pomaga w wyborze drég stusznego
postepowania, a zatem moze petnic role zyciowego ,,przewodnika” czy
»podrecznika”.

Wychowanie przez sztuke, czyli ogélnowychowawcza koncepcja
sztuki lub - jak uwaza Irena Wojnar (2000:167) - ,,propozycja ocalenia
wspdltczesnego cztowieka [...] nedznego, upadtego, [..] bez wyobraz-
ni”, nazwe i swoj rodowod zawdziecza wydanej w potowie XX stulecia
ksigzce Herberta Reada (1976) Wychowanie przez sztuke. Bledem byto-
by jednak sgdzi€, iz tworcy (mimo operowania odmiennymi terminami)
w sposob fundamentalny roznig sie w pogladach na wychowawczg i edu-
kacyjna role sztuki. Sztuka byla, jest i bedzie gtowng sitg wychowania es-
tetycznego i moralnego. Jest kulturowym i spotecznym dobrem, wyzwala
che¢ wnoszenia elementdw piekna w zycie cztowieka i rozwija zdolnosci
prawidtowego rozumienia tego pojecia. Uczestniczy takze w ksztattowa-
niu cztowieka, jego relacji ze Swiatem, z innymi ludZmi i samym soba.
W nowym ujeciu wychowanie przez sztuke oznacza ksztattowanie po-
staw tworczych i odbiorczych.

Sztuka, jako zdolna do eksponowania piekna, jest ,,samowolg geniu-
sza [..]. Ta samowola zdolna jest znalez¢ to, czego zwykty cztowiek nie
znajduje” (Tatarkiewicz 2004:62). Swne istnienie Swiatowe, wielowiekowy
i miedzynarodowy byt zawdziecza kreatywnej postawie artystow. Tylko
takie spofeczenstwo, w ktdrym jest duza szansa na spotkanie tolerancji,
akceptacji indywidualnosci, otwartosci, w ktorym sztuka bedzie kocha-



na, oczekiwana i szanowana przez ludzi, moze cieszyc sie jej obecnoscia.
To dzieki sztuce, zgodnie z teorig Stefana Szumana, ,,wysubtelnia sie
i pogtebia nasza estetyczna wrazliwoS¢ na rzeczywistosc rozwija sie i roz-
szerza nasz z nig kontakt”, to ,,obcowanie ze sztuka i umitowanie jej rozwi-
jaiwychowuje naszg osobowosc¢”, to ona ostatecznie stymuluje ,,cztowieka
ku temu, by jg pojat oraz by przez dzieta sztuki wnikat glebiej w rzeczywi-
stosC i stat sie szczesliwszy i lepszy jako cztowiek” (za Wojnar 1995:124).

Kompensacyjna funkcje przypisuje sztuce Bogdan Suchodolski (por.
tamze), upatrujgc w niej rowniez jeden z zasadniczych obszardw zycia
kulturalnego cztowieka. Wskazujgc na poznawcze znaczenie sztuki, eks-
ponuje jej role w percepcji rzeczywistosci. Wskazuje rowniez na sztuke
jako te, ktdra pobudza do myslenia, szukania rozwigzan, ktora pragnie
pomoc zagubionemu we wspdtczesnym Swiecie cziowiekowi znalez¢
droge naprawy Swiata i wartoS¢ wiasnej egzystencii. ,,Sztuka jest zobra-
zowaniem rzeczy nie poddanym naszym zmystom [...] i w takim rozu-
mieniu jest usitowaniem przerwania granic naszego zwyklego zycia. Jest
wysitkiem, by odnaleZ¢, rozpoznac, uchwyci¢ rzeczy, ktorych istnienia
domyslamy sie, a ktdrych inaczej uchwycic¢ nie umiemy” (Tatarkiewicz
2004: 62)).

Wychowanie przez sztuke jest zatem indywidualnym procesem kre-
atywnego ksztattowania catej i niepodzielnej osobowosci cziowieka,
rowniez matego cztowieka, urzeczywistnionym réznorodnymi sposoba-
mi artystycznego i ekspresyjnego dziatania. Sztuka, bedac formg ludz-
kiego porozumienia ze Swiatem - jak kazdy jezyk komunikacji - wymaga
zrozumienia, zaangazowania i autentycznosci uczestnikdw tego dialogu.
»oztuka, jest Srodkiem wychowania, poniewaz ksztattuje postawy czto-
wieka, ale rownoczesnie jest srodkiem nauczania, poniewaz wzbogaca
zasOb wiedzy i mechanizmy poznawcze” (Wojnar 1995:126).

Readowska teoria wychowania przez sztuke uSwiadamia nam, ze pro-
ces ten nie konczy sie ksztattowaniem wrazliwosci na piekno, lecz doty-
czy aktywnego uczestnictwa sztuki w kompleksowym procesie wycho-
wania, wychowania rozumnego, tworczego, wzbogaconego wewnetrznie
wrazliwego cztowieka. We wspdtczesnej edukacji i wychowaniu sztuka
moze i powinna byC zatem sitg inspirujaca, czynnikiem harmonii i jed-
noczenia.

Niezaprzeczalny zwigzek, ktory istnieje miedzy sztuka, dobrocig
i szlachetnoscig duszy, czyli stynna triada: dobra, prawdy i piekna,



a takze ,istota trojcztonowa”, sktadajaca sie z duszy, ciata i ducha -
w ujeciu Steinerowskiej antropozofii - sprawiaja, ze te ,,tréjczionowosc”
ludzkiej istoty musimy uwzglednic i uszanowac takze w spotkaniach
edukacyjnych ze sztuka, zmierzajacych do rozwiniecia wszystkich moz-
liwosci i zdolnosci tworczych cztowieka (zob. Dymara 1996:17). Nalezy
rowniez zwrdci¢ uwage, ze wymienione zasady estetyczne majg wartos¢
powszechng i ponadczasows, odnoszg sie nie tylko do pieknych przed-
miotdéw wykonanych przez cziowieka, lecz dotyczg takze istot zywych,
Swiata literatury, muzyki, roslin i zwierzat. A poniewaz w mysl Platon-
skiej filozofii wszystko wypelnione jest harmonig i wszechSwiat dzieki
temu stanowi zwartg catos¢, zasady te juz od najwczesniejszych lat zycia
dziecka powinny stac sie takze priorytetem wychowania.

Niezwykle intensywna ewolucja jezyka i poje¢, przyswajanie znakow
i symboli, myslenie konkretno-wyobrazeniowe i intuicyjne, koordyna-
cja schematdw z réznych zmystdw oraz Swiadomos¢ zdarzen i rozumie-
nia pojecia przedmiotu (np. wedtug J. Piageta), a takze umiejetnosci
i cheC przyswojenia nowej wiedzy w stopniu, ktory obserwujemy u dzieci
w wieku przedszkolnym, u dziecka starszego zostatyby uznane za ozna-
ke geniuszu. Osoba dorosta nie potrafi przyswoic¢ sobie tak wielu nowych
informacji, jak to czyni dziecko kazdego dnia przed osiggnieciem pig-
tego roku zycia. Najczesciej spotykang forma aktywnosci dzieci w wie-
ku przedszkolnym jest zabawa. AktywnosSc ta jest bardzo urozmaicona,
organizowana czesto z podziatem rol i funkgji, a takze przygotowujgca
przedszkolakéw do przysztych zadan i obowigzkow. Z uptywem czasu
dzieci traktujg swoje dziatania coraz powazniej, z poczuciem wiekszej
odpowiedzialnosci za wkasny wytwor, a ich zabawy przyjmuja bardziej
tworczy charakter. Zwigzane z aktywnosScig plastyczng zabawy tema-
tyczne sg dziataniami, w ktorych dzieci podejmujg okreslone role. Krag
tematyczny ich wytwordw poszerza sie takze o tresci zaczerpnigte z ba-
jek, basni, opowiadan i z zycia codziennego. Dziecko lepiej zapamietuje
wydarzenia, sytuacje, ksztatty, kiedy doSwiadcza czegos jak najwieksza
iloscig zmystow. Korzystajac z bogatych zasobow wyobrazni, operujac
abstrakcyjng barwg i symbolicznym ksztattem, nie tylko konstruuje co-
raz bardziej kunsztowne formy, lecz rowniez czyni to w sposob planowy
i przemyslany. Dzieci, podobnie jak artysci kroczacy nieuczeszczanymi

......



da sie ich sztuka, projektuja jej wyglad, moéwia, w jakich kolorach jej do
twarzy i domagajg sie dla niej absolutnej wolnosci.

Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztuka, spotkania muzealne,
czyli bezposrednie obcowanie dziecka z dzietami mistrzow, sg prioryte-
towym i absolutnie koniecznym warunkiem rozwoju osobowosci, kultu-
ry estetycznej i zainteresowan najmtodszych. Kontakty dziecka ze sztuka
wywierajg istotny wpkyw na jako$¢ przezy¢ emocjonalnych i - co nie-
zwykle wazne - takze na sposob funkcjonowania wyobrazni. Stworzone
w jej nieskonczonych przestrzeniach wyimaginowane postaci sg ,,czute
i okrutne, proste i dowcipnie posktadane, pulchne i wysmukle. Kazda
wyraza jaki$ sposdb zycia, kazda jest osobg [..]. W catosci Swiadczg
0 przebogatych zasobach wyobrazni [...], jakimi dysponuje przecietne
dziecko, dopoki brak zachety, nieodpowiednie nauczanie i nieprzychyl-
noS¢ Srodowiska nie sttumig jej, poza paroma szczesliwymi wyjatkami,
u wszystkich dzieci” (Arnheim 1978:152).

W tej sytuacji niezwykle wazne bedzie poszukiwanie odpowiedzi na
pytania: W jaki sposob przekona¢ nauczycieli i opiekunow, aby dialog
0 sztuce i obecno$¢ sztuki w zyciu dzieci uczynili codzienng potrzebg
edukacyjng? Co nalezy zrobi¢, aby dyskretnie ukierunkowana inspiracja
1percepcja, ksztattujgc umystowe i moralne przezycia, angazowata catg
osobowos¢ dziecka do przemierzania nowych, nieznanych jeszcze ob-
szarow?

W czasach wspdtczesnych nie mozna traktowaé sztuki w kategorii
luksusu dostepnego jedynie waskiemu gronu odbiorcow, gdyz jej obec-
nos¢ w Swiecie stata sie faktem. Dzieci, poczawszy od wieku przedszkol-
nego, powinny mie¢ Swiadomosc¢, ze prawo do obcowania ze sztuka jest
dobrem powszechnym i przystuguje kazdemu cztowiekowi na rowni
z prawem do wyksztatcenia. Dlatego edukacja muzealna, spotkania
z dzietami sztuki, poznawanie i przezywanie ich tresci, obcowanie z nimi
i wnikanie w nie powinno by¢ podstawowym czynnikiem wychowania.

Bezposredni kontakt ze sztukg nie jest mozliwy do zastgpienia
zadnym innym dziataniem, zabawa, rozmowg czy opisem. Relacje
stowne nie zastagpig artystycznych wzruszen i doznan, towarzyszacych
bliskiemu obcowaniu ze sztuka. Jezeli wiec uznamy, ze sztuka przeobra-
za nature ludzka, a wychowanie obejmuje catego cziowieka, to wtedy
takze uzna¢ musimy, ze w realizacji tego zadania percepcja dziet sztuki
odgrywa role niezastgpiong. Koncepcja wychowania przez sztuke po-



winna zatem przebiegaC tréjetapowo i obejmowac: percepcje sztuki,
wiedze o niej iwkasng aktywnos¢ tworcza mtodych adeptow sztuki.
Dziecko powinno uczy¢ sie kontaktu ze sztukg od wczesnego dziecin-
stwa, bogactwo doznan wptywa bowiem na jego wrazliwos¢, kreatywnos¢
w odbiorze sztuki i - co niezwykle istotne - procentuje innowacyjnoscig
dziatan w wieku dojrzatym.

Dzieci potrzebujg tego rodzaju bodzcéw, gdyz w spontaniczny, na-
turalny i peten inwencji sposdb kazdego dnia przekraczajg granice swo-
jej aktualnej wiedzy. Umyst kilkulatka jest tak chtonny, ze z nadziejg
czeka na nowe bodZce aktywizujace go do pracy tworczej. Nauczyciele,
opiekunowie rzadko potrafig w petni wykorzystac te zjawiskowg wrecz
sprawnos¢ mozgu przedszkolaka i dziecka w mtodszym wieku szkolnym.
Na og6t unikajg monochromatyzmu, abstrakcjonizmu, zasad kompo-
zycji, perspektywy, figuratywnosci, kubizmu i innych ,trudnych stow”
i nie chcg tez poruszac z kilkuletnim rozméwecg ,,powazniejszych tema-
tow” dotyczacych sztuki. A przeciez ,wychowanie estetyczne stanowi
konieczny warunek rownowagi miedzy ksztatceniem umystu - zwykle
wysunietym w pracy szkolnej na pierwszy plan - a ksztattowaniem uczuc
i wyobrazni” (Kowolik 1996:102).

Ekspozycje w muzeach, galeriach, wystawy i pokazy (takze reproduk-
cji) dziet malarstwa, grafiki, rzezby, kolekcje, w ktorych widoczne jest
pokrewienstwo i klimat porozumienia z pozbawiong konwenciji, bliska
percepcji dziecka sztukg, powinny byc priorytetem edukacyjnych spo-
tkan i dialogow ze sztuka. Dialogu nie mozna jednak ,,zorganizowac”
jako sztucznej, celowej dyskusji, nie jest on po prostu jedng z wielu me-
tod (wychowawczych, dydaktycznych), lecz ,,sposobem bycia”, a wiec
podstawa kazdej sytuacji edukacyjnej (zob. Sniezyrski 2001: 90). | cho¢
nie ma specjalistow od dialogu, aby jednak dialog z ,,rownoscig szans
dialogujacych stron” (tamze: 90) byt mozliwy, proponowana sztuka musi
byC przyjazna i bliska percepcji dziecka, taka, ktorej tworcy - sami czesto
zafascynowani odkrywczg, samorodng i niepowtarzalng plastyka dzie-
ciecg - wprowadzali jej elementy do profesjonalnej, wiasnej twérczosci

Zauroczenie to jest szczegdlnie widoczne w malarstwie szwajcarsko-
-niemieckiego artysty Paula Klee (1879-1940). Stosujagc formy na pozor
abstrakcyjne: kwadraty, prostokaty, kota, trojkaty, przedstawia kompo-
zycje podobne dzietom figuratywnym. Tym, co spokrewnig dzieto Klee
z tworczoscig dzieci, jest autentycznosc, czystoS¢ intencji i magiczne od-



dziatywanie. Dla malarza, podobnie jak dla dziecka, sztuka jest formg
wyrazania Swojego wewnetrznego Swiata.

Z plastyka i percepcjg dzieciecg niewatpliwie zwigzana jest sztu-
ka hiszpanskiego tworcy Joana Miro (1893-1983), mistrza magicznego
znakowania. Spersonifikowane, wielobarwne formy i autorskie stwory,
zaludniajace barwne powierzchnie obrazow, przemawiajg do wyobraz-
ni odbiorcy jezykiem, ktdrego na prézno szukaC w naszej epoce. Jed-
noczesnie Swiat wspotczesny powinien by¢ wdzieczny artyscie za to, ze
przemawia do nas jezykiem zapomnianym, za ktorym ciagle odczuwamy
nostalgie.

,Chciatem poprzez rysunek i kolor, bo one byty mojg bronia, wcigz
gebiej wnika¢ w wiedze o Swiecie i ludziach, by ta wiedza czynita nas
wszystkich z kazdym dniem swobodniejszymi [..]. To, co uwaza sie za
przedwczesnie dojrzatg genialnosc, jest genialnoscig dziecinstwa, ktdra
znika w miare uptywu czasu [...]. Artysta malarz powinien przyjac twor-
cza postawe dziecka” (za Zebrowska 2006:71). To stowa wybitnego Pabla
Picassa (1881-1973). ,,Ten tworca w sztuce XX wieku osiggnat prawdzi-
wa wielkosc, tylko jemu udato sie zyska¢ popularnos$¢ tak dtugotrwata,
promieniujaca i wszechobecna. Przez ponad 70 lat petnit role wizjonera
i swoistej soczewki skupiajacej uwage catego Swiata na zagadnieniach
sztuki. Byt jej sercem, byt sercem sztuki” (tamze: 8), dlatego nie mozemy
go pomingC w spotkaniach i dialogach dzieci ze sztuka wspotczesna.

Nikt jednak nie znalazt w sztuce dzieci czy ,,artystow niedzielnych”
tak wielu inspiracji do swojej twdrczosci, jak Francuz Jean Dubuffet
(1901-1985). Jego credo artystyczne polegato na negacji sztuki akademic-
kiej i poszukiwaniu sztuki tam, gdzie sie jej dotad nie spodziewano. Mate,
schematyczne ludziki o pajacykowatym ksztatcie, potchromatyczny lub
intensywny, mocno skontrastowany, ptasko ktadziony kolor oraz czarny,
gruby, okalajacy forme kontur jest pokrewny magicznym, nieskonczo-
nym przestrzeniom dzieciecej wyobrazni i bliski percepcji i sposobom
obrazowania dziecka.

Vincent van Gogh (1883-1890) zastynat z zyciowych niepowodzen,
nieodwzajemnianych mitosci, przyjazni oraz entuzjazmu i checi niesie-
nia pomocy wszystkim swoim wspotbraciom. Pokochat cztowieka, szcze-
golnie biednego, cierpigcego i odtraconego. Czlowiek i natura, natura
i czbowiek, przefiltrowani przez wiasng wrazliwos¢ Swiata, z zadziwia-
jaca prawdziwoscig tworzg zbiorowy autoportret malarza. S niepowta-



Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztuka...

rzalne, magiczne, ekspresyjne, niezwykle, dramatyczne, petne prawdy,
tanczacych linii, wibracji kolorow i $wiatta. Postrzegane nie wzrokiem,
lecz duszg obrazy staty sie lustrem osobowosci ich twdrcy. Obdarzone
wrazliwoscig van Gogha, zharmonizowane z jego wnetrzem, powotane
do nowego bytu postacie, przedmioty czy pejzaze z ochotg zmieniajg
swoj wyglad, aby staé sie takimi, jakimi chciat je widzie¢ artysta. Zyjacy
poza swojg epoka, niedoceniony, odrzucony i niemieszczacy sie w przy-
ciasnych ramach Owczesnego spoteczenstwa, zdobyt uznanie dopiero po
Smierci, cho¢ w wyobrazni najmtodszych ma zapewniong statg pozycje.
Identyfikujace go Stoneczniki to obecnie najbardziej znane i najdrozsze
kwiaty na Swiecie!

Czy dzieci wwieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym poradzg sobie
z otwarciem drzwi do ponadtrzystuletniej, perfekcyjnej w kazdym detalu,
w kazdym centymetrze ptétna, hiperrealistycznej sztuki Jana Vermeera
(1632-1675) z holenderskich Delft? Mimo nieporéwnywalnych sposobdw
obrazowania, bezbtedna, lewostronnie oSwietlona, oddana z fotograficz-
ng doktadnoscig rzeczywistoSc i postaci z ptdcien artysty oraz ta najbar-
dziej znana i tajemnicza tytutowa Dziewczyna z perfa - zapraszajg do
dialogu.

A?nheim (2978), formutujac zasady odbioru sztuk wizualnych, udo-
wadnia, ze widzenie przypomina rozumienie, awzrok kazdego cztowieka
antycypuje umiejetnosci, ktore niestusznie zwykto sie przypisywac jedy-
nie artystom. ,,Tworcze oko” dziecka doceni zatem rowniez pomystowosc¢
i wirtuozerie malarska wszechstronnego na wzor Leonarda da Vinci Giu-
seppe Arcimboldo (1527-1593). Sztuka tego artysty zrewolucjonizowata
myslenie o tresci obrazu, proponujac w miejsce klasycznych, renesanso-
wych portretéw wizualne kalambury, wizerunki niezwykle i zagadkowe,
a rownoczesnie kreatywne i ciekawe. Personifikacje wielokrotnie podej-
mowanych przez artyste Por Roku i Zywiotow spetniaja manierystyczng
zasade dzieta niezwykiego, zaskakujgcego odbiorce artystycznym prze-
kazem, prowadzac z nim niekonczacy sie dialog wizualny i umystowy.
Arcimboldo, czerpigc komponenty do swoich niecodziennych portretow
z codziennego bogactwa natury, poddawat jej elementy w swojej wy-
obrazni autorskiej konfiguracji, proponujac do odszyfrowania zdumie-
wajgce i wyszukane w formie rebusy, ktorych odbiorcg od setek lat moze
by¢ wyrafinowany erudyta i otwarte na inspirujace propozycje dziecko.



W poszukiwaniu tworcow, ktorych sztuka przemawia do wyobrazni
dzieci, nie moze zabrakna¢ akcentdw polskich.

