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Wstep

Oddajemy do rak Czytelnikéw kolejny zbidr tekstéw bedacych wy-
nikiem prac prowadzonych w Instytucie Pedagogiki Przedszkolnej
i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Naro-
dowej w Krakowie. Podjeta przez autoréw problematyka skoncentro-
wana jest wokot dziecka — jego aktywnosci poznawczej i dziataniowej
w wybranych obszarach edukacyjnych.

Jednym z tych obszaréw jest edukacja polonistyczna, ktéra zosta-
ta uwzgledniona w pierwszych pieciu artykutach. Trzy z nich doty-
cza aspektow jezykowych i literackich.

Jolanta Machowska-Goc przeprowadzila analize tekstéw twor-
czych uczniéw klas III. Zostala ona dokonana w dwdch plasz-
czyznach. W artykule pt. Dobro jako Zrodlo szczescia w tekstach
tworczych uczniow klas III podjeta prébe diagnozy kompetencji ak-
sjolingwistycznej dzieci klas III w obszarze pojecia ,,dobro” oraz jego
specyfikaciji, czyli ,,szcze$cia”. Analizowane dzieciece teksty odnosza
sie do szeroko rozumianej inteligencji etycznej i duchowej. W dru-
gim artykule: Teksty paraliterackie uczniow klas III jako sposcb od-
czytywania ,,uczuc zwierzqt” autorka dokonala diagnozy swiadomo-
Sci emocjonalnej uczniéw w mlodszym wieku szkolnym, a takze ich
kompetencji kulturowej i aksjologicznej. Artykut Jovity Vaskevi¢-Bus,
zatytutowany: Dzialania na tekscie poetyckim w edukacji wczesnosz-
kolnej (przeglgd propozycji), poSwiecony jest wierszowanej literaturze
pieknej. Autorka uwaza ten gatunek literatury za bardziej wymagaja-
cy niz proza. Wiersze, nierzadko pelne metafor, inwersji, daja duzo
wieksze pole do interpretacji indywidualnej niz teksty prozatorskie.
Dlatego tez nauczyciele do przekazu poezji winni wnikliwie sie przy-
gotowywaé. Mozliwosci takich dzialan przedstawione sg w artykule.

Nastepne dwa artykuly dotyczg innego aspektu edukacji poloni-
stycznej dzieci. Anna Zadecka-Cekiera w tekscie Wykorzystanie dyk-
tand w nauczaniu ortografii uczniow w ramach edukacji wczesno-
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szkolnej przedstawila mozliwosci wykorzystania dyktand utrwalaja-
cych (w kontekscie zasady historycznej) w rozwijaniu kompetencji
ortograficznych uczniéw w klasach nizszych. Dopelnieniem tego ar-
tykutu jest tekst Jolanty Matuszyk pt. Przeciwdzialanie problemom
ortograficzno-fonetycznym dzieci w klasie II szkoly podstawowej.
Autorka omoéwila w nim wazne zagadnienie rozwijania umiejetno-
Sci ortograficznych uczniéw. Wykazala zwigzek miedzy nabywaniem
wiedzy z zakresu fonetyki a umiejetnosciami ortograficznymi: wiedza
fonetyczna przyczynia sie do zwiekszenia sprawnosci czytania, pisa-
nia, a takze artykulowania glosek tak jezyka ojczystego, jak i obcego.

Problematyka edukacji matematycznej zostala przedstawiona
w artykutach Barbary Nawolskiej oraz Joanny Zadto-Treder. Pierwszy,
zatytulowany: (Nie)obecnosc¢ rozumowania redukcyjnego w edukacji
wezesnoszkolnej, dotyczy trudnego, zaréwno dla dzieci, jak i niekté-
rych dorostych, rozumowania wstecz. Barbara Nawolska ukazuje, jak
dzieci bez specjalnego przygotowania podejmujg rozsagdne préby roz-
wigzywania zadan redukcyjnych. Autorka zauwaza, iz dorosli, sami
nie radzac sobie z takimi zadaniami, pozbawiajg dzieci mozliwosci
ich rozwigzywania, uznajac je za zbyt trudne. Drugi tekst: Motywacja
a uczenie sie matematyki dotyczy problematyki budowania wlasciwej
motywacji do uczenia sie, w tym do uczenia sie matematyki. Autorka
zwraca szczegélng uwage na budowanie wewnetrznej motywacji, dla
ktérej kluczowymi komponentami s3: autonomia, kompetencja oraz
bycie z innymi.

W artykule Dziecko i przyroda w wybranych systemach peda-
gogicznych Ingrid Pasko omoéwila koncepcje edukacji przyrodniczej
w dwoéch systemach pedagogicznych: Marii Montessori oraz Cele-
styna Freineta. M. Montessori opracowala koncepcje ,,wychowania
kosmicznego”, ktdrej celem bylto ukazywanie i wyjasnianie zwigzkéw
oraz zaleznosci zachodzacych w otaczajacej rzeczywistosci. Koncep-
cje ,wychowania kosmicznego” wspblczesnie taczy sie z pedagogika
ekologiczng, co pozwala szeroko spojrze¢ na zwigzek cztowieka z ca-
tym wszechswiatem. Z kolei pedagogika C. Freineta stanowi propo-
zycje edukacji poprzez autentyczne, aktywne uczestnictwo dziecka
i nauczyciela w procesie nauczania.

Krzysztof Kraszewski w artykule pt. Mozliwosci realizacji zalozer
edukacji ogolnotechnicznej dzieci w poglgdach autorow polskich i ob-
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cych zwrécil uwage na role postepu technologicznego i sukcesywna
zmiane oczekiwan w stosunku do edukacji ogélnotechniczne;j.

Tematyke edukacji regionalnej przedstawila Elzbieta Mularz
w tekscie: Mozliwosci edukacji regionalnej dzieci w Srodowisku ro-
dzinnym. Autorka zwrécita uwage na znaczenie edukacji regionalnej
w procesie ksztaltowania tozsamosci narodowej i kulturowej dziec-
ka. Prezentujac wyniki swoich badan, starala sie ukazaé, ze wycho-
wanie w duchu edukacji regionalnej jest procesem trwajacym przez
cate zycie. Niezbedne w tym zakresie jest Sciste wspéidziatanie ro-
dzicéw, nauczycieli oraz dzieci.

Problematyka funkcjonowania $wietlic szkolnych oraz ich warto-
Sci dla wszechstronnego rozwoju dzieci zostata przedstawiona w ar-
tykule pt. Swietlica szkolna jako przestrzen aktywnosci poznawczej
i dzialaniowej uczniow, autorstwa Anny Szkolak-Stepien. Autorka
w swoich rozwazaniach starala sie ukazac swietlice szkolng jako war-
toSciowa przestrzen aktywnosci poznawczej i dzialaniowej dzieci.
W tym miejscu dokonywac¢ sie winno uzupetnianie pracy wychowaw-
czej i edukacyjnej szkoly. To w Swietlicy dzieci powinny rozwijaé
swoje zamitlowania i pasje, tu powinny bawi¢ sie i odpoczywaé, ale
takze doskonali¢ swoje kompetencje spoteczne. Ze wzgledu na specy-
fike funkcjonowania, §wietlica szkolna ma by¢ miejscem swobodnego
i niczym nieskrepowanego poznawania Swiata i dziatania w nim.

Bozena Pawlak w tekscie: O regulacjach i interpretacjach relacji
nauczycieli i rodzicow w edukacji dziecka podjela krytyczna anali-
ze obowigzujgcych aktéw prawnych w odniesieniu do relacji rodzi-
céw i nauczycieli oraz mozliwo$ci wdrozenia do praktyki zadanych
prawem idei. Autorka artykulu postawila szereg pytai odnoénie do
zmian w zapisach analizowanych dokumentéw, wskazata na rézne
trudnosci, jakie niesie ze soba podmiotowos¢ i partnerstwo w rela-
cjach domu i szkoty.

W niniejszym tomie znalazly sie artykuly o réznej tematyce. Kie-
rujemy go do szerokiego grona odbiorcéw, wsrdéd ktérych beda teo-
retycy, ale i nauczyciele oraz studenci. Mamy nadzieje, ze lektura
zawartych w nim tekstéw stanowi¢ bedzie impuls do refleksji i roz-
wazan teoretycznych, ale tez bedzie inspirowaé do poszukiwania
alternatywnych rozwigzan praktycznych.

Krzysztof Kraszewski
Joanna Zqdlo-Treder
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Dobro jako zrédto szczescia w tekstach twoérczych
uczniéw klas |l

Streszczenie

Przedmiotem artykutu jest zdiagnozowanie kompetencji aksjolingwistycznej
dzieci klas IIT w obrebie wyrazu aksjologicznego dobro o docelowej specy-
fikacji szczescie, ktére to terminy w ujeciu caloSciowym tworza metafore
w postaci: Dobro to szczescie. Jest to préba kognitywnego opisu konceptu
dobro na podstawie tekstéw paraliterackich uczniéw w miodszym wieku
szkolnym w domenach: basn i zaczarowana iskierka. Analizowane teksty
odnosza si¢ do szeroko rozumianej inteligencji etycznej i duchowej.

Stowa kluczowe: aksjologia, opozycja, koncepty kulturowe, jezykoznawstwo
kognitywne

Goodness as a Source of Happiness in Creative Texts
by Third-grade Primary School Students

Abstract

The aim of the paper is to diagnose axiolinguistic competence in third-grade
primary school students with regard to the axiological expression of good-
ness defined as happiness, the two terms converging into one metaphor:
Goodness is happiness. The paper serves as an attempt to provide a cog-
nitive description of the concept of goodness based on paraliterary texts
by third-grade primary school students recounting a fairytale on the magic
spark. The analysis examines texts that reflect a broadly defined ethical and
spiritual intelligence.

Keywords: axiology, opposition, cultural concepts, cognitive linguistics
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Przedmiotem rozwazan w niniejszym szkicu jest jeden z aspektéw
inteligencji duchowej oraz etycznej (Weinstein 2015) zwigzanej z ak-
sjologicznym problemem dobra rozumianego jako czynnik warunku-
jacy szczeScie na plaszczyznie tekstow twoérczych dzieci w miodszym
wieku szkolnym w domenach: basnh i zaczarowana iskierka.

Jak wiadomo, dobro to pojecie mieszczace sie w domenie war-
tos¢. W niemieckiej filozofii humanistycznej odnoszacej sie do prze-
tomu wiekéw wyodrebnia sie takie wartosci, jak: dobro, prawda,
piekno, Swieto$¢ oraz wyksztalcenie (Hessen 1997: 54).

Jezeli chodzi o twoércze teksty uczniéw klas III, to aksjologem i/lub
wyraz aksjologiczny (Rittel 2009: 245-246) dobro wystepuje tu
jako warto$¢ mozliwa, czyli taka, ktéra nadaje sie do realizacji (Stré-
zewski 1981: 90), gdyz utwory paraliterackie uczniéw w domenie
bash oraz zaczarowana iskierka odnosza sie do tzw. Swiatéw mozli-
wych (Chrzanowska-Kluczewska 2005: 59). Te z kolei dotyczg zna-
czenia bedacego efektem ,,ludzkiego doswiadczenia przefiltrowanego
przez percepcje i przetworzonego w procesie poznania” (Tabakow-
ska 2016: 85), w ktérym to jezyk ,,stanowi odbicie poje¢ istnieja-
cych w umysle” (ibidem). W zwiagzku z tym wytwory pisemne dzieci
klas III stanowig odzwierciedlenie ich jezykowego obrazu Swiata
w zakresie nie tylko inteligencji emocjonalnej, ale i etycznej, bowiem
te dwa typy inteligencji warunkuja prawidlowy rozwdj jednostki
ludzkiej w obrebie postaw spoteczno-moralnych — tu w szczegdélnosci
mlodych twércow.

Na plaszczyznie tekstéw w domenie bash i zaczarowana iskierka
dzieci dokonujg konceptualizacji zaréwno pojecia dobro, jak i poje-
cia szczedcie. Termin konceptualizacja rozumiany jest tu jako proces,
w ktérym to dynamiczna natura mysli powigzana jest z jezykiem.
Konceptualizacja ,,powstaje w procesach integracji poje¢ leksykalnych
(uzaleznionych od kontekstu) oraz procesach poznania zakulisowego”
(Evans 2009: 54-55). Dotyczy ona przede wszystkim fundamen-
talnej kategorii w jezyku i kulturze (Bartminski, Niebrzegowska-
-Bartminska 2016: 9-21; Rydlewski 2016: 23-34), jaka jest opo-
zycja, tu: dobro — zlo. Jak stwierdza Anna Wierzbicka (1999: 379),
owo rozréznienie jest charakterystyczne dla ludzi, a te perspektywe
odzwierciedlajg jezyki naturalne, gdyz klasyfikowanie zdarzen w jezy-
ku naturalnym jako dobrych lub ztych jest ,,tak powszechne, ze wyda-
je sie uzasadnione uznanie go za jedno z uniwersaliéw jezykowych”.



Jolanta Machowska-Goc

Wartosci w proponowanym ujeciu sg tu rozumiane za Jerzym Bart-
minskim (2015: 9) jako ,,koncepty kulturowe”, tzn. ,,pojecia aksjolo-
gicznie nacechowane i wyposazone w swoiste kulturowo konotacje”.
Zastosowana przeze mnie metoda opisu konceptéw dobro, szczescie
w znacznym stopniu odnosi sie zatem do metodologii jezykoznaw-
czych kognitywnych (Bartminski 2015: 15; Rittel 2009: 245) w za-
kresie wyrazu i/lub wyrazéw aksjologicznych, w ktérych to pojeciami
centralnymi sg dobro i szczescie, a peryferyjnymi terminy rekonstru-
ujace i/lub implikujace opisywana kategorie aksjologiczng w postaci
systemu opisywanego przez jezykoznawcéw jako pole leksykalno-se-
mantyczne budowane ,,na osiach syntagmatycznej (na zasadzie se-
kwencji: kompleksow, kolekgcji, kolokacji) i paradygmatycznej (ekwi-
walencji, opozycji, endonimii)” (Bartminski, Grzeszczak 2014: 38).
Ponadto wspomniane relacje zachodzace w jezyku $wiadczg réwniez
o tym, iz postugujac sie poszczegdlnymi leksemami, uzywamy tych
samych siéw, ale egzemplifikujemy je czesto w odmienny sposdb,
co mozna wytlumaczyé wyborem przez podmiot doswiadczajacy da-
nej $ciezki kognitywnej. Wynika ona z okreslonego sposobu myslenia
nadawcy i obrania przez niego w toku dyskursu pisanego okreslonego
punktu widzenia, chociaz, jak wiadomo, kategorie pojeciowe jezyka
ojczystego warunkujg kulturowo sposéb ich konceptualizacji (Wierz-
bicka 2007: 23).

W odniesieniu do wybranych aksjologeméw mozna wyréznié za-
tem nastepujace kategorie:

A. Dobro i jego specyfikacja

Pojecie dobro, jak podkreslaja miedzy innymi jezykoznawcy, ma
wiele znaczeh (Puzynina 1992: 176; Wierzbicka 1971: 89, 238-
239; Rittel 2009: 247; Grzegorczykowa 2003: 261-272), ale — jak
stwierdza Renata Grzegorczykowa (2003: 266) — w sensie ,abs-
trakcyjnym dobro nawigzuje przede wszystkim do znaczenia aksjo-
logicznego przymiotnika dobry: Cos jest dobrem, tzn. jest czym$ po-
zadanym (‘tym, czym chcemy, zeby byto takim, jakie chcemy, zeby
byto’)”, co dotyczy zaréwno wartosci uzytkowych, jak i witalnych,
czy tez intelektualnych. Natomiast w drugim znaczeniu, jak kon-
kluduje autorka, aksjologem ten odnosi sie do ,,‘dobra moralnego’,
przeciwstawionego ‘zlu’” (ibidem). Powyzsze konstatacje R. Grzegor-
czykowej nalezy, jak sadze, uzupelni¢ o rozwazania Jadwigi Puzy-
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niny (2014: 12), ktéra za istotny skladnik dobra uznaje nie tylko
zyczliwo$¢ w stosunkach interpersonalnych, ale i pomoc drugiemu
czlowiekowi w potrzebie, Tomasza Krzeszowskiego (1999: 41-60,
2003: 35-41) twierdzacego, iz dobro i zlo to opozycja podstawowa
ontogenetycznie, nalezaca do poziomej skali wartosci, oraz J. Bart-
minskiego (2003: 59-86; 2006: 131-148) wtlaczajacego pojecie
dobra i pozostalych wartosci w tzw. jezykowy obraz Swiata.

B. Zlo i jego istota

Zlo w ujeciu J. Puzyniny to warto$¢ zwigzana z transcendentnym
zlem (1992: 176) i definiowana przez autorke jako ,to, co jest ta-
kie, jakie nie chcemy, zeby bylo” (2014: 11).

C. Szczescie

Szczedcie utozsamiane jest przez J. Puzynine (1992: 41-42) z war-
tosciami hedonistycznymi, ktére z kolei tacza sie z innymi aksjolo-
gemami — tu przede wszystkim z wartoSciami moralnymi, ale takze
witalnymi. A. Wierzbicka (2006: 249) eksplikacje semantyczng opi-
sywanego terminu przedstawia nastepujaco w odniesieniu do nasze-
go kregu kulturowego:

X czuje sie szczesliwy (gliicklich, heureux) =
X co$ czuje
Czasami kto$ mysli co$ takiego
przytrafilo mi si¢ co$ bardzo dobrego
chcialem tego
wszystko teraz jest dobre
nie moge teraz chcieé¢ nic wiecej
z tego powodu ten kto$ czuje co$ bardzo dobrego
X czuje sie¢ w ten sposéb.

Ukazane wyzej istotne elementy dla opisu wyrazéw aksjologicz-
nych dobro i szczescie pozwalaja, jak sgdze, na stworzenie nastepu-
jacych schematéw wyobrazeniowych w domenie bash i zaczarowana
iskierka wyodrebnionych z tekstéw uczniéw klas III:

Schemat DOBRA warunkowany brakiem na plaszczyZnie witalnej

(zdrowie) z presuponowanym (domyslnym) szczeSciem:

— zlamanie skrzydelek przez motylka + pomoc dzieci ze szkoty +
opieka nad motylkiem (dobro) = odzyskanie zdrowia, nagroda
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w postaci wycieczki do tajemniczych miejsc = zachwyt oraz ukry-
te szczescie:

[...] na swojej drodze zobaczyli biednego motylka, ktory mial zlamane
skrzydetka. Dzieci razem ze swojq Paniq postanowily zabrac go ze sobq
i pomdc mu wyzdrowieé. Wszystkie dzieci troszczyly sie o motylka [...].
Duwa dni pézniej motylek odzyskal sily i mogt latac. W zamian za urato-
wanie zycia motylek zabral dzieci do parku i tam pokazal mi tajemnicze
miejsca, gdzie bylo pelno kolorowych motyli fruwajgcych i siedzqcych na
kwiatkach. Miejsce to bylo tak piekne, ze chcialo sig tam zostac [SP Rybie,
Karolina, kl. III].

utrata przytomnosci przez czlowieka + pomoc krélewny + opieka
nad chorym + rozmowa = nagroda wesele oraz podréz na Ksiezyc
= domyslne szczescie warunkowane wartoscig dobro (dobre serce):

[...] lezy jakis czlowiek. [...] zawiozla go do zamku. Tam opiekowala sig
nim dopdki nie odzyskal przytomnosci. Opatrzyla mu rany kiedy poczul
sie lepiej opowiedzial krolewnie, ze jest krolewiczem [...] po niedlugim
czasie odbylo sie huczne wesele. Za dobre serce ksigzniczki Krol wyslal ich
w podroz na Ksigzyc [SP Mszalnica, Patrycja, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany brakiem na plaszczyznie odczuciowe;j:

— nieszczesliwy wypadek (wpadniecie Grzesia do dotka) + pra-

gnienie bliskosci (samotno$¢) + pomoc empatycznych kolegéw
+ propozycja = przyjazi i szczedcie zobrazowane wyrazeniem
»promienny usmiech”:

Nagle z pobliskiego lasu ustyszeli glosny krzyk wolajqcy o pomoc. Chlopcy
szybko pobiegli za glosem dochodzqcym z lasu. Wsrod gqszczu krzakow
zobaczyli malego Grzesia [...]. Tomek z Bartkiem chwycili go mocno za
rece 1 wyciqgneli z dolu do ktorego wpadt |[...]. Powiedzial takze, ze smut-
no mu tak samemu ciqgle sie¢ bawic i dlatego ciggle placze z samotno-
sci. Tomkowi i Bolkowi zrobilo sie smutno i od razu zaproponowali, aby
Grzes bawil si¢ z nimi [...]. Grzes juz nie plakal, bo poznal przyjaciol,
ktorzy sprawili, Ze na twarzy Grzesia jest teraz ciggle promienny usmiech
[SP Kosmoléw, Klaudia, kl. III].

Schemat DOBRA warunkowany zmiang zachowania w zakresie
pejoratywnej wartosci moralnej (zlo jako brak dobra w postaci
krzywdzenia innych) na pozytywne:
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— ujemna warto$¢ estetyczna (brzydota) + melioratywne wartosci
moralno-odczuciowe (dobry, mily) + domyslna milo$¢ + odcza-
rowanie zwierzat przez wrézke (ukryte szczeScie) + wyjadnienie
przyczyny pejoratywnego aksjologemu estetycznego (brzydota) +
zmiana zachowania = dobro wyrazone zwrotem ,wyrosnaé¢ na
dobrych ludzi”:

[...] przed jej domem pojawit sie kogut [...]. Byt bardzo smutny, bo nikomu
sie nie podobatl. Kura od razu zauwazyla [...] ze [...] jest dobry i mily.
Bardzo go polubila i postanowili razem zamieszkac. Po kilku dniach do ich
domu zapukata wrozka, ktora odczarowata kure i koguta. Okazalo sig, Ze
to byly dzieci, ktore byly bardzo niedobre dla innych. Dokuczaly réwniez
zwierzetom i dlatego spotkata ich taka kara. Poniewaz jednak zmienily
swoje zachowanie — kara zostata im darowana. Od tej pory dzieci nigdy
nikomu nie robilty krzywdy. Wyrosli na dobrych ludzi [SP Mszalnica, Ma-
riusz, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany brakiem na plaszczyznie material-
nej oraz wartoScia spoleczno-moralna pomoc:

— brak na plaszczyznie materialnej (bieda) + warto$¢é moralna (po-
moc) = nagroda w postaci spelnienia zyczenia (mozliwo$¢ uczesz-
czania do szkoly) = zmiana losu rodziny = szczesécie warunkowa-
ne dobrym sercem:

[...] w pewnej wiosce za lasem zyla bardzo biedna rodzina |[...]. Rodziny
nie stac¢ bylo zeby poslac dzieci do szkoly [...] chlopiec oddalit si¢ i zniki
w gestym lesie [...] na swojej drodze napotkal matego zajqczka, ktory
wpadl na sidla. Oczywiscie chiopiec zaraz wskoczyl, zeby pomdc zwie-
rzqtku [...]. Chlopiec [...] poprosil zajgczka o to zeby razem z siostrami
mogli i$¢ do normalnej szkoly [...] od tego momentu w rodzinie wszystko
zmienilo si¢ na lepsze. Maly chlopiec dzigki swemu dobremu sercu odmie-
nit los swojej rodziny [SP Mszalnica, Barttomiej, kl. III].

Schemat DOBRA warunkowany czystym sercem:

— brak na plaszczyznie materialnej spowodowany zltem (starzec
jako byt niewidzialny dla ludzi o nieczystym sercu) + spotkanie
czlowieka przez daniela + prosba + pomoc chlopca = nagroda
(otrzymanie czarodziejskiego pylu oraz pozbycie sie smoka) =
szczeScie w postaci wartosci odczuciowej (przyjazn) oraz aksjolo-
gemu witalnego (diugie zycie):
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Jak zgtadzi¢ smoka wiedzial starzec, ktory mieszkal na koncu swiata. Ale
starzec byl niewidzialny dla czlowieka o nieczystym sercu. Daniel |...]
doszedl do miasta, w ktorym mieszkal starzec. W jednej z uliczek Da-
niel spotkat cztowieka, ktory poprosil go o pomoc. Kiedy Daniel mu po-
mogl nieznajomym okazat sie starzec, ktory dat mu czarodziejski pyl |[...]
smok znikl, a Daniel zyl dlugo i szczesliwie z przyjaciolmi [SP Lisia Goéra,
Andrzej, kl. III].

Schemat DOBRA spowodowany aktem magicznym w postaci war-
tosci moralnej pomoc:

domyS$lny akt otrzymania nadprzyrodzonych wiasciwosci (moc cza-
rownicy) + che¢ pomagania innym = dobro z ukrytym szcze$ciem:

Iskierka wykorzystywala moc czarownicy do pomagania innym [SP Bina-
rowa, Ola, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany wartoscia moralng pomoc:

pomoc zwierzetom + przyjazih i ratowanie z depresji (dobro) =
przyjazi z presuponowanym szczesciem:

Nocq Iskierka pomaga zablqgkanym zwierzetom wracac do domu. Najlep-
szym przyjacielem wrozki jest matly zajgczek. Jego takze uratowata z de-
presji. Od tamtej pory sq przyjaciolmi. Bawiq sig¢ razem [SP Binarowa,
Gosia, kl. III].

Schemat DOBRA warunkowany warto$cig odczuciowa milo$¢:

akt mentalny (milo$é) + opieka i leczenie zwierzat = dobro
z ukrytym szczesSciem:

Ksigzniczka uwielbiala zwierzeta. W swoim zamku miala pomieszczenie
specjalnie dla nich [...]. Iskierka zawsze gdy spotkala jakies chore lub ran-
ne zwierzqtko to zaraz brala je do siebie i leczyla czarodziejskim plynem
[SP Binarowa, Paulina, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany wartoSciag moralna zyczliwo$¢:

akt mentalny (rozsiewaé dobro) + zyczliwo$¢ i szczes$cie + utrata
szczeScia + pomoc = szczescie:

Ta iskierka rozsiewala wszedzie dobro. Byta mila, zZyczliwa i szczesliwa, ale
baba jaga (sic!) odebrala jej szczescie |[...]. Po 10 latach uratowat jq iskierek.
Iskierka zyta diugo i szczesliwie [SP nr 1 Tarnéw, Krystian, kl. III].
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Schemat DOBRA warunkowany walka ze zlem z presuponowanym
szcze$ciem (wygrana dobra):

- akt mentalny zlej istoty w postaci pragnienia zniszczenia §wiata
+ obrona przestrzeni przez posta¢ melioratywng = dobro z do-
mySlnym szczeSciem:

Zly czarodziej cheial zamienic Swiat w plongcq Kraine. Ale uniemozliwil mu
to dobry czarodziej o imieniu iskierka [SP Mogilany, Amadeusz, kl. III].

Byl pewien chlopiec, ktory miat bardzo niedobre serce. Lapal zwierzeta i je
meczyl [...]. Kiedys pewna dziewczynka, ktéra miala dobre serce poda-
rowala mu zaczarowangq iskierke. Ona grzala mu serce i stat sie dobrym
czlowiekiem [...]. Od tej pory mial wielu przyjaciol [SP Swiatniki Gérne,
Wiktoria, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany dzialaniem magicznej postaci na
plaszczyznie odczuciowej (milo$¢) z domySlnym szczesSciem:

— niezwykla czynnos§¢ (gotowanie magicznej mikstury) = ukryta
warto$¢ witalna zdrowie, dobro i szczescie:

Czarodziej, ktory gotuje czarodziejskq miksture. Mikstura ta miala uzdro-
wic wszystkich chorych ludzi w krolestwie [SP Mogilany, Adrian, k1. III].

Schemat DOBRA warunkowany nadrzednoScia wartoSci moralnej
z domySlnym dobrem i szczeSciem:

— akt woluntatywny zlozony (obrona przed ztem) = dobro z ukry-
tym szczegs$ciem:

Pilnowala rowniez ludzi, zeby nie robili zlych uczynkow [SP Mogilany,
Arkadiusz, kl. III].

Schemat DOBRA implikowany brakiem warto$ci witalnej i checia

pomocy:

— akt mentalny (pragnienie dziewczynki) + znalezienie zaczarowa-
nej iskierki + akt mowy: Zyczenie = dobro i ukryte szczescie:
Pewnego dnia dziewczynka poszia do lasu i znalazla zaczarowanq iskier-
ke 1 powiedziala jej po cichu. ,,Chce, zeby mdj tata nie pit”. To sie spelnilo
[SP Swiatniki Gérne, Gabrysia, kl. II1].

Iskierka ta miala niezwykly dar, pomagala ludziom, gdy dziala im sig
krzywda [SP Jordanéw, Justyna, kl. III].
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[...] podziwiala kwiaty, zauwazyla biednego kwiatka. Wzruszona $nie-
zynka zaczela sie topic i podlala kwiatka. Sniezynka byla bardzo szczesli-
wa, bo zrobila dobry uczynek [SP Skawa, Tomasz, kl. III].

W analizowanym materiale empirycznym pojecie dobra — zaréw-
no w odniesieniu do $wiata ludzi, jak i do Swiata przyrody — ekspli-
kowane jest jako najwyzsza warto$¢ moralna i mozna sie w tym miej-
scu pokusi¢ o stwierdzenie, iz podobnie jak u Mistrza Eckharta, tak
u dzieci w mtodszym wieku szkolnym ,,by¢ czlowiekiem to znaczy
by¢ dobrym” (Tischner 2017: 153). Z kolei leksem zlo jest kono-
towany przez respondentéw jako co$, co ma nature braku (Tischner
2017: 54). Nalezy réwniez podkresdli¢, iz pojecie dobra w materiale
empirycznym jest powigzane z dobrocig w rozumieniu psychologicz-
nym, w ktérym to istotne sg nie tylko wola i gotowos¢ do czyndw,
ale przede wszystkim ,element uczucia opisywany jako «odruch
serca» (majacy co$ wspdlnego z miloscig)” (Grzegorczykowa 2003:
269) oraz przede wszystkim cheé¢ pomocy.

Dobro w konceptualizacjach uczniowskich w domenie bash i za-
czarowana iskierka rozumiane jest zatem w sensie humanistycznym,
gdyz jest wartoscia o ludzkim wymiarze. Stanowi taka wiasnos¢ indy-
widualna, ktéra nie kléci sie z dobrem ogétu (Czerny 1998: 27), i jest,
podobnie jak w konstatacjach Krystyny Gasiorek (2010: 42-43),
utozsamiane z byciem dobrym czlowiekiem, w polaczeniu z predyka-
tem pomagac.

Powyzsze rozwazania, odnoszace sie do réznych alternatywnych
obrazéw dobra w tekstach paraliterackich uczniéw klas III w do-
menie bash i zaczarowana iskierka, mozna zobrazowaé w postaci
nastepujacych formut:

Dobro to:

— szczedcie drugiego czlowieka (ludzi), postaci fantastycznej, zwie-
rzecia i/lub roéliny;
— wspdlczucie i bezinteresowna pomoc, z presuponowanym szcze-

Sciem w postaci przyjazni i promiennego uSmiechu;

— uzdrawiajaca mikstura czarodzieja;
— efekt ogrzania serca;
— rozsiewanie go.

Czlowiek i/lub istota dobra to kto$, kto posiada:

— czyste serce;
- dobre serce.
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Teksty paraliterackie uczniéw klas ll|
jako sposéb odczytywania ,,uczu¢ zwierzat”

Streszczenie

W artykule przedstawione zostaly rézne obrazy ,,uczué¢ zwierzat” w tekstach
paraliterackich uczniéw w mlodszym wieku szkolnym. Préba deszyfracji
domeny emocji wykreowanych przez mtodych twércéw na plaszczyznie ich
»Swiatow mozliwych” daje mozliwos¢ zdiagnozowania nie tylko ich $§wiado-
mosci emocjonalnej, ale takze kompetencji kulturowej i aksjologicznej.

Stowa kluczowe: emocje, wartosci, Swiat zwierzat, kognitywizm

Paraliterary Texts by Third-grade Primary School Students
as a Way to Read Feelings in Animals

Abstract

The paper elaborates on a variety of images reflecting feelings in animals
in paraliterary texts by third-grade primary school students. The attempt to
decipher the emotions created by young artists in the realm of the possible
allows the diagnosis of their emotional awareness as well as their cultural
and axiological competence.

Keywords: emotions, values, animal world, cognitivism

Zainteresowanie problematyka zwierzecg dotyczy nie tylko literatury
w aspekcie symbolicznym (Martuszewska 1993), ale takze dziedzin
pokrewnych, takich jak: jezykoznawstwo, lingwistyka kognitywna,
zielona filozofia (Scruton 2017), czy tez geopoetyka (Kronenberg
2015).
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Tematyka zwierzeca, podobnie jak tematyka roslinna (Machow-
ska 2012: 258-269), stanowi jeden ze sposobéw ukazania emo-
cji wystepujacych na plaszczyznie tekstéw paraliterackich uczniéw
klas III oraz jest odzwierciedleniem stosunku mtodych ludzi do ,,braci
mniejszych”. Owe wypowiedzi pisemne uczniéw traktuje za Dorota
Piekarczyk (2013: 53) jako element kultury czlowieka bedacy forma
ludzkiego komunikowania sie, ,,umozliwiajgcg przekazywanie wie-
dzy, dzielenie sie¢ doswiadczeniami, komunikowanie emocji, potrzeb
[...], budowanie relacji miedzyludzkich”.

Jak wiadomo, opisywanie i/lub definiowanie uczu¢ i/lub emocji
stanowi problem, gdyz — jak twierdzi Monika Schwarz-Friesel (2013:
45): ,,Chociaz kazdy czlowiek jest pewny, wie, czym sg emocje, to ich
opis sprawia mu oczywiste trudno$ci”. Zatem mdwienie i/lub pisanie
o uczuciach odsyla nas jako uzytkownikéw jezyka do — z jednej strony
— dostownego znaczenia cielesnych ich objawéw, a z drugiej — do me-
tafor i/lub réznego typu relacji metaforycznych, ktére to, jak ,,wieksza
cze$¢ naszego zwyczajnego systemu pojeciowego” (Lakoff, Johnson
2010: 93), stanowia ich podstawe. Wobec tego emocje wyodrebnio-
ne z tekstéw dzieci klas III w domenie zaczarowane zwierze odnosza
sie zaréwno do ich indywidualnych stanéw Swiadomosciowych, jak
i do ich postaw. Te z kolei stanowig podstawe dla ksztaltowania sie
u dzieci kompetencji aksjologicznej. Emocje, mysli, wartosci to ele-
menty Scisle ze soba powigzane, ktére to pobudzane sa przez umysty:
emocjonalny i intelektualny (Guspiel, Dylag 2006: 67) oraz przez
umysl uciele$niony, umozliwiajacy wejscie w $wiat drugiej istoty — tu
zwierzecia. Owo wejscie tgczy sie z procesami empatii, ktére sg moz-
liwe dzieki symulacji. Wedlug Roberta Gordona, jednego z twércéw
teorii symulacji (simulation theory, ST), ,,rozumienie innych mozliwe
jest dzieki symulowaniu w ramach wlasnego systemu poznawczego
stanéw i zachowan innych. Dzialanie to umozliwia poczucie sie
w czyjej$ skorze [...], ktére jest podstawa rozumienia dziatan, in-
tencji i stanéw wewnetrznych drugiego czlowieka” (Gordon 1986:
158-171; Wierzchon, Lukowska 2016: 618). Ponadto rozumienie
zwierzat przez czlowieka mozliwe jest dzieki systemowi lustrzanych
neuronéw wystepujacemu u makakéw i ludzi (Fabbri-Destro, Rizo-
latti 2008: 171-179; Wierzchon, Lukowska 2016: 619), co Iaczy
sie takze z postawa franciszkanskg (Gobry 2005: 239-243) oraz ze
wspdlczesnym nurtem nazywanym zielong filozofig i geopoetyka.
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Jezeli chodzi o terminy: uczucia i postawy, to — zdaniem Jadwigi
Puzyniny (2000: 9) — stanowig one ,,przedmiot zywego zaintereso-
wania wielu dyscyplin naukowych. Uczucia przede wszystkim psy-
chologii i lingwistyki, postawy psychologii i socjologii”.

W analizie materialu empirycznego przyjmuje podzial emocji
w ujeciu Davida Golemana (1999a, 1999b, 2007), ktéry wyrdz-
nil nastepujace ich typy: zdziwienie, zadowolenie, milos¢, smutek,
wstyd, strach, wstret oraz ztosé. W obrebie wybranych emocji w toku
analizy materialu badawczego przedstawiam schematy wyobraze-
niowe, w ktérych umieszczam miniscenariusze (Machowska 2012:
261-267), a na ich podstawie, wyodrebniam, na zasadzie emergen-
cji (Tabakowska 2016: 102), rézne typy metafor w ujeciu George’a
Lakoffa i Marka Johnsona (2010). Taki zabieg metodologiczny po-
zwoli mi na ukazanie konceptualizacji poszczegdlnych emocji réznia-
cych sie ,,miedzy sobg pod wzgledem iloSci szczegdtéw zawartych
w ich specyfikacjach” (Taylor 2007: 145). Innymi stowy, w swoich
rozwazaniach przyjmuje, iz ,,scenariusze zdarzen wywotujace uczucia
sg istotnym elementem amalgamatéw, wspéttworzacym ich struk-
ture” (Libura 2010: 170), a sama metafora staje sie, jak twierdzi
K. Stepnik (1988: 96), ,«narzedziem», «Srodkiem» stuzgcym wyra-
zaniu poznania” tak istotnego dla ksztaltowania u dzieci i mtodziezy
poje¢ spoteczno-moralnych odnoszacych sie tez do nazw emocii.

W pracach uczniéw zaobserwowalam miedzy innymi nastepujace
typy emocji:

A. ZADOWOLENIE
W ujeciu Anny Wierzbickiej (1971: 219-228): ,,Szczedcie = to,
czego wszyscy pragniemy. Byl szczesliwy = bylo mu tak, jak wszy-
scy pragniemy, aby nam byto”.
* emocje implikowane pozytywnym wydarzeniem:
— wyscig owaddéw + pozytywny wynik wspélzawodnictwa = ZADO-
WOLENIE (ucieszyc sie):

Kolo mojego domu odbedzie sie wyscig owadow. Bedq w nim uczestniczyli
motyl czyli Waldek oraz pszczola czyli Frania. [...] Wyscig zakorniczyt sie
remisem. Oboje sie ucieszyli [SP Limanowa, Tomek, kl. III].
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emocje warunkowane niezwyklym wygladem otoczenia:

lot motylka nad laka = RADOSC (wesoly) i ukryty PODZIW
(chciec cos powiedzied):

...nad lgkq pojawil sig kolorowy motylek, ktory latat taki wesoly, jakby
chciat cos powiedzie¢ [SP Limanowa, Konrad, kl. III].

lot motylka nad tagka = RADOSC (lata¢ wesolo) + pickne kwiaty
— PODZIW (podziwiac):

Maly kolorowy motylek latal sobie wesolo nad lgkq i podziwial pigkne
kolorowe kwiaty [SP Limanowa, Mateusz, kl. III].

emocje implikowane wykonywaniem ulubionej czynnoSci przez
postac:

pozytywny akt mentalny (lubic/uwielbiac) + akt fizyczny (spanie/
Jjedzenie, granie w pitk¢) = ZADOWOLENIE:

...bytby zwierzeciem domowym, ktore bardzo lubi spac [SP Sienna, Syl-
wia, kl. III].

...stworek lubi jesc ryby i warzywa [SP Sienna, Darek, kl. III].
...ale najbardziej lubilby slodycze [SP Sienna, Asia, kl. III].

Dowiedzialam sig, ze uwielbia grac w pitke [SP Raba Wyzna, Agnieszka,
kl. II1].

pozytywny akt mentalny (lubi¢) + akt fizyczny (zabawa/laskota-
nie itp.) = ZADOWOLENIE:

Najbardziej lubi zabawe z dziecimi (sic!) i gdy sie go laskocze po grzbiecie
[SP Sienna, Beata, kl. III].

Swietnie sig bawilismy i lepilismy bahwany, rzucalismy sig sniezkami,
zjezdzalismy na sankach [...]. Smialismy sig i smialismy... [SP 126 Kra-
kéw, Sylwia, kl. III].

emocje spowodowane magicznymi czynnosciami innych boha-
terow:

lot orki + krajobraz = PODZIW (podziwiac) + domyslne czary =
PODZIW (mdc podziwiac) i ZADOWOLENIE (byc zadowolonym):
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...orka [...] podziwiala krajobraz z lotu ptaka. Byla zadowolona, ze moze
przez czary na chwile podziwiac inny Swiat na lgdzie, niz pod wodg [SP
Limanowa, Krzys, kl. III].

...to piesek sie ucieszyt [SP 10 Krakéw, Maja, kl. III].
...1 wszyscy byli szczesliwi [SP 10 Krakéw, Patryk, kl. III].

* emocje implikowane atrybutem wewnetrznym postaci:
— ukryta wewnetrzna cecha Kotolotka = RADOSC (by¢ wesolym):

Kotolotek [...]. Byt wesoty... [SP 3 Wadowice, Natalia, kl. III].

* emocje implikowane obecno$cia innych postaci:

- akt mentalny w postaci ukrytej aprobaty + obecno$¢ ludzi i/lub
zwierzat = ZADOWOLENIE:
Bardzo lubi sig bawic z dziecmi [SP Stepin, Dominika, kl. III].
Lubi tez bawic¢ sie z innymi kotkami i psami [SP Stepin, Dominika,

Kkl. II1].

B. MILOSC

Wedtlug A. Wierzbickiej (1986: 287- 313) pojecie to mozna przed-
stawi¢ za pomoca nastepujacej eksplikacji:

X kocha (osobe) Y =

Kiedy X mysli o Y, X ma dobre uczucia wzgledem Y

X czuje, ze chce byé z Y

X czuje, ze chce powodowac dobro Y

z wybrana jej podkategoria — PRZYJAZN (Machowska-Gasior 1999:

177-194).

* emocje implikowane obecno$cia innych postaci:

— zwierze + obecno$¢é mentalna innych postaci (osiof, ksiezniczka
Fiona) + wiez = PRZYJAZN:
Jego najlepszymi przyjaciolmi sq gadajqcy osiol i ksiezniczka Fiona
[SP Sienna, Darek, kl. III].

— dziecko + obecnos$¢ mentalna innych postaci (wiewidrka) + wiez
= PRZYJAZN:

Bardzo zaprzyjaznilem sie z tq wiewiorkq [SP 10 Krakéw, Mateusz,
Kkl. 111].
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Bytby dla mnie dobrym przyjacielem i nauczycielem, bo uczylby mnie
racjonalnego odzywiania [SP Sienna, Paulina, kl. III].

zwierze + bohater zbiorowy (wszystkie dzieci) + wiez = PRZY-
JAZN:
Byl przyjacielem wszystkich dzieci [SP Stepin, Klaudia, kl. III].

emocje warunkowane relacjami interpersonalnymi zachodzacy-
mi miedzy postaciami:

akt mentalny (mie¢ bardzo dobry stosunek do czegos i/lub kogos
/ lubi¢ kogos i/lub cos) + posiadanie atrybutéw wewnetrznych
(mily, zyczliwy):

Jego stosunek do zwierzqt jest bardzo dobry. Lubi wszystkie zwierzeta
i szybko nawigzuje z nimi kontakt. Jest mily i zyczliwy. Smieszek jest
takze moim fantazyjnym przyjacielem [SP Sienna, Justyna, kl. III].

akt mentalny pozytywny skierowany na kogo$ (zakochac sie) +
ukryta wiez = MIELOSC:

Krolewna zakochala sig¢ w nim... [SP Klaj, Zuzanna, kl. III].

presuponowany akt mentalny (znalezé kogos = pokochac, zako-
chaé sie w kims) + zawarcie malzenstwa (slub) = MIEOSC:
Kropeczka znalazta drugq zyrafe. I wzieli slub [SP Dulcza Mata, Mateusz,
kl. 1I1].

akt mentalny pozytywny skierowany na kogo$ (kochac) + akt men-
talny zwrotny (kochac) + ukryta wiez = MIELOSC altruistyczna:

...mial go pewien pan, ktory kochal zwierzeta i zwierzeta go Kochaly...
[SP Klaj, Dominik, kl. III].

emocje spowodowane pozytywnymi cechami postaci:
posiadanie atrybutu wewnetrznego (2yczliwy) = MIEOSC:

Jest bardzo zyczliwy wszystkim ludziom (sic!) [SP Stepin, Jakub, kl. III].
emocje spowodowane pozytywnymi cechami postaci i podo-
biefistwem do jakiej$ rzeczy:

posiadanie atrybutu wewnetrznego (mife) + kategoria bliskosci

(dom) + element poréwnawczy (podobiehstwo do maskotki tu:
przytulanka) = MIEOSC:
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Gaster to bardzo mile zwierze. Jest on zwierzeciem domowym. Mysle, ze
moze byc przytulankq [SP Sienna, Dagmara, kl. III].

C. STRACH

(Wierzbicka 1999: 138-141; 159-163)
* emocje spowodowane zachowaniem samej postaci:
— gubienie sie postaci = STRACH (by¢ przestraszonym):

Pewnego dnia Gucio zgubil sie w gqszczu traw [...]. Gucio byl bardzo
przestraszony [SP Limanowa, Justyna, kl. III].

* emocje warunkowane zachowaniem postaci oraz odmiennym
wygladem otoczenia:

- wejscie w glebine lasu = chwilowy STRACH (wystraszyc sie):
...gdy biedronka weszla w glebiny lasu troszke sie wystraszyla, ale poszia
dalej [SP Limanowa, Agnieszka, kl. III].

* emocje spowodowane zachowaniem samej postaci z presupono-
wanym dzialaniem innego bohatera:

— wpadniecie do sieci pajgka (domy$lna czynno$¢ wykonana wczes-
niej przez pajaka — utkanie sieci) = STRACH:

Biedny motylek wpadl w sie¢ pajgka. Przestraszyl sig¢ bardzo i zaczql wo-
tac¢ o pomoc [SP Limanowa, Mateusz, kl. III].

— wpadniecie do sieci pajgka (ukryta czynno$é wykonana wcze-
S$niej przez pajaka — utkanie sieci) = brak $miechu: ,komus jest
nie do $miechu «kto§ ma klopoty, zmartwienia, kto§ znalazl sie
w trudnej sytuacji»” (Klosiniska, Sobol, Stankiewicz 2005: 542)
= prawdopodobnie STRACH:

Sytuacja jednak zmienila sie, gdy motyl wpadt do sieci pajqgka. Wtedy nie
bylo mu do smiechu [SP Limanowa, Agnieszka, kl. III].

— nieche¢ do walki = STRACH (bac sie, Tchorz):
Ja nie lubig sig bic. Boje sie — powiedziat Tchorz [SP Klaj, Klaudia, kl. III].

* emocje spowodowane dzialaniem innej postaci:

— atak stowny (krzyk) = STRACH (zrobic cos ze strachu: zapuscic
Zoltopomarariczowq grzywke):
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W domu krzyklam (sic!) na slicznotke, a ona ze strachu zapuscita Zottopo-
maranczowq grzywke [SP 126 Krakéw, Kamila, kl. IIT].

* emocje implikowane presuponowang innoscia i/lub obcoscia:
— presuponowana percepcja wzrokowa (patrze¢) + nieokre$lona
przyczyna (nie wiedziec) = STRACH (bac sie):

...wszyscy sie go bali, ale niewiedziat (sic!) dlaczego... [SP Klaj, Dominik,
kl. 1I1].

* emocje warunkowane nieuzasadnionymi przypuszczeniami:

— obecnos¢ postaci zwierzecej (Mika) + negatywny akt mentalny
(myslec, ze cos i/lub ktos jest zly) = STRACH (bac sig):

...zaczarowane zwierze o imieniu Mika. Wszyscy sie jej bali, bo mysleli,
ze jest zla [SP Klaj, Krzysztof, kl. III].

Jezeli chodzi o wyrazenia figuratywne w zakresie domeny zacza-
rowane zwierze, to w tekstach uczniéw w odniesieniu do emocji
RADOSC mozna wyodrebnié nastepujace ich typy:

A. Metafora ontologiczna; definiowana jako doSwiadczenie przed-
miotéw fizycznych pojmowanie wydarzen, czynnosci, uczué, wy-
obrazen itp. jako rzeczy i substancji (Lakoff, Johnson 2010: 56):

— rados¢ to rzecz: motyle, zwierzeta, ryba, warzywa, stodycze itp.;
— rado$¢ to usmiech;
— rado$¢ to pojemnik i obszar: 1ad, Iaka, krajobraz.

B. Metafora strukturalna; w jej obrebie jedne pojecia nadaja struk-
ture figuratywng innym terminom (Lakoff, Johnson 2010: 93-107):
— rados¢ to czynnosé: czary, lot, wyscig, zabawa;

— rados¢ to cecha: kto$ wesoty.

W obrebie emocji MIEOSC i jej podkategorii PRZYJAZN z tek-
stow paraliterackich w domenie zaczarowane zwierze wyrézni¢ moz-
na takie przykiady metafor:

1. PRZYJAZN:

A. Metafora ontologiczna:
— przyjazi to rzecz: osiol, wiewidrka, zwierzeta itp.;
— przyjazi to wiez;
— przyjazi to pojemnik i obszar: dom.
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B. Metafora strukturalna:
— przyjazi to czynnos¢: zabawa;
— przyjazi to cecha: kto$ najlepszy, bardzo dobry.

2. MILOSC:
A. Metafora ontologiczna:
— milo$¢ to rzecz: przytulanka;
— milo$¢ to uSmiech;
— milo$¢ to pojemnik i obszar: dom.
B. Metafora strukturalna:
— milos¢ to czynnosé: znalezienie kogo$ drugiego, §lub;
— milos¢ to cecha: ktos zakochany.

W odniesieniu do emocji STRACH na podstawie analizy materia-
tu empirycznego mozna wyodrebnié nastepujace przykiady metafor:

A. Metafora ontologiczna:
— strach to rzecz: sie¢ pajaka, pajak itp.;
— strach to pojemnik i obszar: gtebina lasu, gaszcz traw.

B. Metafora strukturalna:
— strach to czynnos¢: bdjka, wejscie do lasu, wejscie w gaszcz;
— strach to cecha: kto$ zly, nieznany, obcy.

Gléwnym elementem porzadkujacym Swiat tekstéw w domenie
fauna jest zatem magia (zaczarowane, magiczne zwierze). Centralng
kategoria na plaszczyznie dziecigcego fantazjowania sa dzieci, rozu-
miane jako podmioty doswiadczajace i méwiace, oraz zwierzeta trak-
towane przez nie na réwni z czlowiekiem. To obrany przez uczniéw
punkt widzenia decyduje o wyborze odpowiedniej kognitywnej Sciez-
ki kompozycjonalnej (Langacker 2009: 93), a co si¢ z tym wigze —
okreslonych srodkéw jezykowych stuzacych zobrazowaniu tej, a nie
innej emocji. Chociaz w analizowanym materiale empirycznym do-
minuja emocje pozytywne: mitos¢ (zakochac sig, zawrze¢ zwigzek
matzenski), przyjazi (polega¢ na kims, byc blisko kogos, mie¢ z kims
wieZ), rados$¢ (zabawa), to jednak mozna zaobserwowad nieliczne
przyktady takich negatywnych uczué, jak: lek (cos przerazajgcego,
np.: glebina lasu, gqszcz, ktos nieznany — obcy, inny), smutek (zmar-
twic sie czyms lub o kogos), z1os¢ (byc ztym na czarodzieja). Ucznio-
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wie z klas III w konceptualizacjach zwierzat, a w konsekwencji ich
»uczu¢”, dokonujg zmiany perspektywy patrzenia oraz w sposéb
podswiadomy budujg podwaliny empatycznego spojrzenia na inne
istoty, co — zdaniem Dalajlamy (2017: 198) — ma istotny wplyw na
umiejetnos$¢ odczuwania radosci i szczescia, bowiem ,,to, jak patrzy-
my na $wiat, okresla sposéb, w jaki go przezywamy”.

W analizowanym materiale empirycznym mozna odréznié uczu-
cia afekty od uczué¢ postaw (Nowakowska-Kempna 2000: 43-51),
bowiem w opisach uczniéw klas III w domenie zaczarowane zwierze
dotyczacych milosci oraz przyjazni wyraznie zarysowuja si¢ istotne
cechy tych uczué, tzn. wiez w postaci wzajemnej zyczliwosci oraz
bycie blisko kogo$, co jest tez zgodne z moimi wnioskami w odnie-
sieniu do pojecia przyjaciel (Machowska-Gasior 1999: 177-194).

Jesli chodzi o uczucie radosci (szczescia/zadowolenia) jest ono
zwigzane przede wszystkim z zabawami towarzyszacymi dzieciom
w ich zyciu (granie w pilke, lepienie balwana, rzucanie $niezek, zjez-
dzanie na sankach, zajecia sportowe itp.), zyczliwym zachowaniem
postaci zwierzecych, co stanowi konsekwencje uczuciowego stosun-
ku mliodych twércéw do wykreowanych przez siebie zwierzat (por.
Gasiorek 1995: 247-248; Rachwatowa 1999: 255-272).

Z kolei uczucie strachu jest konotowane na plaszczyznie tekstow
uczniéw klas III przez nastepujace antynomie: znany, nieznany, obcy,
inny, zly, co wiaze si¢ z szeroko pojmowanymi stereotypami, bedacy-
mi skladnikami jezykowego obrazu $wiata (Bartminski 2007).
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Streszczenie

W artykule opisano propozycje dzialan na tekscie poetyckim, dostosowane
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Activities on a Poetic Text in Early School Education
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Abstract

In this article, I describe activities on a poetic text, adapted to early school
education. I use the methods of, among others, Zenon Uryga, Wiestawa
Zuchowska and Alicja Baluch.

Keywords: operation, textual activities

Wprowadzenie

W nowej Podstawie programowej (2017: 2-3) czytamy:

Zadaniem szkoly podstawowej jest wprowadzenie uczniéw w Swiat lite-
ratury, ugruntowanie ich zainteresowan czytelniczych oraz wyposazenie
w kompetencje czytelnicze potrzebne do krytycznego odbioru utworéw
literackich i innych tekstéw kultury. Szkola podejmuje dzialania majace
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na celu rozbudzenie u uczniéw zamilowania do czytania oraz dziala-
nia sprzyjajace zwigkszeniu aktywnosci czytelniczej uczniéw, ksztaltuje
postawe dojrzalego i odpowiedzialnego czytelnika, przygotowanego do
otwartego dialogu z dzietem literackim. W procesie ksztalcenia i wycho-
wania wskazuje role biblioteki (szkolnej, publicznej, naukowej i in.) oraz
zacheca do podejmowania indywidualnych préb twoérczych.

[...] wazne jest, aby zainteresowac ucznia czytaniem na poziomie szkoly
podstawowej. Uczen powinien mieé¢ zapewniony kontakt z ksigzka np.
przez udzial w zajeciach, na ktérych czytane sg na glos przez nauczy-
cieli fragmenty lektur, lub udzial w zajeciach prowadzonych w bibliote-
ce szkolnej. W ten sposéb rozwijane sa kompetencje czytelnicze, ktére
uksztaltuja nawyk czytania ksiazek réwniez w doroslym zyciu.

[...] wysokie kompetencje czytelnicze wplywaja na sukces uczniéw
w szkole, a w pézniejszym zyciu pozwalaja pokonywa¢ uczniom ogra-
niczenia i trudnosci zwigzane z mniej sprzyjajacym Srodowiskiem spo-
tecznym.

Literatura piekna stanowi nie lada wyzwanie zaréwno dla na-
uczycieli, jak i dla ucznidéw. Lektury szkolne pisane prozg sprawiajg
mniejszg trudnosé, bowiem ich przekaz jest bardziej uniwersalny,
daje duzo mniejsze pole do interpretacji indywidualnej niz wiersze,
nierzadko naszpikowane metaforycznymi przekazami, inwersjami,
ktére mozna rozumie¢ na wiele sposobdw.