Malarstwo Tadeusza Makowskiego (1882-1932) to sztuka, w ktorej
surowos¢ i niezwykta prostota taczy sie z basniowoscig nastroju, poetyc-
koscig tresci i klimatem melancholijnej zadumy. Artysta stara sie mozli-
wie najblizej dotrze¢ do Swiata najmtodszych, stad w licznych portretach
i scenach rodzajowych catg tworczg uwage koncentruje na dziecku, jed-
noczesnie zapewniajgc sobie w jego Swiecie ponadczasowg pozycje. To-
warzystwa w inspiracyjnej funkcji sztuki dotrzymuja mu przedstawiciele
polskiej secesji i najwybitniejsi uczniowie Jana Matejki: Stanistaw Wy-
spianski (1869-1907); tworca Dziwnego ogrodu Jozef Mehoffer (1869-
1946); reprezentant modernistycznego krajobrazu polskiego i specjalista
od Uli na Ukrainie Jan Stanistawski (1860-1907); wrazliwy na piekno
realista, ktoremu powiodty sie proby zobrazowania w Bocianach i Babim
lecie ,,tajemnicy polskosci”, Jozef Chetmonski (1849-1914); batalista, ob-
jawiajacy prawdziwa wirtuozerie formy w obrazach o tematyce konnej
Wojciech Kossak (1857-1942).

Podsumowanie

Ogladajac roznorodng tworczos¢ plastyczng dzieci, raz melancholij-
ng, petng zadumy, innym razem ekspresyjna, tryskajacg humorem, ra-
doscig zycia, ale zawsze niebanalna, przekraczajgca granice i konwencie,
mieszajaca gatunki i style, zdajemy sobie sprawe, jak bliska jest ona arty-
stycznym nowatorom naszego i poprzednich wiekow.

Porozumienie miedzy nimi - spotkania i dialogi - sg mozliwe wsze-
dzie tam, gdzie sztuka odwotuje sie do irracjonalnych Zrodet tworczosci,
do wrazliwosci kolorystycznej i instynktownej wizji $wiata, oryginalnosci
formy i ciekawosci nastepnego dnia, liryzmu i ekspresji oraz wszedzie
tam, gdzie widoczna jest pokora dla pierwotnosci i magii. Innymi sto-
wy, ,,plastycznos¢ Swiadomosci” polegac bedzie na zdolnosci otwierania
sie i gotowosci przyjmowania impulséw ptynacych z otoczenia oraz na
wpisywaniu nowych zdobyczy w nowy system wasnych spontanicznych
zachowan i reakcji (zob. Eco 2008: 229).



Konkludujac, tym niezwyktym miejscem kumulacji Swiadomosci pla-
stycznej moze by¢ indywidualne Muzeum Wyobrazni (Wojnar 2000:
95), ktore da impuls do stworzenia zupetnie nowych mozliwosci i prze-
strzeni edukacyjnych na spotkanie Sztuki.
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W STRONE PRAKTYKI



Areta Zieba

O ZNACZENIU | ZALETACH PRACY W GRUPACH
(NIE TYLKO RECENZJA KSIAZKI B. PAWLAK
Praca grupowa w edukacji wczesnoszkolnej.
Problemy - badania - rozwiazania praktyczne)

Stowa Kluczowe

grupa, struktura grupy i jej funkcje, praca grupowa i w parach (dia-
dach), wspotdziatanie, wspotpraca, style kierowania grupa, konflikt
socjopoznawczy, synergia, dynamika grupy.

W prowadzenie

Umiejetnosc¢ pracy w zespole to jedna z najbardziej cenionych obec-
nie zalet pracownika. Pracodawcy szukajg osob, ktdre potrafig wspot-
pracowac z innymi dla osiggniecia wspdlnego celu. Panuje przekonanie,
ze grupa jest silna, a potencjat dobrze wsp6tpracujacego zespotu jest
0 wiele wiekszy niz mozliwosci jednostki. Pracownicy sg przekonywani
o licznych korzysciach pracy zespotowej. Wiekszos$¢ stanowisk w bizne-
sie, zarzadzaniu, mediach, medycynie i wielu innych dziedzinach wy-
maga umiejetnosci, ktoére mozna wyksztatciC w pracy grupowej, m.in.
- umiejetnosci pracy w zespole, negocjacji, negacji, asertywnosci, ko-
munikacji interpersonalnej, rozwigzywania konfliktow, panowania nad
stresem.

Zmiany wspotczesnego Swiata wptynety rowniez na wspotczesne kon-
cepcje edukacji. W drugiej potowie lat 90. XXwieku sprecyzowano liste
umiejetnosci niezbednych wszystkim mtodym Europejczykom, a otwie-
ra jg wkasnie umiejetnos¢ pracy w zespole. W nowoczesnej dydaktyce
akcentuje sie fakt, ze znaczenia tworzgce konieczng wiedze powstajg
rowniez podczas negocjacji z rowiesnikami, awiec osobami, ktore nie sg



bardziej kompetentne. W taki sposob powstate znaczenia majg inng na-
ture, sg bardziej elastyczne, tworcze, lepiej zespolone z posiadanymi za-
sobami wiedzy i fatwiej wyzwalane potem w nowych sytuacjach. Sprzyja
im uruchamianie w zespotach réwiesniczych tzw. mowy eksploracyjnej,
towarzyszacej rozwigzywaniu problemow w grupie. Ten wiasnie aspekt
pracy w matych zespotach jest z reguty stabo rozumiany przez polskich
nauczycieli (por. Klus-Stariska 2009: 482-483). ,,Obecnie przyjmuje Sie,
ze umyst ludzki funkcjonuje tym sprawniej, petniej i bardziej elastycz-
nie w nowych okolicznoSciach, im wiecej strategii konstruowania wyni-
ku posiada. Oznacza to, ze nabywanie wiedzy z cudzych wyjasnien
konstruuje w umysle umiejetno$¢ «odtwarzania cudzej wiedzy»,
podczas gdy samodzielne jej wytwarzanie wyposaza jednostke
W umiejetnosci wytwarzania wiedzy” (tamze: 484).

Krytykowana jest postawa kierowania mysleniem ucznia za pomo-
cg pogadania. Dorota Klus-Stanska uwaza, ze w ten sposob nauczycie-
le wspierajg wiedze deklaratywng ucznia, eliminujgc i marginalizujac
strategie proceduralne. ,Uczen moze zapamietaC (nawet rozumiejaco)
i zreferowaC stowa nauczyciela, ale to nie to samo, co generowa¢ wia-
sne rozumienie. Dlatego wiekszg wartos¢ edukacyjng ma nawet nie-
wprawne samodzielne tworzenie wkasnych wyjasnien (rozwijamy
wazne kompetencje) niz zrozumienie i powtdrzenie najdoskonal-
szych wyjasnien nauczyciela” (tamze: 485-486).

Praca w zespotach uczniowskich - choC doceniana dzi$ coraz cze-
Sciej jako wazny element niektorych lekcji - kojarzona jest z uprzyjem-
nianiem lekcji, wdrazaniem do wspdtdziatania, ale (jak sie przyjmuje)
nie prowadzi do waznych edukacyjnych efektow intelektualnych. Zda-
niem D. Klus-Staniskiej, uczen w szkole nie rozwinie (cho¢ do pewnego
stopnia bedzie je posiada¢ z doSwiadczen pozaszkolnych) takich umie-
jetnosci intelektualnych, jak: problematyzowanie, zadawanie pytan, for-
mutowanie problemow, kwestionowanie, stawianie hipotez, tworzenie
struktur prébnych, argumentowanie eksploracyjne, metaforyzowanie,
wpadanie na pomyst, inkubacja pomystow, przeksztatcanie danych, ka-
tegoryzowanie itd. Obszary wsparcia intelektualnego dla tych strategii
oferowane przez tradycyjng szkote okazujg sie zatosnie waskie i ubogie
(por. tamze: 485).

Naprzeciw wyzwaniom nowoczesnej dydaktyki wychodzi Boze-
na Pawlak (2009), odkrywajac na nowo w swej ksigzce Praca grupowa



w edukacji wczesnoszkolnej. Problemy - badania - rozwigzania praktycz-
ne idee pracy uczniowskiej w matych grupach.

Rozwazania autorki zorientowane zostaty wokoét poszukiwania odpo-
wiedzi na postawione we wstepie (S. 5-7) pytania: Czy wiaczanie dziatan
zespotowych wtok pracy uczniow klas pierwszych, drugich i trzecich jest
wynikiem przemyslanego i Swiadomie realizowanego procesu, czy jedynie
podazaniem za aktualng moda? Co byto przyczyng odrzucenia wynikow
badan z lat siedemdziesigtych, ktdre nisko oceniaty przydatnos¢ dydak-
tyczng nauczania grupowego matych dzieci? Jak praca grupowa wpi-
suje sie w rdzne koncepcje ksztatcenia zintegrowanego? Jakie czynniki
i warunki sprzyjaja ksztattowaniu umiejetnosci wspdtdziatania uczniow
wieku wczesnoszkolnego? Te i inne pytania staty sie podstawg studiow
literaturowych, poszukiwan badawczych oraz prac projektowych autor-
ki. W ksigzce rozwiniete sg trzy zasadnicze elementy pracy grupowej
uczniow w wieku wczesnoszkolnym: problemy, wyniki badan oraz roz-
wigzania praktyczne.

Autorka w rozdziale pierwszym Umiejetno$C wspotdziatania i pracy
w grupie jako jedna z kluczowych kompetencji wspdtczesnego cztowieka
(s. 8-26), korzystajac z bogatej literatury, objasnia i precyzuje szereg po-
je€. Zasadniczym terminem jest oczywiscie grupa, réznie definiowana
przez badaczy. Mogg jg tworzy¢ dwie osoby (diada to specyficzny ro-
dzaj grupy) lub wiecej. W opracowaniach adresowanych do pedagogow
zwraca sie uwage na tzw. strukture grupy, czyli wzajemne powigzania
i zaleznoSci miedzy poszczegolnymi uczestnikami, zmieniajgce sie wraz
Z etapami rozwoju grupy. Sprawng prace w grupie warunkuje miedzy
innymi ustalenie okreslonych rol (nieformalnych: lider, btazen, szara
myszka, koziot ofiarny) i funkcji (formalnych: sekretarz, sprawozdawca,
kierownik). Juz w pierwszych latach edukacji szkolnej uwazny wycho-
wawca moze i powinien analizowa¢ proces budowania norm w Kierowa-
nym przez siebie zespole klasowym. ,,Obserwacja struktur grupowych
moze stanowi¢ dla nauczyciela istotne zrodto informacji o uczniach,
o tym, jak postrzegajg samych siebie, jakie role podejmujg lub pozwalajg
sobie przypisac, jakie sg ich relacje z rowieSnikami, jakie role przyjmuja
w stosunku do rdl kolezanek, kolegow itp.” (Pawlak 2009:12).

Nawigzujac do dwdch wymiarow funkcjonowania grup: zadanio-
wego (odnoszonego do zaleznosci miedzy czionkami grup a praca, ktorg
majg do wykonania) i spotecznego (zwigzanego z zaleznosciami wy-



stepujacymi miedzy poszczegbélnymi cztonkami grupy), autorka zazna-
Cza, iz pedagog pracujacy nad ksztattowaniem u uczniow umiejetnosci
wspdtpracy i wspdtdziatania musi mysle¢ o treSciach i rodzaju dziatan
uczniow, jak i o relacjach miedzy nimi przy realizowaniu dziatan. Wska-
zuje w toku swych rozwazan na przeobrazenia, jakim podlega dziatal-
noS¢ grupy, ktore okresla sie jako proces rozwoju grupy lub dynamike
grupy. Zmiany moga mie¢ rdzny charakter (np. ilosciowy i jakosciowy)
i dotyczyC celow, norm, rél podejmowanych przez uczestnikow, a tak-
ze wzajemnych interakcji i indywidualnych sposobéw funkcjonowania
poszczegblnych osob. Przytacza kilka faz rozwoju grupy. Ich znajomos¢
jest istotnym elementem wiedzy nauczyciela, stwarza bowiem szanse
rozpoznania aktualnego stanu grupy i na tej podstawie zaprojektowania
dziatan utatwiajgcych jej rozwoj. Autorka zwraca takze uwage, iz kryzys
i konflikt w grupie sg zjawiskami, ktére w naturalny sposob sie pojawiajg
I czesto stanowig wazny czynnik rozwoju. Istotniejsze od ich elimino-
wania jest akceptowanie ich i umiejetne, konstruktywne pokonywanie.
Szczego6lna role petni tu nauczyciel, zwdaszcza w edukacji wezesnoszkol-
nej. Wazny jest rowniez proces zwany socjalizacjg jednostki w grupie.
Wyrdznia sie w nim: wybor grupy przez jednostke, przylaczenie sie do
niej, zaangazowanie, aw koricu jej opuszczenie. Swiadomos¢ tego proce-
su moze byc istotna dla pedagoga.

Kolejnym aspektem zagadnienia, oméwionym przez autorke, jest po-
jecie praca grupowa i kluczowa w niej umiejetnosc - prawidtowa komu-
nikacja niezbednaw pracy zespotu. Proces porozumiewania sie jednostek,
grup lub instytucji to komunikacja spoteczna (pojecie nadrzedne wobec
komunikacji miedzyludzkiej). Autorka omawia kolejno najwazniejsze
elementy komunikacji niezbedne w pracy zespotowej (i nie tylko) - mé-
wienie i stuchanie, akt mowy, kompetencje komunikacyjna, rozumienie
itp. Okazuje sie, iz efektywnoS¢ podejmowanych w grupie dziatan jest
uwarunkowana sprawng komunikacjg. Zaprezentowany materiat skfania
do refleksji, iz skuteczna komunikacja, oprocz wiedzy dotyczacej jej isto-
ty i rzadzacych nig mechanizmoéw, wymaga rowniez samo$wiadomosci
i samokontroli ze strony uczestnikdw procesu porozumiewania sie. Zna-
jomosci zasad rzadzacych procesem komunikacji jest zatem niezbedna
nauczycielom - osobom, ktére w ramach swej dziatalnosci zawodowej
majg oddziatywacé na innych.
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Mozna tu przywotac ksigzke Magdaleny Grochowalskiej (2009) Roz-
wijanie umiejetnosci komunikacyjnych dziecka w wieku przedszkolnym,
dotyczacg rozwoju umiejetnosci komunikowania sie, uwarunkowan
edukacyjnych w tym zakresie, sposobdw porozumiewania sie dziecka
w wieku przedszkolnym oraz kierunkdw i sposobOw pracy, zmierza-
jacych do doskonalenia kompetencji komunikacyjnej. Przed przysta-
pieniem do pracy grupowej w edukacji wczesnoszkolnej warto ustalic,
w jakie kompetencje komunikacyjne wyposazone sg dzieci rozpoczyna-
jace edukacje w klasach I-I11.

Na koniec rozdziatu pierwszego B Pawlak omawia pojecia wspot-
dziatanie i wspdtpraca (tu zndw przytacza definicje). Zwraca uwage,
iz wspotczesni badacze sadza, ze wczesny rozwoj spoteczny rozni sie od
pdzniejszych interakcji spotecznych i socjalizacji dziecka. Uwaza, ze trze-
ba podkresli¢ koniecznos¢ ustawicznej nauczycielskiej obserwacji prze-
biegu rozwoju spotecznego najpierw kazdego przedszkolaka, nastepnie
ucznia klas poczatkowych. Powinna ona by¢ ukierunkowana na szczegol-
ne wspieranie tych dzieci, ktdrych kontakty réwiesnicze ograniczajg sie
do krétkotrwatych, pozawerbalnych interakcji i samotnych lub réwnole-
ghych zabaw. Okres edukacji wczesnoszkolnej to czas, w ktérym dzieci
lubig gry z regutami, a ich zabawy majg najczesciej charakter wspotdzia-
fania. Swiadomos¢ spoteczna dzieci szybko sie wéwczas rozwija i dotyczy
np. umiejetnosci przyjmowania roli, co sprzyja kooperacyjnej interakcji
z innymi, a takze znaczenia grupy jako Srodowiska.

Przed przystapieniem do pracy w grupie w edukacji wczesnoszkolnej
warto siegngC do ksigzki Jolanty Sajdery (2003) Dziecigce wyobrazenia
W kontekscie rowiesniczych relacji. W centrum zainteresowan autorki
znalazto sie poszukiwanie relacji pomiedzy tym wyznacznikiem rozwoju
spotecznego, jakim jest zajmowana pozycja socjometryczna w grupie ro-
wieshikow, a jedng z istotnych sprawnosci rozwoju poznawczego - ope-
rowaniem obrazami umystowymi.

B Pawlak w rozdziale drugim Grupowa praca uczniow procesie szkol-
nej edukacji (S. 27-41) wiele miejsca poSwieca pracy w parach - diadach,
jako wstepnemu etapowi dziatania zespotowego: ,,Wykonanie zadania
wspdlnie z kolegg czy kolezankg stawia dziecko w sytuacji koniecznosci
liczenia sie z drugg osoba, z jej opiniami, watpliwosciami, trudnosciami,
Z jej tempem pracy, poziomem zaangazowania i wieloma innymi elemen-



tami, ktore w poczatkowej fazie mogg zaburzac¢ lub nawet uniemozliwia¢
realizacje zaplanowanych zadan” (s. 28). Swiadome dobieranie przez na-
uczyciela uczniéw w diady moze by¢ czynnikiem stymulujgcym i aktywi-
zujacym pracujace wspdlnie dzieci. Korzysci odnoszone przez uczniow
i nauczycieli dotycza przede wszystkim: doskonalenia umiejetnosci po-
rozumiewania sie, mozliwosci treningu zachowan spotecznych, stymula-
cji procesow myslenia w sytuacji konfliktu socjopoznawczego, aktywiza-
cji kazdego ucznia w procesie nauczania-uczenia sie.

W dalszej czesci rozwazan autorka zwraca uwage, ze w literaturze pe-
dagogicznej poswieca sie sporo uwagi pracy zespotowej, eksponujac réz-
ne jej aspekty, np. nauczanie grupowe, uczenie sie we wspotpracy,
uczenie sie kooperatywne, edukacyjng aktywnos$¢ grupowa dzieci.
Autorka charakteryzuje dokfadnie prace w grupach jako forme procesu
ksztatcenia, zgodnie z ujeciem prezentowanym przez polskich dydakty-
kow. Przedstawia charakterystyczne wasciwosci pracy zespotowej, takie
jak: skiad zespotu, jego liczebno$¢, dobdr zadan oraz fazowy przebieg.
Zaznacza, iz na kazde z wymienionych dziatan w praktyce szkolnej (lek-
cyjnej) przypada szereg szczegotowych czynnosci oraz rozstrzygniec do-
konywanych przez nauczyciela i uczniéw. Kolejno je analizuje.

W rozdziale trzecim Praca grupowa jako przedmiot badan (. 42-71)
B Pawlak przywotuje ewolucje podejscia do pracy grupowej w szeroko
pojetej pedagogice. Przytacza najwazniejsze koncepcje dotyczace tego za-
gadnienia, poczawszy od genezy, a skonczywszy na aktualnych badaniach
i postulatach w kontekscie wspotczesnych wymagan edukacyjnych.

We wspotczesnej dydaktyce postuluje sie potrzebe pracy grupowej
dzieci mtodszych, przynosi ona bowiem wymierne korzysci. Obserwo-
wany wzrost popularnosci tej formy pracy moze by¢ jedng z konsekwen-
cji przemian edukacji na poziomie klas poczatkowych, nawigzujacych
koncepcyjnie do nauczania catosciowego. Autorka wskazuje istnienie
zaleznoSci miedzy stosowaniem pracy w grupie a stymulowaniem roz-
woju samodzielnosci dzieci, a takze pozytywne oddziatywanie takich
mechanizmow spotecznych, jak konflikt socjopoznawczy i synergia.
Sposréd innych argumentow warto przywotac ten: ,,Nowoczesnie pojmo-
wane ksztatcenie zintegrowane zdaniem wielu polskich pedagogow ma
- @ moze raczej powinno miec - u swoich podstaw konstruktywistyczng
teorie uczenia si¢, wedle ktorej wiedza jest efektem indywidualnej inter-



pretacji i negocjacji z innymi” (s. 49). Poglad ten nawigzuje bezposred-
nio do najnowszych osiggnie¢ teorii uczenia sie i reprezentacji wiedzy
w umysle.

Autorka zauwaza réwniez, iz nie wszystkie zadania sprzyjaja aktyw-
nosci poznawczej uczniow, dlatego rolg nauczycieli jest ich przemyslany
dobdr oraz dbato$¢ o whasciwy kontekst realizacji, na przyktad w postaci
pracy grupowej. Mocno akcentuje swe stanowisko wobec pracy grupowej
w edukacji wczesnoszkolnej: ,,Uwazam, ze wprowadzenie pracy grupo-
wej do zaje¢ z uczniami klas poczatkowych jest konieczne, ale powinno
byC ukierunkowane w poczatkowej fazie przede wszystkim na zapozna-
nie dzieci z tym sposobem uczenia si¢ i stopniowe wdrazanie uczniow do
wspotdziatania. Mozna powiedzie€, iz doSwiadczenie spoteczne na tym
etapie powinno mie¢ poczatkowo priorytet przed wymaganiami eduka-
cyjnymi” (s. 49).