Dziata¢/dziatanie w definicjach normatywnych

W pierwszym powojennym akademickim Slowniku jezyka polskiego
(1965: t. 2, 545-546) pod redakcja Witolda Doroszewskiego po-
dane jest, ze dzialanie to forma rzeczownikowa czasownika dziafac.
Wyraz dziala¢ posiada cztery znaczenia. Pierwsze to: ,,robi¢ co, two-
rzy¢ (dawniej takze: wytwarzac), byé czynnym, pracowaé, wystepo-
waé w jakiej$ sprawie”. Drugie znaczenie tego wyrazu to: ,,wywie-
ra¢ wplyw, wrazenie, wywolywac reakcje; oddziatywaé”. Pozostate
znaczenia sg mniej istotne w omawianym przeze mnie kontekscie,
odnosza sie bowiem do funkcjonowania urzadzen badz majg znacze-
nie prawne.
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W Uniwersalnym slowniku jezyka polskiego (2003: t. 1, 757)
pod redakcja Stanistawa Dubisza podano pie¢ znaczeh stowa dzia-
lac. Pierwsze dotyczy funkcjonowania urzadzen i mechanizméw.
Drugie znaczenie to: ,,robié, tworzy¢ co$, by¢ czynnym, pracowac”,
trzecie: ,,wywiera¢ wplyw, wrazenie, wywolywa¢ jaka$ reakcje; od-
dzialywac¢”. Na czwartym i piatym miejscu wymienione zostaly zna-
czenia chemiczne i prawnicze.

Praktyczny stownik wspolczesnej polszczyzny (1994-2005: t. 10,
112) pod redakcjg Haliny Zgétkowej podaje nastepujace definicje
slowa dzialac: 1. ,by¢ czynnym, przejawiaé aktywnosé”, 2. ,,wywo-
ta¢ jakas reakcje w sferze fizycznej lub psychicznej, wywieraé
wplyw”. W tym samym slowniku objasniony jest réwniez wyraz dzia-
tanie jako: 1. ,przejawianie aktywnosci, czynienie czego$”, 2. ,,wy-
wieranie jakiej$ reakcji w sferze aktywnosci fizycznej lub psychicz-
nej, wywieranie wplywu” (t. 10, 114).

Przyjmuje zatem, ze dzialanie na tekscie jest ,,operacja tworcza,
ujawniajaca aktywnos¢ podmiotu, ktéry podejmuje czynnosSci majace
na wzgledzie okreslone skutki w $wiecie tekstu: chce tekst stworzy¢,
przeksztalci¢ lub na nim dziata¢” (por. Niebrzegowska-Bartminska
2015: 21).

Dziatania na tekscie w Podstawie programowej

W Podstawie programowej wyréznionych zostato pie¢ prymarnych
dzialah w ramach edukacji polonistycznej. Sa to dziatania w zakre-
sie: stuchania, méwienia, czytania, pisania oraz ksztalcenia jezyko-
wego. I tak, na pierwszym etapie ksztalcenia w zakresie czytania
uczen:

[...] czyta plynnie, poprawnie i wyraziScie na glos teksty zbudowane
z wyrazéw opracowanych w toku zaje¢, dotyczace rzeczywistych do-
Swiadczen dzieci i ich oczekiwah poznawczych; czyta w skupieniu po
cichu teksty zapisane samodzielnie w zeszycie oraz teksty drukowane;
wyodrebnia postacie i zdarzenia w utworach literackich, ustala kolejnoéé
zdarzen, ich wzajemng zalezno$¢, odréznia zdarzenia istotne od mniej
istotnych, postacie gtéwne i drugorzedne; wskazuje cechy i ocenia boha-
teréw, uzasadnia swg ocene, wskazuje wydarzenie zmieniajace postepo-
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wanie bohatera, okreSla nastr6j w utworze; odroznia elementy Swiata
fikcji od realnej rzeczywistosci; byty rzeczywiste od medialnych, byty
realistyczne od fikcyjnych; wyszukuje w tekstach fragmenty wedlug
niego najpickniejsze, najwazniejsze, trudne do zrozumienia lub okre-
Slone przez nauczyciela; eksperymentuje, przeksztalca tekst, uktada
opowiadania tworcze, np. dalsze losy bohatera, komponuje poczatek
i zakonczenie tekstu na podstawie ilustracji lub przeczytanego frag-
mentu utworu; wyréznia w czytanych utworach literackich dialog, opo-
wiadanie, opis; czyta samodzielnie wybrane ksigzki (Podstawa progra-
mowa 2017: 24-25; wszystkie podkreslenia w artykule moje — J.V.B.).

W zakresie stuchania uczen:

[...] stucha z uwaga wypowiedzi nauczyciela, innych oséb z otoczenia,
w réznych sytuacjach zyciowych, wymagajacych komunikacji i wzajem-
nego zrozumienia; okazuje szacunek wypowiadajacej sie osobie; wyko-
nuje zadanie wedlug uslyszanej instrukcji; zadaje pytania w sytuacji bra-
ku rozumienia lub braku pewnosci zrozumienia stuchanej wypowiedzi;
slucha z uwagg lektur i innych tekstéw czytanych przez nauczyciela,
uczniéw i inne osoby; stucha uwaznie wypowiedzi oséb podczas uroczy-
stosci, koncertéw, przedstawien, §wiat narodowych i innych zdarzen kul-
turalnych; przejawia zachowanie adekwatne do sytuacji; stucha tekstow
interpretowanych artystycznie, szuka wlasnych wzorcéw poprawnej
artykulacji i interpretacji slownej w jezyku ojczystym; stucha i czeka
na swoja kolej, panuje nad checig naglego wypowiadania sie, szczegélnie
w momencie wskazywania tej potrzeby przez druga osobe (ibidem: 24).

W zakresie pisania uczen:

[...] pisze odrecznie, czytelnie, plynnie, zdania i tekst ciagly, w jednej li-
nii; rozmieszcza wtasciwie tekst ciggly na stronie zeszytu, sprawdza i po-
prawia napisany tekst; uktada i zapisuje opowiadanie zlozone z 6-10
poprawnych wypowiedzen w ramach zagadnien opracowanych podczas
zajeC; opisuje np. osobe, przedmiot, element §wiata przyrody na podsta-
wie wiasnych obserwacji lub lektury; pisze notatke, zyczenie, oglosze-
nie, zaproszenie, podzieckowanie, list; zapisuje adres nadawcy i odbior-
cy; pisze krotkie teksty, wykorzystujac aplikacje komputerowe; pisze
z pamieci i ze stuchu; przestrzega poprawnosci ortograficznej w wyra-
zach poznanych i opracowanych podczas zajeé; stosuje poprawnie znaki
interpunkcyjne na koncu zdania i przecinki przy wyliczaniu, zapisuje
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poznane i najczesciej stosowane skréty, w tym skréty matematyczne;
porzadkuje wyrazy w kolejnosci alfabetycznej wedlug pierwszej i drugiej
litery; zapisuje poprawnie liczebniki oraz wybrane, poznane w trakcie
zaje¢ pojecia dotyczace réznych dyscyplin naukowych; stosuje poprawnag
wielkoé¢ liter w zapisie tytuléw utworéw, ksigzek, poznanych nazw geo-
graficznych, imion i nazwisk; uklada i zapisuje zdarzenia we wtasciwej
kolejnosci, uklada i zapisuje plan wypowiedzi (ibidem: 25).

W zakresie méwienia uczen:

[...] wypowiada sie ptynnie, wyraziicie, stosujac adekwatne do sytuacji
techniki jezyka méwionego: pauzy, zmiane intonacji, tempa i sily glosu;
formutuje pytania dotyczgce sytuacji zadaniowych, wypowiedzi ustnych
nauczyciela, uczniéw lub innych oséb z otoczenia; wypowiada sie w for-
mie uporzadkowanej i rozwinietej na tematy zwiazane z przezycia-
mi, zadaniem, sytuacjami szkolnymi, lekturg czy wydarzeniem kultu-
ralnym; porzadkuje swoja wypowiedz, poprawia w niej bledy, omawia
treS¢ przeczytanych tekstow i ilustracji; nadaje znaczenie i tytul obra-
zom, a takze fragmentom tekstow; uklada w formie ustnej opowiadanie
oraz sklada ustne sprawozdanie z wykonanej pracy; recytuje wiersze
oraz wyglasza z pamieci krétkie teksty prozatorskie; dobiera stosowng
forme komunikacji werbalnej i wlasnego zachowania, wyrazajaca empa-
tie i szacunek do rozméwcy; wykonuje eksperymenty jezykowe, nadaje
znaczenie czynnosciom i do§wiadczeniom, tworzac charakterystyczne
dla siebie formy wypowiedzi (ibidem: 24).

W zakresie ksztalcenia jezykowego uczen:

[...] wyréznia w wypowiedziach zdania, w zdaniach wyrazy, w wyra-
zach samogtoski i spéigloski; rozpoznaje zdania oznajmujace, pytajace,
rozkazujace w wypowiedziach ustnych i pisemnych; przeksztalca zdania
oznajmujgce w pytania i odwrotnie oraz zdania pojedyncze w zlozone;
rozréznia rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki i stosuje je w popraw-
nej formie; rozpoznaje wyrazy o znaczeniu przeciwnym, wyrazy po-
krewne i o znaczeniu bliskoznacznym; tgczy wyrazy w wypowiedzenia
i poprawnie formuluje zdanie pojedyncze i zdanie zlozone; odréznia
i nazywa utwory wierszowane od pisanych proza, okresla, ktéry tekst
jest notatka, zagadka, listem, zZyczeniem, podziekowaniem, ogloszeniem,
opowiadaniem, opisem, listem (ibidem: 26).
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Dziafania na tekscie poetyckim w edukacji wczesnoszkolnej

Krystyna Lenartowska i Wactawa Swietek (2006: 31) twierdzg, ze
»hawigzanie kontaktu z poezja, sztuka stowa dokonuje si¢ poprzez
czynno$ci werbalno-intelektualne”. Do tych czynnosci nalezg miedzy
innymi: stuchanie, czytanie, méwienie i pisanie.

Tabela 1. Czynnosci percepcyjne i wyrazeniowe
podczas kontaktu dziecka z wierszem w procesie edukacyjnym

Rodzaje czynnosci Znaczenie danej czynnosci
werbalno-intelektualnych dla kontaktu dziecka z wierszem

Stuchanie: postrzeganie i uswiada- | Umozliwia dziecku globalne pozna-
mianie sobie tego, co sie styszy, co | nie utworu poetyckiego, uchwyce-
kto$ nam komunikuje. nie jego dzwiekowej postaci, me-
lodii wiersza, piekna poetyckiego
stowa.

Czytanie: rozpoznawanie znaczenia | Pozwala dziecku uchwycié¢ tresé
slowa na podstawie jego obrazu wiersza, pobudza jego wyobraznie
graficznego oraz zaznajamianie si¢ | i emocje.

z treScig tekstu.

Méwienie: oznajmianie stowami Pozwala dziecku wyjasnia¢ sens

swoich spostrzezen, wrazen, prze- | wiersza, wypowiada¢ swoje odczu-

zy¢ 1 mysli. cia i komentowac je, ujawnia¢ swe
przemyslenia i sady.

Pisanie: utrwalenie mysli wyrazo- | Stuzy utrwalaniu twérczych wy-

nych stowami za pomocg pisma powiedzi dzieci inspirowanych

recznego lub drukowanego. wierszem.

Zrédlo: Lenartowska, Swietek 2006: 32

Percepcja tekstéw poetyckich polega nie tylko na zrozumie-
niu znaczenia poszczegblnych wyrazéw, ale przede wszystkim na
»uchwyceniu uktadéw znaczeniowych, wyobrazeniowych, na myslo-
wym i emocjonalnym ujeciu tresci pozajezykowych” (Lenartowska,
Swietek 1982: 12). Dlatego omawianie poezji wymaga od nauczycie-
la bardziej wnikliwego przygotowania niz przy tekscie prozatorskim.
Jak zatem zorganizowacé ,dzialania na tekscie poetyckim”?

Zenon Uryga (1996: 111) za swoiste dla nauki literatury uznat
pie¢ metod ksztalcenia literackiego ,dostosowanych do wspdlcze-
snej sytuacji i potrzeb praktyki nauczycielskiej”. Sa to:
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1. Metoda impresyjno-eksponujaca — zwigzana jest z bezpo-
Srednim kontaktem ze sztukg (czytaniem, ogladaniem, stuchaniem)
oraz ukierunkowana jest na jej intuicyjny odbidr, na pobudzenie wy-
obrazni poprzez zawartg w utworach literackich ekspresje. Pozwala
ona na wzbogacenie dzwiekowej i wizualnej percepcji utworu oraz
wlaczenie tla kulturowego (np. muzycznego, malarskiego) zwigzane-
go z poznawanym tekstem.

2. Metoda analizy dokumentacyjnej — uznawana jest za podsta-
wowa metode edukacji literackiej. Jej gtéwnym celem jest rozwijanie
estetycznego smaku i literackiej §wiadomosci ucznidéw; poszerzanie
wiedzy o literaturze (formach, gatunkach Srodkach wyrazu) oraz
funkgcji literatury w zyciu ludzi. Sposéb kierowania pracg uczniéw
opiera sie, zdaniem Z. Urygi, na dominacji nauczyciela (np. heureza,
eksplikacja); zaktada samodzielno$¢ ucznidéw (np. prace pod kierun-
kiem, kiedy nauczyciel okresla cele pracy, wskazuje materialy do ana-
lizy, formuluje instrukcje i polecenia, obserwuje dziatania uczniéw,
wspomaga ich w toku dziatan); innym wariantem jest analiza proble-
mowa (tutaj nauczyciel aranzuje ,,sytuacje problemowa”) czy analiza
poréwnawcza (dostrzeganie podobiefstw i réznic miedzy utworami).

3. Metoda analizy wykonawczej — prowadzi do poprzedzonego
odpowiednim przygotowaniem glosowego wykonania utworu. Podej-
mowane czynnosci dydaktyczne wigza si¢ z analiza i interpretacja
bedaca poszukiwaniem w tekscie sugestii do jego glosnej lektury.

4. Metoda przekladu intersemiotycznego — zaklada przechodze-
nie od tekstu literackiego do innego systemu znakéw. Techniki prze-
ktadu to na przyklad: rysowanie, inscenizacja, gry wykorzystujace
mowe ciala, przeklad fragmentéw tekstu na scenariusz teatralny,
radiowy, czy tez gry dramatyczne.

5. Metoda dyskusji — punktem wyjscia w tej metodzie jest spra-
wa, temat, problem, ktéry wzbudza kontrowersje i inspiruje do wy-
miany zdan. Uczy mySlenia problemowego, wymaga wykorzystania
uprzednio nabytej wiedzy, a zatem stawia na aktywizacje ucznia,
jego samodzielnos¢ i umiejetnos¢ uzasadniania wiasnego stanowiska
(por. Kwiatkowska-Ratajczak: 361-363).

Aktualna Podstawa programowa nie przewiduje w edukacji wcze-
snoszkolnej dyskusji, jednak da sie zauwazy¢, ze w praktyce szkolnej
na etapie klas I-III znalazia ona juz swoje trwale miejsce (por. Do-
browolska 2015: 223).
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Alicja Baluch (1984: 15) proponuje metode analizy pozawer-
balnej, ktérg definiuje jako ,,poszukiwanie pozastownych sposobéw
konkretyzacji utworu”. Metoda ta polega na interpretacji poezji przy
pomocy rysunku, gestu, tahca, dZzwieku. Dziecko wypowiada sie tu-
taj poprzez dzialalno$¢ manipulacyjna, plastyczng i ruchowa.

Wiestawa Zuchowska (1992) do pracy nad tekstem poetyckim
w edukacji wczesnoszkolnej proponuje metode ,,oswajania”. Wedtug
niej dziecko ma kontakt z utworem literackim poprzez dzialanie, czyli
czynno$¢ o charakterze werbalnym (dziecko podejmuje i ,,rozwija”
gre z jezykiem, jaka proponuje tekst) i niewerbalnym (gdzie poza-
stlowne Srodki wyrazu, najczesciej wizualne, sa préba zmystowego
uchwycenia pojeciowej natury tekstu). Wszystkie czynnosci w tej me-
todzie oparte sg na tekscie, sg jako$ z nim zwigzane. To tekst wyzna-
cza tutaj rame i charakter dzialania. Dzialania stowne wykorzystuja
naturalng skionno$¢ uczniéw do tworzenia ryméw, neologizméw,
wyliczanek, zgadywanek. Dzialania pozawerbalne zas sg sposobem
poruszenia wyobrazni.

Inne dziatania na tekscie to: zabawa w teatr, drama i jej rézne
rodzaje (np. improwizacje, pantomima, rzezba, stop-klatka, pomni-
ki), nauka wiersza na pamie¢ czy inscenizacje. Wiele innych intere-
sujacych propozycji dotyczacych pracy z wierszem mozna znalezé
w ksiazce Danuty Dobrowolskiej Metodyka edukacji polonistycznej
w okresie wczesnoszkolnym (2015).

Warunkiem skutecznej pracy nauczyciela nad tekstem w klasach
I-1II jest polimetodyzm, czyli wykorzystywanie na lekcjach wielu
zréznicowanych metod pracy. W Podstawie programowej (2017: 44)

czytamy:

Budowanie umiejetnosci czytania powinno si¢ odbywac przez codzienne
czytanie przez nauczyciela fragmentéw lektur oraz wspélne rozmowy
o nich tak, aby kazdy uczen miat szanse na polisensoryczng eksploracje
tredci utworéw. Taka forma pozwala uniknaé zniechecenia do czytania,
a wprost przeciwnie — zacheca, intryguje i poszerza zakres percepcji
tekstu.
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Podsumowanie

W zakresie odbioru tekstu literackiego na szczeblu edukacji wcze-
snoszkolnej proponuje si¢ nauczycielom, aby w swojej praktyce dy-
daktycznej potozyli szczegdlny nacisk na:

1) dobdr zréznicowanych gatunkowo i tematycznie tekstéw lite-
rackich: opowiadan, powiesci dla dzieci lub ich fragmentéw, basni,
bajek, legend, mitéw, w tym utworéw o charakterze metaforycznym,
przypowiesciowym. Teksty powinny pochodzié¢ takze spoza podrecz-
nika i by¢ dostosowane do zainteresowan dzieci;

2) glosne czytanie uczniom tekstéw literackich podczas zajeé
szkolnych przez nauczyciela;

3) dowartosciowanie wspélnego i indywidualnego czytania tek-
stow literackich poprzez takie dziatania, jak: organizowanie klaso-
wych konkurséw czytelniczych, wspétprowadzonych przez uczniéw
»Spotkan z ulubiong lekturg” czy ,biesiad literackich”, wprowa-
dzenie w klasie zwyczaju codziennego czytania przez nauczyciela
i uczniéw wybranych tekstéw sposréd zgromadzonych w zalozonej
biblioteczce klasowej;

4) odpowiednie przygotowanie ucznidéw do lektury poprzez éwi-
czenia wstepne, ktére wywotajg w nich aktywnos$é emocjonalna/in-
telektualng korzystng dla odbioru tekstu;

5) formulowanie nie tylko przez nauczyciela, ale i przez uczniéw
pytan do tekstéw literackich;

0) przygotowywanie kart pracy do tekstéw literackich czytanych
zaréwno podczas lekcji, jak i w domu, zawierajacych ¢wiczenia
atrakcyjne dla uczniéw (krzyzéwki, rebusy, schematy);

7) wykonywanie takich ¢éwiczen, jak: identyfikowanie konkret-
nych informacji dotyczacych np. faktéw, zdarzen; okre$lanie scenerii
opowiadania, czasu, miejsca akcji; identyfikowanie relacji miedzy
bohaterami; rozpoznawanie przestania tekstu; opisywanie nastroju
w tekscie; okreslanie, jak autor skonstruowal zakonczenie opowia-
dania i dlaczego moze ono zaskakiwac czytelnika; charakteryzowanie
bohateréw czytanych tekstéw na podstawie bezposrednich opiséw
oraz poprzez wydarzenia, w ktérych biora udzial; przewidywanie
zakonczenia/dalszej czesci tekstu po przeczytaniu fragmentu; rozwi-
janie watkéw pobocznych; tworzenie alternatywnych wersji zakon-
czenia (mobilizuje to uczniéw do uwaznego czytania lub stuchania);
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poréwnywanie informacji w tekscie i okreslanie ich wagi; dostrze-
ganie tematu lub przestania tekstu; odkrywanie zwigzkéw przyczy-
nowo-skutkowych; analiza intencji bohateréw; funkcjonalna analiza
konstrukcji jezykowych i srodkéw stylistycznych w tekscie; przere-
dagowanie fragmentu tekstu (np. zmiana narratora, przeksztalcanie
fragmentu narracji na dialog — tak by pogtebi¢ zrozumienie kluczo-
wego fragmentu); uzasadnianie swojego odczytania przestania tekstu
przy pomocy argumentéw wywiedzionych z tekstu; po przeczytaniu
utworu literackiego nauczyciel powinien poprosi¢, by kazdy uczen
napisal w zeszycie jednozdaniowy komentarz, oceng, interpretacje
sytuacji;

8) wychodzenie poza ramy tekstu (por. Raport z badania OBUT
2013: 94-95).

Jak wida¢, praca z tekstem poetyckim nie musi by¢ nudna. Otwie-
ra ona ogrom mozliwosci przed nauczycielem. Nalezy tylko otworzy¢
sie na inne, mniej konwencjonalne metody pracy, ktére wzbogaca
lekcje.
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Wykorzystanie dyktand w nauczaniu ortografii uczniéw
w ramach edukacji wczesnoszkolnej

Streszczenie

Gléwnym celem artykutu jest ukazanie mozliwosci wykorzystania dyktand,
ze szczegblnym uwzglednieniem dyktand utrwalajacych, w nauczaniu orto-
grafii uczniéw w ramach edukacji wczesnoszkolne;j.

Stowa kluczowe: rodzaje dyktand, nauczanie ortografii, edukacja wczesno-
szkolna

The Use of Dictation in Teaching Spelling in Early School Education

Abstract

The main purpose of the article is to present opportunities of using dictation
with particular emphasis on dictation in spelling teaching of early school
pupils.

Keywords: types of dictation, spelling teaching, early school education

Whprowadzenie

Gléwnym celem nauczania ortografii jest zdobycie przez uczniéw
umiejetnosci poprawnego pisania. W wyniku systematycznych éwi-
czeh czynnosci poprawnego pisania automatyzujg sie i przechodza
w nawyk. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej powinien realizowac
nastepujace cele szczegdtowe w zakresie tresci ortograficznych:

— zapoznanie z poprawng pisownig wyrazéw;

— nauczenie regul ortograficznych i wlasciwego ich stosowania;
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— ksztalcenie spostrzegawczosci ortograficznej, polegajacej na lat-
wosci zauwazania bledéw w zapisie wlasnym i tekstach aktualnie
odczytywanych;

— wytworzenie stanu ustawicznej czujnosci ortograficznej, polegaja-
cej na zastanawianiu sie, jakg trudnos¢ ortograficzng moze zawie-
ra¢ dany wyraz;

— ksztalcenie postaw odpowiedzialnosci za napisane stowo;

— ksztalcenie refleksyjnego stosunku do jezyka, zrozumienie ko-
niecznosci nauki ortografii i przestrzegania przepiséw ortograficz-
nych;

— ksztalcenie umiejetnosci analizy stuchowej i wzrokowej, umiejet-
nosci poréwnywania wymowy z pisownig wyrazéw;

— ksztalcenie pamieci stuchowej i wzrokowej;

— zapobieganie bledom w zapisie wyrazéw, czyli stosowanie na co
dzieh profilaktyki;

— wdrazanie do samokontroli i samooceny (por. Polanhski, Jakubo-
wicz, Dyka 1996: 64).

Nauka ortografii zwigzana jest Scisle z nauka pisania, czytania
i gramatyki, a stuzy bardziej swiadomemu i poprawnemu postugi-
waniu sie jezykiem polskim. Opanowanie ortografii jest zadaniem
trudnym dla uczniéw edukacji wczesnoszkolnej ,,ze wzgledu na abs-
trakcyjne tresci jezykowe i duzy ich zakres oraz dlugi okres opano-
wywania tych umiejetnosci. Proces przyswajania norm jezykowych
utrudnia takze my$lenie konkretno-obrazowe dzieci, poniewaz doty-
czy materiatlu abstrakcyjnego, opartego na symbolach literowych”
(Czelakowska 2009: 213).

Pozytywne efekty w pracy nad budzeniem $wiadomosci ortogra-
ficznej, nad ksztaltowaniem umiejetnosci i nawyku poprawnego pi-
sania przynie$¢ moze:

— przestrzeganie zasad postepowania dydaktycznego przez nauczy-
ciela,

— znajomo$¢ uwarunkowan kompetencji ortograficznych uczniéw,

— stosowanie wtasciwych metod,

— wlasciwa poprawa bledéw ortograficznych,

— odpowiedni dobér éwiczen ortograficznych (por. Zadecka-Cekiera
2010: 66-75).
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Rodzaje ¢wiczen ortograficznych

W literaturze przedmiotu odnalezé mozna wiele podziatéw éwiczen
ortograficznych. Uwzgledniajac kryterium integracji tematycznej or-
tografii z innymi dzialami nauki jezyka polskiego, wyodrebnia sie:

¢wiczenia ortograficzno-artykulacyjne — polaczenie nauki ortogra-
fii z éwiczeniem poprawnej wymowy,

¢wiczenia ortograficzne zwigzane z czytaniem — doskonalenie
umiejetnosci czytania i bezblednego pisania; czytane teksty sa
dla uczniéw wzorem pisowni,

¢wiczenia ortograficzno-gramatyczne - uzasadnienie pisowni
i wprowadzanie prostych zasad,

éwiczenia ortograficzno-stownikowe — kojarzenie znaczenia wyra-
zO6w z poprawnym zapisem,

¢wiczenia ortograficzno-stylistyczne — utrwalanie pisowni wybra-
nego materiatu ortograficznego w zwiazku z redagowaniem przez
uczniéw réznych form wypowiedzi (por. Jedut, Pleskot 1991:
59-62).

Biorac pod uwage kryterium opracowywania zagadnien ortogra-

ficznych, a takze ich zwigzkéw z innymi éwiczeniami jezykowymi,
mozna wyodrebnié:

éwiczenia wprowadzajace (wdrazajace) — maja na celu zapoznanie
uczniéw z nowymi zagadnieniami ortograficznymi, gdzie ekspo-
nowana jest tylko jedna trudnosé,

¢wiczenia utrwalajace; syntezowanie, poglebianie wiedzy — majg
na celu opanowanie umiejetnosci i automatyzacje poprawnego
zapisu wyrazéw w zakresie wprowadzonych wcze$niej zagadnien
ortograficznych,

éwiczenia sprawdzajgce - stuzg kontrolowaniu wiadomosci
i umiejetnosci ucznidw, obejmuja tylko utrwalony materiat orto-
graficzny (por. Polanski, Jakubowicz, Dyka 1996: 73-74; Jedut,
Pleskot 1991: 57-58).

W ramach nauki pisania wyréznia sie nastepujace ¢wiczenia oro-

graficzne: przepisywanie, pisanie z pamieci i pisanie ze stuchu.

Przepisywanie to odtwarzanie tekstu podanego za wzér. Polega

na wzrokowym ujeciu przez ucznia wyrazu jako calosci i przepisy-
waniu go w poprawnej postaci. Aby dalo ono pozgdane rezultaty,
nalezy: sprawdzi¢, czy uczniowie rozumieja tekst przeznaczony do
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przepisywania; u$wiadomic¢ im cel przepisywania; dokonaé analizy

ortograficznej tekstu; wdrazaé do samokontroli wykonanej pracy.

Nauczyciel powinien urozmaicaé przepisywanie poleceniami, np.

dopisz, zaobserwuj, policz, wyjasnij, zapamietaj, dopasuj, sprawdz,

wybierz, wypisz, uzupelnij luki wybranymi wyrazami.

Pisanie z pamieci to obserwowanie, zapamietywanie graficznego
obrazu wyrazéw lub zdan, nastepnie pisanie go z pamieci i poréwny-
wanie poprawnoéci zapisu z udostepnionym pézniej wzorem. Wyste-
puje w dwdch postaciach:

— dorazne pisanie z pamieci oparte na pamieci bezposredniej —
uczniowie obserwuja tekst, dokonuja analizy, zapisuja i spraw-
dzaja swoje zapisy ze wzorem,

— pisanie z pamieci oparte na pamieci odroczonej — uczniowie zapi-
sujag tekst nie bezposrednio po jego obserwacji, lecz po dluzszej
przerwie.

Pisanie ze sluchu — zwane dyktandem - to zapisywanie dyktowa-
nych wyrazéw lub zdah bez mozliwosci korzystania ze wzoru. Uczen
slyszy wyrazy (tekst) czytane przez nauczyciela, dokonuje analizy
stuchowej, przeklada gloski na litery i zapisuje. Przy stosowaniu
tego ¢wiczenia nauczyciel powinien:

— najpierw zapozna¢ uczniéw z calym tekstem; piszacy muszg rozu-
mie¢ sens tego, co zapisuja,

— dyktowaé wolno, starannie i wyraznie wymawiajac wyrazy, tekst
dyktowa¢ zdaniami i nie ogranicza¢ sie do jednorazowych powté-
rzen,

— powtdrnie odczytaé tekst, da¢ uczniom mozliwos¢ dokonania po-
prawek (por. Polanski, Jakubowicz, Dyka 1996: 74-80; Tana-
jewska i in. 2013:18-20; Zadecka-Cekiera 2010: 70-71).

Rodzaje dyktand

Rozréznia sie dyktanda: wprowadzajace, utrwalajace i sprawdzajace
(por. Zadecka-Cekiera 2010: 71-72).

Dyktanda wprowadzajgce moga zawiera¢ tylko jeden rodzaj trud-
nosci ortograficznych. Pisownia pozostatych wyrazéw powinna byé
uczniom znana. Na poczatku dyktanda wprowadzajacego nauczyciel
informuje uczniéw o rodzaju trudnosci, nastepnie wyjasnia ja, od-
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czytuje tekst, wyrazy zawierajace owg trudnoé¢ wyodrebnia poprzez

odpowiednig intonacje, powtdrzenia lub napisanie na tablicy i daje

uczniom czas na sprawdzenie.

Dyktanda utrwalajace, czyli wdrazajgce, stuzg utrwaleniu przy-
swojonego (wczeSniej wprowadzonego) materialu ortograficznego.
Moga obejmowac jedna lub kilka regut. W zaleznosci od sposobu ich
przeprowadzania mozna wyréznié nastepujace ich formy (warianty):
e dyktando z objasnieniem — dyktowanie tekstu odbywa sie po

uprzednim uzasadnieniu pisowni wyrazéw, np.:

— wzrokowe, poprzedzone analizg wzrokowa,

— stuchowe, poprzedzone analiza ortograficzng oparta na spo-

strzezeniach stuchowych;

* dyktando wybranych regut i form — polega na zapisywaniu tylko
tych fragmentéw dyktowanego tekstu, ktére zwigzane sa z poda-
ng przez nauczyciela wczesniej regula;

* dyktando swobodne — dyktowanie odbywa sie po wnikliwej ana-
lizie treSciowej i ortograficznej tekstu, uczen podczas pisania
moze zastepowaé niektére wyrazy innymi, bez istotnej zmiany
jego tresci;

* dyktando tworcze, zwane redakcyjnym:

- uczniowie uzupelniajg niepeilny tekst dyktowany przez nauczy-
ciela, dopisuja np. okreslenie odpowiadajace znaczeniowo wy-
razom okre$lanym;

— uczen, zapisujac dyktowany tekst, wprowadza w nim zmiany
gramatycznej formy tak, aby pojawil sie w nich problem orto-
graficzny;

— uczniowie komponujg rézne formy wypowiedzi na okreslone
tematy z zastosowaniem pewnej grupy wyrazéw z okreslong
trudnoscig ortograficzng, nauczyciel wybiera wspédlnie z klasg
najlepsze wypowiedzi, zapisuje je, nastepnie dyktuje tekst.

Dyktanda wprowadzajace i utrwalajgce nie powinny by¢ ocenia-
ne w zakresie poprawnosci ortograficzne;j.

Dyktando sprawdzajace obejmuje tylko ten material ortogra-
ficzny, ktéry zostal wczesniej wprowadzony i utrwalony. Nauczy-
ciel powinien wybieraé ten rodzaj dyktanda w celu kontroli i oceny
osiggnietego przez uczniéw poziomu umiejetnosSci ortograficznych.
Etapy pracy nad dyktandem sprawdzajacym sg nastepujace: odczy-
tanie tekstu przez nauczyciela, sprawdzenie stopnia rozumienia tre-
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Sci, dyktowanie tekstu zdaniami, powtérne odczytanie tekstu przez
nauczyciela, zebranie dyktand, sprawdzenie, omdéwienie trudnosci
ortograficznych, ocena.

Odmiang dyktanda-sprawdzianu jest dyktando zapobiegawczo-
-sprawdzajace. Uczniowie wczesniej zostajg zapoznani z tekstem prze-
znaczonym do zapisu, badZ z wybranymi ortogramami. Samodzielnie
utrwalajg pisownie trudnosci ortograficznych tak, aby mogli pdzniej
na sprawdzianie poprawnie zapisaé zapamietane wyrazy.

Bardzo wazne jest przestrzeganie hierarchii ¢wiczen ortogra-
ficznych. Nauczyciel powinien stopniowo przechodzi¢ od ¢wiczen
nizszego stopnia, a wiec od przepisywania, pisania z pamieci i pi-
sania ze stuchu, do ¢wiczen zaawansowanych, a wiec do pisania
samodzielnie konstruowanych zdan na dany temat, z uzyciem wy-
eksponowanych trudnych wyrazéw, z ktérymi uczen juz sie zetknat
w poprzednich ¢wiczeniach (Polanski, Jakubowicz, Dyka 1996: 73).
Niewtasciwa metoda, nieodpowiednio dobrane ¢wiczenia ortogra-
ficzne, zbyt mata liczba ¢wiczen utrwalajacych moga by¢ przyczyna
powstawania wielu btedéw.

Wykorzystanie dyktand utrwalajacych — badania

Gléwnym celem badan bylo sprawdzenie znaczenia dyktand utrwa-
lajacych dla podniesienia poziomu umiejetnosci ortograficznych
uczniéw klasy III w zakresie pisowni wybranych wyrazéw podlega-
jacych zasadzie historycznej. Przedmiotem badan byl wiec rozwdj
umiejetnosci orograficznych.

Do przeprowadzenia badan zostala wykorzystana metoda ekspe-
rymentu pedagogicznego z technika jednej grupy. Badaniami objeto
18 ucznidéw klasy III'. Najpierw przeprowadzone zostaly badania
wstepne. Uczniowie zapisali tekst dyktanda sprawdzajacego:

Pani Ania ma pigkny ogrod. Hoduje tam rozne warzywa i owoce. Uprawia
w nim pomidory, marchewki, baklazany, jezyny, porzeczki i rzodkiewki.

! Material badawczy pochodzi z pracy magisterskiej Katarzyny Ksiazek pt.
»Rozwijanie kompetencji ortograficznych uczniéw klasy III szkoly podsta-
wowej”, napisanej w 2017 roku pod moim kierunkiem.
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To jej mala hodowla. W ogrodzie rosnq roze, hiacynty, chabry, Zonkile
i kilka gatunkow drzew owocowych. Pani Ania w swoim domu gotuje
rozne potrawy ze smakowitych warzyw ze swojego ogrodu. Slynna jest jej
zupa jarzynowa. Wnuki naszej bohaterki codziennie przychodzq do niej,
zeby skosztowac smakowitych potraw. Pani Roza zawsze na zime robi
przepyszne konfitury. I oto cala historia.

Dokonano oceny poprawnosci ortograficznej zapisanych tekstow

w zakresie wybranych wyrazéw, ktérych pisownia jest zgodna z za-

sada historyczna:

— hoduje, hiacynty, bohaterki, historia, hodowla (pisownia wyrazéw
z ,,h” niewymiennym);

— rozne, baklazany, jezyny, roze, zonkile (pisownia wyrazéw z ,,z”
niewymiennym);

— porzeczki, rzodkiewki, warzywa, jarzynowa, przepyszne (pisow-
nia wyrazéw z ,,rz” niewymiennym).
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Wykres 1. Liczba bledéw — poczatkowe dyktando sprawdzajace

Podczas badania wstepnego faczna liczba bledéw we wszystkich
wyrazach napisanych przez dzieci wyniosta 105 (wykres 1). Z po-
danej liczby najwiecej bledéw dotyczylo pisowni wyrazéw z ,,h” nie-
wymiennym (fot. 1).
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Fot. 1. Poczatkowe dyktando sprawdzajace — Gabrysia

Na podstawie uzyskanych wynikéw badah opracowany zostat
cykl zaje¢ majacych na celu podniesienie sprawnosci ortograficznej
ucznidéw w zakresie pisowni wybranych wyrazéw zgodnie z zasada hi-
storyczng. Wprowadzony zostal czynnik eksperymentalny — przepro-
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wadzone zostaly zajecia dydaktyczne, w ktérych wykorzystano rézne
rodzaje dyktand utrwalajacych: dyktando z objasnieniem — wzrokowe
i stuchowe, dyktando wybranych regut i form, dyktando twércze.

Dyktando z objasnieniem wzrokowe (fot. 2) postuzylto utrwaleniu
pisowni wyrazéw z ,,h” niewymiennym. Dyktowanie tekstu odbylo
sie po wnikliwej analizie wyrazéw wczedniej zapisanych przez na-
uczyciela na tablicy: hoduje, hiacynty, bohaterki, historia, hodowla.

Przy dyktandzie wzrokowym najpierw wystepuje czytanie tekstu,
omawianie z uczniami tresci, nastepnie dokonanie szczegétowej ana-
lizy ortograficznej i dyktowanie. Szczegblne znaczenie ma ten rodzaj
dyktanda w utrwalaniu pisowni wyrazéw zgodnie z zasada historycz-
ng i konwencjonalng.

Zapis dyktanda stuchowego (fot. 3) poprzedzony byl analizg opar-
ta na spostrzezeniach stuchowych. Analizowano nastepujgce wyrazy:
rozne, baklazany, jezyny, roze, zonkile.
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Fot. 2. Dyktando z objasnieniem Fot. 3. Dyktando z objasnieniem
wzrokowe — Kamil stuchowe — Kacper

Dyktando wybranych regut i form polegato na zapisaniu przez ucz-
niéw tylko wyrazéw z ,,rz” niewymiennym z dyktowanego przez na-
uczyciela tekstu.

Nauczyciel przeczytal tekst w catosci, nastepnie dyktowal poje-
dyncze zdania, powtarzajac kazde parokrotnie. Badani powtarzali
je i zapisywali tylko te wyrazy, w ktérych wystepowala omawiana
wezedniej trudnos¢ ortograficzna (fot. 4, 5).
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Fot. 4. Dyktando wybranych regut i form — Szymek

Fot. 5. Dyktando wybranych regut i form — Nikola

Dyktando twércze, zwane redakcyjnym, wiaze SciSle nauke orto-
grafii z ¢wiczeniami redakcyjnymi. Uczniowie konstruowali zdania
zawierajace wyrazy wczeéniej zapisane przez nauczyciela na tabli-
cy: hoduje, warzywa, rzodkiewki, baklazany, bohaterki, hiacynty,
Jjarzynowa, jezyny, przepyszne, historia. Nauczyciel wybieral wspdl-
nie z klasa najlepsze wypowiedzi, zapisywal je, nastepnie dyktowat
tekst (fot. 6, 7).

Nastepnie przeprowadzono badania kohcowe, ktére sg zwykle
dostownym powtérzeniem badan wstepnych. Uczniowie ponownie
zapisywali dyktando sprawdzajace.

Podczas badania konicowego aczna liczba btedéw we wszystkich
wyrazach napisanych przez uczniéw wyniosta 11 (wykres 2). Naj-
wiecej bledéw dotyczylo pisowni wyrazéw z ,,h” niewymiennym,
najmniej z ,,rz”. Odnotowano kilka prac z bezblednym zapisem dyk-
tanda sprawdzajgcego (fot. 8).
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Wykres 2. Liczba bledéw — koncowe dyktando sprawdzajace
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Podsumowanie

Dzigki badaniom wstepnym uzyskano orientacje w poziomie umie-
jetnosci i nawykéw orograficznych poszczegélnych uczniéw i calej
klasy. Odnotowano 105 biedéw ortograficznych. Wsréd nich domi-
nowaly btedne zapisy zwigzane z ,,h” niewymiennym. Po przeprowa-
dzeniu badan koncowych okazalo sie, iz liczba btedéw zdecydowanie
zmniejszyla sie (tab. 1).

Tabela 1. Liczba bledéw - poczatkowe dyktando sprawdzajace
i koncowe dyktando sprawdzajace

Poczatkowe dyktando Koncowe dyktando
sprawdzajgce sprawdzajace
Plsoy:ln{a wyrazéw 45 7
z ,,h” niewymiennym
PIS(:.),\’Nn.la wyrazéw 25 3
z ,,2” niewymiennym
Pisownia wyrazéw 35 1
Z ,Yz” niewymiennym
Razem 105 11

Zaprezentowane dyktanda utrwalajace: z objasnieniem (wzro-
kowe, stuchowe), wybranych regul i form oraz tworcze przyczynity
sie do podniesienia poziomu umiejetnosci ortograficznych badanych
uczniéw klasy III w zakresie pisowni wyrazéw z ,,h”, ,,z”, ,,rz” zgod-
nie z zasada historyczng. Zasada ta, zwana inaczej tradycyjng, opiera
sie na stwierdzeniu ,,pisz jak widzisz”. Zapis wyrazéw wedlug tej
zasady polega na zachowaniu tradycyjnej pisowni, odpowiadajacej
badz to dawnej wymowie, bgdz etymologii wyrazu. I tak np. stoso-
wanie liter ,,rz”, ,,6” oraz ,,h” niewymiennego w takich wyrazach jak
rzeka, rzemien, krol, corka, helm, bohater uzasadnione jest jedynie
tradycja historyczna. Obecnie ,,rz” w wyrazie rzeka wymawiamy tak
samo jak ,z” w wyrazie zaba, samogloske ,,6” w wyrazie krol iden-
tycznie jak samogloske ,,u” w wyrazie mur. Na przelomie XV i XVI w.
spolgtoska ,,rz” byla wymawiana jak ,rz”, samogloska ,6” jako
dzwiek posredni miedzy ,,0” i ,u”, natomiast gloske ,,h” wymawia-
no bezdzwiecznie lub dzwiecznie (por. Polanski, Jakubowicz, Dyka
1996: 12).
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Zapis ortograficzny wyrazéw motywowanych zasada historyczna
nie podlega zadnej regule, ,tak piszemy i juz”, dlatego nauczyciel
powinien siega¢ po odpowiednie metody i specjalnie dobrane éwi-
czenia ortograficzne (w tym dyktanda utrwalajace), pozwalajace za-
réwno wzrokowcom, jak i stuchowcom trwale zapamieta¢ poprawna
pisownie. Prowadzacy zajecia ortograficzne powinien tez stopniowaé
¢wiczenia — od przepisywania, przez pisanie z pamieci i pisanie ze
stuchu, az do pisania samodzielnego.
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Przeciwdziatanie problemom ortograficzno-fonetycznym
dzieci w klasie Il szkoty podstawowe;'

Streszczenie

W artykule oméwiono kwestie trudnosci ortograficzno-fonetycznych w na-
uczaniu poczgtkowym. Zwrécono uwage na pisownie wyrazéw z: utratg
dzwiecznosci, gloskami miekkimi oraz ¢, em, en, ktére to problemy poru-
szane sa w drugiej klasie szkoly podstawowej. Autorka przedstawila takze
wyniki badan wilasnych przeprowadzonych wsréd dzieci w jednej z krakow-
skich szkot.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, ortografia, fonetyka

Preventing Spelling and Phonetics Issues of Second Grade
Elementary School Students

Abstract

The article presents the topic of spelling and phonetic difficulties in ele-
mentary teaching. It underlines the spelling of words with loss of sonority,
soft sounds and ¢, em, en, which are a subject of elementary school second
grade teaching. The author presents the results of her study conducted on
students of one of Cracow elementary schools.

Keywords: early childhood education, orthography, phonetics

1 Artykul na podstawie pracy magisterskiej pt. ,,Rozwijanie umiejetnosci
ortograficzno-fonetycznych dzieci uczeszczajacych do drugiej klasy szkoty
podstawowej”, napisanej w Instytucie Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej
Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Kra-
kowie pod kierunkiem dr Anny Zadeckiej-Cekiery, Krakéw 2017.
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Whprowadzenie

Umiejetnosci ortograficzno-fonetyczne wplywaja bezposrednio na
poprawno$¢ zapisu wyrazéw. Niestety temat ten nie jest doglebnie
zbadany i nie istnieje zbyt wiele jego opracowan w literaturze nauko-
wej. Sam termin sklada sie z dwéch czionéw — ortografia i fonetyka.
Ortografia to zbidr zasad obowigzujacych w jezyku. Zasady ortografii
polskiej opieraja sie na kilku regulach: fonetycznej, morfologicznej,
historycznej i konwencjonalnej. Zasada fonetyczna to zapisywanie
wyrazéw w taki sposdb, jak sag styszane. Zasada morfologiczna ,,wy-
maga, aby czeSci znaczeniowe wyrazu, a wiec przedrostki, rdzenie
i przyrostki, byly zapisywane w jednolity sposéb, niezaleznie od ich
wymowy w danym wyrazie” (Bak 1984: 105). Zgodnie z zasada
morfologiczng wyrazy zapisywane sg wedlug budowy innych wyra-
zow pokrewnych, np. sad bo sady, naréd bo narody. Dzieki ortogra-
fii morfologicznej mozliwe jest zachowanie zaleznosci miedzy innymi
wyrazami lub ich formami. Zasade te stosuje sie m.in. w pisowni:
wyrazéw, w ktérych pojawia sie zjawisko utraty dzwiecznosci, za-
konczen i przedrostkéw (roz-, bez-, od-, nad- przed-, w-), a, e, om,
em w formach przypadkowych. Zasada historyczna, zwana inaczej
zasada tradycyjna, polega na zachowaniu pisowni, ktéra zgodna jest
z dawng wymowg lub etymologia wyrazu. Jesli zgodnie z zasadg fo-
netyczng wyrazy zapisujemy tak, jak styszymy, to zgodnie z zasada
historyczna zapisujemy je tak, jak widzimy. Do wyrazéw tych naleza
m.in.: wyrazy zawierajace rz po spdlgltoskach, wyrazy zawierajace
3, € niezgodne z wymowa, wyrazy obcego pochodzenia zawierajgce en,
em, on, om. Zasada konwencjonalna nazywana jest zasada umowna.
Pisownie wyrazéw opartych na zasadzie konwencjonalnej nalezy przy-
swoi¢ dzieki zapamietaniu poprawnych wzoréw graficznych oraz re-
gul. Wybrane przeze mnie do opracowania zagadnienia ortograficzno-
-fonetyczne zwigzane sg z problemem pisowni wyrazéw motywowa-
nych zasada morfologiczng (zjawisko utraty dzwiecznosci glosek,
pisownia ¢ w formach przypadkowych wyrazéw, pisownia glosek
miekkich) oraz zasadg historyczng (pisownia e niezgodna z wymowa,
pisownia wyrazéw obcego pochodzenia zawierajgcych en, em).
Fonetyka to ,dzial nauki o jezyku, ktéry sie zajmuje badaniem
dzwiekéw mowy ludzkiej, a wiec glosek, akcentu, intonacji” (Dut-
ka, Gajewska, Willman 2011: 168). Fonetyka to réwniez ,wy-
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mowa, sposéb wymawiania, artykulacja glosek wilaSciwa danemu
jezykowi” (ibidem). Ten dzial nauki zajmuje sie ,,procesem wytwa-
rzania dzwiekdéw mowy, ich klasyfikacja, wtasciwosciami fizyczno-
-artykulacyjnymi, wzajemnym oddzialywaniem na siebie oraz pro-
cesem slyszenia i rozumienia” (Strutynski 1999: 28). Anna Jedut
i Anna Pleskot (1991: 59) podaja, iz zwiagzek ortografii z artykulacja
istnieje ,,w trakcie omawiania tych zagadnien ortograficznych, kté-
rych analiza wymaga elementarnej wiedzy fonetycznej, a wiec w za-
kresie oznaczania spétglosek miekkich, zapisu spéigltosek dzwiecz-
nych czy wyrazéw z 3, e w réznych pozycjach”. Cwiczenia, w ktérych
duza role gra analiza wzrokowo-stuchowa, skupiaja uwage uczniéw
na poprawnym wymawianiu glosek, zbitek spéigtoskowych. Dzieci
uswiadamiajg sobie takze réznice powstajace miedzy zapisem i wy-
mowag, co pomaga im lepiej zrozumieé zasady ortograficzne. Wia-
czenie wiedzy z zakresu fonetyki przy okazji nauczania ortografii
moze przynie$¢ dzieciom wiele praktycznych korzysci. Wiadomosci
z zakresu fonetyki nie tylko pomagaja w nauce czytania i pisania,
ale takze rozwijaja sprawno$¢ artykulacyjna (Polahski 1995: 41).
Dzieki nabywanej wiedzy na temat zjawisk fonetycznych mozliwe
jest: dostrzeganie réznic miedzy jezykiem pisanym i méwionym, po-
prawne wymawianie glosek jezyka ojczystego i obcego, ocenianie
i ograniczanie bledéw wymowy, nauczanie morfologii i ortografii.
W najnizszych klasach szkoly podstawowej dzieci nauczane sa tylko
elementéw fonetyki. Odbywa sie to poprzez wykorzystanie odpo-
wiednich ¢wiczen, za pomoca postrzegania stuchowego.

Podczas procesu uczenia sie ortografii uczniowie natrafiajg na
wiele trudno$ci. W praktycznie kazdym zespole klasowym mozna
zauwazyC uczniéw, ktérzy juz od samego poczatku majg problemy
w nauce. Niemozliwe jest wskazanie jednej przyczyny tego stanu
rzeczy. Powodem mogg by¢ np. czynniki Srodowiskowe lub niewta-
Sciwie przygotowany plan nauczania i zZle dobrane metody pracy.
Trudnosci moga tez wynikaé z zaburzen i opdzniehr rozwojowych.
Wsréd nich znajduja sie problemy wzrokowe, problemy stuchowe,
polaczenie probleméw zwigzanych z odbieraniem bodzcéw, proble-
my kinestetyczno-ruchowe. Jagoda Cieszynska upatruje powodéw
powstawania trudnosci w uczeniu sie miedzy innymi w oddzialy-
waniu nowoczesnych technologii. Pisze, ze ,,mézg dziecka atakujg
przede wszystkim agresywne, szybko zmieniajgce si¢ bodzce wzro-
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kowe (telewizor, komputer, bilbordy, reklamy, emotikony). Sg one
przetwarzane w prawej pétkuli mézgu, silnie warunkuja jej wysoka
aktywno$¢, zwalniajac lub nawet hamujac tym samym rozwdj lewej
pétkuli mézgu, odpowiedzialnej za uczenie sie jezyka mdéwionego
i pisanego” (Cieszynska 2011: 65). Nastepng z mozliwych przy-
czyn trudnosci w uczeniu sie ortografii moze by¢ zaburzenie mowy
lub wymowy. ,,Wada wymowy dotyczy tylko jednego poziomu jezyka,
a mianowicie artykulacji, czyli sposobu wypowiadania jednej gtoski,
niektérych lub wszystkich glosek jezyka polskiego” (Zateska 2017).
Wadliwie realizowane gloski sa niepoprawnie zapisywane, gdyz
dziecko pisze tak, jak styszy, np. ,,babka drozdzowa” moze by¢ wy-
mawiana przez dziecko z mowg bezdZwieczng jako [papka troscofa].
Zaburzenia mowy ,,dotyczg [...] nie tylko wymowy, lecz takze innych
pozioméw jezyka. Moga dotyczy¢ odmiany lub pozycji wyrazéw
w zdaniach, zwigzkéw i zaleznosci zachodzacych miedzy wyrazami
i zdaniami. Dzieci z zaburzeniami mowy moga w ogéle nie méwic,
méwic¢ malo, niegramatycznie” (Demelowa 1987: 27). Dziecko z za-
burzeniami mowy moze nie rozumie¢ mowy otoczenia, co powoduje
powstanie sytuacji, w ktérej nauczanie ortografii jest praktycznie
niemozliwe. Dysleksja to problem linearnego (po kolei) opracowy-
wania ,,informacji jezykowych, ktérym towarzysza problemy w line-
arnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, czasowych i moto-
rycznych” (Cieszynska-Rozek 2013: 159). Oznacza to, iz dysleksja
to nie tylko problemy z czytaniem. To zaburzenia bardzo rozlegle,
dotyczace m.in.: odczytywania po kolei liter w wyrazach, wyma-
wiania po kolei glosek, ukiadania po kolei odpowiednio narzadéw
artykulacyjnych do wymowy glosek. Dysortografia z kolei to pro-
blem popelniania bledéw przez piszacego, mimo znajomosci zasad
ortograficznych. Osoba taka, cho¢ chce pisa¢ poprawnie i zna reguly
pisowni, nie umie zastosowac ich w praktyce.

Badania wtasne nad rozwijaniem umiejetnosci ortograficzno-
-fonetycznych uczniéw drugiej klasy szkoty podstawowej

Celem badan przedstawionych w artykule jest ukazanie zaleznosci
miedzy zastosowaniem zaje¢ dydaktycznych wiréd uczniéw drugiej
klasy szkoly podstawowej a umiejetnosciami ortograficzno-fonetycz-
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nymi, zgodnymi z koncepcjg pracy zawartag w podreczniku Loko-
motywa, wykorzystywanym w klasie, ktéra stala si¢ grupg badana.
Przedmiotem badan byl wiec rozwdj umiejetnosci uczniéw. Proble-
matyke badawcza okreslito pytanie: W jakim stopniu stosowane
¢wiczenia sluza rozwijaniu umiejetnosci ortograficzno-fonetycznych
uczniéw? Hipoteza gléwna brzmiata: Stosowane éwiczenia stuzg roz-
wijaniu umiejetnosci ortograficzno-fonetycznych uczniéw w stopniu
srednim. Hipotezy robocze okreslity stwierdzenia, iz stosowane ¢wi-
czenia wplywaja na umiejetnosci ortograficzno-fonetyczne uczniéw
w zakresie pisowni wyrazéw: ze spéigloskami miekkimi w réznych
pozycjach w stopniu wysokim; z zanikiem dZwigcznosci w $rodku
i na koncu wyrazu oraz z ¢, em, en w stopniu Srednim. Zmiennymi
niezaleznymi staly sie dzialania dydaktyczne, a zmiennymi zalezny-
mi pozyskane umiejetnosci uczniéw. Ze wzgledu na charakter ba-
dah wskaznikami (tab. 1) byly punkty uzyskane na podstawie tekstu
dyktanda (jeden punkt to jeden poprawnie napisany wyraz).

Tabela 1. Wskazniki pozioméw umiejetnosci ortograficzno-fonetycznych

Zmienna zalezna Poziom | Wskazniki

Umiejetnos¢ zapisu wyrazéow Niski 0-1 wyraz

ze spélgloskami miekkimi Sredni |2-3 wyrazy

.. . . | wréznych pozycjach. Wysoki | 4-5 wyrazéw
Umiejetnosci . PR - p -
. Umiejetnos¢ pisowni wyrazéw | Niski 0-1 wyraz

ortograficzno- s Lo L & .

z zanikiem dzwiecznosci Sredni |2 wyrazy
-fonetyczne . . , .
wCzniGw w $srodku i na koficu wyrazu. Wysoki |3 wyrazy

Umiejetnos¢ pisowni wyrazéw  |Niski | 0-2 wyrazy
z ¢ oraz en i em. Sredni | 3-4 wyrazy
Wysoki | 5-6 wyrazéw

Zrédlo: opracowanie wilasne

Wiodacg metoda byt eksperyment pedagogiczny z wykorzysta-
niem techniki jednej grupy. Technikami badawczymi staly sie ob-
serwacja i badanie dokumentéw. Narzedziem badawczym byl tekst
dyktanda sprawdzajacego.