Zasadniczg czes¢ rozdziatu stanowig wyniki badan empirycznych,
przeprowadzonych w latach 2002-2008 metodg sondazu diagnostycz-
nego (techniki: ankiety, obserwacje, badania dokumentow). Ankietowo
zostali przebadani nauczyciele pierwszego etapu edukacji odnosnie do
stosowania metody pracy w grupach. Co cenne, zgromadzone deklaracje
zostaty zweryfikowane danymi pochodzacymi z bezposrednich obserwa-
cji zaje¢ zintegrowanych w klasach I-111. Dodatkowo przeanalizowano
programy nauczania pod wzgledem zalecanego w nich zakresu stoso-
wania pracy zespotowej oraz publikowane wzorcowe scenariusze zajec.
Drugim etapem badan byto zaprojektowanie oraz monitorowanie prze-
biegu proby eksperymentalnej, dotyczacej procesu ksztattowania umie-
jetnosci pracy w grupach dzieci w wieku wczesnoszkolnym (prébe reali-
zowano przez trzy lata w dwu zespotach klasowych), ,,celem podjetych
dziatan byla weryfikacja przydatnosci przyjetej koncepcji inicjowania
pracy zespotowej ucznidw na | etapie ksztatcenia” (s. 50). Wyniki badan
i szeroki komentarz do nich ufatwiajg czytelnikowi liczne zestawienia
w postaci tabel, wykresow stupkowych, schematow.

Wykorzystanie pracy grupowej potwierdzito 98,3% badanych peda-
gogow oraz 96,2% pytanych ucznidw klas I-111. Zadaniem nauczycieli
byto réwniez uzasadnienie potrzeby takiej formy pracy. Por. wypowiedzi:
,uczy wspotdziatania; aktywizuje i mobilizuje wszystkich uczniow; inte-
gruje zespdt klasowy; rozwija kompetencje komunikacyjne; urozmaica



przebieg zajeC” (s. 51). Przywotuje takze wypowiedzi uczniow o tej formie
pracy, wwiekszosci pozytywne. Poniewaz poziom gotowosci uczniow do
wspdtdziatania z rowiesnikami jest zroznicowany, dlatego autorka opo-
wiada sie za inicjowaniem doswiadczen zespotowego dziatania dzieci
w postaci pracy w parach, a dopiero pdzniej w matych grupach. Badania
ujawnity takze niska czestotliwos¢ pracy grupowej uczniow oraz fakt, iz
wiele deklarowanych w ankietach dziatan nauczycielskich nie pokrywa
sie z danymi z obserwaciji.

W pracy analizowany jest réwniez dobor zadan do grupowej pracy
uczniow ksztatcenia zintegrowanego (dyskusje interpretacyjne, roz-
wigzywanie probleméw, zadania produkcyjne), sposoby formutowa-
nia instrukcji, prezentowanie efektdéw pracy i ich ewaluacja, aranzacja
przestrzeni, srodki dydaktyczne. Nauczyciele, oceniajac swe przygoto-
wanie do ksztattowania umiejetnosci pracy grupowej dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, w 89,2% uznali je za dobre, a 10,8% za bardzo dobre.
Zaprezentowano tez - nieliczne w programach nauczania dla klas I-111 -
propozycje zadan do dziatan w grupach. Z analiz wysnuwa si¢ wniosek,
iz w pracy grupowej nadal dominuje zadaniowy wymiar funkcjonowania
grup, a zaniedbywany jest wymiar spoteczny. Takie dziatania pozostaja
za$ w sprzecznosci z dorobkiem wspdtczesnej nauki.

W rozdziale czwartym Mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci efektywne-
go wspdtdziatania w zespole i pracy w grupie w edukacji wczesnoszkolnej
(s. 72-100) ukazane sg autorskie pomysty dziatan z zakresu spotecznego
i zadaniowego wymiaru funkcjonowania grup.

Biorac pod uwage aspekt spoteczny, B Pawlak zwraca uwage na do-
znania wynikajace ze stykania sie przez dziecko wtoku pracy zespotowej
z kolezankami i kolegami, ktorych zna i lubi, i z tymi, od ktdrych najcze-
Scigj stroni lub ich nie akceptuje. W maltej grupie kazdy uczen pozostaje
w okre$lonym stosunku do kazdego jej cztonka, a ponadto jest Swiad-
kiem interakcji i relacji toczacych sie pomiedzy pozostatymi osobami.
Odnosnie do aspektu zadaniowego - uczniowie majg prawo wiedziec,
a przede wszystkim rozumiec, czego i po co sie ucza. Warto wiec za-
inspirowac dzieci do samodzielnego okreslenia, w jakich sytuacjach zy-
ciowych umiejetnos¢ wspdtpracy jest przydatna i jakie trudnosci moze
spowodowac brak wspotdziatania miedzy ludzmi.



W dziataniach przygotowawczych, poprzedzajacych prace w gru-
pach, szczegolng role nalezy przypisaC obserwacji, kontaktom z rodzi-
cami, analizie dokumentdw osobowych ucznia oraz badaniom socjome-
trycznym, majacym pomaoc w poznaniu dzieci i okresleniu ich gotowosci
do dziatan grupowych. Postuluje sie wprowadzenie pracy grupowej
w drugim semestrze klasy pierwszej, a nastepnie etapowe wdrazanie
dzieci do tej formy pracy. Pierwszg fazg jest praca w parach (kierowana,
czesciowo Kierowana, otwarta), a druga - podobnie organizowana - pra-
ca w matych grupach. Do pracy w parach nalezy powraca¢, nawet gdy
uczniowie sg juz na etapie pracy w wiekszym zespole. Autorka opowia-
da sie za doborem celowym (szczegolnie przy wyznaczaniu funkcji gru-
powych) dokonywanym przez nauczyciela po analizie rol spotecznych
uczniow w klasie.

Omawiajgc zadaniowy wymiar funkcjonowania grup, a wiec dziata-
nia nauczycielskie ukierunkowane na osiggniecie celow dydaktycznych,
analizuje te elementy, ktére mogg mieC znaczenie przy projektowaniu.
Przestrzega, ze nie wszystkie zadania nadajg si¢ do tej formy organizacji
pracy dzieciecej. Wykorzystujac rézne klasyfikacje typow zadan (dys-
kusje interpretujace, rozwigzywanie problemow, zadania produkcyjne)
oraz sposoby ich realizacji w klasie (zadania jednolite i zr6znicowane),
autorka proponuje cztery typy: 1) zadania o jednolitych tresciach i stop-
niu trudnosci; 2) zadania o jednolitych tresciach, ale o réznym stopniu
trudnosci; 3) zadania o réznych tresciach i stopniu trudnosci; 4) zada-
nia o roznych tresciach, ale jednolitym stopniu trudnosci. Uwaza, ze
jest to rozwiazanie, ktdre poszerza mozliwosci edukacji poprzez prace
grupowa. Sprzyja bowiem rdéznicowaniu oddziakywan nauczycielskich
w zaleznosci od aktualnych potrzeb, wynikajacych zaréwno z programu
nauczania, poziomu umiejetnosci wspotpracy ucznidw, jak i rozwoju po-
szczegblnych dzieci oraz od omawianych tematow.

Formutujac zadania dla grup uczniowskich, warto takze zwracac uwa-
ge na towarzyszacy ich realizacji proces myslenia. Wasciwy dobor zadan
i odpowiednio postawione pytania do rozstrzygniecia w toku pracy gru-
powej moze zatem pobudzi¢ proces myslenia uczniow, ale warunkiem
jest wykreowanie przez nauczyciela takiej sytuacji, w ktorej dziecko musi
Wyj$C poza posiadang wiedze i przy pomocy innych oraz wykorzystujac



odpowiednie Zrodta poszukiwac rozwigzania lub odpowiedzi (por. s. 95).
Wazny jest rowniez sposob prezentacji efektow pracy.

W rozdziale pigtym Kierowanie grupowg pracg uczniow w wieku
wczesnoszkolnym wyzwaniem dla nauczycieli (s. 101-114) autorka do-
wodzi, ze osobom kierujgcym grupg przypisuje sie trzy zasadnicze typy
zadan: planowanie, organizowanie i kontrolowanie pracy. Jezeli sg one
wprowadzone za pomocg pewnych metod postepowania, to mozna mo-
wic o stylu kierowania grupg (autokratyczny, demokratyczny). Na-
uczyciel inicjujacy prace zespotowa wsrod dzieci realizuje rozne funkcje:
fachowca, animatora, obserwatora, doradcy, dostarczyciela emocjonal-
nego wsparcia, arbitra, ewaluatora. Wazne miejsce przy efektywnym
kierowaniu grupg zajmuje charakterystyka niezbednych kompetencji
nauczycielskich: prakseologicznych, komunikacyjnych, wspotdziatania,
kreatywnych, informatycznych, moralnych, ujetych w standardach za-
wodu nauczyciela. Por. réwniez trafng konkluzje: ,,Nawet najbardziej
precyzyjna analiza réznorodnych form ksztattowania umiejetnosci
wspotdziatania uczniow w wieku wczesnoszkolnym nie zastgpi madrego
i refleksyjnego nauczyciela, ktory krytycznie odniesie sie do propono-
wanych mu rozwigzan i Swiadomie wybierze najlepsze dla jego wycho-
wankow i niego samego” (s. 108). Dopetnieniem rozdziatu sa rozwazania
0 zasadach komunikacji utatwiajgcych prace grupowa oraz organizowa-
niu przestrzeni edukacyjnej dla pracy zespotowej, a takze charaktery-
styka materiatow dydaktycznych ja wspomagajacych, a dopetnieniem
publikacji zakonczenie (s. 115-116), bedace rekapitulacjg najwazniejszych
wnioskow ptynacych z badan. Orientacje utatwia spis tabel i wykresow.
Brakuje indeksu, ktory utatwitby czytelnikowi ,,poruszanie sie”wsrod in-
teresujacych go terminow i zagadnien.

Podsumowanie

Ksigzka Bozeny Pawlak reprezentuje najnowsze tendencje wspotcze-
snej dydaktyki. Literatura pedagogiczna obfituje w publikacje dotyczace
pracy grupowej, ale sg one zwykle rozproszone i dotyczg raczej pracy ze-
spotowej starszych dzieci i mtodziezy. Brakowato do tej pory monografii
0 pracy grupowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Autorka wykorzy-



stata najnowsze osiagniecia pedagogiki, psychologii, socjologii i zarza-
dzania, a takze bogatg literature z tych dziedzin. Poza tym na uwage
zastuguje przejrzystos¢ wywodu oraz akcentowanie swego zdania odno-
$nie do kwestii spornych. Ocena efektywnosci pracy grupowej uczniow
w wieku wczesnoszkolnym przez wiele lat budzita kontrowersje,
ale wspdtczesni pedagodzy sg zgodni, iz w systemie ksztatcenia zintegro-
wanego jest dla niej miejsce i powinien sie znalez¢ na to czas.

Niezwykle cennym elementem publikacji jest rowniez jej obszerna
cze$¢ empiryczna, bedaca efektem wieloletnich badan. Autorka nie tyl-
ko przedstawia wyniki swych analiz, ale rowniez proponuje konkretne
rozwigzania dydaktyczne, umozliwiajgce praktyczne zastosowanie ich
w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym. Prawidkowo zorganizowa-
na praca w grupie umozliwia tez powstanie wiasciwych relacji i nawigza-
nie wspdtpracy miedzy nauczycielem a uczniem oraz miedzy nauczycie-
lem a zespotem klasowym.

Prezentowana ksigzka moze stanowi¢ Zrodto inspiracji dla nauczycie-
li praktykéw do poszukiwania wtasnych, jeszcze efektywniejszych pomy-
stow i rozwigzan uswiadamiajacych uczniom klas poczatkowych wartos¢
wspotdziatania oraz sprzyjajacych doskonaleniu u nich tej umiejetnosci
poprzez prace grupowa. Wychowankowie za$, w efekcie skonstruowa-
nej przez siebie wiedzy, nagromadzonych doSwiadczen i dokonanych
pod Kierunkiem pedagoga analiz, beda w stanie efektywnie wspotdziatac
i pracowac w grupach. Rozwazania autorki moga rowniez pomaoc studen-
tom kierunkow pedagogicznych, ktorzy swe przysztos¢ zawodowa wigzg
z pracg z dzie¢mi, uSwiadomic im, jak wielowymiarowe i odpowiedzialne
jest zadanie ksztattowania umiejetnosci wspdtdziatania i pracy w grupie
u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
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Jolanta Machowska

Niechaj skowa w czyn sie zmienig
- PROJEKT PRACY DLA KLASY Il SZKOLY PODSTAWOWEJ
- ZACZAROWANE DRZEWO

Stowa kluczowe
zaczarowane drzewo, edukacja przez sztuke, efektywne metody na-
uczania

Wprowadzenie

Celem artykutu jest przedstawienie propozycji zaje¢ zintegrowanych
dla uczniow klas 1l szkoty podstawowej ze szczegdlnym uwzglednie-
niem edukacji przez sztuke. Podstawowym zadaniem szkoty, szczegol-
nie w nauczaniu poczatkowym, jest wspieranie ucznia W jego rozwoju
intelektualnym, emocjonalnym, moralnym, co {gczy sie z rozwijaniem
jego kompetencji. Nauczyciel powinien mie¢ Swiadomos¢, iz dziecko
poznaje Swiat wieloma zmystami (por. Maas 2005), posiada rozne typy
inteligencji (por. Gardner 2002), rozwija sie dzieki stosowaniu aktyw-
nych metod, strategii oraz chwytéw (Zuchowslca 2000: 27-32). Powinien
rowniez uwzgledniaC role emocji (Goleman 1997) i prace potkul mo-
zgowych (Lipinska 2006: 49-65), zarowno w efektywnym uczeniu sie,
jak i w rozwijaniu osobowosci czy wrazliwosci estetycznej itp. Dlatego
tak wazne jest w edukacji podejmowanie tematow zwigzanych z przy-
rodg w powigzaniu z edukacja przez sztuke, w ktorej to faczenie tresci
fantastycznych z realnymi wptywa korzystnie na rozwijanie wyobrazni
ucznidw i ich kreatywny stosunek do otaczajacej rzeczywistosci, czyli na
ich sposdb myslenia i dziatania.

Opisywane nizej zajecia to przyktady takich rozwigzan metodycz-
nych, ktore taczg sie przede wszystkim z szeroko rozumiang edukacja



przez sztuke i majg na celu ,,rozbudzanie u dziecka wrazliwosci i zain-
teresowania literaturg, muzyka i plastyka” (Guspiel, Dylag 2007: 486)
i dlatego tez w proponowanym projekcie traktuje sie w sposob Sladowy
edukacje matematyczna.

Projekt zaje¢ z dzieCmi w Kklasie 111*

Temat tygodnia: Niezwykly Swiat przyrody

Temat dnia: Zaczarowane drzewo

Cele gtdwne:

- wzbogacanie wiadomosci na temat drzew,

- ksztattowanie umiejetnosci rozpoznawania poszczegdlnych drzew
oraz ich owocow,

- uwrazliwienie na piekno przyrody,

- rozwijanie tworczej postawy wobec réznych znakéw kultury.

Cele operacyjne:

Dziecko:

- wypowiada sie na temat drzew na podstawie wikasnych doswiad-
czen,

- rozpoznaje owoce oraz nasiona wybranych drzew,

- dokonuje przektadu intersemiotycznego z obrazu na stowo pisane,

- przekiada kod muzyczny na kod plastyczny,

- przedstawia za pomocg ruchu, mimiki zachowanie drzewa na tle
wybranego utworu muzycznego.

Metody: pogadanka, rozmowa, praca z tekstem literackim, przektad

intersemiotyczny, burza mézgow.

Formy: indywidualna, zbiorowa, grupowa.

Srodki dydaktyczne:

- karty pracy z hastem zajec,

- naturalne okazy gatgzek, owocOw i nasion drzew iglastych i liscia-
stych,

- kgta pracy dotyczaca rozpoznawania drzew na podstawie ilustracji
i sylwety drzewa, jego igiet i szyszek,

- pisaki, blok rysunkowy, papier kolorowy, klej, nozyczki, kredki, farby,

- teksty utwordw poetyckich,

" Czas realizacji uzalezniony jest od zainteresowania klasy oraz od umiejetnosci i pasji
nauczyciela. Zaktadam, Ze projekt ten moze by¢ prowadzony od jednego do dwéch dni.



- karty pracy dla grup,
- szablony lisci i duzy szablon drzewa,
- odtwarzacz CD - ptyta z nagraniem Opowiesci Lasku Wiedenskiego
J. Straussa I,

- zeszyt przedmiotowy,

- teksty poetyckie z wyrdznionymi nazwami drzew, ktore mozna wy-
korzystaC w pracy z dziecmi (Lenkiewicz 1994).

Cyfry w nawiasach oznaczajg numery stron, na ktorych [w] K Len-
kiewicz, 1994, Wybdr wierszy okolicznosciowych dla klas I-111, Warsza-
wa (skrét: W. okol.) znajdujg sie teksty utwordéw poetyckich: brzoza/
brzozy - L RydelJesienia (16), J. Jatowiec, SigdZ przy lesnej drodze (90),
Cz. Janczarski, Lesni zotnierze (100), Z Przyrowski, Droga do Polski
(103), E Skarzynska, Plecaki petne pytan (108), J. Kulmowa, Zagapie-
nie (218), Cz. Janczarski, Piekna jest nasza ziemia (373), H. Lochocka,
Stowa ojczyste (393); choinka - M. Konopnicka, Choinka w lesie (131),
Cz. Janczarski, Choinka w szkolnej Swietlicy (132), E Zechenter-Sptawin-
ska, Lesna choinka (132), T. Kubiak, Ptasia choinka (133), J. Kulmowsa,
Najpiekniejsza choinka (135), W. Domaradzki, Choinka (137), B Lewan-
dowska, Przy choince (137), A Szydtowska-Szczecinska, Gwiazda (138),
J. Hockuba, Wigilia (139), T. Kubiak, Choinka (146); czeremcha - J. Kul-
mowa, Pomylona wiosna (175); czeresnia - J. Kulmowa, Pomylona wiosna
(75), J. Jatowiec, Niezwykty pejzaz (276); dab - J. Kulmowa, Czern (17),
T. Kubiak, Dzien dobry, szkoto! (19), J. Jatowiec, Bednarz (196), Cz. Mitosz,
Ganek (292), K. Gatczynski, W lesniczowcee (365), Cz. Janczarski, Piekna
jest nasza ziemia (373), W. Broniewski, Rysunek (373), T. Kubiak, Spiewdla
ojczyzny (376), grusza - 1. Suchorzewska, Letnia ulewa (241), W. Broniew-
ski, Rysunek (374); jabton - T. Chwastek-Latuszkowa, Bash jesienna (9),
T. Sliwiak, Corce idacej doszkoty (22), R Pisarski, Dwanascie miesiecy (39),
J. Jatowiec, SigdZ przy lesnej drodze (90), H. Lochocka, Wiosenne pytania
(267), J. Kulmowa, Kwitng wiezowce (296), jatowiec/ jatowce - J. Kulmo-
wa, Czern (17); jesion - T. Kubiak, Dzien dobry, szkoto! (19); jodetka -
E Zechenter-Sptawinska, Le$na choinka (132), E Skarzynska, Szklana
kula (310), T. Kubiak, Spiew dla ojczyzny (376); kasztan - T. Kubiak,
Kim chciatbym by¢? (166), H. Lochocka, Wiosenne pytania (167); klon
- K IHakowiczowna, ***Klon krwawy izoka lipa... (14), T. Kubiak, Dzien
dobry, szkoto! (19), Z Olek, Co lubie (301), J. Kulmowa, Rzeczy niepo-
trzebne (409); leszczyna - R Przymus, Jeszcze troszeczke lata (9),
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E Szelburg-Zarembina, Wiersze o miesigcach (155); lipa - K IHakowi-
czéwna, ***Klon krwawy i zota lipa... (14), J. Jatowiec, Niezwykly pejzaz
(276), Cz. Mitosz, Ganek (292), J. Ficowski, Tutaj (377), Cz. Janczarski,
Jan Kochanowski (379-380); palma/palmy - F. Konarski, Wigilia (lor);
olcha/olszyny - J. Kulmowa, Czern (17), J. Gatkowski, Na warcie (106);
sosna/sosny - J. Jatowiec, SigdZ przy lesnej drodze... (90), E Skarzyn-
ska, Plecaki petne pytain (107, 108), D. Gellnerowa, Zima i sosny (123),
R Pisarski, Zielony list (264), J. Papuzinska, Ja (300), KI. Galczynski,
W lesniczowcee (365), J. Kulmowa, Puszcza Goleniowska (367)» Gz. Jan-
czarski, Piekna jest nasza ziemia (373), H. tochocka, Stowa ojczyste
(393); Swierk/swierki - F. Konarski, Wigilia (101), K Wegrzyn, Nadej-
dzie pora $nieznych czaréw (119), T. Kubiak, Ptasia choinka (133)' J Kul-
mowa, Najpiekniejsza choinka (135), KI. Gatczynski, Spotkanie z matka
(233), KI. Gatczynski, W lesniczowce (365); topola - Z Olek, Co lubie
(301), Cz. Janczarski, Pigkna jest nasza ziemia (373), J. Ficowski, Tutaj
(377), A Swierczyriska, Rogaliki kréla Jana (382); wierzba/wierzby -
E Skarzynska, *** Okocity sie/ znow wierzby (175), W. Broniewski, Pier-
wiosnek (180), E Skarzynska, Wgniezdzie (294), K Tetmajer, Pozdrowie-
nie (358), J. Ficowski, Tutaj (377).