Badaniami objete zostaly dzieci uczeszczajace do drugiej klasy
Szkoty Podstawowej nr 7 im. Wojska Polskiego w Krakowie. Zaden
z uczniéw nie posiadal za§wiadczenia o niespecyficznych trudno-
Sciach w uczeniu sie. Do analizy wynikéw badan postuzyly prace
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dziewietnaSciorga uczniéw. Pod uwage zostaly wziete tylko prace
dzieci, ktére pisaly pierwsze i drugie dyktando, by mozliwe byto ich
poréwnanie. Badania rozpoczely si¢ 8 maja 2017 roku i zakonczyly
16 czerwca 2017 roku. Skladaly sie z trzech czesci: badania wstep-
nego (na pierwszym spotkaniu), cyklu zaje¢ poswieconych zagad-
nieniom ortograficzno-fonetycznym ujetym w programie nauczania
oraz badania koncowego (ponowne napisanie dyktanda). W bada-
niach wstepnych i koncowych uzyty zostal ten sam tekst dyktanda
stuchowego. Mialo to na celu umozliwienie poréwnania wynikéw
obu badan oraz dostrzezenie zmiany (badz jej braku) po cyklu zajeé
poswieconych problemom ortograficzno-fonetycznym. Tekst dyktan-
da zostal ulozony przeze mnie na podstawie: wyrazéw z podreczni-
ka Lokomotywa (Dobrowolska 2012), czestotliwo$ci wystepowania
sléw w jezyku potocznym i literackim (w trosce o to, by uzyte stowa
byly dzieciom znane i aby ich nieznajomo$¢ nie wplyneta na wyniki
badan) oraz spisu wyrazéw opracowanego przez A. Jedut i A. Pleskot
(1991: 95-97). Oceniane przeze mnie pod wzgledem poprawnosci
byly tylko wybrane wyrazy dyktanda (bez wzgledu na bledy powsta-
te w calej jego tresci). Nalezaly do nich: wyrazy z utratg dZzwieczno-
Sci na koncu i w Srodku wyrazu (malarz, farbki, obraz); wyrazy z e,
en, em (zjem, mysle, ciele, dziewczynke, golebie, centrum); wyrazy
z gloskami miekkimi we wszystkich pozycjach (slimak, rys, sikorka,
niebo, losie). Lacznie ocenie podlegalo czternascie wyrazéw z tekstu:

Pewnego dnia malarz wzigl farbki. Stworzyt obraz, na ktérym byly rézne
zwierzeta: slimak, sikorka, cztery golebie, rys i dwa losie. W centrum ob-
razu namalowat dziewczynke, ktora patrzyla w niebo i prowadzila male
ciele na pastwisko. Artysta popatrzyl na swoje dzielo i powiedzial: ,,My-
sle, ze to wszystko, co chcialem namalowac. Teraz cos zjem, a potem za-
czne nowy obraz”.

Podczas badania wstepnego lgczna liczba bledéw we wszyst-
kich wyrazach napisanych przez dzieci wyniosta 60. W tym bylo:
8 blednie napisanych wyrazéw ze zjawiskiem utraty dZwiecznosci,
37 blednie napisanych wyrazéw z e, em, en oraz 15 niepoprawnie
zapisanych wyrazéw z gloskami miekkimi. Na podstawie uzyska-
nych wynikéw badan opracowany zostal cykl zaje¢ doskonalacy
umiejetnosci z zakresu ortografii i fonetyki. Dzieci pracowaly in-
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dywidualnie, w parach i grupach oraz z kartami pracy, podpisami
zdjeé, plakatami podsumowujacymi wiedze.

Ze wzgledu na matg liczbe przykladéw éwiczen Scisle 1aczacych
nauczanie ortografii i fonetyki w literaturze przedmiotowej, przygoto-
wujac zajecia wykorzystatam dostepne mi Zrédla w postaci pomystow
Stanistawy Lukasik (1990) oraz Edwarda Polanskiego, Anny Jakubo-
wicz i Franciszka Dyki (1996). Wéréd wykorzystanych przeze mnie
éwiczen znalazly sie: nazywanie przedmiotéw i zwierzat znajdujacych
sie na ilustracjach na tablicy ze wskazywaniem glosek wystepujacych
w wyrazach, zwracanie uwagi na poprawna wymowe wyrdznionych
spélglosek, przepisywanie wyrazéw z tekstu do zeszytu, pisanie z pa-
mieci wyrazéw, wpisywanie odpowiednich spéiglosek tekstu z luka-
mi, przyporzadkowywanie odpowiednich glosek i objasnianie pisow-
ni, ukladanie zdan z okredlonymi wyrazami (éwiczenia dot. glosek
miekkich); zastanawianie sie nad tym, czy zawsze wyrazy pisze sie
i méwi tak samo oraz rozstrzyganie o dzwiecznoSci glosek na pod-
stawie wrazeh stuchowych i kinestetycznych, dobieranie wyrazéw
parami na zasadzie: liczba pojedyncza — liczba mnoga, odmiana wy-
razéw na zasadzie: jest — nie ma (¢wiczenia dot. utraty dZwiecznosci);
szukanie wymiennosci ¢ na a, a takze dopisywanie czasownikéw na
zasadzie: ja... — oni... (éwiczenia dot. wyrazéw z ¢, em, en).

Zajecia dydaktyczne odbywaly sie raz lub dwa razy w tygodniu.
Cwiczenia dotyczace poszczegélnych probleméw zostaty podzielone
na rézne dni. W miare mozliwosci za kazdym razem odbywaly sie
dwa lub trzy ¢éwiczenia (lgczace sie ze sobg, nawigzujace do siebie
zakresem wiedzy) z zestawu do danego tematu. Na kazdej lekc;ji,
ktéra konczyla omawianie jednego z trzech wybranych przeze mnie
probleméw ortograficzno-fonetycznych, uczniowie otrzymywali pla-
kat zawierajgcy najistotniejsze wiadomosci do zapamietania z dane-
go obszaru wiedzy. Informacje zawarte na plakacie byly odczytywa-
ne glosno na forum klasy przez chetnych uczniéw oraz ttumaczone
w razie potrzeby jeszcze raz.

Podczas badania kohcowego tgczna liczba bledéw we wszyst-
kich wyrazach napisanych przez uczniéw wyniosta 26. W tym bylo:
5 blednie zapisanych wyrazéw z utratg dZzwiecznosci, 16 blednie za-
pisanych wyrazéw z ¢, em, en oraz 5 niepoprawnie zapisanych wy-
razéw z gloskami miekkimi. Poréwnujac wyniki badania wstepnego
i koncowego mozna zauwazy¢ wzrost punktéw przyznanych za po-
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szczegdlne umiejetnosci. W przypadku pierwszego dyktanda poziom
wysoki umiejetnosci zapisywania wyrazéw z utrata dZzwiecznosci uzy-
skato 12 uczniéw, natomiast podczas drugiego — 14 ucznidéw. Poziom
Sredni w pierwszym dyktandzie osiagneto 6 ucznidéw, w drugim — 5.
Ponadto w pierwszym badaniu jeden z uczniéw uzyskat poziom niski,
natomiast w drugim nikt nie zakwalifikowal sie do tego poziomu.
Wyrazy z e, em, en w pierwszym badaniu 8 uczniéw napisato na po-
ziomie wysokim, w drugim — 15. Poziom $redni uzyskato 8 uczniéw
(liczba dyktand na poziomie wysokim i Srednim tej umiejetnosci byta
taka sama), w drugim — 3. Poziom niski w przypadku pisowni wyra-
zOW z ¢, em, en w pierwszym badaniu uzyskalo 3 uczniéw, w dru-
gim tylko 1. W zakresie pisowni wyrazéw ze spdtgloskami miekki-
mi w réznych pozycjach poziom wyjsciowy byl wysoki (uzyskalo go
podczas pierwszego dyktanda 14 uczniéw), natomiast po cyklu zajeé
okazalo sie, ze poziom ten uzyskalo jeszcze wiecej uczniéw — 18 (pra-
wie cala grupa badana). Poziom Sredni przed cyklem zaje¢ uzyskato
5 uczniéw, natomiast po cyklu zaje¢ — 1. Z pierwszego dyktanda
wynikalo, ze uczniowie uzyskali przynajmniej Sredni stopien wszyst-
kich umiejetnosci. W badaniu koficowym Srednie wyniki w zakresie
pisowni wyrazéw z ¢, em, en i gtoskami miekkimi wzrosly do pozio-
mu wysokiego.

Ze sporzadzonych przeze mnie notatek wynika, iz uczniowie
bardzo chetnie brali udzial we wszystkich zajeciach cyklu. Nalezy
jednak zaznaczy¢, iz najwiekszg trudno$é sprawilo dzieciom roz-
wigzywanie zadan z bloku tematycznego poswieconemu zjawisku
zanikania dzwieczno$ci. Mimo iz klasa byla zainteresowana nowo
poznanym sposobem sprawdzania dzwiecznosci glosek (za pomoca
odczué¢ dotykowych, nie tylko stuchowych), to ze wzgledu na brak
weczesniejszych doSwiadczen w zakresie odczuwania ruchéw wigza-
det glosowych niektérym z badanych (ok. 1/3 wszystkich dzieci)
trudno bylto okreslié, czy odczuwajg ruch wigzadetl podczas wyma-
wiania glosek. Nie oznacza to jednak, iz zajecia nie mialy wartosci
edukacyjnej. Dzieki przeprowadzonym c¢wiczeniom zmalala liczba
0s6b, ktére w pierwszym badaniu osiggnely w tym zakresie poziom
§redni, za§ wyeliminowany zostal wynik badania na poziomie ni-
skim. Z zaje¢ na zajecia wzrastala takze liczba dzieci, ktére trafnie
potrafity okresli¢ ruch wiezadel glosowych lub jego brak. Najbar-
dziej zaskakujacy okazal si¢ przebieg zaje¢ poSwieconych pisowni
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wyrazéw z ¢, em, en. Wynik pierwszego dyktanda wskazal na naj-
nizszy poziom uzyskanych punktéw przez poszczegdlnych uczniéw
(poréwnujac do pozostalych umiejetnosci), zajecia za$§ poSwiecone
temu problemowi przebiegly bardzo sprawnie. Po wykonaniu badah
kohcowych okazalo sie, iz najwiekszy wzrost umiejetnosci zostatl za-
notowany wiasnie w tym zakresie, cho¢ w kazdej z badanych umie-
jetnosci uczniowie uzyskali wiecej punktéw.

Podsumowujgc, postawiona hipoteza okazala sie trafna polowicz-
nie, poniewaz uczniowie wykazali wysoki poziom dwdéch rodzajéw
umiejetnosci juz w badaniach wstepnych (umiejetno$é pisowni wy-
razéw ze spélgloskami migkkimi oraz utraty dzwiecznosci), zas jed-
nej (umiejetnos$¢ pisowni wyrazéw z e, em, en) w stopniu Srednim.
Mimo iz nauczycielom nie jest fatwo wygospodarowaé czas na do-
gltebne ¢wiczenie umiejetnosci ortograficzno-fonetycznych ucznidw,
uwazam, ze warto pochyli¢ si¢ nad tg kwestig. Przeprowadzone ba-
dania udowodnily zasadnos¢ takich é¢wiczeh. Wystarczyty krétkie za-
jecia raz lub dwa razy w tygodniu, by podnie$¢ poziom kompetencji
jezykowych w zakresie ortografii i fonetyki we wszystkich badanych
umiejetnosciach ortograficzno-fonetycznych.
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(Nie)obecnos¢ rozumowania redukcyjnego
w edukacji wczesnoszkolnej

Streszczenie

W matematyce prowadzi si¢ réznorodne rozumowania, przy czym naj-
wazniejsze z nich to dedukcja i redukcja. O ile w edukacji matematycznej
uczniéw klas miodszych powszechnie stosowane sg zadania wymagajace ro-
zumowania dedukcyjnego, o tyle zadania na rozumowanie redukcyjne wy-
stepuja na tym etapie ksztalcenia sporadycznie lub wcale. Przyczyng takiego
stanu jest przekonanie o naturalnosci i tym samym dostepnosci dedukcji
nawet uczniom klas I-III, w przeciwienstwie do redukcji uznawanej za typ
rozumowania niedostepnego wigkszosci uczniéw tego etapu ksztalcenia.
Tymczasem zastosowanie odpowiednich §rodkéw dydaktycznych, takich jak
np. rysunek lub graf, moze sprawié, iz rozwigzywanie nawet trudnych zadan
redukcyjnych stanie si¢ dostepne juz uczniom edukacji wezesnoszkolne;j.

Stowa kluczowe: dedukcja, redukcja, rozumowanie dedukcyjne, rozumowa-
nie redukcyjne, zadanie tekstowe, rozwigzywanie zadan tekstowych, rysu-
nek jako narzedzie w rozwigzaniu zadania

(Lack of) Reductive Reasoning in Early School Education

Abstract

In mathematics there is a variety of reasoning, with the most important
being deduction and reduction. While in mathematics education of pupils
of the junior classes commonly used tasks require deductive reasoning, the
tasks in which the reasoning of reductive reasoning are seldom or not at all
required at this stage of education. The reason for this is the belief in the
naturalness and thus the ability of deduction even by students of grades
I-I1I, contrary to the reduction considered as the reasoning type unobtaina-
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ble for the majority of students at this stage of education. In the meantime,
the use of appropriate teaching tools, such as drawing or graph, can make
even the most difficult reduction tasks available to early childhood learners.

Keywords: deduction, reduction, deductive reasoning, reductive reasoning,
text task, solving text tasks, drawing as a tool in solving task

Rozumowanie dedukcyjne i redukcyjne

Mysleniem i rozumowaniem zajmuje sie zaréwno psychologia, jak
i logika. Najprosciej ujmujac, rozumowanie jest rozwigzywaniem
zagadnien za pomocg wnioskowania lub wyprowadzania jednych
zdan z innych na podstawie stosunku wynikania logicznego (por.
Slownik jezyka polskiego 1981: 126). Jest wiec procesem, w ktérym
po pewnych przekonaniach pojawiaja sie kolejne/nowe, powigzane
z poprzednimi przez zwiagzki inferencyjne, ktére bada logika (por.
Czyzewski 1993: 399). Wytwér rozumowania przedstawiany jest
w formie wypowiedzi ustnej lub pisemnej. Ma wiec posta¢ uktadu
zdan, w ktérym wyrdznia sie przestanki i konkluzje. Przestanka jest
zdaniem bedacym punktem wyjicia rozumowania, czyli podstawa
uznania jego rezultatéw, za$ konkluzja jest wynikiem rozumowania.

Szczegblng role w rozumowaniach peinig zdania warunkowe,
zwane implikacjami, majace postac: jezeli p to q, gdzie p i g sa zda-
niami. Zdanie p nazywamy poprzednikiem, a zdanie g nastepnikiem
implikacji. Stosunek, jaki zachodzi pomiedzy zdaniem p i zdaniem g
wtedy, gdy jest wykluczone, aby poprzednik p byl prawdziwy, za$
nastepnik g falszywy, nazywa sie stosunkiem wynikania. Méwimy
woéwczas, ze z poprzednika implikacji wynika jej nastepnik i zdanie p
nazywamy racja zdania g, za$ zdanie g nastepstwem zdania p. Sam
stosunek wynikania nazywa sie stosunkiem racji do nastepstwa.
Przestanka i konkluzja sg ze sobg powigzane stosunkiem wynikania,
czyli stosunkiem racji do nastepstwa. Przy czym wystepuja tu dwie
mozliwosci przeciwstawienia tych cztonéw rozumowania: przestan-
ka — konkluzja, racja — nastepstwo. Prowadzi to do dwdéch typéw
rozumowania: dedukcyjnego i redukcyjnego. Dedukcja jest rozumo-
waniem, w ktérym przestanka jest racja (poprzednikiem prawdziwej
implikacji), za$ konkluzja nastepstwem (nastepnikiem implikacji).
Redukcja natomiast jest rozumowaniem, w ktérym przestanka jest



68

Barbara Nawolska

nastepstwem, za$ konkluzja racjg. Zatem dedukcja jest rozumowa-
niem wprost, tzn. na podstawie znanych racji (przyczyn) wniosku-
je sie o nastepstwach (skutkach). Redukcja za$ jest rozumowaniem
wstecz, tzn. na podstawie nastepstw (skutkéw) wnioskuje sie o ich
racji (o przyczynach); w tym rozumowaniu cofamy sie od faktéw do
ich przyczyn.

Rozumowanie dedukcyjne jest bardzo naturalne i czesto nazywa-
ne jest mySleniem przyczynowo-skutkowym. Ma postaé prawdziwej
implikacji, np. Jezeli pada deszcz, to jest mokro. Zdanie pada deszcz
jest przyczyna tego, ze jest mokro, za$ zdanie jest mokro jest skutkiem
tego, ze pada deszcz. Pierwsze z tych zdan jest przestanka rozumo-
wania dedukcyjnego i jednoczesnie racja dla nastepstwa, ktérym jest
zdanie jest mokro, za$ zdanie jest mokro jest konkluzjg i nastepstwem
tego, ze pada deszcz. Stwierdzamy bowiem, ze zawsze opad deszczu
powoduje, Ze robi sie mokro. Rozumowanie w przeciwng strone, tzn.
takie, w ktérym na podstawie stwierdzonego faktu, ze jest mokro,
sadzimy, ze ten stan zostal spowodowany przez opad deszczu, jest
rozumowaniem redukcyjnym.

Redukcja w edukacji wezesnoszkolnej

W matematyce na poziomie klas I-III szkoly podstawowej w rozwig-
zywaniu wiekszoSci zadan potrzebne jest rozumowanie dedukcyjne.
Stosuje sie je we wszystkich typowych zadaniach rachunkowych,
np. Znasz sktadniki, podaj ich sume; Przy znanej odjemnej i odjemni-
ku podaj ich roznice; Znasz czynniki, podaj ich iloczyn; Przy znanej
dzielnej i dzielniku podaj iloraz. Podobnie jest z wiekszoScig zadan
tekstowych. Np. w rozwigzaniu zadan: Jas dostal od mamy 5 zt. Ku-
pit loda za 2 zI. lle pieniedzy mu zostalo? i Masz 10 cukierkow. Ile
cukierkow ci zostanie, gdy zjesz 3 z nich? stosuje sie rozumowanie
dedukcyjne. We wszystkich takich zadaniach przestanki (dane z za-
dania) sa jednocze$nie przyczynami, a konkluzje skutkami znanych
przyczyn; konkluzje sg obliczonymi wielko$ciami, ktére byty niewia-
dome i o ktére w zadaniu pytano. Wiekszo$¢ uczniéw dobrze radzi
sobie z rozwigzywaniem zadan tego typu, gdyz u dzieci w okresie
pdznego dziecinstwa pojawia sie logiczne mySlenie. Dzieki niemu
mozliwe jest prowadzenie wnioskowan o charakterze przyczynowo-
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-skutkowym. Dziecko w tym wieku potrafi ttumaczy¢ zjawiska i prze-
widywaé teoretyczne nastepstwa réznych zdarzen (por. Stefanska-
-Klar 2006: 135).

Inaczej przedstawia si¢ sytuacja z zadaniami wymagajacymi ro-
zumowania redukcyjnego (wstecz). Jest to szczegélnie trudne, gdyz
wigze sie z koniecznoS$cig odwracania czynnoéci (dziatan), o ktérych
mowa w zadaniu. By to bylo mozliwe, u dziecka musi rozwina¢ sie
zdolnoé¢ do wewnetrznego odwracania danych czynnosci lub okre-
Slonego stanu rzeczy. Czyli dziecko musi rozumowac operacyjnie.
A nie kazdy uczen edukacji wczesnoszkolnej jest do tego zdolny.

Rozwazmy przyktad zadania: W woreczku bylo kilka kamykow.
Gdy dolozytam do woreczka 3 kamyki i przeliczylam wszystkie, oka-
zalo sie, ze jest ich 10. Ile kamykow bylo na poczqtku w woreczku?

Oczywiscie, ze mozna odgadnaé, ile kamykéw bylo na poczatku.
Mozna tez skorzystaé z zapamietanych faktéw, bowiem wiedzac, ze
7 + 3 = 10, mozemy wnioskowaé, iz na poczatku musialo by¢
7 kamykéw. Mozna tez niewiadoma liczbe odnalezé metoda préb
i bledéw. Jednak zadnego z tych sposobéw nie mozna uogdlnié, za-
den nie jest sposobem uniwersalnym, ktéry datoby sie zastosowaé
do rozwiazywania innych zadan tego typu. Najlepszym sposobem
rozwigzania tego zadania jest rozumowanie redukcyjne. W rozumo-
waniu tym wychodzimy od stanu koficowego: na koncu byto 10 ka-
mykéw. Poniewaz byto ich tyle po uprzednim dotozeniu 3, wiec cofa-
jac sie, musimy odwrécié czynnosé dokladania, czyli zabraé 3 z 10.
Wtedy zostaje 7. Zatem na poczatku musiato by¢ 7 kamykéw. Czy
uczniowie edukacji wczesnoszkolnej potrafig tak rozumowac? Trud-
no to oceni¢ w takich prosciutkich przykiadach, gdyz w znalezieniu
odpowiedzi do tego zadania mogg postuzy¢ sie réznymi sposobami,
m.in. tymi, ktére zostaly wymienione na poczatku. Prawidlowa od-
powiedZ wcale nie musi by¢ wynikiem rozumowania redukcyjnego.
Moze by¢ efektem zgadywania lub innej strategii. Trudniejszych za-
dan redukcyjnych w edukacji wczesnoszkolnej, niestety, nie ma.

By sprawdzié, czy uczniowie edukacji wczesnoszkolnej potrafig
rozumowac redukcyjne, datam uczniom pewnej klasy III, na poczat-
ku roku szkolnego (a wiec ci uczniowi mieli za sobg zaledwie dwa
lata nauki w szkole), do samodzielnego rozwigzania nastepujace za-
danie:
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Zadanie 1.

Mama przygotowala talerz nalesnikow. Jacek zjadl polowe nalesnikow
i przekazal talerz Mackowi. Maciek zjadl polowe tego, co pozostalo, i prze-
kazat talerz Bartkowi. Bartek zjadl polowe tego, co zostalo, zostawiajqc na
talerzu 3 nalesniki. Ile nalesnikow przygotowala mama?

Dla dzieci, ktére w szkole uczyly si¢ matematyki zaledwie 2 lata,
zadanie to bylo zadaniem trudnym. Nie dos¢, ze w jego logicznym
rozwigzaniu niezbedne jest rozumowanie redukcyjne, to jeszcze po-
trzebne jest pojecie dzielenia jako podzialu na réwne czesci i rozu-
mienie polowy jako wyniku podziatu na 2 réwne czesci. Jak poradzili
sobie z tym zadaniem badani uczniowie?

Zadanie rozwigzywalo 22 uczniéw. Jeden nie podjal préby rozwia-
zania zadania, 14 podalo niepoprawne rozwigzanie, 3 podato dobrg
odpowiedz, lecz nie wiadomo, w jaki sposéb znaleziona, 2 znalazio
poprawng odpowiedz przy uzyciu metody préb i bledéw, a 2 popraw-
nie rozwigzalo zadanie, wykazujgc sie umiejetnoscia rozumowania
redukcyjnego. W sumie prawie 1/3 uczniéw podata poprawna odpo-
wiedz. Przyklady wybranych uczniowskich rozwigzan prezentuje na

kolejnych rysunkach.
GO0 0 Joé?@&?@
Hoiikus bdo 24

Rys. 1. Praca Mai. Rozwiazanie zadania 1

Mozna zauwazy¢, ze Maja (rys. 1) poszukiwala rozwigzania, rysu-
jac nalesniki (kétka) i sprawdzajac, przez oddzielanie narysowanych
koétek kreskami, ktéry uktad kétek speinia warunki zadania. Czynita
to wielokrotnie, Scierajac linie oddzielajace nalesniki i dorysowujac
kolejne kétka. Robila to tak diugo, az znalazla uklad speiniajgcy wa-
runki zadania (24 kétka). Na rysunku widaé¢ wyraznie, jak wszystkie
24 nalesniki rozdzielita pionowa kreska na 2 réwne czesci (po 12),
nastepnie jedng taka cze$¢ — prawa — ponownie rozdzielita na 2 réw-
ne czesci (po 6) i czynnosc¢ dzielenia jednej z tak otrzymanych czesci
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(znowu prawej) powtérzylta raz jeszcze tak, ze wynikiem ostatniego
podziatu byly trzy kétka (naledniki). Wtedy zapisata odpowiedz zna-
leziong metoda préb i btedéw. Odpowiedz odczytata wprost z rysun-
ku i rysunek byl dla niej §rodkiem argumentacji, ze ta odpowiedZ
jest poprawna.
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Rys. 2. Praca Adama. Rozwigzanie zadania 1

Na rysunku 2 przedstawiona jest praca Adama. Na uwage zastu-
guje realizm jego rysunku: kazdy z trzech chlopcéw ma narysowany
przed soba talerz i chociaz na talerzach nie sg wyodrebnione nale$ni-
ki tak, by mozna bylo je policzy¢, to kazdy kolejny talerz jest coraz
mniejszy — co jest najwyrazniej préba przedstawienia faktu ubywa-
nia nale$nikéw (jest ich coraz mniej). Jednak trudno z tego rysunku
odczyta¢, w jaki sposéb chiopiec znalazt rozwigzanie. Zaprezentowat
bowiem jedynie efekt koncowy swoich poszukiwan i stosownymi ob-
liczeniami (24 — 12 = 12; 12 - 6 = 6; 6 — 3 = 3) potwierdzil, ze
znalezione przez niego liczby spelniaja warunki zadania. By¢é moze
rozwiazanie to znalazl metoda préb i bledéw, tak ja to zrobita Maja,
a moze rozumujac wstecz, tak jak kolezanki, ktérych prace przedsta-
wione sg na rysunkach 3 i 4, lecz tego niestety nie ujawnit.

Teresa znalazla rozwigzanie (rys. 3) na drodze rozumowania re-
dukcyjnego. Dziewczynka uwzglednita stan koncowy: zostaly 3 na-
lesniki. Skoro zostaly 3, a to polowa tego, co bylo, wiec ostatni
chlopiec zjadt 3 nalesniki. Zanim zaczal jes¢, musiato by¢ ich 2 razy
wiecej niz zjadl, czyli 6, i tyle musial zostawi¢ drugi chlopiec. Skoro
drugiemu zostalo 6, a to polowa tego, co dostatl, wiec zjadl 6. Zanim
zaczal je$¢, musiato by¢ ich dwa razy wiecej, czyli 12, i tyle musiat
zostawié pierwszy chlopiec. Skoro pierwszemu zostalo 12 (a to poto-
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wa), to zjadl 12, wiec zanim zaczatl je$¢, musialo by¢ ich 24. Mama
przygotowala zatem 24 nale$niki. Swoje rozumowanie dopelnita za-
pisem poczynionych obliczen w postaci ciggu iloczynéw: 3 - 2 = 6;
6-2=12;12-2 = 24,

3226 62212 12,42,=174

Rys. 3. Praca Teresy. Rozwiagzanie zadania 1

Rys. 4. Praca Zuzi. Rozwigzanie zadania 1

Podobne rozwigzanie jak Teresa przedstawila Zuzia (rys. 4). Je-
dynie inaczej je zilustrowala. Teresa prezentowala na rysunkach
stan talerza, tj. liczbe nale$nikéw na talerzu w kolejnych etapach,
zaczynajac od konfica. Zuzia za$ narysowala schematycznie trzech
chtopcéw i przed kazdym z nich narysowatla tyle nale$nikéw, ile
zjadl. Ilustrowanie zaczela takze od konca, przedstawiajgc najpierw
ostatniego (trzeciego) chlopca, potem drugiego, a na koncu pierw-
szego. Obok przedstawila obliczenia (iloczyny) i dodatkowo zapis
iloczynéw uzupetnita strzatkami, pokazujac, w jaki sposéb kolejno
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wykorzystywata wyniki swoich wcze$niejszych obliczenn w nastep-
nych rachunkach.

Dwie ostatnie prace (rys. 3 i 4) dowodza, ze uczniowie edukacji
wczesnoszkolnej sa zdolni do rozumowania redukcyjnego, i to bez
zadnego wsparcia, bez zadnej pomocy, tak srodkéw dydaktycznych,
jak i dorostych. Pozostali, gdyby otrzymali pomoc, takze powinni
byli sobie poradzi¢ z rozwigzaniem zadania.

A jak jest z umiejetnoScig rozumowania redukcyjnego studentéw
pedagogii wczesnoszkolnej — przyszlych nauczycieli, czyli oséb, ktére
maja uczy¢ dzieci my$lenia (takze redukcyjnego), rozwigzywania pro-
bleméw i maja pomaga¢ im w pokonywaniu napotkanych trudnosci.

By sprawdzi¢ umiejetnosci studentéw pedagogiki, datam im do
samodzielnego rozwigzania zadanie zdecydowanie trudniejsze niz
to, ktére rozwigzywali uczniowie. Prosilam jedynie, by rozwigzali je
W sposéb zrozumialy dla uczniéw edukacji wczesnoszkolnej. Studen-
ci rozwigzywali nastepujace zadanie:

Zadanie 2.