Przebieg zajeé¢

1 Wprowadzenie do tematu zaje¢

Dzieci sg podzielone na cztery zespoty. Otrzymujg koperte, w ktorej
znajduja sie 4 karteczki. Na kazdej z nich na jednej stronie jest literka,
a na drugiej dziatanie matematyczne do rozwigzania. Wynik dziatan na-
lezy utozy¢ w kolejnosci od najmniejszego do najwiekszego, a wtedy z li-
ter powstanie wyraz, ktéry bedzie zwigzany z tematem zaje¢: DRZEWA

24+12-20=16 -D

18+22-15=25 -RZ

13+26-10=29 -E

20+17-7=30 -W

26+13-4=35 “A

2. Rozmowa z dzie¢mi na temat drzew, zmierzajgca do uzyskania od-
powiedzi na pytania: Co to sg drzewa? Jakie sg rodzaje drzew? Jakie zna-



cie nazwy drzew? Jakie owoce wydajg drzewa? Jakie jest twoje ulubione
drzewo?

3 Tworzenie metaplanu brzozy i debu z wykorzystaniem wiado-
mosci dzieci i definicji w encyklopedii internetowej Wikipedia (burza
mozgow).

kwiaty

4. Zabawa Worek peten skarbow Nauczyciel umieszcza w worku rdz-
ne owoce drzew. Zadaniem dzieci jest rozpoznanie i nazwanie owocu
znajdujacego sie wworku za pomocg zmystu dotyku.

5. Zapoznanie z budowg drzew

Drzewo ma korone z .......... (zczego?).........

Na jego gateziach rosna........... (kto? co?) .... lub (kto? co?).......
Liscie majg rozny.......... (kogo? c0?)....... oraz....... kogo? co?).
Drzewa wydaja............ (kogo? c0?)......

ksztalt, kolor, barwa, igty, liscie, gatezie, owoce
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owoce - orzechy

pomnllgl zwane zotedziami liscie - utozone
[Jré);lr%ky zngczeni_e - skretolegle
Cosars ) duzy, silny,
szlachetny,
stawny
BRZOZA
znaczenie:
chroni przed
owoce - duchami
drobne
orzeszki
kwiaty
-w
kotkach
pien - biaty,
zpltawy,_ liscie - zielone,
ciemnosiwy lub skretolegte
czarny

6. Praca z tekstem
a) Pierwsze wzorowe czytanie (lub recytowanie) przez nauczyciela
tekstu J. Machowskiej pt. Dab:



Dab

Nawet nie wiesz, ze w dgbrowie
moze mowic lisci mrowie
Spiewem zielen rozzieleni¢
czerwien zgasic, rozpromienic.
Wrozki w dziupli siedza sobie
opowiesci debu w ciszy

0 odleghych czasach

spisujg na kartkach pachngcych zotedziami.
A dab- krol prastary

pozwala im na czary,

bo sam wrozy po kryjomu
1rozcigga swe ramiona olbrzymie,
nad catym lasem - niemal ptynie
dotykajgc palcami nieba.

Swobodne wypowiedzi uczniéw na temat wystuchanego utworu (O
czym informuje nas tytut wiersza? Co robity liscie w dgbrowie? Jakie to
sg liscie? Co mogg oznaczac stowa lisci mrowie? Co robig wrozki? Jak za-
chowuije sie dgb? Jakie ma cechy? Jakie kolory wystgpity w tekscie? Kogo
wam przypomina drzewo z wiersza?).

b) wypetnianie tabelki
Dgb wwierszu Twoj dab
Jaki jest?
Co robi?
Jak zachowwujg sie jego liscie?
Kto wnim mieszka?
Jakie sg twoje skojarzenia z debem?

a) Pierwsze wzorowe czytanie (lub recytowanie) przez nauczyciela
tekstu J. Machowskiej pt. Brzoza:



Brzoza

Brzoza biata - brzoza dziewczyna, to postac,
ktéra mieszka Wzaczarowanych krainach...
Przystrojona delikatnym listowiem
przyglada sie Tobie, ajeden z jej listkdw
historie niezwyk#g ci opowie:

0 tym jak drzewa w lesie taficzg walca,

jak brzoze dab wziagt do tanca,

jak brzoza Spiewata kotysanki

lprzeganiata zte wroézki

z dzieciecej poduszki.

Postuchaj brzozy - biatej damy,

ktérg tak dobrze znamy.

Swobodne wypowiedzi uczniow na temat wystuchanego utworu
(O czym informuje nas tytut wiersza? Jaka byta brzoza? Gdzie mieszka-
fa? Co robity drzewa w opowiesci brzozy? Do kogo poréwnana zostata
brzoza i dlaczego?).

Z czym wam kojarzy sie brzoza?

Brzoza w wierszu Twoja brzoza
Jaka byta brzoza?
Co robita?
Co robit jeden z jej listkow?

Kogo przypominata?

Jakie masz skojarzenia
w zwigzku z brzoza?

7. Przedstawianie przez dzieci ruchem, mimika twarzy zachowania
siebie jako drzewa na tle Opowiesci Lasku Wiedenskiego J. Straussa l.

8. Zabawa w malarza: dzieci dokonujg przektadu intersemiotycznego
z kodu muzycznego (Opowiesci Lasku Wiedenskiego J. Straussa Il) na
kod plastyczny - rysuja tub malujg na kartkach z bloku swoje zaczaro-
wane drzewo.



9.  Zabawa w pisarza: uczniowie piszg tworcze opowiadania na temat
swego zaczarowanego drzewa, przektadajac jezyk plastyki (wWiasne prace
plastyczne na temat zaczarowanego drzewa) na jezyk pisany.

W ostatniej fazie zaje¢ uczniowie pracujg w grupach czteroosobo-
wych i dokonujg podsumowania swej pracy tworczej na zajeciach. Na
schematycznym drzewku w postaci metaplanu (Buzan 1999; Bernacka
2001:135-137) zapisujg cechy niezwyktych drzew, ich zachowanie, miej-
sce wystepowania oraz wyjasniajg istote magicznego drzewa. (Przykta-
dowy zapis, ktory powstat na podstawie prac uczniéw czterech klas llI,

75 0sdb*, na temat zaczarowanego drzewa zob. s. 175).

Podsumowanie

Przedstawiony sposob prowadzenia zaje¢ ma na celu krzewienie idei
ksztatcenia wyzwalajacego, ktore uwzglednia przede wszystkim zdolno-
Sci tworcze dzieci. Efektem tych dziatan dydaktycznych staty sie opowia-
dania paraliterackie dzieci na temat zaczarowanego niezwykiego drze-
wa. Oto dwa z nich:

To jest ,,.Drzewo Zaczarowane” Ma zioty pien i konary a liscie srebrne.
Rosng na nim pienigdze. Rosnie w Zakazanym Lesie. Gdy zastuka sie raz
w to wielkie drzewo, to oznacza to, ze przychodzisz po porade, gdy dwa
razy, ze przychodzisz porozmawiaC. Trzy razy, ze masz do drzewa swoje
zyczenie. Mozna mie¢ bardzo wiele zyczen, ale drzewa spetnia te rozsad-
ne i te potrzebne. Gdy zastuka sie cztery razy znaczy, ze przychodzisz
po pienigdze, drzewo daje pienigdze tylko tym, ktorzy ich potrzebuja.
Drzewo (sic!) strzegg aniotowie. Zaczarowane drzewo jest dobre, bardzo
madre i sprawiedline. (Szymon)

To jest czarodziejskie drzewo. Na tym drzewie rosng mate rézowe
kwiatki. Ma kolor zielony i pomaranczowy. Koncowki gatezi s ziote.
Dookota drzewa rosnie zielona trawa i rozowe rozyczki. To drzewo ma
wielka moc. Gdy ktos urwie jeden kwiatek z niego, ten bedzie zawsze

Badania w zakresie opisywanego pola tematycznego zostaty przeprowadzone
w2008 roku wklasach 111 szkél podstawowych w Myslenicach, Krzyszkowicach, Zagorzynie
i Zaborowie (woj. matopolskie).



Niechaj stowa w czyn sie zmienig...

jakie?
czarodziejskie, dziwne,
magiczne, nieSmiertelne,
Gdzie niezwykle, zaczarowane,
wystepuje?
posrodku lasu.
Na szczycie
gory,
w krainie
Nibylandii, na
Niewidzialnej
wyspie

Co robi? chodzi, dziwi
sie, czaruje, gasnie,
moéwi, odréznia dobro od
zba, zapada sie pod
ziemie, znika

Dlaczego jest zaczarowane?
zachowuije sie jak cztowiek,
jak czarodziej, mieszkaja

w nim wroézki, krasnoludki,
posiada czesci ciata cztowieka



szczesliwy, bogaty i wiecznie zdrowy. Gdy kto$ bedzie przy sobie nosit
kawatek jego kory wtedy nigdy nie spotka go jakie$ nieszczescie. Gdy
kto$ posiada cho€ jeden listek z czarodziejskiego drzewa jest bardzo sil-
ny. W dziupli znajduje sie wielki zielono-niebieski kamien, ktory daje
zycie wszystkiemu, co znajduje sie na Ziemi. To drzewo bardzo duze
i bardzo tadne siega gateziami chmur. (Ola)

Uczen wyzwolony to uczen kreatywny, ktory nie boi sie tworzy¢
zarowno obrazdw swych wyobrazen, jak i pisa¢ opowiadan tworczych
zblizonych gatunkowo do basni, bajki itp. W edukacji polonistycznej
w potaczeniu z edukacjg przez sztuke chodzi o to, by otworzy¢ dzieci na
rozne teksty kultury (Szczesna 2002: 307) oraz wzbudzi¢ w nich rados¢
z tworzenia, bycia tworcg (tu: malarzem i pisarzem). Takie tgczenie
edukacji polonistycznej z muzyka, malarstwem oraz innymi znakami
kultury powoduje, iz dochodzi do zjawiska ucielesnienia mysli, odczuc
oraz stow. Zastosowanie metody przektadu intersemiotycznego w pracy
z dzieCmi w mtodszym wieku szkolnym daje mozliwo$¢ scalenia rozmai-
tych form aktywnosci uczniow ,,0d intelektualnej, poprzez artystyczng
i emocjonalng, a na spotecznej interakcji konczac” (Krason 2000: 21)
i ma zwigzek z ksztatceniem wyzwalajacym, bliskim kulturze, w ktorej
sktad wchodzg oprocz dorobku materialnego i duchowego rowniez ,,za-
sady wspotzycia, sposoby postepowania, wzorce, Kryteria ocen estetycz-
nych i moralnych przyjete w danej zbiorowosci” (Puslecki 1996:15).
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Czy uczniowie klasy | szkoty podstawowej
MYSLA REICURENCYJNIE?

W yniki badan dzieci osmioletnich

Stowa kluczowe

myslenie, wnioskowanie (dedukcyjne i redukcyjne), rekurencja,
myslenie rekurencyjne, ciaggi liczbowe, stosowanie analogii, biedy
uczniowskie

W prowadzenie

Myslenie zawsze bylo w centrum zainteresowan badaczy, a zdolnos¢
myslenia uznawana za wyraz inteligencji cztowieka. Duzo wiemy o my-
Sleniu, zwhaszcza o mysleniu ludzi dorostych, sg oni bowiem w stanie
opowiedzieC, jak mysleli. Dzieci tego nie potrafia, dlatego ich sposob my-
Slenia odkrywamy, np. na podstawie analizy rozwigzywanych przez nie
problemow.

Ze wzgledu na wspotczesne potrzeby informatyczne istotne jest sto-
sowanie rekurencji - waznego zagadnienia w programowaniu kompute-
row, stad pomyst podjecia badan nad mysleniem rekurencyjnym dzieci
w mtodszym wieku szkolnym.

W artykule prezentuje wyniki badan dotyczacych myslenia rekuren-
cyjnego dzieci oSmioletnich na podstawie ich umiejetnosci rozwigzywa-
nia zadan wymagajacych kontynuowania - uzupetniania ciggéw liczbo-
wych typu rekurencyjnego.



0 MYSLENIU, WNIOSKOWANIU | REICURENCII

Terminem ‘myslenie’ postugujemy sie doSC czesto - nawet wiele razy
dziennie. Ale czy uSwiadamiamy sobie, czym ono jest? Siegnijmy do lek-
sykonu: myslenie to ,,czynnos¢ umystu polegajaca na przetwarzaniu, za
pomoca operacji umystowych, informacji zawartych w spostrzezeniach,
wyobrazeniach i pojeciach” (Nowy leksykon PWN 1998: 1127). Koziele-
cki (1995: 91) dodaje, ze myslenie jest czynnoscig umystowg obejmujaca:
planowanie, przewidywanie, projektowanie, odkrywanie, ocenianie, ro-
zumienie i wnioskowanie. Zatem dzieki mysleniu mozemy rozwigzywac
roznorodne problemy, w tym logiczne i matematyczne.

W strukturze myslenia uwzglednia sie trzy komponenty: materiat,
operacje i reguly. Materiat to rodzaj informacji przetwarzanych w pro-
cesie myslenia. Operacje umystowe to przeksztatcenia dokonywane na
reprezentacjach umystowych, reguty zas to sposoby porzadkowania tan-
cucha operacji umystowych. Reguty odpowiadajg za sposob kompono-
wania operacji umystowych w pewng cato$¢ podporzadkowang zazwy-
czaj realizacji celu, ktoremu stuzy myslenie (por. Necka, Orzechowski,
Szymura 2006: 436).

Materiatem myslenia sg informacje zakodowane w spostrzezeniach
(wzrokowych, stuchowych, przestrzennych, dotykowych, kinestetycz-
nych itp.), wyobrazeniach, czyli tzw. obrazach umystowych, oraz w poje-
ciach (konkretnych i abstrakcyjnych). Pochodzg ze srodowiska zewnetrz-
nego lub z pamieci diugotrwatej. Obrazy umystowe mozna podzieli¢
ze wzgledu na rézne kryteria. Jesli kryterium podziatu bedg uprzednie
doswiadczenia, to wyrdznia sie obrazy reprodukcyjne i antycypacyjne.
Wedtug Kkryterium operacyjnego wyrdznia si¢ obrazy statyczne, kine-
tyczne i transformacyjne (por. Kielar-Turska 2003: 95).

Zewzgledu na rodzaj przetwarzanych informacji wyréoznia sie mysle-
nie: sensoryczno-motoryczne (konkretne), bazujace na aktualnych spo-
strzezeniach oraz abstrakcyjno-pojeciowe, bazujace na pojeciach (wtym
abstrakcyjnych) i wyobrazeniach (por. Kozielecki 1995: 104). Uwzgled-
niajac inne kryteria podziatu, mozna méwi¢ o mysleniu produktywnym
1 reproduktywnym, tworczym i odtworczym (por. tamze: 118-119), deduk-
cyjnymi redukcyjnym itp. Jesli wiec materiatem myslenia sg wyobrazenia
(obrazy) antycypacyjne, mozemy moéwi¢ o mysleniu antycypacyjnym. Je-
$li w mysleniu wykorzystujemy rekurencje - o mysleniu rekurencyjnym.



Do podstawowych operacji myslowych psychologowie zaliczaja: ana-
lize i synteze, natomiast wsrod pochodnych operacji wyrdzniajg porow-
nywanie, abstrahowanie, uogdlnianie. Niektdrzy wymieniajg jeszcze ta-
kie operacje, jak: zastepowanie, sprawdzanie, poszukiwanie, odrzucanie,
kombinowanie, wybieranie, redukowanie, integrowanie itp. (por. tamze:
107). Niektorzy psychologowie wspominajg o nieskoniczenie wielu opera-
cjach umystowych (por. Necka, Orzechowski, Szymura 2006: 437).

W procesie myslenia, korzystajac z operacji myslowych, prowadzimy
roznorodne wnioskowania - rozumowania. WWnioskowanie to ,,yozumo-
wanie polegajace na wyprowadzaniu, zgodnie z prawami logiki (regutami
wnioskowania) ze zdan uznanych za prawdziwe (przestanek) - nowych
twierdzen (wnioskow)” (Nowy leksykon PWN 1998:1931). Innymi stowy,
jest to formutowanie wnioskow na podstawie przestanek. Wszelkie wnio-
skowania dzielg sie na zawodne (wnioskowania redukcyjne, indukcyjne
i przez analogi¢) oraz niezawodne, do ktérych zaliczamy wnioskowania
dedukcyjne. We wnioskowaniu dedukcyjnym (wprost) uznaje sie za
prawdziwe tylko zdania wyprowadzone ze zdan prawdziwych na pod-
stawie ich logicznych nastepstw (por. tamze: 352). Wnioskowanie re-
dukcyjne (wstecz) polega na dobieraniu do zdania prawdziwego takie-
go zdania, z ktorego to pierwsze wynika. Jest to wnioskowanie zawodne
(uprawdopodaobniajgce), gdyz z prawdziwego nastepstwa wyprowadza
sie racje niekoniecznie prawdziwe (por. tamze: 1459).

Jednym z wazniejszych wspdtczes$nie wnioskowan jest myslenie re-
kurencyjne, czyli wnioskowanie, ktore jest wykorzystywane w matema-
tyce oraz w informatyce.

Rekurencja zwana takze rekursjg (ang. recursion, z lac. recurre-
re, Pprzybiec z powrotem’) to ,,sposob definiowania procedur i funkcji
w algorytmach i programach [...] polegajacy na umieszczaniu w tresci
procedury (funkcji) odwotan do tej samej procedury (funkcji)* (Wielka
encyklopedia PWN; 2004: 237). Rekurencja jest jedng z najwazniejszych
metod konstruowania rozwigzan i algorytmow oraz podstawowg tech-
nikg wykorzystywang w funkcyjnych jezykach programowania. Zgodnie
ze znaczeniem informatycznym algorytm rekurencyjny to taki, ktory ko-
rzysta z samego siebie, a program rekurencyjny to taki, ktory wywotuje
sam siebie.

Typowym przyktadem zastosowania rekurencji jest liczenie silni (n!),
zdefiniowanej jako: n! =n-(n-i)! gdy n>0 i n! =1gdy n=o.



Innym przyktadem zastosowania rekurencji jest definicja ciggu
Fibonacciego:

fib(o) = o, fib(i) =1, fib(/c) =fib(k-i) + fib(k-2) dla k >1 Definiuje ona
ogolny (k -ty) wyraz ciggu przez wyrazy go poprzedzajace. Innymi stowy,
definiuje funkcje, odwotujgc sie w definicji do niej samej.

Kazda definicja rekurencyjna potrzebuje przynajmniej jednego przy-
padku bazowego (nierekurencyjnego). W przypadku ciggu Fibonacciego
sq to wartosci dla o i 1 W przeciwnym wypadku nigdy sie nie zakorczy.
Dla przyktadu, obliczenie fibCa) wyglada nastepujaco:

fib(g) =fib(3) + fib(2) = [fib(2) + fib(i)] + [fib(i) + fib(o)] = [fib(i) +
fib(o) +fib(i)] + [fib(i) +fib(0)] = [L+0 +1 + [L+0] =3.

Myslenie dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Wraz z rozpoczeciem nauki w szkole nastepuje u dzieci rozwoj pro-
cesdw poznawczych, takich jak myslenie, spostrzeganie, uwaga oraz pa-
mieC. Myslenie rozwija sie w toku nauki szkolnej i jest SciSle zwigzane
Z rozwojem mowy i innych procesow psychicznych.

Rozwoj poznawczy ma charakter indywidualny i moze by¢ uzalez-
niony od wielu czynnikdw. Zmiany rozwojowe jednostki zalezg od czyn-
nikdw biologicznych (np. stanu neurofizjologicznego) i wyposazenia
genetycznego jednostki (np. pamie¢ krotkotrwata, pojemnos¢ uwagi,
szybkos¢ przetwarzania informacji). Zalezg one rowniez od indywidual-
nego doSwiadczenia i aktywnosci jednostki (por. Trempata 2002: 40).
Stad tez biorg sie duze roznice w indywidualnym rozwoju myslenia
u dzieci.

Wedtug J. Piageta w okresie od 7 do 12 roku zycia dziecka nastepuje
przejscie od stadium przedoperacyjnego do stadium operacji konkret-
nych. Dziecko osigga w tym okresie wiele zdolnosci zwigzanych ze zdo-
bywaniem i przetwarzaniem informacji o0 otaczajacej je rzeczywistosci
i 0 sobie na poziomie konkretu. Dzieki temu mozliwe sg operacje na po-
jeciach matematycznych. W okresie tym tworzg sie operacje logiczne,
zwane ugrupowaniami, takie jak szeregowanie, dodawanie, odejmowa-
nie, klasyfikowanie. Dziecko przeprowadza je na konkretnych obiektach,
nie umie jednak formutowac reguty lub prawa w postaci uogdlnione;.



Pojawia sie tez u dzieci myslenie logiczne (por Stefanska-Klar 2003:135),
ktdre jest podstawg wnioskowania przyczynowo-skutkowego. Dzieki
temu dziecko potrafi skutecznie wyjasni¢ wiele zjawisk i potrafi przewi-
dywac nastepstwa zdarzen, co jest podstawa rozwigzywania probleméw
umystowych. Rozwija sig takze zdolnos¢ do decentracji poznawczej, czy-
li umiejetnos¢ uwzgledniania réznych punktow widzenia oraz integro-
wania ich w wielostronny i obiektywny obraz rzeczywistosci. Ksztattuje
sie umiejetnoS¢ tworzenia sekwencji (stownych, ruchowych, myslowych)
oraz serii bedacych wynikiem porzadkowania obiektow, np. ze wzgledu
na dtugos$¢, mase czy liczebno$¢ (por. tamze::i30).

Dziecko w mtodszym wieku szkolnym zdolne jest do abstrahowania
i uogdlniania. W procesie abstrahowania oddziela wybrane cechy przed-
miotow lub zjawisk od nich samych. Dokonuje abstrakcji pozytywnej,
gdy wyodrebnia cechy istotne, i abstrakcji negatywnej, gdy pomija cechy
nieistotne W procesie ksztattowania poje¢ stosuje uogolnienia, czyli a-
czenie cech wspo6lnych dla catej klasy obiektow. Uogdlnianie petni istotng
role wwykrywaniu praw, jakie rzadza zjawiskami i ujmowaniu zwigzkow
istniejgcych miedzy nimi. W okresie szkolnym intensywnie rozwijaja sie
procesy analizy, czyli myslowego podziatu catosci na czesci lub wyodreb-
niania cech przedmiotdw lub zjawisk. Takze procesy syntezy polegajacej
na tgczeniu w mysli roznych czesci w nowe catosci. Wraz z rozwojem
analizy i syntezy rozwija sie takze umiejetnos¢ porownywania, czyli wy-
szukiwania podobienstw i roznic miedzy pojeciami lub przedmiotami.
Dziecku w tym wieku fatwiej jest wyszukiwac réznice niz ujmowac cechy
wspolne. Potrafi ono dokonywac porownan analitycznych, lecz ma jesz-
cze trudnosci w odrdznianiu cech istotnych od przypadkowych.

Rozwija sie wyobraznia dziecka. Jest ono zdolne do przedstawiania
sobie zjawisk, przedmiotdw, ktdrych nie widziato. Jego zdolnos$¢ anty-
cypowania kolejnosci ruchow rozwija sie okoto 8. roku zycia, natomiast
przewidywanie kolejnosci wraz z okresleniem relacji miedzy rucha-
mi pojawia sie okoto 11 roku zycia. Antycypowanie przeksztatcen (ok.
8. r.2.) odnosi sie najpierw do stanu poczatkowego i koricowego, bez moz-
liwosci wyobrazania sobie przej$¢ symbolizujacych ciggtos¢ (por. Kielar-
Turska 2003: 95). Umie porzadkowa¢ zdobyta wiedze w pewien system.
PamieC dziecka z pamieci mechanicznej i mimowolnej przeksztatca sie
w pamiec logiczng (abstrakcyjna) i dowolng, a skuteczno$¢ zapamietywa-
nia w okresie od 7. do 11 roku zycia wzrasta dwukrotnie. Ulega zmianie



charakter uczenia sie. Uczen ,,stopniowo opanowuje logiczne sposoby za-
pamietywania i reprodukowania materiatu, przy czym umiejetnosc takie-
go uczenia sig i zapamietywania stale wzrasta” (Woloszynowa 1986:107).
W zwigzku z dojrzewaniem centralnego uktadu nerwowego rozwija sie
u dzieci zdolnos¢ skupiania uwagi, ktéra ma poczatkowo charakter mi-
mowolny, z czasem za$ przybiera charakter dowolny.

Wymagania programowe dla ksztakcenia
ZINTEGROWANEGO

Zgodnie z Podstawa programowg, z 23 grudnia 2008 r. (Dz. U. z dnia
15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17) do najwazniejszych umiejetnosci zdo-
bywanych przez ucznia w ksztatceniu ogolnym w szkole podstawowej
nalezg: ,,myslenie matematyczne - umiejetno$c¢ korzystania z podstawo-
wych narzedzi matematyki w zyciu codziennym oraz prowadzenia ele-
mentarnych rozumowan matematycznych; myslenie naukowe - umiejet-
nos¢ formutowania wnioskéw opartych na obserwacjach empirycznych”
(Podstawa programowa 2009, s. 33). Ponadto waznym ,,zadaniem szkoty
podstawowej jest przygotowanie uczniow do zycia w spoteczenstwie in-
formacyjnym. Nauczyciele powinni stwarza¢ uczniom warunki do na-
bywania umiejetnosci wyszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania
informacji” (tamze: 36).

W zakresie opanowania treSci matematycznych uczen konczacy Kla-
se. I: ,.kontynuuje regularny wzor [...]; w zakresie liczenia i sprawnosci
rachunkowych: a) sprawnie liczy obiekty (dostrzega regularnosci dzie-
sigtkowego systemu liczenia), wymienia kolejne liczebniki od wybranej
liczby, takze wspak (zakres do 20); zapisuje liczby cyframi (zakres do 10),
b) wyznacza sumy (dodaje) i roznice (odejmuje), manipulujac obiektami
lub rachujac na zbiorach zastepczych, np. na palcach; sprawnie dodaje
i odejmuje w zakresie do 10, poprawnie zapisuje te dziatania” (tamze: 44).

Badania dzieci oémioletnich

Wymagania programowe, szczegdlnie te dotyczace myslenia mate-
matycznego i myslenia naukowego oraz kontynuowania regularnego



wzoru, zainspirowaty mnie do przeprowadzenia badan diagnostycznych
nad mysleniem matematyczno-rekurencyjnym dzieci korczacych klase |
szkoty podstawowej. Uwzglednitam mozliwosci dzieci oSmioletnich do-
tyczace pisania, czytania, liczenia, zapisywania liczb i znajomosci dzia-
fan arytmetycznych, dlatego badatam ucznidw konczacych klase |, a nie
na poczatku edukacji szkolnej.

Postawitam sobie nastepujace pytanie badawcze: Czy i w jakim
stopniu dzieci oSmioletnie zdolne sg do wnioskowania rekuren-
cyjnego?

By odpowiedzie¢ na to pytanie, sformutowatam nastepujace proble-
my szczegdtowe:

Pi. Czy i wjaki sposob skuteczno$¢ wnioskowania rekurencyjnego za-
lezy od materiatu, na ktérym sie ono odbywa?

Pi.i. Czy i w jaki sposdb skuteczno$¢ wnioskowania rekurencyjnego
zalezy od dziatan arytmetycznych (dodawania i odejmowania)?

PL2 Czy iw jaki sposob skuteczno$¢ wnioskowania rekurencyjnego
zalezy od wielkosci liczb we wzorze?

PL3. Czy i w jaki sposob skuteczno$¢ wnioskowania zalezy od dtugo-
Sci i od stopnia skomplikowania wzoru?

Ponadto staratam sie odpowiedzie¢ na pytania:

P2. Jakie operacje myslowe i utatwienia stosujg dzieci w zadaniach
wymagajacych myslenia rekurencyjnego?

P3. Jakie biedy popetniajg dzieci podczas rozwigzywania zadan wy-
magajacych myslenia rekurencyjnego?

W celu uzyskania odpowiedzi przeprowadzitam pod koniec roku
szkolnego (a wiec pod koniec pierwszego roku nauki) badania diagno-
styczne 132 uczniow z pieciu klas | krakowskich szkét podstawowych.
Narzedziem badawczym byt zestaw siedmiu zadan, ktdre uczniowie roz-
wigzywali samodzielnie, pisemnie. W kazdym zadaniu podanych byto
kilka kolejnych wyrazdw ciggow liczbowych wraz z poleceniem Przyjrzyj
sig, jak dobrane sg liczby. Dopisz kolejne. Zadanie ucznia polegato na od-
kryciu zasady konstruowania kolejnych wyrazow ciggu i dopisaniu jego
czterech brakujacych wyrazéw. Przyktady w zadaniach sg niezaleznymi
od siebie ciggami liczbowymi. Kazdy jest inny, zbudowany wedtug innej
reguty. W tabeli 1 podaje zadania wraz z ogélnymi wzorami rekurencyj-
nymi i rozwigzaniem.



Tab. 1 Zadania uzyte w badaniach wraz ze wzorami i rozwigzaniami

e ane rkurencyjny  Ronviazae
8 3691215, ... ars ak =aktd gf,zg,lz,ls,l&a
b) 510152025, . DF 5K DRSS 2;)1’%,5;520,25.30,
9 1247116.......... I R ;9?’3‘;1;1'16’ 2

d=id ,=d, H, 12457 81011,

d) 124,57810, ..iipinnyenn dgeedz+2dlaks0 131416

i=4° 40, 38, 36, 34, 32
ei=4°, ekn~ek~ 2 , 38,36, 34, 32,
g) 40,38, 36,34 32, e dla k>% n-e 30, 28, 26, 24
f=75fkir fk- 5 75, 70, 65, 60, 55,
0 75 70,65 60, 55,...,...,...,... dla k>0 50, 45, 40, 35
50, 46, 47, 43, 44, 40, 41,.. 9r 50,9291k r 4. 90, 46, 47, 43, 44,
9 94¢i=9zk+H dla k> 40, 4L 37, 38, 34, 35

W zad. a) dany jest rosnacy ciag arytmetyczny o pierwszym wyrazie
rownym 3i réznicy 3. Kazdy nastepny wyraz ciagu jest liczbg o 3wieksza
od wyrazu bezpo$rednio go poprzedzajacego. Wystarczyto ten ciag uzu-
petni¢ liczbami: 18 21, 24, 27.

W zad. b) dany jest rowniez rosnacy cigg arytmetyczny o pierwszym
wyrazie rownym 5i roznicy 5. Kazdy nastepny wyraz ciggu jest o 5wiek-
szy od wyrazu bezposrednio go poprzedzajgcego. Nalezato ten cigg uzu-
petni¢ liczbami: 30, 35, 40, 45.

W zad. c) dany jest nietatwy ciag: 1 2,4,7, n, 16,...,........... Wymagat
on zauwazenia, Zze do wyznaczenia kolejnych liczb nalezy do pierwszej,
awiec 1 dodac 1, do nastepnej 2 i dalej dodawac kolejne liczby naturalne:
3, potem 4 itd. Aby wyznaczy¢ k +1wyraz ciggu, trzeba bylo do wyrazu
k dodac liczbe k [cktl=ck +K], a wiec ciag uzupetnic liczbami: 22, 29, 37,
46. W ciggu tym jest zmienna roznica zalezna od numeru wyrazu ciggu.

W zad. d) podano cigg o doS¢ skomplikowanym wzorze. Tu kazdy
wyraz 0 numerze parzystym jest o 1wiekszy od wyrazu poprzedzajgcego,
a kazdy wyraz o numerze nieparzystym o 2 wiekszy od poprzedzajace-
go. Ciag ten, z dwiema réznymi réznicami, nalezato uzupetnic liczbami:
11,1314,16.
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W zad. e) dany jest malejgcy cigg arytmetyczny o pierwszym wyra-
zie rownym 40 i roznicy (-2). Kazdy nastepny wyraz ciagu jest liczbg
0 2mniejsza od wyrazu bezposrednio go poprzedzajacego. Uzupetnienie
tego ciggu liczbami: 30, 28, 26, 24 wydawato sie fatwe.

W zad. f) dany jest malejacy cigg arytmetyczny o pierwszym wyrazie
rownym 75 i roznicy (-5), awiec liczby, ktore nalezy uzupetnic, to 50, 45,
40, 35-

W zad. g) podany zostat najtrudniejszy, malejacy cigg o skompliko-
wanym wzorze. Tu kazdy wyraz 0 numerze parzystym jest o 4 mniej-
szy od wyrazu poprzedzajacego, a kazdy wyraz 0 numerze nieparzystym
0 1wiekszy od poprzedzajgcego. Roznice miedzy wyrazami wynosza;: -4,
+1, -4, +L Miatam nadzieje, ze chociaz niektorzy uczniowie to zauwazg
1dopisza liczby 37, 38, 34, 3.

Zmienng gtdwnag w prowadzonych badaniach jest umiejetnosc¢ rozu-
mowania rekurencyjnego (poziom tego rozumowania) uczniéw koncza-
cych Klase 1. UszczegGtowieniem tej zmiennej jest: poziom rozumowania
rekurencyjnego - zalezny od materiatu: dodawanie lub odejmowanie,
wielkosci danych liczb (ich zakres) - oraz dtugosc i stopien skompliko-
wania rekurencyjnego wzoru (por. tab. 1) danego ciagu.

W celu ustalenia poziomu rozumowania rekurencyjnego dzieci
o$mioletnich poddatam analizie - zaréwno pod wzgledem umiejetnosci
wnioskowania rekurencyjnego (reguty doboru liczb), jak i poprawnosci
rachunkowej - uczniowskie rozwigzania zadan. Za kazde bezbtednie
rozwigzane zadanie przyznawatam 4 punkty, jezeli uczen odkryt wzor
rekurencyjny, ale popetnit pomytke w obliczeniach lub/i w zapisie licz-
by, przyznawatam 3 lub 2 punkty. Jesli w ztozonym ciggu o skompliko-
wanym wzorze uczen odkryt tylko jedng prawidtowos¢, przyznawatam
za rozwigzanie zadania 2 punkty. Jesli przy tym popetnit jaka$ pomytke
w obliczeniach lub zapisie, przyznawatam 1punkt. Za catkowicie btedne
rozwigzania byto zero punktow. Przy analizowaniu wielu zadan oblicza-
fam Srednig arytmetyczng przypadajaca na jedno zadanie.

Uwzgledniajac Srednie arytmetyczne, przyjetam nastepujace pozio-
my rozumowania rekurencyjnego dzieci:

od 0,00 do 2,00 punktdéw - poziom niski (N),

od 2,01 do 3,00 punktéw - poziom $redni (S),

od 3,01 do 4,00 punktéw - poziom wysoki (W).

Zmienne szczegotowe przedstawiam w tabeli 2



Tab. 2. Wykaz zmiennych szczegétowych

Zmienne : Poziom zalezny
szczegGtowe Zadanie od $redniej liczby punktow
N 0- 2pkt.
jednarodznica a b S 201- 3pkt
W 301- 4 pkt.
N O-2pkt. N O-2pkt,
dodawanie dwie réznice d § 201-3pkt. S 201- 3pkt.
W301- 4pkt. W 30L- 4pkt.
£ wiele zmie- N 0 - 2pkt
3 nigjacych ¢ $ 201- 3pkt.
a sie roznic W 301 - 4 pkt.
N 0- 2pkt.
jednaroznica e, f S 201- 3pkt.
. . W30L- 4pkt. N 0- 2pkt.
odejmowanie N 0- 2pkt, $ 201- 3pkt.
dwie roznice g § 201- 3pkt. W30L- 4pkt.
W 301 - 4 pkt.
N 0- 2pkt.
o ¥ zakres do 25 ab,cd S 20L-3pkt.
8= W 301 - 4 pkt.
X c
23 N 0- 2pkt.
= S zakres wigkszy niz 25 efg S 20L-3pkt.
W 3,01 - 4 pkt.
2 krotki nieskomplikowany N 0- 2pkt.
c § wzOr abef S 20L-3pkt
S 3 W 301- 4 pkt.
s
o =
2 2 N 0- 2pkt.
2= dhugi skomplikowanywzér ¢, d,g S 201- 3pkt.
O E W 301 - 4 pkt.
4

Wyniki badan

Zgodnie z przyjetymi kryteriami zanalizowatam 132 prace uczniéw
klasy 1. W tabeli 3 przedstawiam zbiorcze zestawienie wynikow uzyska-
nych za kazde zadanie osobno i ich obliczenia procentowe.
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Dane przedstawione w tabeli 3wraz z analizg zadan (materiatu i re-
gut z nimi zwigzanych) pozwalajg na sformutowanie wniosku, ze naj-
lepiej poradzili sobie uczniowie z rozwigzaniem zadan a) i b) (po 77%
rozwigzan bezbtednych lub czesciowo poprawnych). W obu zadaniach
wzory sg nieskomplikowane, ciggi sg rosnace (fatwiej sie , liczy” wprost
niz wstecz), a dobdr liczb wymaga od dzieci dodawania, a wiec dzia-
tania tatwiejszego w poréwnaniu z odejmowaniem. Poréwnujgc sposéb
rozwigzania tych dwu zadan (a i b), zauwazamy, iz tatwiejsze dla dzieci
okazato sie zadanie b (74% bezbtednych rozwigzan) niz zadanie a (62%
bezbtednych rozwigzan). Dodawanie po 5 (liczenie po 5) okazato sie dla
dzieci fatwiejsze niz dodawanie po 3 (liczenie po 3).

Biorac pod uwage zadania €) i f), ktore sg analogiczne do zadan
a) i b), ale ze wzgledu na konieczno$¢ liczenia wstecz (ciggi malejace)
i zwigzang z tym koniecznos¢ odejmowania sg trudniejsze od wczesniej-
szych. Zauwazamy, ze procent ich rozwigzan bezbtednych lub czesciowo
poprawnych wynosi odpowiednio 56%i 50%, a wiec zdecydowanie mniej
niz za zadania a) i b). Ponadto fatwiejsze dla dzieci byto zadanie e (44%
bezbtednych rozwigzan) niz zadanie f (33% bezbtednych rozwigzan).
Odejmowanie po 2 okazato sie tatwiejsze niz odejmowanie po 5

Analize wynikow, zgodnie z kryteriami ujetymi w tabeli 2, rozpocze-
tam od odpowiedzi na pierwsze pytanie problemowe (dotyczace skutecz-
nosci wnioskowania rekurencyjnego, zaleznego od materiatu, na ktorym
prowadzone jest rozumowanie) oraz na pierwsze pytanie szczegotowe
(dotyczace dziatan arytmetycznych - dodawania i odejmowania - jakie
nalezy stosowa¢ w celu rozwigzania zadania). £3czne zestawienie wyni-
kéw z uwzglednieniem materiatu w postaci dziatan prezentuje w tabeli 4.

Tab. 4. Wyniki badan zalezno$ci rozumowania od dziatania arytmetycznego

Daziatani 2o, Suma Srednia Po Suma Srednia Po
Zlatanie " Dkt art. zZiom Dkt arvt.  ziom

jednaréznica a b 784 2,96 §

%9 dwie roznice d 228 174 N )
8 = wiele zmieniaja- 19 160 N 24 231 S
©  cych sie réznic '

& jedna

% o FOznica ef 506 19 N

Ee 582 146 N
@ dwieréznice g 76 057 N

o



Analiza danych zebranych w tabeli 4 pozwala sformutowac nastepu-
jace wnioski:

Jezeli materialem rozumowania rekurencyjnego sg zadania wymaga-
jace stosowania dodawania (zad. a, b, ¢, d), to wyniki tego rozumowania
s3 ha poziomie wyzszym niz wyniki rozumowania w zadaniach wyma-
gajacych stosowania odejmowania (zad. e, f, g). W zakresie dodawania
jest to poziom $redni (2,31), natomiast w zakresie odejmowania poziom
niski (1,46). Ponadto w zakresie samego dodawania, gdy materialem sg
zadania z jedng statg roznicg (zad. a, b), wynik rozumowania 2,96 jest
na poziomie wyzszym niz w zadaniu z dwiema roznicami (zad. d) -1,74,
ten zas jest wyzszy niz w zadaniu z wieloma zmieniajacymi sie roznicami
(zad. c) - 1,60. Podobnie jest w zakresie samego odejmowania. \Wpraw-
dzie wobu przyktadach (jedna roznica oraz dwie rdznice) ogolny poziom
rozumowania jest niski, to jednak przy jednej roznicy (zad. e, f) wynosi
on 191i jest wyzszy niz przy dwach réznicach (zad. g) - o, 57.

Whiosek

Skutecznos¢ wnioskowania rekurencyjnego zalezy od dziatania i jest
wieksza, gdy materiatem myslowym jest dodawanie, mniejsza zas$, gdy
materiatem jest odejmowanie.

Drugi z wyrdznionych problemow szczegdtowych dotyczyt skutecz-
nosci wnioskowania rekurencyjnego w zaleznosci od zakresu liczb, na
ktérych prowadzone jest rozumowanie. £aczne zestawienie wynikow
z uwzglednieniem wielkosci liczb - ich zakresu prezentuje w tabeli 5.