Trzej wedrowcy przyszIi do schroniska, zamowili pierogi i poprosili o przy-

niesienie ich do pokoju. Czekajqc na owe pierogi, usneli. Gdy pierogi byly

gotowe, przyniesiono je do pokoju i postawiono na stole, nie budzqc spig-
cych. Gdy po przebudzeniu jeden z turystow spostrzegl pierogi, przeliczyl

Jje, zjadl trzeciq czesc 1 zasnql. Nastepnie obudzil sie drugi turysta, przeli-

czyl pierogi, zjadt trzecig czesc i zasngl. Wreszcie obudzil sie trzeci turysta

i postqpil tak samo. Zostalo 8 pierogow. Ile pierogow przyniesiono do poko-

ju? Kto ma prawo do pozostalych pierogow, jesli mieli zjes¢ po tyle samo?

Zadanie 2 jest trudniejsze od zadania 1 i postuzyto mi do spraw-
dzenia umiejetnosci nie tylko rozumowania redukcyjnego studen-
téw, ale takze postugiwania sie takimi sposobami rozwigzania, ktére
sg dostepne uczniom klas miodszych.

Zadanie to rozwigzywalo 45 studentek. Az 10 z nich nie przed-
stawilo poprawnego rozwigzania (wcale nie rozwiazaly zadania lub
zrobily to zle), kolejne 10 studentek udzielilo poprawnej odpowie-
dzi, lecz ich rozwigzanie nie bylo dos¢ jasne. Pie¢ kolejnych oséb
w rozwigzaniu poprawnie postuzylo sie réwnaniami, ktére nie sg
dostepne uczniom klas miodszych. Zas 20 pozostalych umiato po-
prawnie rozwigzaé zadanie i zrobilo to w sposdb, ktéry mozna, jesli
nie w calosci, to w znaczacej czesci, wykorzystaé w pracy z uczniami
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edukacji wczesnoszkolnej. Niektére z prac tych 20 studentek pre-
zentuje¢ ponize;j.
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Rys. 5. Praca pani Aleksandry. Rozwiazanie zadania 2

Na rys. 5 zaprezentowana jest praca pani Aleksandry. Studentka
nie tylko rozwigzala zadanie redukcyjnie, ale jeszcze bardzo czytel-
nie zilustrowata sposéb rozwigzania, tak ze moze by¢ on zrozumialy
nawet dla uczniéw klas mtodszych.

Studentka rozwigzywanie rozpoczeta od konca, czyli od naryso-
wania 8 pierogéw (kétek) pozostawionych przez trzeciego wedrow-
ca. Zostawit on 8 pierogéw dla dwdch kolegéw, tzn. ze dla kazdego
zostawil po 4. Na rysunku zaznaczone to zostalo dwiema petlami,
za$ obok rysunku zapisem dzielenia 8 : 2 = 4. Sam wiec takze zjadl
4. Studentka dorysowala 4 zjedzone pierogi (kétka), oddzielajac je
od tych wczesniejszych pionowa kreskg. Wobec tego zanim zaczat
jesé, tych pierogéw musialo by¢ 12 (4 + 4 + 4 = 12). Czyli drugi
turysta pozostawil 12 pierogéw.

Na kolejnym rysunku widnieje 12 pierogéw, ktére zostawit drugi
wedrowiec dla dwéch kolegéw, tzn. ze dla kazdego zostawil po 6,
co znowu zaznaczone jest na rysunku dwiema petlami (12 : 2 = 6),
wiec sam takze zjadl 6, i te 6 pierogéw zostalo dorysowanych za pio-
nowa kreska. Wobec tego zanim zaczat jes¢, tych pierogéw musiato
byé 18 (6 + 6 + 6 = 18).

Na trzecim rysunku przedstawionych jest 18 pierogéw, ktére zo-
stawil pierwszy wedrowiec dla dwdéch kolegéw, tzn. ze dla kazdego
zostawil po 9 (18 : 2 = 9), wiec sam takze zjadl 9. Wobec tego



(Nie)obecnos¢ rozumowania redukcyjnego w edukacji wczesnoszkolnej

75

zanim zaczat je$é, tych pierogéw musiato by¢ 27 (9 + 9 + 9 = 27).
Pod rysunkami jest nastepujgca, dosé skrétowo przedstawiona, kon-
kluzja tych rozwazan: ,,Do pokoju przyniesiono 27 pierogéw i kazdy
mial zjes¢ po 9 pierogéw. Pierwszy turysta zjadl 9 pierogéw (zjadl
wszystkie przewidziane dla niego pierogi). Drugi zjadl tylko 6, wiec
naleza mu si¢ jeszcze 3 pozostale pierogi. Trzeci zjadl tylko 4, wiec
powinien zje$¢ jeszcze 5 pozostalych pierogéw”.
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Rys. 6. Praca pani Bernadetty. Rozwigzanie zadania 2

\
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Inna studentka, pani Bernadetta, ktérej rozwigzanie przedstawio-
ne jest na rys. 6, takze rozumowata redukcyjnie i takze swoje roz-
wigzanie ilustrowala. Jednak nie rysowala pierogéw, jak to zrobila
poprzednia studentka, a jedynie za pomoca kola prezentowala talerz
z pierogami, jako pewna calos¢. Taka ilustracja wigze sie z rozumie-
niem pojecia utamka i to pojecie studentka wykorzystywata w swoim
rozwigzaniu. Jej rozwigzanie jest poprawne, ale moze by¢ niezrozu-
miate dla uczniéw edukacji wczesnoszkolnej. Ponadto jej rysunek jest
na tyle schematyczny, ze na kazdym z trzech etapéw wyglada tak
samo, cho¢ na kazdym przedstawia inng sytuacje (inng liczbe pie-
rogéw na talerzu, wobec tego 1/3 zawartosci talerza jest za kazdym
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razem inna i kolejno wynosi: 4, 6, 9). Na kazdym etapie i na kazdym
kolejnym rysunku czes¢ pierogdw, zjedzong odpowiednio przez trze-
ciego, drugiego i pierwszego turyste, studentka ilustrowala za pomo-
ca skreslenia z talerza jednej trzeciej jego zawartosci (1/3 czesci),
a obok rysunku obliczala, za pomoca dzielenia, ile pierogéw jest w ta-
kiej trzeciej czesci i tym samym, ile pierogdéw zjadal kolejny turysta.
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Rys. 7. Praca pani Jolanty. Rozwigzanie zadania 2

Jeszcze inny sposéb ilustrowania rozwigzania zadania o pierogach
przedstawiony jest na rys. 7, w pracy pani Jolanty. Ta studentka
ani nie rysowala pojedynczych pierogéw, ani nie rysowala talerza
w postaci kota, lecz wszystkie pierogi przyniesione do pokoju zapre-
zentowala za pomocg prostokata. Zaczela rysowac ,,od poczatku”.
Pierwszy duzy prostokat przedstawia wszystkie pierogi przyniesio-
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ne do pokoju. Te caloé¢ studentka podzielita pionowymi liniami na
3 réwne czedci, jedng z nich zakreskowala i opisata jako czedé zje-
dzong przez pierwszego turyste (zjadl 1.). Pozostala (niezjedzona)
cze$¢ prostokata przerysowala ponizej (tyle zobaczyl drugi turysta).
To z kolei takze podzielita pionowymi liniami na 3 réwne czesci, za-
kreskowata jedng z nich i opisala jako czes¢ zjedzong przez drugiego
turyste (zjadl 2.). Z pozostala (niezjedzong przez drugiego turyste)
czescig postgpila analogicznie jak poprzednio: przerysowala jg po-
nizej, podzielita na 3 réwne czesci, zakreskowala jedng z nich jako
cze$¢ zjedzona przez trzeciego turyste. W tych dwéch pozostatych
niezjedzonych czeSciach pozostalo 8 pierogéw, po 4 w kazdej. Te-
raz wystarczyloby przemieszczaé sie na rysunku w gére (wstecz/pod
prad), by wyznaczyé niewiadome liczby zjadanych przez turystéw
pierogdéw i ostatecznie wyznaczy¢ liczbe wszystkich pierogéw przy-
niesionych do pokoju.

Studentka najwyrazniej z tej drogi korzystala, ale nic juz na ry-
sunku nie dopisala, a jedynie z uzyciem zapisu literowego (jak w réw-
naniach) prébowata (niezbyt fortunnie) przedstawi¢ efekty swoich
rozwazan. Ten jej zapis nie jest poprawny, bo jednakowe czesci win-
ny by¢ oznaczane jednakowym symbolem, a nie (jak to jest w tym
przypadku) réznymi literami. Ponadto taki literowy zapis nie jest do-
stepny uczniom edukacji wczesnoszkolnej. Natomiast sam rysunek
(bez oznaczen literowych) jest trafny i warto byloby go wykorzysta¢
w pracy z dzie¢mi. Wlasnie z dzieémi, pokonujac na takim rysunku
droge wstecz (od dotu do géry), warto byloby uzupelniaé¢ puste miej-
sca w prostokatach liczbami uzyskanymi na drodze analizy: zostato
8 pierogdéw w dwbch czesciach, czyli po 4 w kazdej, wiec calo$¢ na
tym rysunku to 12 itd.

Podsumowanie

Fakt, ze tylko 4 (na 22) uczniéw klasy III i 25 (na 45) studentek
rozwiazalo poprawnie zadanie, przedstawiajac sposéb rozwiagzania,
Swiadczy, ze redukcja nie jest latwym sposobem rozumowania i nie
wszyscy potrafiag ja stosowaé. Jednocze$nie ten sam fakt jest dowo-
dem tego, ze redukcja jest jednak dostepna, nawet uczniom z zaled-
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wie dwuletnim ,,stazem w szkole”!. Ponadto uwzgledniajgc fakt, ze
ani badani uczniowie, ani badane studentki nie byli w sposéb celowy
uczeni redukcji, mozna zapytaé: Jakie bylyby efekty, gdyby badani
byli uczeni rozumowania redukcyjnego? Mozna przypuszczaé, ze wy-
niki bylyby wtedy zdecydowanie lepsze — wszak ,,trening czyni mi-
strza”. Moze wiec zacznijmy juz dzi§ proponowaé uczniom edukacji
wczesnoszkolnej niebanalne, a nieobecne w podrecznikach klas I-III,
zadania wymagajace rozumowania redukcyjnego.
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Motywacja a uczenie si¢ matematyki

Streszczenie

Podstawowym warunkiem efektywnego uczenia si¢ jest zainteresowanie.
Czlowiek zainteresowany to czlowiek zmotywowany. Bycie zaintereso-
wanym decyduje o jakosci naszego zaangazowania, a w dalszej kolejnosci
o efektach naszej dziatalnosci. By uczen mégt w peini angazowac si¢ w swo-
ja prace, potrzebuje kompetentnego nauczyciela, ale takze innych dzieci
i mozliwosci wspéldziatania z nimi. To najlepsze motywatory do dzialania.
W artykule zaprezentowano wspdéiczesne poglady na temat motywacji oraz
opisano mozliwosci jej rozwijania na przykladzie edukacji matematyczne;j.

Stowa Kkluczowe: motywacja, edukacja wczesnoszkolna, motywacja we-
wnetrzna i zewnetrzna, edukacja matematyczna

Motivation and Learning Math

Abstract

The basic requirement for effective learning is being interested. An inter-
ested person is a motivated one. Being interested determines the quality of
our involvement and, consequently, the effects of our activities. However,
in order for a student to be fully engaged in his or her work, he or she needs
a competent teacher, but also needs other children and the ability to interact
with them. These are the best motivators for action. The article presents
current views on motivation and describes the possibilities of its develop-
ment on the example of mathematical education.

Keywords: motivation, early school education, internal and external motiva-
tion, mathematical education
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Wstep

Zgodnie z opisanym w literaturze mechanizmem nabywania wiedzy
wszystko zaczyna si¢ od motywacji. Nie sposéb bowiem uczy¢ sie
efektywnie, jezeli nie jesteSmy czyms$ zainteresowani. Tylko wtedy,
gdy jestedmy zmotywowani, konstruowana przez nas wiedza bedzie
operatywna, bedzie miala dla nas znaczenie, a w przyszlosci moze
zosta¢ odpowiednio wykorzystana (por. Hejny 1997: 17; Nawolska
2016: 78-79).

W przypadku matlych dzieci, ktére rodza sie z naturalng potrzeba
badania otaczajgcego je $wiata, o te wlasciwag, wewnetrzng moty-
wacje nie jest, jak sie wydaje, trudno. Kazde dziecko zainteresowa-
ne zabawg chlonie zlozone prawa natury, zadaje rozliczne pytania,
jest zainteresowane tak przyczynami, jak i skutkami wielu zjawisk.
Mozna wiec powiedzieé¢, ze ciekawo$¢ wpisana jest w nasza nature.
Warto zatem postawi¢ w tym miejscu pytanie: Co takiego dzieje sie,
ze ta wewnetrzna motywacja do zdobywania wiedzy, jaka posiada
juz na wstepie male dziecko, zostaje w szkole zagubiona? Dlaczego
tak wielu uczniéw, i to juz na poziomie edukacji wczesnoszkolnej,
traci naturalng che¢ do nauki? W efekcie tego ich motywacja we-
wnetrzna zostaje stlumiona, a zachecenie do nauki nie jest mozliwe
bez motywatoréw zewnetrznych, chociaz i te nie zawsze na te grupe
dzieci dzialajg.

Czym jest motywacja?

Przyjmuje sie, ze motywacja stanowi ,,konstrukt teoretyczny, ktérym
ttumaczy sie wywotanie zachowania, jego ukierunkowanie i trwanie
- zwlaszcza zachowania nastawionego na cel” (Brophy 2002: 17).
Inaczej méwigc, motywacja to che¢ do dziatania, to energia pchajgca
nas w kierunku okreslonego celu, ale to takze nasz indywidualny
wybér. Dlatego tak bardzo trudno jest nakltonié¢ kogos do robienia
czego$, co z géry jest narzucone. Co najwyzej mozna stworzy¢ takie
warunki, by wyzwalaly che¢ dzialania. Innymi stowy, mozna staraé¢
sie wspiera¢ motywacje wewnetrzng dzieci.
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Biorac pod uwage nauke szkolng, motywacja dotyczy ,,subiek-
tywnych doznan ucznia, zwlaszcza jego checi angazowania sie w lek-
cje i czynnosci uczenia sie oraz powoddéw takiego angazowania” (ibi-
dem: 17). Stanowi ona ,reakcje poznawczg zwigzang z nadawaniem
znaczen wiadomosciom, ktére uczeh zdobywa oraz wykorzystywa-
niem ich w aspekcie juz posiadanej wiedzy” (Cywinska 2012: 158).

Jere Brophy (2002: 26) podkresla, ze ,,motywacja do nauki do-
tyczy przede wszystkim jakosci intelektualnego zaangazowania sie
ucznidw w czynnosci uczenia sie, nie za$ intensywnosci wysitku fi-
zycznego ani ilodci po$wieconego jej czasu”. Cytowany autor stwier-
dza ponadto, iz uczniowie moga by¢ ,,motywowani do uczenia si¢
(z materiatu lekcji lub czynnoSci) niezaleznie od tego, czy material
ich interesuje ani czy sam proces jest przyjemny” (ibidem).

Na przestrzeni wielu lat poglady na motywacje ewoluowaty i obec-
nie szczegdlnego znaczenia nabierajg cechy poznawcze motywacji oraz
ukierunkowanie na cel (Brophy 2002: 26). Nie znaczy to jednak, ze
podejscie behawioralne oparte na wzmocnieniach odeszto do lamusa.
Jest ono wszechobecne w kulturze szkolnej. Wiara w to, ze bodziec
wzmacniajacy w postaci choéby pochwaly, nagrody rzeczowej, od-
znaki, dyplomu czy w koncu stopnia szkolnego, powoduje podnie-
sienie lub utrzymanie czestosci danego zachowania, nadal istnieje.
Motywowanie w ten sposéb uczniéw do nauki powoduje wdrozenie
systemu tzw. kija i marchewki. Sumienne wywigzywanie si¢ uczniéw
ze swoich obowigzkéw ma by¢é wzmacniane. Gdy jednak tego brak,
nalezy ze wzmocnien rezygnowac. Z kolei w przypadku braku zaan-
gazowania, czy tez wrecz zarzucenia przez ucznia jego szkolnych obo-
wigzkéw, mozna uzy¢ stosownej kary (por. Brophy 2002: 17-18).

Przytaczajac poglady wielu wspdtczesnych naukowcéw na temat
motywacji, prezentujac przy tym nowe spojrzenie w tym obszarze,
Daniel H. Pink wsréd wielu réznych koncepcji odnosi sie réwniez
do koncepcji behawioralnych. Zwraca uwage na fakt, iz motywatory
typu ,,jesli — to”, a takze inne nagrody zewnetrzne ,przypominaja
leki na recepte, ktére potencjalnie moga mie¢ niebezpieczne skutki
uboczne” (Pink: 2012: 61). Jednym z takich skutkéw jest uzaleznie-
nie. Powolujac si¢ na innego badacza A. Suvorova, zauwaza, ze jezeli
nagroda zostanie zaproponowana chocby raz, to pdzniej osoba nagro-
dzona za kazdym razem, stajgc przed podobnym zadaniem, bedzie
sie jej spodziewata. Dodatkowo, juz po krétkim czasie, moze okazaé
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sie, ze nagroda w takiej postaci nie wystarcza. Przestaje by¢ bonu-
sem, staje sie czym$ naturalnym. Wtedy potrzebne bedzie siggniecie
po co$ innego, cenniejszego, aby mdc osiggnac ten sam co wczesniej
efekt. Jak zauwaza dalej cytowany autor, nagrody niejednokrotnie
uzalezniaja. Dzialajg jak narkotyk. Stanowig chwilowa przyjemnosé,
ktéra z czasem zanika i doé¢ szybko pojawia sie zapotrzebowanie na
kolejna porcje (por. Pink 2012: 62-64).

Cho¢ - jak zauwaza wielu nauczycieli — motywatory zewnetrzne
sa skuteczne, przynosza szybkie efekty i nie zawsze sa zte, to jednak
posiadaja duzo wiecej wad niz zalet. Dziatajg bowiem nie tylko krét-
koterminowo i warunkowo, ale takze: 1) gasza motywacje wewnetrz-
ng; 2) obnizajg wyniki; 3) miazdza kreatywnos$¢; 4) wypierajg dobre
zachowania; 5) zachecajg do nieetycznych zachowan; 6) uzalezniaja;
7) sprzyjaja mysleniu krétkowzrocznemu (Pink 2012: 66).

Metoda kija i marchewki byla stosowana przez dziesieciolecia
w szkolach na calym $wiecie, a dzieki niej osiggano w nauczaniu
dzieci zamierzone efekty, czy jest zatem az tak zla? Jak sie okazu-
je, w pewnych, Scisle okreslonych, okolicznosciach dobrze wypelnia
przypisane jej cele i zadania. Jedna z tych okolicznosci jest rodzaj
zadania. Jezeli jest ono typowe, rutynowe, wymagajace jedynie czyn-
nosci algorytmicznych, wtedy nagroda stanowi mata dawke motywa-
cji, ktéra nie wywota zadnych skutkéw ubocznych. Stosowanie na-
gréd zewnetrznych moze mieé sens, ale jedynie wtedy, gdy beda one
nieoczekiwane oraz oferowane dopiero po wykonaniu zadania. Tak
wiec zamiast nagrody ,jesli — to” nalezy stosowac nagrody ,,teraz,
gdy”. W pierwszym przypadku, gdy np. zaoferujemy dziecku nagro-
de za wykonanie zadania, skupi sie ono na samej nagrodzie zamiast
na zadaniu. W drugim przypadku mamy do czynienia z odmienng
sytuacja, dziecko wykonalo zadanie, a nagroda jest oferowana do-
piero po jego nalezytym wykonaniu (,,teraz, gdy wykonale§ dobrze
zadanie, nalezy ci sie pigtka”) (ryc. 1; por. Pink 2012: 67-75).

Alternatywa dla teorii wzmocnienia sg teorie potrzeb i celéw. Jed-
nym z modeli motywacji wpisujacym sie w pierwsza grupe jest teoria
potrzeb Abrahama Maslowa zakladajaca hierarchiczno$é waznosci
potrzeb. Zgodnie z ta teorig skuteczne motywowanie uczniéw do
nauki bedzie mozliwe po zaspokojeniu ich potrzeb nizszego rzedu.
Z kolei teorie celow w odniesieniu do nauki szkolnej podkreslajg
szczegblne znaczenie warunkéw tworzonych do uczenia sie. Zwolen-
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nicy tych teorii podkreslajg fakt, ze skutecznemu dziataniu cztowie-
ka sprzyja mozliwos¢ decydowania o tym, co i dlaczego chcemy robi¢
(por. Brophy 2002: 19-20).

Prowadzone przez ostatnie dziesieciolecia liczne badania nad mo-
tywacja wskazuja na koniecznoé¢ ograniczania motywacji zewnetrz-
nej na rzecz motywacji wewnetrznej. Czlowiek jest bowiem istota
skomplikowang i nie mozna jego dziatan sprowadzaé¢ do prymityw-
nego modelu bodziec — reakcja. Oprécz licznych potrzeb fizycznych
mamy takze potrzeby psychiczne i to wiasnie one w szczegblnej mie-
rze decyduja o naszym rozwoju. Wsréd nich na plan pierwszy wysu-
waja sie potrzeby: autonomii, kompetencji oraz wiaczenia. To one
stanowig zrédlo motywacji wewnetrznej. A zatem — w ujeciu teorii
motywacji wewnetrznej — ludzkim dzialaniem kieruje nie tyle po-
trzeba, co che¢ dzialania, robie co$, bo chce to robi¢, a nie dlatego,
ze kieruje mna potrzeba (teoria autodeterminacji Deciego i Ryana,
teoria uniesienia — uniesienie jako skondensowana motywacja we-
wnetrzna Csikszentmihaly’ego itp.) (por. Brophy 2002: 21-24).

Na zakonczenie rozwazan teoretycznych na temat motywacji
zasadne wydaje sie postawienie pytania: Czy mozliwe jest jedynie
wewnetrzne motywowanie uczniéw? Czy moga oni czerpaé z nauki
tylko przyjemnosé, skoro uczeszczanie do szkoly jest obowiazkowe,
realizowany material z géry narzucony przez programy i podreczniki,
klasy sa liczne, obowiazuje okreslony system oceniania, ktérego kon-
sekwencja jest strach przed porazka? Co zatem mozna robi¢? Przeciez
motywacja wewnetrzna i uniesienie nie sa mozliwe przez caly dzien
szkolnej aktywnodci. Wydaje sie zatem, ze motywacja wewnetrzna
to niedoscigly ideal, ktéry trudno na co dzien osiagnaé. Jak zauwa-
za ]. Brophy, ,bardziej realistyczne byloby dazy¢ do uksztattowa-
nia i utrzymania u twoich uczniéw motywacji do uczenia sie dzieki
pracy nad materialem — sklonnosci do postrzegania tej pracy jako
sensownej i wartoéciowej i jako $rodka, dzieki ktéremu osigga sie
zamierzone korzysci poznawcze” (Brophy 2002: 25). Innymi stowy,
w budowaniu motywacji do uczenia sie nalezy stawia¢ sobie cele re-
alistyczne. Mozna co najwyzej tak organizowaé proces uczenia sie,
aby jego tresci miaty dla uczniéw sens i wartosé, by z nauki potrafili
oni czerpa¢ korzysci, by przystepowali do niej z odpowiednig mo-
tywacja, niezaleznie od tego, czy w danym momencie wykonywane
czynnosci odczuwajg jako przyjemne (por. Brophy 2002: 24-33).
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Motywacja w uczeniu sie matematyki

Tak jak w kazdej dziedzinie zycia, tak i w skutecznym uczeniu sie
matematyki potrzebna jest motywacja. Milan Hejny (1997: 17-18),
prezentujac swoéj model nabywania wiedzy matematycznej przez
dzieci, motywacje stawia na pierwszym miejscu. Dopiero potem wy-
mienia kolejne etapy: etap izolowanych modeli, etap modeli uni-
wersalnych, podniesienie abstrakcji, etap krystalizacji oraz etap
automatyzacji. Postawienie motywacji na pierwszym miejscu wska-
zuje na jej szczegdlnag role w procesie uczenia sie. Bycie zaintere-
sowanym decyduje o jakosci naszego zaangazowania, a w dalszej
kolejnosci o efektach naszej dziatalnosci. By uczen mégt w petni an-
gazowacl sie w swojg prace, potrzebuje kompetentnego nauczyciela,
a takze innych dzieci i mozliwosci wspdldziatania z nimi. Tak wiec
nauczyciel, pasjonat zaangazowany w proces uczenia, akceptujacy
wysilek kazdego, tworzacy przyjazna atmosfere w klasie, oraz ko-
lega z Kklasy, z ktérym mozna wymienié¢ poglady, wspdtpracowaé
w toku rozwigzywania réznorodnych zadan, to najlepsze motywatory
do dziatania (Nawolska 2016: 79).

Jak juz wcze$niej wspomniano, warunkiem bycia odpowiednio
zmotywowanym jest zaspokojenie trzech podstawowych potrzeb: po-
trzeby kompetencji, potrzeby autonomii oraz potrzeby bycia w rela-
cji z innymi. Te trzy potrzeby sg warunkiem naszej produktywnosci,
a kiedy zaspokojenie ich zostaje zablokowane, nasza motywacja do
dziatania spada (por. Pink 2012: 79). W budowaniu odpowiedniej
motywacji dzieci do nauki matematyki nalezaloby skupié si¢ zatem
na zaspokajaniu tych trzech podstawowych potrzeb. Stanie sie to
mozliwe, kiedy zadbamy o stworzenie odpowiedniego Srodowiska
uczenia sie.

Wedlug opisywanych przez Edwarda L. Deciegi i Richarda Ryana
badan motywacja budowana na autonomii ,sprzyja lepszemu ro-
zumieniu pojeciowemu, lepszym ocenom, wzmozonej wytrwaltosci
w szkole i w sporcie, wyzszej produktywnosci, rzadszemu wypaleniu
i wyzszemu poziomowi zdrowia psychicznego” (za: Pink 2012: 97).
Sprzyja ona ponadto zaangazowaniu, podczas gdy motywacja oparta
na metodzie kija i marchewki sprzyja podporzadkowaniu sie. Jeszcze
nie tak dawno to podporzadkowywanie wystarczalo. Ludzie przygo-
towywani byli do wykonywania w swym dorostym zyciu zadan ru-
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tynowych, czynnoSci schematycznych, wykonywali konkretne rzeczy
w konkretny sposéb. Dzisiaj to juz nie wystarcza. Wspdlczesny Swiat
potrzebuje ludzi kreatywnych, mogacych szybko przestawia¢ sie
z jednych warunkéw na inne, potrafigcych radzi¢ sobie w ciggle zmie-
niajacej sie rzeczywistosci. Rozwigzywanie trudnych wspélczesnych
probleméw wymaga dociekliwosci, poszukiwania réznorodnych, cze-
sto niekonwencjonalnych, rozwigzan. Do tego potrzebne jest zaanga-
zowanie, ono pozwala nam stawac sie coraz lepszymi w czyms$, co ma
dla nas znaczenie, to ono prowadzi nas do mistrzostwa. Mistrzostwo
jest z kolei sposobem mys$lenia. Dzigki niemu czlowiek spoglada na
swoje zdolnoéci jako na co$, co mozna ulepszaé, nie za$ co$ stalego
i skoficzonego. Mistrzostwo wigze sie tez z bélem, wymaga bowiem
ciagtego wysitku, determinacji oraz madrego treningu. Jest ono réw-
noczeénie pociagajace i frustrujace. Nie mozna bowiem go w pelni
zrealizowac (por. Pink 2012: 118-119; 211-212).

Spora grupa dzieci juz na poczatku swej drogi traci wewnetrzna
motywacje do uczenia sie, liczne doswiadczaja tego w obszarze edu-
kacji matematycznej. Jest oczywiScie wiele przyczyn takiego zjawi-
ska. Jedna z nich jest np. brak dojrzalosci do uczenia sie matematyki
w szkole. Rozpoczecie nauki bez chociazby odpowiedniego poziomu
operacyjnego rozumowania czy kompetencji w zakresie liczenia nara-
za spora grupe dzieci na nadmierne trudnosci juz u progu szkoty. Gdy
do tego dochodzi jeszcze brak dojrzalosci emocjonalnej, utrata moty-
wacji do nauki nie powinna by¢ niczym dziwnym. Nadmiar trudno-
Sci, nienadgzanie w toku lekcji za nauczycielem, ciggte konfrontowa-
nie sie z innym uczniami powoduje frustracje, obnizenie samooceny,
w efekcie catkowitg utrate motywacji do nauki (por. Gruszczyk-
-Kolczynska 1994: 13-129).