Tab. 5. Wyniki badan zaleznosci rozumowania od wielkosci liczb

Wielko$¢ danych liczb  Zadanie  Suma punktéw  Srednia aryt. Poziom
zakres do 25 ab,cd 1224 231 $
zakreswigkszy niz25 ¢ f g 582 146 N

Analiza danych zebranych w tabeli 5 pozwala sformutowac nastepu-
jace uogolnienia:

Jezeli rozumowanie rekurencyjne jest realizowane na liczbach w nie-
wielkim zakresie do 25 (zad. a, b, c, d), to wyniki tego rozumowania sg
na poziomie wyzszym niz wyniki rozumowania w zadaniach wymagaja-
cych postugiwania sie wiekszymi liczbami niz 25 (zad. e, f, g). W zakre-



sie do 25 jest to poziom $redni (2,31), natomiast w zakresie powyzej 25
poziom niski (1,46).

Whiosek

Skuteczno$¢ wnioskowania rekurencyjnego zalezy od wielkosci liczb
i jest wieksza, gdy zakres liczb jest mniejszy, mniejsza zas przy wiekszym
zakresie liczbowym.

Trzeci z wyrdznionych problemdw szczegétowych dotyczyt skutecz-
nosci wnioskowania rekurencyjnego w zaleznosci od dtugosci i stopnia
skomplikowania ciggow liczbowych, na ktérych prowadzone jest rozu-
mowanie. £aczne zestawienie wynikow z uwzglednieniem stopnia kom-
plikacji prezentuje w tabeli 6.

Tab. 6. Wyniki badan zaleznosci rozumowania od skomplikowania wzoru

Dhugos¢ i stopien
skomplikowania wzoru

krotki, nieskomplikowany wzor ab,ef 1290 2.44 $

Zadanie Sumapkt. Sr.aryt. Poziom

dhugi, skomplikowany wzor c.dg 516 130 N

Analiza danych zebranych w tabeli 6 pozwala dostrzec, ze jezeli rozu-
mowanie rekurencyjne jest realizowane na ciggach liczbowych, ktérych
wzor jest krotki i nieskomplikowany (zad. &, b, e, f), to wyniki tego rozu-
mowania sg na poziomie Wwyzszym niz wyniki rozumowania w zadaniach
wymagajacych postugiwania ciggami o wzorach dhugich i skomplikowa-
nych (zad. c, d, g). W fatwiejszych przyktadach jest to poziom $redni
(2,44), w bardziej skomplikowanych za$ poziom niski (1,30).

Whiosek

Skutecznos¢ wnioskowania rekurencyjnego zalezy od dtugosci i od
stopnia skomplikowania wzoru i jest wieksza przy wzorach nieskompli-
kowanych, mniejsza za$ w przeciwnym ukladzie.

By odpowiedzie¢ na pierwsza czes¢ drugiego pytania badawczego
(Jakie operacje mysSlowe i utatwienia stosujg dzieci w zadaniach wyma-
gajacych myslenia rekurencyjnego?), nalezato przesledzi¢ zadania i pro-
ces ich rozwigzywania, wyodrebniajac w tym procesie operacje myslowe
niezbedne do ich rozwigzania.

Aby mozliwe byto rozwigzanie zadan, uczniowie musieli postugiwac
sie analizg i synteza, porownywaniem, abstrahowaniem i uogdlnianiem.



Na poczatku mieli sie zapozna¢ z danym ciggiem jako catoscig - synteza
pierwotna. Nastepnie dokonac¢ analizy i zapoznac sie z kazdymwyrazem
ciggu, poréwnac wszystkie pary wyrazow sasiednich, poszukac zalez-
nosci miedzy nimi, abstrahowac od wielkosci liczb i koncentrowaé sie
na ich wasnosciach i wzajemnych stosunkach. Pozniej nalezato uogol-
ni¢ dostrzezone stosunki i zastosowac to uogdlnienie w uzupetnieniu
ciggu. Kolejnym krokiem bylo ponowne dokonanie syntezy (synteza
wtdrna) catosci i sprawdzenie, czy zastosowane uzupetnienie pasuje do
catosci ciggu. Tu po weryfikacji mogto nastapic przyjecie zastosowanej
reguty lub jej odrzucenie. Przy odrzuceniu catg procedure nalezato po-
wtorzyc, a przy jej powtarzaniu nalezato w analizie i poréwnywaniu wy-
bierac inne podobienstwa i inne réznice niz w pierwszym przyktadzie.
Te operacje nalezato powtarzac tak dtugo, az uzyskato sie poprawne roz-
wigzanie. Uczniowie, ktorzy nie byli zdolni do realizacji wymienionych
operacji myslowych, nie podejmowali proby rozwigzania zadania. Ci zas,
ktérzy wykonywali opisane operacje, lecz nie wszystkie, uzyskiwali albo
niepoprawne rozwigzania, albo tylko czeSciowo poprawne.

By odpowiedzieC na drugg czes¢ pytania drugiego, dokonatam ana-
lizy jakoSciowej prac. Uczniowie, rozwigzujac zadania, probowali stoso-
wacé dwa rodzaje utatwien. Jednym z nich byto stosowanie analogii. Np.
uczennica po odkryciu sposobu uzupetnienia cigguw zad. a) do wszystkich
pozostatych zadan zastosowata te samg zasade i wszedzie niepoprawnie
wpisywata kolejne liczby o 3wigksze od liczb je poprzedzajacych. Musiata
kierowac sie analogiami (wszedzie byty ciagi liczbowe). Podobnie jak ona,
wielu postugiwato sie analogiami. Przy ustaleniu trafnych analogii uzyski-
wali poprawne rozwigzania. Jednakze nie wszystkie byty prawidtowe. Np.
jeden uczen zauwazyt, ze trzy poczatkowe wyrazy ciggu d) sg identyczne
Z trzema poczatkowymi wyrazami ciggu c), zastosowat wiec do zad. d)
przepis poprzednio odkryty. Zeby wyznaczyé 8. wyraz, do liczby 10 dodat
7 (wynik = 17). Dalej, by wyznaczyC 9. wyraz, do 17 dodat 8 (wynik = 25).
Potem jeszcze dodat 9 i na koncu 10. Tak wiec uzupetnit ciag d) liczbami
17,25,34,44. Jego metoda nie jest pozbawiona sensu, poniewaz porownu-
jac poczatkowe wyrazy dwaoch ciggow, uczen doszukat sie prawidtowosci,
ktorej nie byto. Zabrakto tu etapu weryfikacji.

Drugim stosowanym przez uczniow utatwieniem byt zapis rozni-
cy miedzy wyrazami ciggu. To bardzo skuteczne utatwienie, stosowane



Czy uczniowie klasy | szkoty podstawowej...

przez wielu uczniéw, pomagato im zauwazy¢ prawidtowosci, pamietac
0 nich i dzieki temu poprawnie uzupetnic ciggi. Np.

Whiosek

W rozwigzywaniu zadan wymagajagcych myslenia rekurencyjnego
uczniowie stosujg wszystkie mozliwe dostepne operacje myslowe, staraja
sie tez stosowac utatwienia, korzystajac z analogii (nie zawsze trafnych)
i zapisujac dostrzezone prawidtowosci.

By odpowiedzie¢ na trzecie pytanie, dotyczace btedow popetnianych
przez dzieci podczas rozwigzywania zadan wymagajacych myslenia re-
kurencyjnego, nalezato je wnikliwie przesledzi¢. Bledne odpowiedzi
uczniow wynikaty czesto z pomytki w obliczeniach lub pomytki w za-
pisie liczby, a nie zniedostrzezenia prawidtowosci. Np. w zad. a) dziecko
wpisato liczby: 18,31,34,37. Zauwazmy, ze rdznice wynoszg odpowiednio
[+3+13+3+3] i jest to najwyrazniej pomytka w zapisie liczby (zamiast 21
zapisana zostata liczba 31). Przykiad podobnej pomytki znalez¢ mozna
W rozwigzaniu zad. b), w ktorym dziecko zamiast 45 napisato 49. Inny
btad w zad. b): uczen wpisat liczby 30,35, 45,55. Roznice wynoszg tu od-
powiednio [+5,+5,+10,+10]. Mozna sadzi¢, ze uczen zauwazyt prawidto-
wosC (roznice 5), zaczat poprawnie uzupetniac cigg, lecz ,,rozpedzit sie”
i dwie ostatnie liczby wyznaczyt o 10wieksze od poprzednich. Potrzebne
Hpiatki” widziat w zapisie liczb 35, 45, 5.

Jeden uczen zapewne pomylit linie, gdyz w zad. €) wpisat liczby ta-
kie, jakie powinny by¢ w zad. f).

Byli uczniowie, ktorzy - jakby bezmyslinie - wwielu zadaniach wpi-
sywali kolejne liczby naturalne, poczynajac od ostatniej dane;.

Byli tez tacy, ktorzy zle uzupetniali cigg, ale nie robili tego bezmysl-
nie. Ich bledywynikaty czesto z zastosowania nietrafnych analogii (por.
wczesniejsze rozwazania) lub z analizy tylko wybranych fragmentow
ciggu danego. Np. w zad. c) wpisali kolejne liczby: 17,18,19, 20, zapewne
po przeanalizowaniu tylko dwu pierwszych wyrazow ciggu, ktorymi byty
kolejne liczby 1i 2 Inni uzupetniali ten cigg liczbami 21, 26, 31, 36. R6z-
nice [+5,45,+5,+5]. Najwyrazniej byt to efekt sprawdzenia tylko réznicy
miedzy ostatnimi danymi wyrazami, a poniewaz wynosita ona wtasnie



5 (16 - 11=5), tak uzupetnili kolejne liczby. Podobnie w zad. d) kilkoro
dodawato stale liczbe 2, wpisujac kolejno: 12 14, 16, 18 Takie postepo-
wanie byto prawdopodobnie wynikiem analizy réznicy dwdch ostatnich
podanych wyrazéw. Btedow tych mozna byto unikna¢, gdyby pojawito
sie sprawdzenie rozwigzania. Najwidoczniej uczniowie ci nie dokonali
weryfikacji swoich pomystow, co nalezy uznac za kolejny typ biedu.

Byli uczniowie, ktorzy - po odkryciu dobrej zasady - popetniali btad
przy taczeniu ciggow liczb juz danych z ciggiem liczb dopisanych.
Bledy taczenia mialy trojaki charakter. Np. w zad. d) byty dwie roznice:
1i 2. Uczniowie, uzupekniajac ciag, wpisywali liczby: 12,13,15,16. Doda-
wali zatem 2,1, 2,1, zamiast 1, 2,1, 2 Zmienili wiec kolejno$¢ roznic.
Inny typ btedu przy ,,sklejeniu” ciggow polegat na ,,gubieniu” jednego
wyrazu tgczacego. Np. w zad. e) wpisano 28, 26, 24, 22, zamiast 30, 28,
26, 24. Zgubiono wiec jeden wyraz ciggu rowny 30. Inny blad polegat na
tworzeniu catkowicie odrebnego ciggu wedtug odkrytej zasady. Np.
w zad. Q).

chiopiec utworzyt wiasny cigg o zaleznosci analogicznej, jak w ciggu da-
nym, lecz niepowigzany z istniejgcym (brak sklejenia). Po 7. wyrazie cig-
gu, a wiec po liczbie 41, powinna by¢ liczba 0 4 mniejsza, czyli 37 i dalej
0 1wieksza, czyli 38. Tu uczen rozpoczat tworzenie wiasnego ciagu od
liczby 40, lecz - co bardzo wazne - zachowat zasade jego tworzenia.
Whiosek
Do najczesciej popetnianych bltedow podczas rozwigzywania zadan
wymagajacych myslenia rekurencyjnego naleza;
» zZwykle pomytki w obliczeniach lub zapisie liczb albo zapisie roz-
wigzania w niewdasciwym miejscu,
* stosowanie nietrafnych analogii,
* brak petnej analizy catego ciggu i uwzglednianie tylko niektorych
prawidtowosci dostrzezonych w jego fragmentach,
* brak ,,sklejenia” ciagu,
* brak weryfikacji pomystow rozwigzania.



By odpowiedzie¢ na gtowne pytanie, czy i w jakim stopniu dzieci
osmioletnie zdolne sg do wnioskowania rekurencyjnego, dokonatam
jeszcze jednej analizy. Wyniki przedstawiam w tabeli 7.

Tab. 7. Wynik poziomu rozumowania rekurencyjnego badanych dzieci

Poziom Suma punktéw za zadania Liczba uczni()_w_ Procent uczni_é\_/v
(max) yzad-g pkt.=28 pkt. z danym wynikiem  z danym wynikiem
N 0-14 60 45%
$ 1521 42 32%
w 22-28 30 2np %

Z danych w tabeli 7 wynika, ze 23% osmiolatkdw, czyli uczniow Kla-
sy | szkoty podstawowej, rozumuje rekurencyjnie na poziomie wysokim.
Ponad potowa (55%) prezentuje poziom co najmniej Sredni. Mniegj niz
potowa (45%) prezentuje niski poziom rozumowania rekurencyjnego.

Whiosek

Nie wszystkie dzieci oSmioletnie zdolne sg do wnioskowania reku-
rencyjnego. Jest ono dostepne ponad potowie badanych dzieci, a prawie
jedna czwarta prezentuje w tym zakresie poziom wysoki.

Podsumowanie

Ponad potowa o$miolatkow potrafi nie tylko obliczaC prawidtowo
sumy i rdznice liczb, lecz takze - ito jest najcenniejsze - wnikliwie ana-
lizowaé przedstawione przyktady. Dzieci sg spostrzegawcze: zauwazajg
roznorodne prawidtowosci, odkrywajg reguty budowy nawet skompliko-
wanych ciggow liczbowych, trafnie wskazuja kolejne wyrazy ciggow. Ba-
zuja gtownie na analogii, stosujg rozumowanie rekurencyjne, umiejetnie
formutujg hipotezy, lecz nie zawsze potrafig je zweryfikowac.

Uczniowie w rozwigzywaniu zadan typu rekurencyjnego popetniali
roznorodne biedy, ktorych przyczyny byty czesto ,,nierekurencyjne”. Wy-
nikaty one ze zwyktych pomyiek, ze stosowania nietrafnych analogii, ze
Ztego ,,sklejania” ciggdw i z nieuwzgledniania wszystkich prawidtowosci.
Tych bledéw mozna by unikng¢, gdyby uczniowie byli przyzwyczajeni



do autokontroli, gdyby mieli nawyk weryfikowania swoich dziatan. Tego
mozna i warto uczy¢. W tym aspekcie mozna fatwo i szybko osiagna¢
poprawe.

Zadania, takie jak zastosowane w badaniach regularne sekwencje
ciggow liczb, sprzyjaja stosowaniu rekurencji, pozwalajg dzieciom do-
strzegaC i wykorzystywaé prawidtowosci w matematyce, wskazujg na
uporzadkowanie tego dziatu nauki, na jego harmonie oraz wskazujg
kierunek dalszych poszukiwan matematycznych wzoréw, przygotowuja
takze grunt do ¢wiczen w programowaniu komputerow. Dziatania takie
sg bardzo wazne w edukacji dzieci, a ponadto, poniewaz sg przewidy-
walne i harmonijne, dajg dzieciom poczucie bezpieczenstwa i stajg sie
dla nich przyjazne. Niestety, omawiana problematyka zadan jest prawie
nieobecna w ksztatceniu matematycznym dzieci w szkole polskiej. Nasi
uczniowie nie majg wiec zbyt wielu okazji do takich odkryc, jakie towa-
rzyszyty rozwigzujacym zadania z omawianego zestawu.

Skuteczno$¢ rozumowania rekurencyjnego dzieci oSmioletnich zale-
zy od materiatu, na ktorym jest ono realizowane. Im materiat jest bar-
dziej znany, ,,dobrze oswojony”, tym efekty takiego rozumowania sg
lepsze. Wyniki w zakresie rozumowania rekurencyjnego dzieci mozna
by polepszy¢ w stopniu znacznym, prowadzac zajecia rozwijajace takie
umiejetnosci. Zajecia taicie bytyby w petni zgodne z zaleceniami ujetymi
W najnowszej Podstawie programowej.
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Joarna Zadho

Gry i zabawy
W EDUKACII MATEMATYCZNEJ] DZIECI

Stowa kluczowe
gra, zabawa, edukacja matematyczna, aktywizacja

W prowadzenie

Celem artykutu jest ukazanie mozliwosci wykorzystania gier i zabaw
w edukacji matematycznej uczniow klas mtodszych. Dobor odpowied-
nich gier i zabaw do realizacji procesu edukacyjnego nie tylko sprzyja
jego uatrakcyjnieniu, ale takze przyczynia sie do rozwijania logicznego
myslenia oraz tworczej aktywnosci dzieci.

Wsrdd wielu umiejetnosci, jakie powinien posias¢ uczen w szkole
podstawowej, autorzy nowej Podstawy programowej wymieniajg mysle-
nie matematyczne, umiejetno$¢ korzystania z podstawowych narzedzi
matematyki w zyciu codziennym oraz prowadzenia elementarnych ro-
zumowan matematycznych (Podstawa programowa MEN z 18 czerwca
2009 r.). Ich zdobycie jest mozliwe dzieki odpowiednio zorganizowane-
mu procesowi edukacyjnemu, stosowaniu réznorodnych metod uatrak-
cyjniajacych zajecia szkolne i wptywajacych na rozwijanie zdolnosci
tworczych dzieci.

Wazne miejsce w nauczaniu elementarnym zajmujg metody aktywi-
zujace, a w nich gry i zabawy dydaktyczne. Dzieki nim mozna zajecia
uatrakcyjnic, rozbudzic¢ dzieciece zainteresowania, utrwali€ i lepiej po-
zna¢ kolejne pojecia matematyczne: ,,gra sprzyja rozbudzeniu aktywno-
Sci intelektualnej, teoretycznym zainteresowaniom dziecka, che¢ wy-
granej stanowi czesto motywacje, ktorej transfer na inne zagadnienia,



juz poza gre, w procesie uczenia sie matematyki obserwuje sie bardzo
czesto” (Krygowska 1980: 38). Wykorzystywanie gier i zabaw w realizacji
procesu edukacyjnego moze wiec uczyni¢ nauke tatwiejsza i przyjem-
ng dla dzieci, umozliwi¢ im opanowanie jakiego$ zagadnienia w mniej
ucigzliwy sposab.

Gra a zabawa

Te dwa pojecia definiuje sie oddzielnie, lecz roznica miedzy grg
a zabawag nie jest zbyt wyrazna. Kazda gra jest - jak wiadomo - zabawa,
a zabawa w toku jej trwania moze stac sie swoistego rodzaju gra.

Zabawa (od ac. ludus) oznaczata nie tylko zabawe, gre, ale i r6znego
rodzaju widowiska, igrzyska publiczne. Pojecie to zawiera wiec elementy
kulturotworcze. Ichwarto$¢ dostrzegtJ. Huizinga (1967:15): ,,zabawa jest
wielkoscig dang kulturze, egzystujaca przed samg kulturg, towarzyszaca
jej 1 przenikajaca ja od samego poczatku”.

Chcac zdefiniowaé termin zabawa, nalezatoby siegnaC nie tylko do
literatury pedagogicznej, lecz takze psychologicznej i filozoficznej. Na
przestrzeni lat stworzono wiele teorii zabawy, np. teoria F.W. Froebla,
w ktorej zabawa stanowi sposob samowyrazania sie dziecka; teoria wy-
tchnienia (po dziatalnosci niezabawowej) M. Lazarusa; teoria ,,nadmiaru
energii” F. Schillera i H. Spencera, gdzie zabawa stanowi mozliwos¢ wy-
fadowania nadmiaru energii tkwigcej w dziecku; atawistyczna S Halla,
upatrujaca w zabawie szczatkowg dziatalno$¢ dawnych pokolen; cwiczen
przygotowawczych K Grossa, wskazujgca zabawe jako forme cwiczen
przygotowujacych do powaznej dziatalnosci ludzi dorostych; teoria ka-
tartyczna H. Carra, dostrzegajaca w zabawie mozliwos¢ kompensowania
rzeczywistych brakow oraz forme zaspokajania potrzeby dziatania dziec-
ka, cwiczenie jego ogdlnych i specjalnych funkcji zyciowych; teoria spo-
feczna, traktujgca zabawe jako swoistg forme dziatalnosci dziecka (zob.
Okon 2001: 457; takze Lewandowska 1989: 537).

Istnieje rowniez wiele definicji zabawy. Zdaniem Wincentego Oko-
nia (2001:457), to ,,dziatalno$¢ wykonywana dla przyjemnosci, ktorg sam
sprawia”, to trzeci rodzaj dziatalnosci ludzkiej, obok pracy i nauki.



W literaturze funkcjonuje tez wiele klasyfikacji zabaw. Zazwyczaj wy-
roznia sie zabawy: manipulacyjne, funkcjonalne, tematyczne, konstruk-
cyjne, gry i zabawy zespotowe oraz gry i zabawy dydaktyczne.