Doswiadczenia zwigzane z brakiem motywacji do uczenia sie ma-
tematyki nie sg obce réwniez uczniom zdolnym, rozpoczynajgcym na-
uke z odpowiednim poziomem gotowosci szkolnej. Utrata motywacji
u tych dzieci jest czesto efektem wielokrotnego powtarzania nud-
nych, rutynowych zadan, ktérych umiejetnosé rozwiazania uczniowie
ci dawno juz opanowali. W przypadku edukacji wczesnoszkolnej do-
brym przyktadem moze by¢ kolejne opanowywanie liczb w zakresie
dziesieciu rozbite na caly semestr, a nawet i niekiedy caly rok nauki.
Zdolni uczniowie wykonujg wiec bezsensowne, w swoim mniema-
niu, zadania, dodatkowo zbyt proste i nudne. Z podobnym zjawi-
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skiem mozemy mieé¢ do czynienia, gdy jezyk, w jakim przedstawiane

sg dzieciom zadania, jest zbyt abstrakcyjny, techniczny. Wéwczas

ich rozwigzywanie sprowadza si¢ jedynie do wypelniania czasu na
lekcji, a nie sprzyja realizacji wartoSciowych celéw dydaktycznych.

Nauczanie, w tym wypadku matematyki, dalekie jest od zycia, malo

wartoSciowe z punktu widzenia funkcjonowania w $wiecie wspél-

czesnym, niepogtebione, stanowi jedynie powierzchowng realizacje
tredci podrecznikowych, i to najczesciej bez szczegbétowej ich analizy.

Podrecznik to przeciez jednak zaledwie jeden ze §rodkéw dydaktycz-

nych, a wykorzystanie z niego zadan w toku lekcji lezy w gestii sa-

mego nauczyciela. Madry nauczyciel zadania bezsensowne pominie,

a dolozy te, ktére sprzyja¢ beda rozwojowi ucznidéw, ktére przyczy-

nig sie do budowania ich wewnetrznej motywacji do uczenia sie.
Jak zatem rozwija¢ motywacje do uczenia sie matematyki? Warto

zacza¢ od wzmacniania potrzeby autonomii poprzez:

— rozwigzywanie zadan praktycznych w celu ukazania uzytecznosci
matematyki w zyciu codziennym;

— ograniczanie zadan rutynowych na rzecz tych, ktére wspieraja
rozw6j myslenia, umozliwiajg prowadzenie dyskusji i podejmo-
wanie refleksji nad rozwigzaniami (np. zadania niestandardowe),
co umozliwi ukazanie sensu i znaczenia nabywanej wiedzy;

— umozliwianie wyboru; uczeh majacy mozliwos¢ cho¢by najmniej-
szego wyboru bardziej angazuje si¢ w wykonywanie zadan, chet-
niej podejmuje wysitlek (wybér zadania do rozwigzania, termin
jego wykonania, sposéb, osoby, z ktérymi je uczeh wykona, etc.);

— unikanie jezyka kontroli (musisz, nie wolno) na rzecz jezyka oso-
bistego (chce, zebys; nie chce);

— zachecanie do samodzielnego myslenia, analizowania i wyciaga-
nia wnioskow;

— podazanie za tokiem uczniowskiego rozumowania, zamiast ucze-
nia po $ladzie (np. najpierw sprébuj rozwigzaé sam, potem wspdl-
nie oméwimy);

— stosowanie racjonalnych wyjasnien w sytuacjach nakazéw, wy-
razanie zrozumienia dla uczniowskiej niecheci do wykonywania
zadan (por. Kalembka 2017).

Wspieranie uczniowskiej autonomii jest kluczowe dla budowania
wlasciwej motywacji dzieci do nauki. Drugg z wymienionych potrzeb
jest potrzeba kompetencji. Nie jest o nig az tak trudno. Kazde bowiem



88

Jolanta Zadto-Treder

dziecko, kiedy nauczy sie czego$ nowego, odczuwa wewnetrzng satys-
fakcje. Kiedy rozwigze zadanie, problem, odczuwa ogromng rados¢.
Niejednokrotnie stan, ktéry przezywa, jest bliski opisanemu przez
Csikszentmihaly’ego uniesieniu, a to najwyzszy poziom motywacji
wewnetrznej (por. Pink 2012: 116-122). Trzeci z wymienionych fi-
laréw motywacji wewnetrznej to potrzeba bycia w relacji z innymi.
Uczenie sie, realizacja wlasnych celéw, popelnianie przy tym licz-
nych btedéw nie bedzie mozliwe bez sprzyjajacego srodowiska ucze-
nia sie, a co za tym idzie akceptacji ze strony réwiesnikéw, ale takze
0s6b dorostych. Tylko w takich sprzyjajacych warunkach uczen moze
popelnia¢ bledy i na nich si¢ uczy¢. Btad jest bowiem naturalnym
sktadnikiem ludzkiej aktywnosci, jest nierozerwalnie zwigzany z kaz-
dym aktem twoérczym, réwniez z procesem uczenia sie¢ matematyki.
Uczen, pokonujac trudnosci, samodzielnie konstruuje swoja wiedze,
tym samym jego motywacja do uczenia sie rosnie (por. Nawolska,
Zadto 2010: 78).

Troche praktyki

Istotnym elementem w budowaniu motywacji do nauki matematyki
jest ukazanie jej uzytecznosci w zyciu. Rolg nauczyciela jest wiec za-
dbanie o to, aby zajecia byly ciekawe, wyzwalajace aktywnosc¢ i tym
samym motywowaly uczniéw do dzialania. Zamieszczony ponizej
scenariusz zaje¢ matematycznych! stanowi dobry przyklad tego, jak
mozna budowaé¢ wilasciwg motywacje do nauki matematyki. Naste-
puje to mianowicie poprzez ukazanie jej praktycznego zastosowania.

1 Scenariusz zaje¢ pochodzi z opracowanego przez Urszule Matoge, student-
ke III roku pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, programu dydak-
tyczno-wyréwnawczego dla dziecka doswiadczajacego trudnosci w ucze-
niu si¢ matematyki. Scenariusz zostal zrealizowany w ramach badan do
pracy licencjackiej pt. ,,Przyczyny trudnosci w uczeniu si¢ matematyki
oraz sposoby ich przezwyciezania (studium przypadku Joanny — uczennicy
klasy II)”, napisanej pod kierunkiem dr Joanny Zadto-Treder.
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Temat: Matematyka w codziennym zyciu

Cele:

— ksztaltowanie pozytywnego nastawienia do nauki;

— rozwijanie odpowiedniej motywacji do uczenia si¢ matematyki;

— wykorzystanie wiedzy matematycznej w zyciu codziennym;

— ksztaltowanie umiejetnosci rozwigzywania zadan tekstowych;

— rozwijanie sprawnosci rachunkowe;j.

Pomoce dydaktyczne:

listy skladnikéw potrzebnych do przygotowania ciasta, rozkiad jazdy
autobuséw, zegar, pienigdze, produkty i przyrzady potrzebne do upie-
czenia gofréw

Nazwa zadania Opis realizacji zadania
Wprowadzenie |Prowadzacy zwraca uwage na to, ze matematyka jest nie-
do zajec zbedna podczas wielu czynnosci wykonywanych w zyciu

codziennym. Informuje ucznidéw, ze na dzisiejszych za-
jeciach sami przekonaja sie o tym wielokrotnie. Nastep-
nie proponuje uczestnikom zaje¢ wykonanie pysznych
gofréw.

Zadanie nr 1

Prowadzacy oraz uczniowie wymieniaja po kolei osoby,
ktére beda chcieli poczestowaé w szkole wspdlnie przy-
gotowanymi goframi. Zadaniem ucznidw jest obliczy¢,
ile gofréw nalezy zrobié¢, zakladajac, ze zaréwno oni, jak
i kazda z wymienionych oséb zjedzg po dwa gofry.

Zadanie nr 2

Prowadzacy rozdaje uczniom wczesniej przygotowane
listy skladnikéw potrzebnych do zrobienia ciasta, ktére
wystarczy na wykonanie 4 gofréw. Uczniowie majg obli-
czy¢, ile skladnikéw nalezy kupié¢, aby gofréw wystarczy-
fo dla nich oraz dla wszystkich oséb, ktére zaplanowali
poczestowac.

Zadanie nr 3

Prowadzacy przygotowuje rozklady jazdy autobusow,
ktérymi mozna dojecha¢ do wybranego sklepu w danej
miejscowosci. Prosi uczniéw, aby na zegarze odczytali
godzine i wskazali na rozkladzie, ktérym autobusem na-
lezy pojecha¢. Podkresla, aby wybrali ten, ktéry pojedzie
najwczesniej, pamietajac jednak o tym, ze potrzebny jest
jeszcze czas na dojsScie do przystanku. Nastepnie zada-
je uczniom pytanie, o ktérej godzinie powinni wyjs¢ ze
szkoly, aby nie spdznic¢ sie na autobus.
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Wryjscie ze
szkoly, podréz
autobusem i za-
kupy w wybra-
nym sklepie

Zadanie nr 4

Prowadzacy informuje ucznidéw, ze na zakupy majg do-
ktadnie 50 z1*. Za sktadniki potrzebne do przygotowania
ciasta zaplaca w przyblizeniu 27 zt*. Zadaniem uczniéw
jest obliczy¢, ile najwiecej opakowan bitej §mietany moga
kupi¢ za pozostale pienigdze, jesli jedno takie opakowa-
nie kosztuje 4 zI*. Nastepnie uczniowie majg sprawdzic,
czy przy kasie na pewno dobrze wydano im reszte. Pro-
wadzacy pyta, w jakich monetach otrzymali reszte i czy
jest mozliwo$é, aby te reszte wyda¢ w monetach o innych
nominatach? Jesli tak, to w jakich?

*Nalezy wstawi¢ prawdziwe kwoty, z ktérymi uczniowie
maja styczno$¢ w danej sytuacji.

Powré6t do
szkoly, przy-
gotowanie sta-
nowiska pracy
i wykonanie

Uczniowie z pomocg prowadzacego przygotowujg ciasto
na gofry. Dokladnie odmierzajg i waza wszystkie produk-
ty, éwiczac przy tym umiejetnos¢ wykonywania obliczen.
Kontroluja réwniez czas pieczenia sie gofréw i obliczaja,
kiedy bedg gotowe do spozycia.

zajeC i degusta-
cja przygotowa-

gofrow Prowadzacy moze zadaé tez uczniom pytanie, ile trzeba
przygotowac talerzy na wszystkie gofry, jesli na jednym
zmieszczg si¢, przyktadowo, tylko cztery gofry.

Podsumowanie |Prowadzacy rozmawia z uczniami o tym, jak wazna w co-

dziennym zyciu jest znajomo$¢ matematyki. Uczniowie
przypominaja sobie i wymieniajg wszystkie sytuacje pod-

nych gofréw czas dzisiejszego dnia, w ktérych przydatna okazala sie

umiejetnosc liczenia.

Zakonczenie

Budowanie wtasciwej motywacji dzieci do uczenia sie nie jest za-
daniem fatwym, ale tez nie jest niemozliwe. PowinniSmy wiec za-
dbac¢ o to od najmiodszych lat. Istotne w tym procesie jest zwrdcenie
uwagi na dzieciecg autonomie dotyczaca tego, co, kiedy, z kim i jak
bede robi¢, Swiadomos¢é tego, po co to robie oraz uznanie faktu,
ze indywidualne zdolnosci mozna w nieskonczono$¢ poszerzaé (por.
Pink 2012: 211-212). Bardzo czesto jednak to dorosli — rodzice,
nauczyciele — nie pozwalaja tej wewnetrznej motywacji sie rozwijac.
Ci pierwsi, podazajac za wlasnymi wygérowanymi ambicjami, za-
miast za zainteresowaniami swoich dzieci, przymuszaja je do zaje¢
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jedynie w ich odczuciu najlepszych. Z kolei ci drudzy, zorientowani
tylko na realizacje podstawy programowej czy konkretnego progra-
mu nauczania, czesto zapominajg o indywidualnych mozliwosciach
dzieci. Czyni to nauke zmorg dla jednych, dla drugich za$ zajeciem
malo interesujacym, czesto wrecz bezsensownym. Mozna wiec po-
wiedzieé, ze to zabiegi dorostych niejednokrotnie przyczyniaja sie do
zaniku motywacji wewnetrznej dziecka.

Poniewaz istota uczenia sie matematyki jest rozwiazywanie za-
dan, to z ich pomocg $mialo mozna budowaé wtasciwg motywacje
do uczenia sie. Jezeli bowiem zadania sg nudne, malo ciekawe, nie
angazuja ucznia na odpowiednio wysokim poziomie, to wiadciwie
szkodzg budowaniu wewnetrznej motywacji do osiggania sukceséw.
Dodatkowo, brak mozliwosci zadawania pytan na lekcji, brak okazji
do szukania probleméw i mala wrazliwo$¢ na nieznane jeszcze bar-
dziej jg ogranicza (por. Covington, Teel 2004: 87, 68). Kiedy uczen
wykonuje czynnosci bezsensowne, a czesto tez bezcelowe (np. uczy
sie na pamie¢, bez zrozumienia wzoréw, definicji niejednokrotnie
napisanych jezykiem abstrakcyjnym, zglebia tresci, ktére juz daw-
no zna, rozwigzuje nudne, nieciekawe zadania etc.), trudno o moty-
wacje. Konstruowanie tylko sensownej, uzytecznej w zyciu wiedzy
sprzyja¢ powinno budowaniu wilasciwej motywacji do nauki. Warto
w tym celu zrezygnowac z przerabiania obszernych tredci na rzecz
zyskania czasu na te najwazniejsze. Ponadto treéci te powinny by¢
ze sobg odpowiednio powigzane, a nauka musi si¢ opiera¢ sie na
rozumieniu zaréwno samych tresci, jak i powigzan pomiedzy nimi
(por. Brophy 2002: 50).
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Dziecko i przyroda
w wybranych systemach pedagogicznych

Streszczenie

Pedagogika Marii Montessori oraz pedagogika Celestyna Freineta wywarty
szczegdlny wplyw na wspodlczesng teorie i praktyke edukacji wezesnoszkol-
nej. Montessori opracowata koncepcje ,,wychowania kosmicznego”, dzieki
ktéremu dziecko poznaje $wiat poprzez doswiadczenia, eksperymenty oraz
obcowanie z przyroda i kulturg. Pedagogika Freineta akcentuje role ekspres;ji
i tworczosci w procesie poznawania Swiata. Tre$¢ swobodnej aktywnosci
dziecka stanowi zycie Srodowiska z jego przyrodniczymi i spolecznymi zja-
wiskami.

Stowa kluczowe: dziecko, przyroda, Montessori, Freinet, wychowanie kos-
miczne, ekspresja

Child and Nature in Selected Pedagogy Systems

Abstract

Montessori and Freinet pedagogies have had a powerful effect on the con-
temporary theory and practice of early years education. Maria Montessori
developed the concept of cosmic pedagogy, which helps children to explore
the world through experience, experiment, and interaction with nature and
culture. The Freinet pedagogy emphasizes the role of expression and creativ-
ity in the process of exploring the world. The living environment, together
with its natural and social phenomena, constitutes the content of free chil-
dren activity.

Keywords: child, nature, Montessori, Freinet, cosmic pedagogy, expression



94

Ingrid Pasko

Wprowadzenie

Rozwdj nauk biologicznych i psychologicznych, jaki mial miejsce pod
koniec XIX stulecia, zapoczatkowal w naukach pedagogicznych kry-
tyke szkoly tradycyjnej. Potepiano rygoryzm i autorytaryzm szkoly,
ktorej teoretyczng podstawe stanowila pedagogika Johanna Friedri-
cha Herbarta, postulujac stworzenie ,,szkoly dla zycia”. Krytyka skie-
rowana byla przede wszystkim przeciw zasadzie ograniczenia wolno-
Sci mySlenia i dzialania, przeciw tendencji do urabiania czlowieka.
Odrodzenie przezywata wéwczas mysl wychowania naturalnego.

Na fali wzrastajacej krytyki szkoly tradycyjnej powstal miedzy-
narodowy ruch pedagogiczny zmierzajacy do odnowy szkoly i wy-
chowania, nazywany w Polsce i krajach Europy Zachodniej Nowym
Wychowaniem, w Niemczech — pedagogika reformy, w Rosji — swo-
bodnym wychowaniem, w Stanach Zjednoczonych za$ — progresywi-
zmem. Przedstawiciele tego ruchu glosili hasta ,,szkoty aktywnej”
czy szkoly ,,na miare dziecka”, wychowujacej ,,do zZycia przez zycie”.

Na przelomie XIX i XX wieku narodzit sie nurt ,filozoficzny”, re-
prezentowany przez Johna Deweya i Henri Bergsona, gloszacy kon-
cepcje dzialania, do§wiadczenia i twdrczosci, oraz nurt ,,naukowy”
zwigzany z osiggnieciami psychologii i pedagogiki eksperymental-
nej. Nazwiska psychologéw i pedagogdw, takich jak Stanley Hall,
Alfred Binet, Edouard Claparede, Maria Montessori, Ovide Decroly,
Adolphe Ferriere, staly sie niemal symboliczne, taczyl ich wspdl-
ny stosunek do okresu dziecinstwa i swobodnego rozwoju dziec-
ka. Ellen Key okreslita wiek XX mianem ,,stulecia dziecka” (Wojnar
1998: 7-8), ktérego naczelnym hastem miata staé si¢ wolnos¢ in-
dywidualizmu dziecka i jego swobodne wychowanie.

Nowe Wychowanie deklarowalo i dawalo przemyslang psycholo-
gicznie i serdeczng opieke kazdemu dziecku oraz doskonalilo w tym
zakresie metody nauczania i wychowania szkolnego, jak réwniez
pozaszkolnego. Pedagogika opowiadala sie po stronie dziecka jako
cztowieka i naleznych mu praw ludzkich — do szacunku, szczesliwego
dziecinstwa i edukacji na miare indywidualnych zdolnosci i osobo-
wych mozliwosci, przyjmowala wiec charakter humanistyczny. Ce-
lem licznych udanych eksperymentéw wychowawczych i innowacji
metodycznych w zakresie ksztalcenia wczesnoszkolnego i szkolnego
bylo uczy¢ dzieci i mlodziez ,zycia przez zycie”, pobudzaé twoércza
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aktywno$¢, rozwijaé ich samorzadnos¢, a takze uczyé sztuki samo-
wychowania (Woloszyn 2006: 170-171). Idee Nowego Wychowa-
nia stuzyly giéwnie wyzwoleniu autonomicznych sit psychicznych
dziecka, poprzez liczne rozwiazania praktyczne w szkotach ,,na mia-
re” dzieciecych potrzeb (Wojnar 1988: 9). Dzieki pracom i dzialal-
nosci eksperymentalnej O. Decroly’ego, C. Freineta, Rogera Cousi-
neta, A. Ferriere’a Nowe Wychowanie nie stracilo swego znaczenia
do czaséw wspdiczesnych.

Jednym z systeméw pedagogicznych, ktére zrodzily sie w ramach
Nowego Wychowania, byl system stworzony przez Marie Montesso-
ri. Oparty na zalozeniach naturalizmu system, ktérego celem byto
przygotowanie dziecka do swobodnego i samodzielnego zycia przez
wspieranie jego wewnetrznych sit, szybko upowszechnit sie, zajmu-
jac czotowe miejsce w nowych metodycznych koncepcjach wychowa-
nia i nauczania.

Podstawowym zalozeniem koncepcji pedagogicznej M. Montes-
sori bylo ,ksztalcenie wrazliwosci wszystkich zmystéw oraz rozwdj
umystowych i manualnych sprawnosci dziecka przez dostarczanie
mu materialu dydaktycznego (do manipulowania) i umozliwienie
spontanicznej aktywnosci w warunkach jak najbardziej zblizonych
do prawdziwego zycia” (Woloszyn 2006: 171). Jednym z elemen-
téw konstrukcji tego systemu pedagogicznego, ktéry ,pozostawia
dzieciom pelnie swobody w rozwijaniu spontanicznej aktywnosci,
w urzadzaniu domu, jego sprzataniu, gotowaniu, hodowli roslin
i zwierzat” (Okon 1996a: 177), sa metody pracy z dzieckiem opra-
cowane przez wioska lekarke i pedagog.

Podstawe rozwazan teoretycznych oraz dzialalnosci praktycznej
M. Montessori stanowi dziecko oraz jego biologiczny i spoleczny
rozwdj. Dziecinstwo, jej zdaniem, to okres niezmiernie wazny dla
rozwoju jednostki, zachodza w nim bowiem wszystkie podstawowe
procesy tworcze nadajace ksztalt osobowosci czlowieka. Stad wy-
chowanie to swoisty rodzaj ,pomocy osobie ludzkiej w osigganiu
przez nig niezaleznosci”, to takze ,,pomoc dawana dziecku od uro-
dzenia w jego psychiczno-duchowym rozwoju” (Miksza 2004: 21).
W okresie dziecinstwa ma miejsce staly wzrost i postep w sferze cia-
ta i ducha, za$ silg sprawczg tego rozwoju jest wewnetrzna energia
bedaca zrédlem aktywnosci dziecka. Dzieci sg niestrudzone w swej
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aktywnosci, nie bojg sie wysilku, lecz stale go poszukuja i wytrwale
realizujg podjete dziatania.

Wedlug M. Montessori kazde dziecko jest budowniczym samego
siebie, ale dzieta tego moze dokona¢ jedynie w interakcji ze Srodo-
wiskiem, w jakim sie znajduje. Wszelkie informacje, podejmowane
dzialania czy oferty plynace z otoczenia stanowia zalazek rozwoju
dziecka. Chlonie ono z otaczajgcego je Swiata — najpierw nie§wiado-
mie, potem w sposéb zamierzony i Swiadomy — rézne wrazenia, zdo-
bywa wiedze i doswiadczenie, ktére wplywaja na dalszy jego rozwdj.
Proces ten odbywa si¢ dzieki typowym dla okresu dziecinstwa wla-
Sciwosdciom, takim jak ,,absorbujaca psychika”, ,,okresy szczegdlnej
wrazliwos$ci” oraz tzw. polaryzacja uwagi.

Punktem zwrotnym w koncepcji pedagogicznej M. Montessori
bylo odkrycie polaryzacji uwagi. Jest to zjawisko wnikliwego i dtugo-
trwalego zainteresowania jednym przedmiotem lub jedng czynnoscia,
pozostawania przy nich, wielokrotnego powracania do nich w celu
dokonywania samodzielnych odkry¢ na drodze gtebokich przezy¢.
Zjawisko polaryzacji uwagi wystepuje tylko wtedy, gdy w procesie
wychowania zostang uwzglednione potrzeby rozwojowe dziecka, przy
réwnoczeénie wspdlistniejacych okresach szczegdlnej wrazliwosci.
,»Okres szczegdlnej wrazliwosci” to czas, w ktérym uczenie sie i wy-
chowanie w okreslonej dziedzinie przynosi najlepsze efekty. Uwzgled-
nianie w procesie wychowania wlasciwosci psychicznych dziecka oraz
umieszczenie go w odpowiednim otoczeniu zaréwno spolecznym, jak
i materialnym jest podstawowym warunkiem prawidlowego rozwoju.
Zorganizowane przez dorostych otoczenie powinno zawiera¢ bodzce,
ktére odpowiadaja fazom wrazliwosci, inspirujg do dzialania, a tym
samym umozliwiaja polaryzacje uwagi. Podstawowymi za§ komponen-
tami wlasciwie przygotowanego otoczenia sg wolnosé, porzadek, kon-
takt z rzeczywistoscig i natura, piekno oraz materialy dydaktyczne.

Z koncepcji naturalizmu i idei Nowego Wychowania, zmierzajace-
go do odnowy szkotly i radykalnej zmiany w wychowaniu, wywodzg
sie takze poglady pedagogiczne Celestyna Freineta.

Teoretycznych uzasadnien dla swoich praktycznych doswiadczen
i poczynionych obserwacji francuski pedagog szukat u E. Clapare-
de’a, A. Ferriére’a i Pierre’a Boveta. W pogladach A. Ferriére’a naj-
bardziej pociggala go ,,mysl o potrzebie komplementarnosci edukacji
i cywilizacji, a w zwigzku z tym o potrzebie wyrobienia w mtodym
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pokoleniu trzech elementarnych wartosci, za ktére obaj uwazali kry-
tycyzm, inicjatywe spoleczng i autentyczng solidarno$é opartg na
koegzystencji i wspéidziataniu” (Sztobryn 2006: 357). Z pedagogi-
ki naturalistycznej Freinet ,,odrzucit skrajny biologizm, zachowujac
jednakze zasade indywidualizacji w procesie wychowania i naucza-
nia dla wykrywania i rozwijania uzdolnien, zainteresowan i zamito-
wan uczniéw przy jednoczesnym niwelowaniu i korygowaniu nie-
pozadanych postaw, szczegblnie typu aspolecznego przez wiaczenie
jednostki w kolektyw réowiesnikéw” (Semenowicz 1980: 16).

W pogladach pedagogicznych C. Freineta wyraznie zauwazy¢ moz-
na powiazanie z ideami Nowego Wychowania, ale réwniez préby ich
przezwyciezenia. Nowe Wychowanie i pedagogike Freineta 1gczy kry-
tyka ,,szkoty tradycyjnej”, krepujacej rozwdj i wolno$é dziecka, gte-
bokie zrozumienie i szacunek dla osobowosci dziecka, jego potrzeb
i dazen, odwolywanie sie do jego swobodnej aktywnosci, wysitek,
jaki nalezy wlozy¢ do stworzenia Srodowiska wychowawczego, ktdre
sprzyja rozwojowi osobowosci dziecka. Pedagogika Freineta ,,prze-
zwyciezala indywidualistyczne i naturalistyczne tendencje Nowego
Wychowania” (Wojnar 1988: 11). Pedagog ten stanowczo odcinal
sie od wielu tendencji charakterystycznych dla Nowego Wychowania,
krytykowatl burzuazyjny, mieszczanski charakter tego kierunku. Sam
dazyt do stworzenia pedagogiki ,populaire” — ludowej, ktéra miata
stuzy¢ dzieciom ze Srodowiska ludzi pracy. To wszystko decyduje
0 jego nowatorskiej postawie, zmierzajgcej do przeobrazenia dotych-
czasowej szkoly. Pedagogika Freineta méwila o racjonalnym, praw-
dziwym wychowaniu, dbajacym o rozwdj intelektu, uczué moralnych,
spolecznych i obywatelskich, wychowaniu uwzgledniajacym potrzeby
dziecka, prawa naturalnego rozwoju, a takze potrzeby i sytuacje $ro-
dowiska, z ktérego dziecko pochodzi (Lewin 1976: 47).

Osia oryginalnej koncepcji pedagogicznej C. Freineta jest swo-
bodna ekspresja. Wokét niej pedagog zbudowatl szeroka game tech-
nik pozwalajgcych na aktywizacje calej osobowosci ucznia (Sztobryn
2006: 358). Szkola jest tym miejscem, w ktérym dokonuje sie rze-
czywisty rozwdj osobowosci dziecka poprzez swobodna ekspresje we
wszystkich dziedzinach oraz pelny rozwéj samorzadnosci.

Freinet podkreslal konserwatywnos¢ szkoty w stosunku do wyma-
gan nowoczesnego zycia w nowoczesnym spoleczenstwie. Uwzgled-
nial potrzeby i problemy konkretnych dzieci zyjacych w danych
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warunkach spotecznych. W swoich szkolach dzialalnosé¢ dzieci orga-
nizowat tak, aby zapewni¢ im maksymalng swobode¢ indywidualnego
rozwoju oraz pobudzaé aktywnosé i ekspresje (Wojnar 1988: 10).
Istotg koncepcji pedagogicznej C. Freineta jest zatem uwzglednienie
naturalnego rozwoju dziecka i wysuniecie go na plan pierwszy. Na-
uczyciel natomiast staje sie partnerem wspéldziatajacym z uczniami
i inspiratorem ich samodzielnych poszukiwan.