Interesujaca z punktu widzenia edukacji jest zabawa dydaktyczna.
Jest to zabawa ,,wedtug wzoru opracowanego przez dorostych, prowa-
dzaca z reguty do rozwigzania jakiego$ zatozonego w niej zadania [..].
Do zabaw dydaktycznych zalicza sie m. in. loteryjki, ukfadania, rebusy,
krzyzowki oraz gry stolikowe, np. chinczyk, domino czy warcaby” (tenze
1998: 457). Zabawy dydaktyczne stuzg wiec do realizacji celow poznaw-
czych i przebiegajg wedtug okreslonych zasad. W toku zaje¢ szkolnych
zazwyczaj inicjowane sg przez nauczycieli, jednakze dziecko samo roz-
wijaw nich zywa aktywno$¢ motoryczna, percepcyjng czy umystowsa oraz
znajduje pole tworczego dziatania.

Przez gre rozumiemy za$ czynno$¢ o charakterze zabawowym, po-
siadajaca ustalone reguty, a wynik tej czynnosci przewiduje obowiazek
Swiadczenia na rzecz wygrywajacego. Kazda gra jest w zasadzie zabawa,
ale nie kazda zabawa jest gra. Zabawa staje sie gra wtedy, gdy spetnia trzy
podstawowe czynniki: 1) sprawia zadowolenie i przyjemno$¢, 2) posiada
okreslone reguty, 3) przewiduje obowigzek okreSlonych Swiadczen na
rzecz wygrywajacego. Pierwszy z czynnikow decyduje o duzej skutecz-
nosci tej metody, ostatni za$ odrdznia gre od zabawy (por. tenze 1987:
160-161). Obok wymienionych trzech elementow gry Danuta Waloszek
(2003: 88) zwraca jeszcze uwage na ich spoteczny charakter, element
walki, rywalizacji, ograniczenie sfery iluzji poprzez obowigzujace w grze
reguty oraz Swiadomos$¢ bawienia sie.

Gra dydaktyczna to ,,gra podporzadkowana jakiemus celowi dy-
daktycznemu” (Okon 2001:116). Zaliczana jest do problemowych metod
ksztatcenia, ukierunkowana na aktywizacje ucznia, samodzielne rozwia-
zywanie przez niego problemu w sytuacji braku niezbednej wiedzy. Przy
wykorzystywaniu tej metody nauczania mozliwe jest zaspokojenie suk-
cesu kazdego ucznia, jego samorealizacja. Gry dydaktyczne, czyli zabawy
ze Scisle okreSlonymi regutami, zdaniem Bednarka (2003: 94), ,.s3 zwig-
zane ze strategig dziataniowa, polegajacg na tym, ze uczen najpierw opa-
nowuje okreslone umiejetnosci, a dopiero pdzniej dochodzi do wiedzy,
ktdra jest zwigzana z nabytymi juz umiejetnosciami”. Gry dydaktyczne
wyrozniajg nastepujace wkasciwosci:



- ustalona z gory liczba graczy;,

- kazdy z graczy dazy do osiggniecia postawionych celow,

- o strukturze i porzadku gry stanowig jej reguty;

- reguty gry decydujg o zakresie i rodzaju uprawnionych czynnosci
oraz ograniczaja dziatania graczy w czasie i przestrzeni;

- zZwykle dziatania zyciowe, zasady zachowania, bywajg czasowo za-
wieszone przez reguty gry, aw ich miejsce wprowadzone sg zasady ogra-
niczone do danego czasu i przestrzeni (tamze: 94).

D. Waloszek (2003: 91) zwraca uwage na jedynie czysto praktyczny
termin ‘gra dydaktyczna’, kazda gra bowiem czego$ uczy, a zatem pehni
w mniejszym badZ wiekszym stopniu funkcje dydaktyczne. Termin ‘gra
dydaktyczna’ oznacza tylko cel, jakiemu stuzy. Inng definicje gry podaja
S Turnau i H. Pieprzyk (za: Siwek 2005: 240). Ich zdaniem gra to ,,czyn-
nos¢ (posuniecia) wykonywane przez grajace osoby (lub zespoty) w licz-
bie co najmniej dwu, zgodnie z ustalonymi naprzdd regutami, ktdrych
celem jest wygrana jednej z grajagcych osdb (jednego z zespotow). Posu-
niecia gracza na ogot nie sg jednoznacznie zdeterminowane przez reguty
gry, ale kierowane badz przypadkiem (np. wynikiem rzutu kostka), badz
$wiadomym wyborem grajacego. W tym drugim wypadku o wygranej de-
cyduje przede wszystkim wysitek intelektualny i pomystowos¢ grajacego,
prowadzace do wyboru wiasciwej strategii. Che¢ wygranej wzmacnia sie
czesto w toku gry, stanowi silng motywacje do maksymalnego wysitku
intelektualnego”.

WSsrod gier dydaktycznych wymienia sie najczesciej: zabawy insceni-
zacyjne, gry symulacyjne i gry logiczne. Wedtug innego podziatu wyr6z-
nia sie:

- gry sprawnosciowe, ktorych gtownym celem jest rozwijanie okre-
Slonych umiejetnosci i sprawnosci matematycznych uczniow, np. tech-
nika rachunkowa;

- gry strukturalne, zawierajgce takie reguty, ktore sprzyjajg pozna-
waniu przez ucznidw okreslonych struktur matematycznych lub logicz-
nych;

- gry strategiczne, wywierajgce szczegolnie korzystny wptyw na roz-
woj logicznego myslenia, gdyz ich reguty umozliwiajg poszukiwanie stra-
tegii wygrania (Grzesiak, za: tukasik, Cyran 2002: 311).

Dydaktycy matematyki wsrod gier matematycznych wyrozniajg za-
Zwyczaj gry o charakterze strategicznym i losowym. Wymieniane sg tak-



ze gry algebraiczne, arytmetyczne, probabilistyczne i kombinatoryczne
(zob. Krygowska 1980).

Rola gier w edukacji matego dziecka

Zabawy i gry sg naturalnymi formami aktywnosci dziecka, stwarza-
ja okazje do odniesienia sukcesu, rozbudzajg motywacje do nauki. Daja
dziecku mozliwoS¢ przezywania rozmaitych sytuacji i poznawania roz-
norodnych stosunkow spotecznych. Fryderyk Wilhelm Froebel uwazat
zabawe za podstawowy Srodek pedagogiczny, przygotowujacy dziecko
do dalszej nauki:

zabawa dziecka nie jest pustg rozrywka, ma ona doniosty sens i glebokie
znaczenie [...]. Zabawy tegowieku sg jak gdyby paczkami catego przyszie-
go Zycia, poniewaz rozwija sie w nich i przejawia caty cziowiek w swych
najsubtelniejszych zadatkach, w swymwewnetrznym poczuciu. Dziecko,
ktore bawi sie samo, spokojnie, wytrwale az do znuzenia cielesnego, sta-
nie si¢ z pewnoscig takze zdolnym, spokojnym, wytrwakym cztowiekiem,
trosklivwym o cudze i wiasne dobro (cyt. za: Kot 1996:193-194).

Zabawa w edukacji wczesnoszkolnej w porownaniu z zabawg dziecka
w wieku przedszkolnym zmienia swdj charakter i funkcje. Jest ona na
tym etapie edukacji scisle ukierunkowana na realizacje okre$lonego celu.
Gry i zabawy majg charakter coraz czesciej zespotowy, co przyczynia sie
do rozwijania takich cech, jak: umiejetno$¢ wspotdziatania w zespole,
dziatanie na rzecz innych, wytrwato$¢ w dgzeniu do celu, odpowiedzial-
nos¢ za wykonane zadanie, umiejetno$¢ komunikacji oraz aktywno$c¢
indywidualna i grupowa.

Gry i zabawy dydaktyczne towarzyszace dzieciom w mtodszym wie-
ku szkolnym stuzg gromadzeniu materiatu poznawczego, umozliwiajg
utrwalenie i operowanie nowymi wiadomos$ciami, pozwalajg tez dosko-
nali¢ i rozwija€ procesy orientacyjno-poznawcze, takie jak mowa i mysle-
nie, oraz percepcyjno-motoryczne, spostrzegawczosS¢, wyobraznia, uwa-
gai pamiec, procesy umystowe, tj. pordwnywanie, klasyfikowanie, analiza
i synteza, abstrahowanie, uogolnianie i rozumowanie.



Wczeshie stosowane gry pozwalajg na swoistego rodzaju hartowanie
dziecka, wdrazajg je stopniowo do akceptowania i znoszenia porazek
z nadziejg na sukces w kolejnej rozgrywce. Wywotlujg napiecie, a che¢
wygrania sprawia, Ze dziecko podejmuje wysitek i stara sie wytrwac do
konca. Uczy sie ono tym samym panowa¢ nad sobg w sytuacji, gdy nie
wszystko przebiega po jego mysli, stara sie rozumnie kierowac¢ swoim za-
chowaniemw sytuacjach trudnych (zob. Gruszczyk-Kolczynska, Dobosz,
Zielinska 1996). W grach i zabawach pojawiajg sie rozne rodzaje aktyw-
nosci, poczawszy od percepcyjnej, zwigzanej z poznaniem bezposred-
nim, przez asymilacyjng, wyrazajaca sie przyswajaniem poznawanych
tresci, az do aktywnosci tworczej, pozwalajacej na odkrywanie nowych
elementdw wiedzy (zob. Filip, Rams 2000: 81).

Zabawowe formy uczenia przyczyniajg sie ponadto do podtrzymania
zainteresowania i ciekawosci poznawczej, koncentracji uwagi, pamieci
wzrokowej i stuchowej. W uczeniu sie przez zabawy wystepuja wszystkie
podstawowe elementy ksztatcenia wielostronnego, tj. uczenie sie przez
poznanie, przezywanie i dziatanie.

Przyktady gier i zabaw matematycznych

Nie jest obojetne, jakie gry i zabawy nauczyciel wybierze. Nie moze
to by¢ dobdr przypadkowy, zawsze bowiem powinny one stuzyc realiza-
cji okreslonego celu. Nauczyciel powinien wiec uswiadomic¢ sobie, jakie
umiejetnosci chce doskonali¢, utrwalac czy rozwijac i jaki poziom wie-
dzy jest wymagany od uczniow, by mogli aktywnie w danej grze uczest-
niczy¢. Powinien takze przemysle¢ doktadnie dobdr formy pracy na za-
jeciach, inne gry zaproponuje bowiem do pracy indywidualnej, inne za$
do pracy grupowej.

Oto kilka propozycji gier i zabaw matematycznych mozliwych do wy-
korzystania na zajeciach w klasach I-111 szkoty podstawowej.

Gry i zabawy z kostkami

Gra w kosci znana jest od starozytnosci. Kosci do gry wykonywano
kiedys z kosci upolowanych zwierzat. Obecnie najczesciej sg plastiko-
we. Do gier wykorzystujemy kosci szeScienne ze $cianami 0znaczonymi



punktami lub liczbami od i do 6. Nie zawsze jednak kostka do gry to sze-
Scian, gdyz kostka do gry nazywa sie przedmioty przyjmujace okreslong
liczbe pozycji. Budowa kostki do gry oraz rozmieszczenie na niej oczek
nie jest przypadkowe. Sg ona zawsze wykonane tak, ze na przeciwleghych
Sciankach znajdujg sie liczby wzajemnie dopetniajgce sie do 7, a zatem
1i 6, 2i 5 314 Inne kostki nazwa¢ mozemy fatszywymi. Sg kostki tzw.
prawoskretne, w ktorych liczby 1, 2, 3 rozmieszczone sg na sasiednich
Sciankach zgodnie z ruchem wskazowek zegara oraz kostki lewoskretne,
w ktorych liczby 1 2, 3 znajdujg sie na sasiednich Scianach, w ukfadzie
przeciwnym do wskazowek zegara. Pozostate oczka, czyli 4, 3, 6 dopel-
niajg do siedmiu sume na przeciwlegtych Sciankach.

Kosci*

Potrzebne materiaty: zestaw 5 kostek do gry, kubek (najlepiej plasti-
kowy), kartka i otowek.

Przebieg gry: Przygotowujemy tabele. Liczba wierszy uzalezniona jest
od liczby graczy. W kolumnach zapisywana bedzie liczba wyrzuconych
oczek.

Ola
Basia

Ania

Po kolei kazdy z graczy umieszcza w kubku pie¢ kostek, potrzasa
nim i wyrzuca kosci na stét. Podejmuje decyzje; gram na jedynki, dwoj-
ki, trojki, czworki, pigtki badz szostki. 1 tak np. wyrzuca na trzech kost-
kach szostki oraz kolejno jedynke i pigtke. W sytuacji tej warto zostawi¢
szostki. Gracz podejmuje wiec decyzje gry na szostki. Oznacza to, ze
w tabeli zapisze on tylko szdstki. Odktada wyrzucone kostki z szostkami
na bok. Pozostate kosci wkiada do kubka, potrzasa nim i wyrzuca po raz
drugi. Tym razem wypada 6 i 2. Odktada szostke do szostek. Pozostatg
juz jedng kostke umieszcza ponownie w kubku i wyrzuca na stot. Wy-
pada 1 Teraz podlicza sume zebranych szdstek. To razem 24. Wpisuje
te sume do swojej rubryki w tabeli pod liczbg 6. Gra toczy sie dalej. Kaz-

Rézne warianty gry w kosci zob.: E Gruszczyk-Kolczynska, K Dobosz, E Zieliriska
1996: s. 148-151.



dy z graczy rzuca trzykrotnie. Za kazdym razem analizowana jest tabela
i podejmowane sg decyzje, w co dany gracz gra. Gdy cata tabela zostanie
wypetniona, punkty zostajg zliczone. Wygrywa ten, kto uzyska najwiek-
szg liczbe punktow w calej grze.

Setka

Potrzebne materiaty: dwie kostki do gry, kartka i otowek.

Przebieg gry: Gracze rzucajg kolejno dwiema kostkami. Gdy dany
gracz wyrzuci kolejno dwie rézne liczby oczek, zapisuje ich sume. Jezeli
natomiast wyrzuci tyle samo oczek na obu kostkach, czyli tzw. dublet,
zapisuje ich iloczyn. Zwycieza ten, kto najszybciej uzyska lub przekroczy
100 punktow.

Prostokat

Potrzebne materiaty: kostka do gry, kartka i otdwek dla kazdego gra-
cza.

Przebieg gry: Kazdy z graczy rysuje na swojej kartce prostokat i dzie-
li go na szes$¢ czesci. Gracze rzucajg kolejno kostka. Wyrzucong liczbe
oczek gracz wpisuje do jednej z czesci prostokata. Jezeli wyrzuci liczbe,
ktora zdazyt juz wezesniej wpisac, przekazuje kostke sasiadowi z prawej.
Gdy jednak ten ma juz te liczbe w swoim prostokacie, to nastepnemu.
Wygrywa ten, kto jako pierwszy wpisze do swojego prostokata szes¢ roz-
nych liczb.

Spadanie do zera (Pisarski 1992: 84)

Potrzebne materiaty: kostka do gry, papier i otowek dla kazdego gra-
cza.

Przebieg gry: Celem gry jest zblizenie sie do zera za pomocg odejmo-
wania w siedmiu rzutach. Kazdy z graczy zapisuje na swojej kartce liczbe
100. Nastepnie kolejno kazdy z graczy rzuca kostka i odejmuje od 100
wynik tego rzutu badz wynik pomnozony przez to. Gdy gracz zmuszony
jest od mniejszej liczby odja¢ wieksza, odpada z gry. Wygrywa ten, komu
przy siedmiu rzutach udato sie znalez¢ najblizej zera.

Gry i zabawy z kartami

W historii gier gry karciane zajmujg szczegdlne miejsce. Kazda kul-
tura miata swoje karty, umieszczata na nich swoje postaci. Wymiary kart
to zazwyczaj 5,7 na 8,9 cm. Liczba kart w talii byta ustalana lokalnie. Gra
w karty, stanowigca popularng forme rozrywki osob dorostych, w szkole



zazwyczaj jest zabroniona. Stad tyle emocji budzi ona wsrdd dzieci, gdy
nauczyciel wykorzystuje gre w karty w realizacji procesu edukacyjnego.

Matematyczny Piotrus

Potrzebne materiaty: przygotowane specjalne karty do gry.

Przebieg gry: Gra w Piotrusia polega na rozdaniu talii kart przygoto-
wanych w ten sposdb, aby tworzyty one pary. Jedna z kart, zwana Piotru-
siem, pary nie posiada. Karty rozdajemy graczom. Kazdy z nich wykfada
na stot swoje pary. Nastepnie kolejno, zgodnie z ruchem wskazowek ze-
gara gracze ciggng od siebie po jednej karcie ,,na chybit trafit”. Gdy udaje
sie pozyskac pare, odkfada sie jg na bok. Wygrywa ten z graczy, ktory
jako pierwszy pozostanie bez kart. Przegrywa ta osoba, ktdra zostanie
z kartg zwang Piotrusiem.

Liczba kart przygotowanych przez nauczyciela moze by¢ dowolna.
W zaleznosci od celu zaje€ treSci na kartach mogg byC rozne. Pary sta-
nowi¢ moga, np. dziatania i ich wyniki, figury geometryczne i ich nazwy,
wyrazenia jedno- i dwumianowane, utamki zapisane liczbowo i odpo-
wiadajace im zamalowane czesci kota, cyfry rzymskie i arabskie etc.

Mnozenie (dodawanie) w mgnieniu oka (zob. Matthews 1992:
% 83

Po)trzebne materiaty: dwie talie do gry (z wyjatkiem waletow, dam,
krolow i asow).

Przebieg gry: Uczniowie moga graC w zespotach trzyosobowych.
W kazdej z trzech kolejek inna osoba jest sedzig. Sedzia wyktada po dwie
karty. Zadaniem graczy jest jak najszybciej podac iloczyn (sume) dwdch
liczb wylosowanych kart. Osoba, ktéra jako pierwsza poda prawidtowy
wynik, otrzymuje od sedziego dwie karty. Jezeli wynik padnie rownocze-
$nie, gracze otrzymujg po jednej karcie. Wygrywa ta osoba, ktdra zbierze
najwiekszg liczbe kart.

Karciana wyktadanka

Potrzebne materiaty: przygotowana talia kart z dowolnymi liczbami.

Przebieg gry: Uczniowie graja w kilkuosobowych grupach. Tasujemy
specjalnie przygotowane karty z liczbami i rozdajemy je. Pierwszg karte
wyktada osoba po lewej stronie od rozdajgcego. Kolejna osoba wyktada
karte, ktora jest wielokrotnoscig lub dzielnikiem liczby znajdujgcej sie na
juz lezacej karcie. Gracz wyktadajacy karte musi uzasadni¢ odpowiednim
dziataniem swodj ruch, np. na karte 3 gracz kladzie 9 i mowi trzy razy
trzy to 9. Jezeli grajacy nie moze potozy¢ zadnej karty lub pomyli sie



w dziataniu, zabiera ze stotu trzy karty. Przegrywa ta osoba, ktdra zosta-
nie jako ostatnia z kartami. Przy tej wersji gry warto, by w talii znalazto
sie kilka jedynek, na jedynke mozna bowiem potozyC kazdg karte i na
kazda mozna potozy¢ jedynke.

Kwadraty magiczne

Kwadrat magiczny to tablica skladajgca sie z 1t wierszy i n kolumn
(n>2), w ktdra wpisano n2réznych dodatnich liczb naturalnych w ten
sposdb, ze suma liczb w kazdym wierszu, w kazdej kolumnie i w kaz-
dej przekatnej jest taka sama (tzw. suma magiczna). Tak zwany Idealny
Kwadrat stworzyt ok. 2800 roku p.n.e. chinski filozof i budowniczy Lo
Shu, tworzac podwaliny sztuki feng shui. jego kwadrat sktada sie z dzie-
wieciu pol z wpisanymi liczbami od 1do 9.

Przykfadowy kwadrat magiczny z sumg =15

2 7 6
9 5 1
4 3 8

Niektore whasnosci kwadratdw magicznych (n, jak wyzej, oznacza

liczbe kolumn i wierszy kwadratu):

* Jesli do kazdej liczby w kwadracie dodamy te samg wartoSc¢ k, to
kwadrat pozostanie magicznym, a jego suma magiczna wzrosnie
0 nk.

» Jedli kazdg liczbe w kwadracie pomnozymy przez te sama war-
tos$C k, to kwadrat pozostanie magicznym, a jego suma wzrosnie
[c-krotnie.

* Jesli wezmiemy dwa kwadraty magiczne o tym samym rozmiarze
1sumach magicznych S i S2i dodamy liczby na odpowiadajgcych
sobie pozycjach, to otrzymany w wyniku tego dodawania nowy
kwadrat tez bedzie magiczny, a jego suma magiczna wyniesie S+S2
(Jednak nie ma gwarancji, ze w tym nowym kwadracie wszystkie
liczby bedg rozne)*.

Kwadraty magiczne stanowig rodzaj rozrywek umystowych, nie majg zastosowania
naukowego. Informacje na temat ich konstruowania, a takze jeszcze innych ich wtasnosci

mozna znalez¢ np. pod adresem: http://pl.wikipedia.org/wiki/Kwadrat_magiczny (mate-
matyka).


http://pl.wikipedia.org/wiki/Kwadrat_magiczny_(mate-matyka
http://pl.wikipedia.org/wiki/Kwadrat_magiczny_(mate-matyka

Zajecia z wykorzystaniem kwadratow magicznych mogg polega¢ na:
i) sprawdzaniu, czy dany kwadrat jest magiczny

4 9 5 16
5 6 10
H 7 1
1 12 8 13

2) uzupetnianiu kwadratow magicznych

3) z zaproponowanych liczb badz dziatarh matematycznych wybranie
i wpisanie do kwadratu tych, ktore utworza kwadrat magiczny

4) utozenie kwadratu magicznego 4-40 zadanej liczbie np 34

Tangramy (por. np. Pisarski 1992:115)

Tangram to chinska gra, znana od ok. 3000 tat. Tangram jest kwadra-
tem, ktory skiada sie z 7 czesci (tan). Celem tej gry jest utozenie wigk-
szego obrazka/figury wedtug przygotowanego wzorca (najczesciej nary-
sowanych konturow tego obrazka) lub wiasnej wyobrazni. Przy zabawie
z tangramem nalezy wykorzysta¢ wszystkie jego czesci, elementy muszg
leze€ obok siebie, ale nie moga na siebie nachodzi¢; tany mozna obracac
na drugg strone.



Za pomocg tangramu mozna uozyc tysigce obrazkow sylwetek ludzi
i zwierzat, przedmiotow, figur geometrycznych. Oprdcz logicznego my-
$lenia uczniowie rozwijajg swojg wyobraznie geometryczng, sprawnos¢
manualng oraz ksztattujg podstawowe pojecia geometryczne. Uczniowie
klas mtodszych w sposob praktyczny mogg poznawac wasnosci podsta-
wowych figur geometrycznych. Wykorzystujac odpowiednie tany, moga
uktadac trdjkaty, kwadraty, prostokaty niebedace kwadratami, rowno-
legtoboki, trapezy. Manipulujgc poszczegolnymi elementami tangramu
i probujac je zestawia¢ w odpowiedni sposob, dzieci szukajg nietypo-
wych rozwigzan, rozbudzajg wyobraznie, wyrabiajg sprawnos¢ manual-
na, ksztattujg pojecia geometryczne.

Bingo matematyczne (por. Matthews 1992: 66)

Bingo to w rzeczywistosci popularna gra hazardowa, dlatego zapewne
wzbudza u dzieci tyle emocji. Zasady tej gry sa doSC powszechnie znane
i nauczyciele chetnie wykorzystujg jg na zajeciach matematycznych na
roznych etapach ksztatcenia. Zazwyczaj celem jest doskonalenie techni-
ki rachunkowej.

Potrzebne materiaty: plansze z wypisanymi liczbami, otowek, karto-
niki z liczbami (dziataniami), w zaleznoSci od zastosowanej wersji

Przebieg gry: Kazdy z graczy otrzymuje jedng lub kilka (w zaleznosci
od przyjetych zasad) plansz z zapisanymi liczbami. Zazwyczaj liczb jest
15 czyli trzy rzedy po 5 liczb. Nauczyciel losuje kartoniki, np. z zapi-
sanymi dziataniami na mnozenie i odczytuje gtosno dziatanie. Ucznio-
wie skre$lajg na swoich planszach liczby bedace wynikami tych dziatan.
Gracz, ktory jako pierwszy skresli na swojej planszy caty rzad liczb za-
pisanych w poziomie bgdz w pionie, wstaje i mowi bingo. To zwyciezca

rozgrywki.

Podsumowanie

Zabawa jest jedng z podstawowych form wyrazania zainteresowan
dzieci. Wykorzystujac te forme aktywnosci w matematyce, rozwijac moz-
na roznorodne umiejetnosci dzieci. Gry i zabawy aktywizuja, zachecajg
do pracy, rozbudzajg motywacje, pobudzaja zainteresowania i prawie ni-



gdy nie stajg sie nakazem. Muszg byC to jednak propozycje przemyslane,
adekwatne do mozliwosci dzieci i ciekawe dla nich.
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Teresa Zebrowska

Obrazy dla dzieci
- KSZTALCENIE | WYCHOWANIE PRZEZ SZTUKE

Stowa Kluczowe
edukacja plastyczna dziecka, lekcja tworczosci w klasie Il szkoty pod-
stawowej inspirowana tworczoscig Vincenta van Gogha

W prowadzenie

Czy ruch i przestrzen saw sztuce pojeciami iluzorycznymi? W ktorym
miejscu przebiega granica miedzy figuratywnoscig a abstrakcjg? Dlacze-
go karykatury naszkicowane paroma kreskami przypominajg konkretne
postaci? Co okreslamy mianem waloru? Dlaczego Mona Lisa tajemniczo
sie uSmiecha? Co jest zasadniczym problemem dla percepcji i ekspresji
plastycznej? Skad wiemy, ze czerwone i zielone oczy Dory Maar patrza
w rozne strony? lle odmian czerni stosowali holenderscy mistrzowie? Co
wiemy o Zéttym domu i niebieskich $cianach w Pokoju artysty?

Chcac odpowiedzie¢ na te i inne pytania, w ksztatceniu i wychowaniu
przez sztuke musimy uwzgledniac trojetapowos¢ procesu, obejmuija-
ca: percepcje sztuki, wiedze o niej oraz wiasng aktywnos¢ tworcza.

Prezentowane prace plastyczne i utwory literackie powstaty na Lek-
cjach tworczosci - wedtug autorskiego programu spotkan i dialogow
edukacyjnych ze sztuka, proponowanego w edukacji wczesnoszkolnej
w ramach przedmiotu metodyka edukacji plastycznej. Ich autorami sg
studenci Uniwersytetu Pedagogicznego z Instytutu Pedagogiki Przed-
szkolnej i Szkolnej oraz dzieci z krakowskich szkét podstawowych (kla-
sy Il pod opiekg mgr Aleksandry Przybytkiewicz w Szkole Podstawowej
nr 3Lim. Henryka Jordana i klasy | z British International School (BISC)
w Krakowie pod opieka Justyny Kazmirek).



Program opracowany zostat z myslg o wszechstronnej edukacji pla-
stycznej i korelacji przedmiotowej, atakze o kreatywnej postawie studen-
tow - przyszkych nauczycieli, animatorow aktywnosci tworczej dzieci.
Spotkania odbywaty sie rowniez w Galerii Sztuki Wspotczesnej - Bunkier
Sztuki oraz Muzeum Narodowym w Krakowie

Przyktadowy autorski scenariusz zaje¢ zintegrowanych

Temat kompleksowy: Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztukg -
lekcje tworczosci

Temat zadania plastycznego: ,,Moje Stoneczniki”- inspiracje twor-
czoscig Vincenta van Gogha

Zagadnienia i terminy plastyczne: impresjonizm, postimpre-
sjonizm, barwy kontrastowe, chromatyczne, faktura, efekt reliefowy,
ksztalt, ptaszczyznowe operowanie kreska, punktem; atrybuty malarza:
paleta, pedzle, farby, sztaluga; technika malarska impasto i najwazniej-
sze tematy w Sztuce: martwa natura, pejzaz, portret, autoportret.

Dziatalnos¢ plastyczna: wykonanie w malarskiej technice impasto
martwej natury, sktadajacej sie z ulubionego gatunku kwiatéw, z zasto-
sowaniem kontrastowej, chromatycznej gamy kolorystyczne;.

Srodki dydaktyczne: reprodukcje obrazéw Vincenta van Gogha
{Autoportrety malarza, Portret doktora Gacheta, Arlezjanki, Buty, Pokdj
artysty, Wazon z makami, chabrami, piwoniami i chryzantemami, Pola
makow, Czerwone winnice z Arles, Gwiazdzista noc, Stoneczniki), zdjecia
artysty i kompozycji kwiatowych, kartoniki z liczbami, napisy do zabawy
pantomimicznej i kategorii tematycznych dziel, gitara, koto barw, atry-
buty malarza.

Formy pracy: indywidualna, w parach, grupowa, zbiorowa.

Metody i techniki pracy: metody podajace (pogadanka); metody
problemowo-tworcze: burza mdzgdw, klasyczna metoda problemowa
(tworzenie haset i dialogdw do obrazu Buty, analiza kompozycji kwia-
towych Vincenta van Gogha i wspolne komponowanie uktadu kwiato-
wego stanowigcego obrazowang martwg nature, prezentacja pantomi-
micznych scenek przedstawiajacych przeciwienstwa oraz wyodrebnianie
kontrastow w reprodukcjach dziet sztuki); metody aktywizujace (rozsy-
pywani« sylabowa, Spiew piosenki z aktywnoscig ruchowa, umiejscowie-
nie na mapie Europy panstw zwigzanych z artystg); metody analitycz-
no-percepcyjne: analiza reprodukcji obrazow i zdjec artysty, kota barw,



atrybutow malarza); metody praktyczne (realizacja pracy plastycznej
i zadan tematycznych).

Cele ogdlne: przygotowanie do Swiadomego odbioru sztuki; ksztat-
towanie kultury estetycznej i zdolnosci dostrzegania piekna, stymulo-
wanie wrazliwosci kompozycyjnej, kolorystycznej i przestrzennej oraz
rozwijanie ekspresji wiasnej.

Cele operacyjne:

Uczen

- poznaje zyciorys i elementy twérczosci Vincenta van Gogha;

- poznaje etymologie stow. Holandia i Niderlandy;

- zaznajamia sie z pojeciami i terminami plastycznymi: postimpresjo-
nizm, barwy kontrastowe, barwy chromatyczne, malarstwo impa-
sto, faktura, atrybuty malarza;

- poznaje kategorie tematyczne dziet sztuki (pejzaz, portret, autopor-
tret, martwa natura);

- dokonuje analizy i interpretacji zaprezentowanych reprodukcji
dziet Vincenta van Gogha;

- utrwala znajomos$¢ podstawowych elementow formy dzieta sztuki
(kreska, kontur, punkt, plama barwna, ksztat);

- utrwala wiadomosci dotyczace malarstwa impresjonistycznego,
portretowego (portret, autoportret) oraz wiadomosci na temat
barw podstawowych i pochodnych;

- ksztalci umiejetnosci wyrdzniania i nazywania atrybutéw malarza
(paleta, sztaluga, pedzle, szpachla malarska, farby);

- wspdttworzy martwa nature inspirowang kompozycjami kwiatowy-
mi artysty;

- doskonali kreatywna postawe i twdrcze myslenie;

- rozwija sprawno$¢ manualng;

- rozwija umiejetnosci wspotpracy w parach, zespole;

Korelacja z innymi przedmiotami:

» matematyka: utrwala znajomos¢ dodawania i odejmowania w za-
kresie 100 oraz mnozenia i dzielenia w zakresie 50;

* jezyk polski: dokonuje podziatu wyrazow na sylaby, uczestniczy
w zabawie z literami, tworzy hasta i dialogi do obrazu Buty;

* muzyka: odtwarza ruchy nauczyciela w zabawie muzycznej, pozna-
je iwspdlnie Spiewa piosenke;



* Srodowisko spoteczno-przyrodnicze: umiejscawia na mapie Europy
Holandie (Amsterdam, Hage), Wielka Brytanie (Londyn), Francje
(Paryz, Arles, Auvers-sur-Oise).

Technika realizacji: impasto - technika w najwiekszym stopniu
kojarzaca sie z tworczoscig Vincenta van Gogha, bedaca sposobem ma-
larskiej interpretacji, pozwalajgca uzyskac silny efekt trojwymiarowosci
powierzchni (farby plakatowe tgczymy z pastg do zebow).

Materialy i narzedzia: tektura formatu Ag, farby plakatowe, pedzle,
patyczki, pasta do zebow, palety malarskie.

Czas trwania: dwie jednostki lekcyjne

Czynnosci nauczyciela Czynnosci uczniow

| Wprowadzenie w temat, przyblize-
nie zyciorysu artysty

Eksponuje na tablicy podzielone Obliczajg dziatania, odstaniajg puzzle,
na sylaby imie i nazwisko artysty uktadaja z sylab imie
Z umieszczonymi na odwrocie i nazwisko artysty.

dziataniami matematycznymi (hasto:

Vincent van Gogh).

Przybliza kraj ojczysty artysty na pod- Na podstawie symboli Holandii poda-
stawie charakterystycznych symboli  jg nazwe paristwa.
zwigzanych z Holandig (tulipany,

wiatraki, rowery, drewniane saboty,

sery).

Pytanie: W jakim panistwie urodzit sie

artysta?

Wyjasnia etymologie stow: Holan-

dia (,,Holt-land” to ,.kraina lasow”) i

Niderlandy (,,niski kraj” pozbawiony

gér, wysokich pagorkéw i wzniesien

réwninnych).

Umieszcza na tablicy hasta z zyciory-  Obliczajg: 7+4+6+n+9=
su malarza. Poréwnuja wiek artysty ze swoim,
Zapisuje dziatanie matematyczne, rodzicéw, dziadkdw.
ktorego wynikiem jest liczba lat zycia Rozszyfrowujg hasto.
Vincenta van Gogha (37).

Zapisuje na tablicy szyfr, w ktorym

cyfra odpowiada kolejnosci litery w

alfabecie, hasto: postimpresjonizm.



Prezentuje uczniom przykfady obra-
z6w, przypomina, czym charakteryzo-
wat sie w sztuce impresjonizm

i wyjasnia pojecie postimpresjonizmu,
zaznaczajac, ze Van Gogh byt jednym
z reprezentantow kierunku; wymienia
pozostatych przedstawicieli nurtu.
Prezentuje reprodukcje obrazéw arty-
sty przedstawiajgce martwe natury

z kwiatami (wazon z makami, cha-
brami, piwoniami ichryzantemami,
Stoneczniki), Buty, portrety (Doktora
Gacheta, Arlezjanki), autoportrety
(z1889r., Zzabandazowanym uchem),
pejzaze (Czerwone winnice z Arles,
Gwiazdzista noc, Pola makow).

Na z6ttych kartonach umieszcza na
tablicy kategorie tematyczne dziet.
Opowiada o dalszych losach Vincen-
ta van Gogha oraz fascynacji artysty
kolorem z6ttym i symbolicznym zna-
czeniu tego koloru. Pyta uczniow

o ich ulubiony kolor.

Prezentuje kolo barw; wprowadza
pojecie barw chromatycznych i kon-
trastowych.

Zabawa pantomimiczna: Przeciwier-
stwa.

Przekazuje parom polecenia, jakie
przeciwienstwa majq przedstawi¢

(np. wysoki - niski, zty - fagodny, ciez-
ki - lekki, wesoty - smutny, matoméw-
ny - gaduta, zmotoryzowany - pieszy,
stary - mtody, wolny - szybki, aniot

- diabet, policjant - ztodziej).

Zwraca uwage na kontrasty kolory-
styczne wystepujgce w obrazach

oraz spos6b przedstawiania materii
malarskiej w tworczosci Vincenta van
Gogha.

Woprowadza pojecie faktury i nazwe
techniki impasto.

Ogladajg reprodukcije, stuchaja.

Ogladajg reprodukcje, odnajdujg

i porzadkujg reprodukcje obrazow
zgodnie z kategorig tematyczng dzieta
(pejzaze, martwe natury, portrety,
autoportrety).

Wymieniajg preferowany przez siebie
kolor i uzasadniajg swoj wyhor.
Wymieniajg kolory podstawowe

i pochodne.

Dobierajg sie w pary.
Przedstawiajg przeciwienstwa.

Znajdujg kontrasty kolorystyczne,
wymieniajg charakterystyczne
cechy powierzchni obrazéw Van
Gogha.

Spiewaja piosenke i przedstawiaja
jej tres¢ gestami.

Tworzg impresje literackie do obrazu
Buty.



Z akompaniamentem gitary uczy
piosenki Buty. Pyta uczniéw: O czym
rozmawiaty B uty z obrazu Vincenta
van Gogha?

Prosi 0 napisanie krétkich impresji
literackich.

Il Realizacja zadania plastycznego
Przekazuje instrukcje dotyczaca wy-
konania pracy plastycznej w technice
impasto.

Prezentuje Moje Stoneczniki; rozda-
je uczniom wyciete z biatej tektury
palety malarskie; z pomocg uczniow
tworzy kompozycje kwiatowg (mar-
twa nature).

11l Podsumowanie

Zaprasza do obejrzenia ekspozycji po-
wstatych prac, omawia wytwory, prosi
dzieci o wskazanie najciekawszych
prac plastycznych, z uzasadnieniem
dokonanych wyboréw.

Prosi 0 glosne przeczytanie impresji
literackich do obrazu Buty.
Sprawdzenie zapamietanych wiado-
mosci:

Dzieli ucznidw na 2 zespoty. Kazdy
uczen w zespole otrzymuje swoj
numer. Zespoty ustawiajg sie w dwdch
rzedach.

Czyta zdanie i wskazuje numer osoby,
ktéra ma zdecydowac, czy jest ono
prawdziwe, czy fatszywe.

Zdania:

Dzi$ rozmawialiSmy 0 Karolu van
Goghu.

Malarz urodzit sie w Krakowie.

Artysta nigdy nie mieszkatw Paryzu.
Vincentczesto malowatmartwe natu-
ry, portrety, autoportrety ipejzaze.
Ulubionym kolorem artysty byta barwa
czerwona.

Na palecie malarskiej mieszajg farby
plakatowe z pastg do zebow i na-
kladaja na tekturowe podobrazie;
wzhogacaja ptaszczyzne efektami
fakturalnymi.

Stajg w dwdch rzedach, przypinaja
sobie kartoniki z numerami.

Wskazani uczniowie podbiegajg
do tabliczek: TAK/NIE.



Postimpresjonizm to kierunek w sztuce
X1X wieku, ktérego przedstawicielem
byt Vincent van Gogh.

Czarny ibialy to barwy kontrastowe.
Z6tty, czerwony, niebieski to barwy
chromatyczne.

Do atrybutéw malarza zaliczamy
instrumenty muzyczne.

Pozegnanie, wspélne za$piewanie
piosenki, zakonczenie zaje¢

Impresje literackie dzieci
na temat twdrczosci Vincenta van Gogha

Szczesliwe buty

Buty sg szczesliwe, ze Vincentje namalowat.

One cieszg sie, ze widziaty wieze Eiffla i Irysy.

One ciesza sie, ze widziaty Stoneczniki i prawie caly Swiat.

Deptaty tez po ziemi (...)

A czasami mySlaty sobie tez o czyms.

| tak zyly.

Szczesliwe. (Kamil WAywrat, K. 1)

Dawno temu

Dawno temu zyty sobie pewne buty.

Nie byly zbyt nowe ani zbyt tadne.

Z Vincentem chodzity wszedzie.

Widziaty Irysy, Stoneczniki i latajgce nad ziarnem wrony.

Znaly go tak dobrze,

tak dobrze,

Ze wiedziaty, gdzie chciatby p6jsc. (Mikotaj Drabik kl. 1I)

Impresje literackie studentek
na temat tworczosci Vincenta van Gogha

Wazon z makami, chabrami, piwoniami i chryzantemami
... Umieszczone w wazonie i lezgce poza nim.
Maki, roze, chryzantemy.



...Wiele kolorow...

...Czerwone maki, roze czy inne.

Polne kwiaty.

Wolnos¢, beztroska i niczym nieskrepowana radosc pieknych, stonecz-
nych dni.

Wygladaja, jak dopiero zebrane z aki i przygotowane do wtozenia
W wazonie.

Stad tyle ich porozrzucanych wokét.

Kazdy czeka na swojg kolej, liczac, ze idla niego znajdzie sie miejsce.

...Razem bedg upiekszac...

Mimo ze kwiaty... zachwycajg Swiezoscig

i kolorami, jest w tym obrazie co$ niepokojgcego.

Ciemne, mroczne to.

Stanowi przeciwienstwo... wspomnianej Swiezosci.

Szczegoblnie prawa strona kompozycji wydaje sie by¢ ubozsza

a tto czarniejsze, kwiaty mniejsze i stabiej rozwiniete.

Tym razem obraz nabiera dla mnie nieco innego znaczenia.

Mam wrazenie, jakby istniato cos,

co chciatoby sthumic te elementy.

Czyjednak zawsze czarne i ciemne musi oznacza¢ smutne?

A moze wkasnie chodzito o zaakcentowanie tego...

pierwszego wrazenia na temat obrazu?

...Umieszczone w wazonie i lezgce poza nim.

Maki, roze, chryzantemy.

...Wiele kolorow...

...Czerwone maki, réze czy inne.

Polne kwiaty...

Sztuka budzi refleksje.

(Justyna Bury, 111 rok, pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna)



Obrazy dla dzieci - ksztakcenie i wychowanie przez sztuke

Spotkania i dialogi edukacyjne ze sztuka Moje Stoneczniki,
Lekcje t\/\brczoé(():? w Szkole Podstav\mk\e% nr 3w Krakowie, K. 11
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