Dziecko i aspekt przyrodniczy
w systemie pedagogicznym Marii Montessori

Marii Montessori bliski byl ekologiczny sposéb myslenia na diugo
przed przelomem $wiadomosci spotecznej, jaki mial miejsce na po-
czatku lat 70. ubieglego wieku. Perspektywa ekologiczna stata si¢ dla
niej podstawa nowej teorii ksztalcenia i wychowania (Ludwig 2000:
106). Wszechswiat i czlowiek, wedlug M. Montessori, rozwijaja sie
ewolucyjnie wedtug planu nakreslonego przez Boga. Porzadek swiata
odzwierciedla sie w porzagdku duchowego rozwoju czlowieka. Natura
stanowi podstawe, na ktérej zbudowana bedzie kultura i cywilizacja
(Miksza 2004: 22). Zamiast pojecia ,kultura” autorka uzywa okre-
Slenia ,,supernatura”, ktére oznacza — obok dziet kultury w wezszym
znaczeniu — wszystkie osiagniecia cywilizacyjne czlowieka. Dziatal-
noé¢ czlowieka tworzaca kulture i ksztaltujgca $wiat jest jego ,,ko-
smiczng misjg” (Ludwig 2000: 109). Szeroka wizje wszechswiata
okres$lala rozwinieta przez M. Montessori koncepcja ,,wychowania
kosmicznego”, ktéra w swej istocie zmierza do wprowadzenia mto-
dego cztowieka w perspektywe ,,teorii kosmiczne;j”.

Wspdlczesnie koncepcje ,,wychowania kosmicznego” czesto taczy
sie z pedagogika ekologiczna, bowiem ,,propozycja Montessori w tej
kwestii wybiegala daleko w przysztosé, stajac sie Zrodlem wspdliczes-
nego, szerokiego myslenia o zwigzkach czlowieka z przyroda, kultura,
cywilizacjg i calym wszech$§wiatem” (Miksza 2000: 100).

U dziecka w wieku 7-12 lat w coraz wigkszym stopniu dochodzi
do glosu $wiadomos¢. Pojawia si¢ faza wrazliwosci na moralnosc,
sprawiedliwo$¢, dobro i zlo, uczucia religijne, rézne dziedziny nauki.
Ponadto jest to okres rozumienia regul, wartosci i norm moralnych
funkcjonujacych w $rodowisku spolecznym. Wzrasta zainteresowa-
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nie roslinami, zwierzetami, mineralami, zwieksza sie podatnos¢ na
zdobywanie wiedzy. Pojawia sie umiejetnosé ,,studiowania calosci
poprzez badanie detalu”. Dla tego okresu zycia dziecka wazne staje
sie wychowanie kosmiczne Montessori, 1gczace w sobie elementy
wiedzy o naszej planecie (Miksza 2004: 30).

Wychowanie kosmiczne stanowia zespolone i wzajemnie przeni-
kajace sie nauki przyrodnicze, takie jak geologia, astronomia, biolo-
gia, geografia, a takze historia. Jego celem, w kontekscie wrazliwosci
na porzadek, jest pokazanie oraz wyjasnienie zwiazkéw i zaleznosci
zachodzacych w otaczajacej rzeczywistosci, w czym istotna role od-
grywaja pomoce rozwojowe, dzieki ktérym dziecko uswiadamia so-
bie swoje miejsce na Ziemi.

Wychowanie kosmiczne jest nie tylko jedng z dziedzin ksztalce-
nia, lecz generalng zasadg, podstawowg perspektywa calego syste-
mu wysitkéw wychowaweczych i edukacyjnych. Poprzez odniesienie
réznorodnych tresci ksztalcenia i wychowania szkolnego do ewolucji
Ziemi i ludzkosci, oraz do planu kosmicznego, M. Montessori tworzy
»uniwersalny plan nauczania”, ktéry moze ,,harmonijnie zjednoczy¢
rozsadek i sumienie wszystkich ludzi” — i dla tego planu rozwija
rézne zasady. Wlaczajagc w nauczanie aspekty nauk przyrodniczych,
spolecznych i humanistycznych oraz pokazujac ich wzajemne powia-
zania, Montessori zmierza do unaukowienia nauczania. Podaje tez
przyktady, jak mozna przedstawi¢ zagadnienia przyrodnicze, aby na
podstawie réznych nauk uzmystowi¢ dzieciom najrozmaitsze zwigzki
i uwarunkowania, odnies¢ te zagadnienia do ewolucji Ziemi i do pla-
nu kosmicznego oraz wskazaé nastepstwa we wspdlczesnej sytuacji
przyrody i ludzkosci. Wychowanie kosmiczne ma tez Scisly zwigzek
z rozwojem moralnym, ktéremu Montessori poswieca szczegdlng
uwage. Chodzi jej o budzenie uczué ,,podziwu i wdziecznosci”, ,,zdu-
mienia”, ,,mitosci” i ,,zachwytu” wobec przyrody i ludzkosci, o pie-
legnowanie ,,uczu¢ dla sprawiedliwosci i godnosci osobistej”, a takze
o to, by ,,rozwing¢ ludzkie zrozumienie i solidarnos¢”, ktérych dzis
tak bardzo brakuje. Konieczne jest do tego zrozumienie wzajemnej
zaleznosci wszystkich ludzi w dzisiejszym Swiecie i ich wspélnego
zadania. Szczegélne znaczenie ma w tym kontekscie wychowanie do
,»bojazni” wobec natury i czlowieka (Ludwig 2000: 111).

M. Montessori ogromnie cenila obcowanie dziecka z przyroda.
Sugerowala, by w szkole hodowa¢ zwierzeta, uprawiac ro§liny, o kté-
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re dzieci sie troszcza. W szkole Montessori dzieci zajmujg sie kaci-
kiem przyrody ozywionej oraz prowadza uprawy w ogrodzie. Sale,
w ktérych odbywaja sie zajecia, wyposazone sg w taki sposdb, aby
umozliwi¢ dzieciom rozwijanie postawy badawczej wobec przyrody.
Znajduja sie w nich sprzety i przyrzady pomocne w uprawie roslin
i hodowli zwierzat, a wiec akwaria, terraria i skrzynki do doswiad-
czenh z roslinami.

Wedltug Montessori ,,dziecko musi sie uczy¢ dzieki wtasnej, indy-
widualnej aktywnosci” (Ludwig 2000: 112), dlatego w szkole istot-
ne sa eksperymenty przyrodnicze i formy swobodnej pracy. W wy-
chowaniu kosmicznym tresci trzeba dostosowywaé do $wiata pojeé
dziecka, a takze uwzglednia¢ ciekawe opowiadania oraz pogladowe
srodki dydaktyczne, takie jak fotografie, mapy, pocztéwki, rysunki,
modele. M. Montessori postuluje, by czeSciej organizowac¢ wyciecz-
ki i spacery w celu poznawania przyrody przez dziecko wszystkimi
zmyslami. Uznaje réwniez, ze nalezy nie tylko wyposazy¢ dziecko
w wiedze o przyrodzie, ale przede wszystkim nauczy¢ je w niej zy¢
poprzez wprowadzenie w rozumienie tego, co naturalnie piekne,
i otwarcie dostepu dla religijno-kontemplacyjnego do$wiadczania
natury (Ludwig 2000: 112).

Dziecko i aspekt przyrodniczy
w koncepcji pedagogicznej Celestyna Freineta

W procesie poznawania $§wiata Celestyn Freinet szczegdlnie ekspono-
wal role swobodnej aktywnosci twdrczej, a przede wszystkim rézne-
go rodzaju form ekspresji. Ekspresja jako czynnik inspirujacy zain-
teresowania dzieci oraz ich samodzielne prace badawcze uczestniczy
w organizowaniu proceséw ksztalcenia umystowego.

Miejscem dla wielostronnej aktywnosci dzieci, wedlug Freineta,
jest bogato wyposazone srodowisko, w ktérym dziecko samo staje sie
tworca. Korzystajac z réznorodnych ofert, jakie niesie Srodowisko,
dziecko tworzy wtasng ,literature”, wiasne ,,podreczniki”, wiasne
dzieta sztuki i techniki, samodzielnie bada otaczajace je zjawiska,
samo poznaje $wiat przyrody i $wiat spoleczny. Czyni to wszystko
w atmosferze swobody i zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami. Tre-
Scig swobodnej aktywnosci dzieci staje si¢ zycie Srodowiska z jego
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spolecznymi i przyrodniczymi zjawiskami. Szkola przeksztalca sie
w zaklad pracy dzieciecej, zespolonej z zyciem Srodowiska. W §rodo-
wisku tym dziecko swobodnie dziala i wzbogaca swoje doswiadcze-
nia. Swobodna aktywnos¢ dziecka jest jego nauka, oparta na catoscio-
wym poznawaniu i przezywaniu §rodowiska, a réwnoczesnie na jego
przetwarzaniu, na miare sil i mozliwosci dziecka (Okoh 1996b: 47).

W wyniku szczegélowej analizy cyklu rozwojowego jednostki
ludzkiej Celestyn Freinet wyodrebnit trzy fazy rozwoju psychicznego
dziecka: faze ,,szukania po omacku” (od narodzin do wczesnej edu-
kacji szkolnej), faze, urzadzania si¢” w otaczajacym Swiecie (dziecko
w wyniku do$wiadczen zyciowych prébuje samo porzadkowac tad
w otaczajacym je Swiecie); oraz faze zabawy i pracy, przechodzacej
W prace-zabawe (dziecko poprzez zabawe przygotowuje sie do pra-
cy i do podjecia odpowiedzialnego zycia w spoleczenstwie) (Okon
1996b: 47).

C. Freinet zalecal zdobywanie doswiadczen ,,po omacku”, co we-
dtug twércy nowych technik w nauczaniu oznacza przypadkowe na-
trafienie przez dziecko w trakcie samodzielnych doswiadczen i dzia-
taf na rézne przedmioty i zjawiska zycia, a takze na odkrycie cech
ludzi, zwierzat, roslin i rzeczy za pomoca zmystéw wspieranych intu-
icja i przezyciami emocjonalnymi (Freinet 1976: 120). Czas poSwie-
cony na ,szukanie po omacku”, eksperymentowanie, prébowanie,
sprawdzanie nie jest zbednym wysitkiem zuzywajacym sile i ener-
gie dziecka, lecz podstawowym warunkiem rozwoju i dojrzewania
cztowieka (Freinet 1976: 137). Wyzsza forma jest do§wiadczenie
poszukujace, w ktérym po wielokrotnym powtdrzeniu préb uwien-
czonych sukcesem pojawia sie, jako element wtérny, $wiadomosé
doznanych wrazeh zmyslowych oraz postugiwanie sie nimi w spo-
s6b celowy i zamierzony, zamiast dzialania spontanicznego (Freinet
1976: 120).

W miejsce metod szkoly tradycyjnej Freinet wprowadzil nowe,
réznorodne i ciekawe, zajecia, umozliwiajace podjecie aktywnosci
przez kazdego ucznia. Nazwal je ,technikami szkolnymi”. Podsta-
wowymi i najbardziej znanymi technikami, ktére ich twérca urzeczy-
wistnil w praktyce szkolnej, sa: swobodny tekst i drukarnia szkolna,
gazetka szkolna, korespondencja miedzyszkolna, fiszki samokontrol-
ne, ekspresja artystyczna i techniczna w réznorodnych formach oraz
tzw. doSwiadczenie poszukujace.
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Stosowanie wymienionych technik pracy wymaga specyficznej
przestrzeni edukacyjnej. W szkole C. Freineta kazda klasa ma by¢
warsztatem pracy, a nie — jak w szkole tradycyjnej — salg wykla-
dowa. Wazna role pelni w niej osiem specjalistycznych pracowni,
w ktérych dzieci wykonuja réznorodne czynnosci; sa to:

— pracownia z kartami pracy, stownikami, poradnikami i innymi mate-
riatami informacyjnymi,

— pracownia z narzedziami i przyborami do konstruowania, mechaniki
i pomiaréw fizycznych,

— pracownia do ¢wiczen eksperymentalnych z biologii, chemii i fizyki,

— pracownia z drukarnig i urzadzeniami do prac graficznych,

— pracownia z materiatami do artystycznych zaje¢ twoérczych w zakre-
sie malowania, lepienia, majsterkowania, muzykowania, fotografowania
oraz wykonywania obrazéw [...],

— pracownia do zaje¢ z drewna i metalu,

— pracownia do tkania, przedzenia, szycia i gotowania,

— pracownia do hodowli matych zwierzat i rodlin (Okon 1996b: 48).

Obok tych wyposazonych w rozmaite urzadzenia i materialy
pracowni znajdujg sie takze zewnetrzne pracownie specjalistycz-
ne, obejmujace Srodowisko przyrodnicze: ogréd, warzywnik, sad,
pole uprawne oraz pomieszczenia i urzadzenia do hodowli zwierzat.
W takiej celowo zorganizowanej przestrzeni edukacyjnej uczniowie
poznajg otaczajacg ich rzeczywisto$é poprzez aktywne wielostronne
dziatanie. Osrodkiem informacji pozostaje sala ogélna, gdzie odby-
waja sie zebrania uczniéw i nauczycieli.

Szkota, zdaniem Freineta, powinna by¢ placem budowy, na kté-
rym co$ sie dzieje i ktéry trzeba odpowiednio zorganizowaé. W Ga-
wedach Mateusza pisze:

Dajcie im narzedzia pracy, drukarnie, linoryt, kredki i farby, ilustrowana
kartoteke dokumentacji do samodzielnych poszukiwan, ksigzki do czyta-
nia, ogréd, kréliczarnie, nie zapominajac o teatrze i kukietkach, a szkota
stanie sie¢ w mgnieniu oka placem budowy i slowo praca nabierze calej
wspanialo$ci wiazac prace manualng z umystowa i spoleczng. W takich
warunkach dziecko bedzie niezmordowanie poszukiwaé, realizowa¢ swo-
je pomysly, eksperymentowac, uczy¢ sie, wyrasta¢ skupione, powazne,
my$lace, ludzkie (Freinet 1976: 78).
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Wazne sa takze dla Freineta walory Srodowiska otaczajgcego
szkote, w ktérym widzi on szeroki wachlarz ofert edukacyjnych dla
dziecka.

W swojej koncepcji pedagogicznej Freinet eksponowal zasade wy-
chowania przez samodzielng prace. W Niezmiennych prawdach peda-
gogicznych pisat:

Gdy prowadzicie lekcje metodg wykiadu — nikt was nie stucha. Ale spré-
bujcie zorganizowaé prace w klasie w taki sposéb, aby dziecko zaczeto
dziala¢ samodzielnie, robi¢ doswiadczenie, wywiady, czytaé, wybieraé
i porzadkowaé materiaty Zrédtowe. Wtedy ono bedzie stawialo wam py-
tania zwigzane ze sprawami, ktére je zaciekawily (Freinet 1976: 244).

W pracy z dzie¢mi wykorzystywana jest technika zwana przez
Freineta doswiadczeniem poszukujacym, zapewniajaca dzieciom réz-
norodne formy samodzielnych poszukiwan i doswiadczen.

Samodzielng prace dzieci ukierunkowuja tzw. karty pracy, kté-
re zawierajg polecenie do wykonania w zakresie podjetego tematu,
a takze wykaz materialéw zrédlowych, w ktérych mozna uzyskaé
potrzebne informacje lub wskazéwki dotyczace poszukiwania infor-
macji czy przeprowadzania doswiadczenia (Semenowicz 1980: 98).
Efekty samodzielnych poszukiwan i przeprowadzonych doswiadczeh
uczniowie prezentuja na forum klasy, za§ nauczyciel uzupetnia prze-
kazywane informacje i dokonuje ich syntezy (ibidem: 104). Material
zrédtowy dostarcza dzieciom tzw. biblioteka pracy, ktéra obejmu-
je broszury o charakterze encyklopedycznym. W bibliotece pracy
gromadzone sg takze opracowane przez dzieci materialy, skiadane
i drukowane w klasowej drukarni. Pelnig one funkcje ksigzki-prze-
wodnika, co pozostaje w zgodzie z freinetowska zasada: ,,odrzué-
my podreczniki, drukujmy wlasne”. W szkole freinetowskiej nie ma
podrecznikéw, co jednak nie znaczy, ze w swojej koncepcji Freinet
zrezygnowal z ksigzek jako zrédia wiedzy dziecka.

Porzadek do samodzielnej pracy badawczej wnosi tygodniowy
plan pracy i grafik wykonania (Sztobryn 2006: 359). W szkole Frei-
neta kazde dziecko zdobywane przez siebie sprawnosci wkleja do
indywidualnych kart pracy, ktére dajg wglad w jego aktualne zain-
teresowania.

Obok tygodniowych oraz indywidualnych kart pracy, a takze
obok kontroli spolecznej, jaka zapewnia gazetka szkolna, istnieja
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jeszcze fiszki kontrolno-badawcze o tematyce przyrodniczej, tech-
nicznej i artystycznej, ktére gwarantuja pelne opanowanie przez
dziecko zagadnienia. Na kazdej z fiszek przedstawia sie problem
wraz z instrukcjg dotyczaca kierunkéw poszukiwan oraz narzedzi
i materialéw stuzacych do jego rozwigzania. Odpowiednio wypelnio-
ne fiszki stuzg do celéw kontrolnych (Okon 1996b: 48-49). Dziec-
ko samo bierze udzial w kontroli i ocenie swojej pracy, okresla, na
jakim poziomie wykonato zadanie, w jaki sposéb doszto do rozwigza-
nia problemu. Oceniane sg wyniki, a takze caly wysitek, jaki dziecko
wniosto w rozwiazanie problemu, bowiem — zdaniem Freineta — na-
ktad ten musi uzyska¢ maksymalng ocene.

Zakonczenie

Od prawie stu lat w calym $wiecie, takze w Polsce, istnieja przed-
szkola i szkoly realizujgce zasady pedagogiki Marii Montessori.
W placéwkach tych dzieki wychowaniu kosmicznemu dziecko moze
rozwija¢ i poszerza¢ swoje zainteresowania otaczajaca rzeczywisto-
Scia, wzbogaca¢ wiedze i poglebiaé zrozumienie zjawisk i proceséw
otoczenia przyrodniczego i spotecznego, zapoznac sie z osiggnieciami
ludzkosci w dziedzinie cywilizacji i kultury. Moze takze rozwijaé po-
czucie odpowiedzialnosci za §rodowisko, w ktérym zyje, oraz umie-
jetnos¢ wilaczania sie w jego ksztaltowanie poprzez wiasne dziatanie.

Pedagogika Celestyna Freineta jest z kolei propozycja edukacji
poprzez autentyczne aktywne uczestnictwo dziecka i nauczyciela
W tym procesie, majacym na celu wszechstronny rozwdj osobowo-
$ci na miare potencjalu mozliwosci tkwigcych w jednostce. Laczac
swobode dzieci z troskg o ich wszechstronny rozwdj, a zarazem ich
bogatg aktywno$¢ z wysokimi wymaganiami, konsekwentnie realizu-
je cele pedagogiki wspolczesnej. Idee pedagogiczne Freineta sg nadal
aktualne i mozna je z powodzeniem wykorzystaé we wspodlczesnej
edukacji wczesnoszkolne;j.
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Mozliwosci realizacji zatozen
edukacji ogélnotechnicznej dzieci
w pogladach autoréw polskich i obcych

Streszczenie

Tematyka artykulu odnosi si¢ do realizacji zalozen edukacji ogélnotechnicz-
nej z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. W jego pierwszej
czesci zarysowano oczekiwania wobec tej dziedziny w zmieniajacej sie pod
wplywem postepu technologicznego otaczajacej nas rzeczywistosci. Zasad-
nicza czeé¢ artykulu zawiera prezentacje wybranych propozycji autoréow
polskich i obcych na temat mozliwosci realizacji jej zalozen w praktyce edu-
kacyjne;j.

Stowa kluczowe: edukacja ogélnotechniczna, kultura techniczna, model
dziatalnosci technicznej czlowieka

Ways of Meeting the Assumptions of the Children’s General
Technical Education by Both Polish and Foreign Authors

Abstract

The theme of the article concerns different ways of meeting the assump-
tions of the children’s general technical education in kindergarten and early
school age. In the first part it outlines the expectations towards this branch
that undergoes constant change under the influence of technical progress of
the surrounding reality. The main part of the article presents different ways
of meeting the assumptions of the children’s general education by selected
Polish and foreign authors.

Keywords: general technical education, technical culture, model of human
technical activity
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Whprowadzenie

Analizujac systemy oswiatowe réznych panstw dochodzimy do
wniosku, iz nie ma jednego modelu edukacji ogélnotechnicznej. Jej
teleologiczne funkcje, cele i zadania sg réznie formulowane i reali-
zowane. Duzg role odgrywaja tutaj doSwiadczenia historyczne i uwa-
runkowania kulturowe poszczegdlnych spoleczenstw. Z tego tez
wzgledu mamy do czynienia z réznym rozumieniem i usytuowaniem
edukacji ogblnotechnicznej — zaréwno w szkolnictwie ogélnoksztal-
cacym, jak i zawodowym. Skutkiem tego dostrzegamy tez rézne roz-
wigzania realizacyjne jej zalozen. Z jednej strony widzimy dazenia
do wypracowania modelu odpowiadajacego wymaganiom wspétcze-
snego spoleczefstwa, z drugiej za§ — trwanie w dotychczasowym jej
pojmowaniu. Zwolennicy pierwszego stanowiska postrzegaja te dzie-
dzing w kontekScie zmiany spolecznej, zachodzgcej pod wplywem
rewolucji naukowo-techniczno-informatycznej, drudzy za$§ odwotuja
sie jeszcze do réznych odmian skandynawskiego slojdu. Poszukiwa-
nie nowoczesnego modelu edukacji ogélnotechnicznej staje sie udzia-
tem badaczy zorientowanych teoretycznie i praktycznie. Dokonuje
sie reinterpretacja podstawowych poje¢ z nig zwigzanych. Odchodzi
sie od dotychczasowego pojecia techniki (z j. greckiego techne ‘sztu-
ka, rzemiosto, bieglosé’; technikos ‘kunsztowny, artystyczny, bie-
gly’). Wedlug Waldemara Furmanka (1998: 70) ,,Pojeciem technika
okreslamy szczegdlne dziejowotworcze zjawisko cywilizacyjne. Uze-
wnetrznia si¢ ona — poprzez swoje wyniki — we wspomaganiu ludzi
w tych przeréznych formach ich aktywnosci, w ktérych wykorzystu-
jac wlasne potencjalne mozliwosci, zmierzajag oni do doskonalenia
Swiata i wszelkich swoich dzialah po to, aby zmieni¢ jakos¢ zycia
zaréwno wiasnego, jak i innych ludzi”. Technike pojmujemy zatem
jako dziejowe zjawisko cywilizacyjne i kulturotwércze. Zjawisko,
ktére powoduje zmiany w Srodowisku zycia cztowieka, w jego oto-
czeniu. Technika ma bezposredni wplyw na jako$¢ zycia cztowieka,
podnosi poziom jego zycia. Powoduje réwniez zmiany w zachowaniu
czlowieka i w nim samym. Podkresla sie jej humanistyczny charakter
— jest bowiem wytworem czlowieka i stuzy czlowiekowi. Jest przez
niego wykorzystywana we wszystkich formach aktywnosci.
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Poglady wybranych autoréw na temat mozliwosci realizacji zatozen
edukacji ogélnotechnicznej

Edukacja ogdlnotechniczna jest komponentem ksztalcenia i wycho-
wania ogdlnego. Wystepuje ona na wszystkich szczeblach systemu
o$wiatowego. Posiada wymiar formalny i nieformalny. W wychowa-
niu przedszkolnym i edukacji wczesnoszkolnej jej gléwne idee re-
alizowane sg (w zaleznosci od kraju) w ramach zaje¢ z okreslonego
przedmiotu lub obszaru edukacyjnego. W polskich programach wy-
chowania przedszkolnego cele i treSci odnoszace sie do tej dziedziny
wystepuja, miedzy innymi, w dziatach pod nazwami: Edukacja tech-
niczna; Technika; Ja i technika; Ja i $wiat techniki; Wspomaganie
rozwoju umysiowego dzieci poprzez zabawy konstrukcyjne, budze-
nie zainteresowan technicznych; Poznawanie §wiata nauki i techniki.
W programach edukacji wczesnoszkolnej dzialy odnoszace sie do ob-
szaru edukacji ogélnotechnicznej dzieci nosza, miedzy innymi, nazwy:
Edukacja techniczna; Kompetencja uzytkownika wytworéw techniki,
majsterkowicza i przyszlego wynalazcy; Technika wokét nas. Wy-
mienione dzialy obejmuja szeroki zakres przedmiotéw poznania dla
dziecka oraz jasno sformutowane wskazéwki metodyczne dla nauczy-
ciela. Nalezy zauwazy¢, iz autorzy programéw, uwzgledniajac zapisy
w Podstawie programowej, zachowuja proporcje treSciowe, umozli-
wiajace inicjowanie aktywnosci poznawczej i dzialaniowej dziecka.
W pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
szczegblne znaczenie ma jego wielostronna dziatalnosé techniczna.
Tresci edukacji ogélnotechnicznej w przedszkolu mozna ujgé w na-
stepujacych punktach: Ksztaltowanie umiejetnosci technologicznych
dzieci w procesie realizacji zadah wytworczych z réznych materialéw;
Elementy kultury pracy; Zwracanie uwagi dzieci na wybrane zjawiska
fizyczne; Rozbudzanie zaciekawien technicznych dzieci. Tredci edu-
kacji ogélnotechnicznej w klasach I-III szkoly podstawowej mozemy
ustrukturyzowac nastepujgco: Technika wokél nas; Praktyczna dzia-
talnoé¢ techniczna; Elementy kultury pracy; Aktywnos$¢ zawodowa
czlowieka. Majac na uwadze znaczacy wzrost technicznych débr kon-
sumpcyjnych i mozliwos¢ kontaktu bezposredniego lub posredniego
z nimi, dostrzegamy konieczno$¢ przyblizania dzieciom $wiata tech-
niki. Jolanta Andrzejewska i Jolanta Wierucka (2009: 114), autorki
programu Razem w przedszkolu, podkreslaja:
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Cywilizacja, w ktoérej obecnie funkcjonujemy, jest w duzej mierze cywili-
zacjg techniczng. By dziecko moglo rozsadnie korzystaé z dobrodziejstw
techniki, powinno wiedzie¢, jak funkcjonuja te urzadzenia i jak z nich
bezpiecznie korzystaé. [...] Dziecko powinno mie¢ wiele mozliwosci po-
dejmowania aktywnosci poznawczej, by stalo si¢ badaczem Srodowiska
spoleczno-technicznego, odkrywca zjawisk fizycznych, twércg i wynalaz-
ca narzedzi i urzadzen technicznych.

Autorzy programéw edukacji wczesnoszkolnej zwracajg uwage na
ksztattowanie u wychowankéw kultury technicznej i kultury pracy.
Moéwiac o kulturze technicznej, mamy na uwadze przede wszystkim
producenta (wytwoérce) oraz uzytkownika (konsumenta) wytworéw
techniki. Méwimy woéweczas o kulturze technicznej producenta i kul-
turze technicznej konsumenta. Nie mozemy tutaj poming¢ wyna-
lazcéw i racjonalizatoréw, oséb dysponujacych wiedzg, rozwinietym
myS$leniem techniczno-konstrukcyjnym oraz odpowiednimi umiejet-
noSciami. Zdaniem W. Furmanka (2007: 232)

te wazne cele naczelne edukacji technicznej powinny byé obecnie pod-
dane reinterpretacji i operacjonalizacji. [...] Konieczne jest ponowne
zdefiniowanie tych kategorii teleologicznych. By¢ moze interesujaca jest
propozycja, aby okresla¢ kulture techniczng jako system postaw wobec
techniki i adekwatnie do tej definicji formulowac definicje kultura pracy,
kultura informacyjna, kultura prakseologiczna, Kultura ekonomiczna.

Autor nawiagzuje do humanistycznych wymiaréw tej dziedziny
wychowania, wskazujac na paradygmat zakladajacy prymat czltowie-
ka nad technika. Kultura techniczna jest elementem kultury ogdlnej
czlowieka i spoleczehstwa. Wprowadzajac dzieci w $wiat techni-
ki, ksztaltujemy ich kulture techniczna. Jak zauwaza Jan Kazberuk
(1990: 21-22):

Tylko niektdérzy sposréd ucznidéw stang si¢ w przyszlosci wynalazcami
i organizatorami produkgcji. Role te wymagaja szczegdlnych predyspozy-
cji i nie wszyscy uczniowie moga osiagna¢ w tym zakresie dobre wyniki
— ale tez nie ma takiej potrzeby. Rolg szkotly jest wykry¢ talenty twodrcze
i organizacyjne oraz umozliwi¢ im wtasciwy rozwdj. Twoércze majsterko-
wanie juz w dziecinstwie moze przesadzi¢ o dalszym rozwoju posiada-
nych zdolnosci, a przeciez bez odpowiednich ¢wiczen zadne zdolnosci
sie nie rozwing.
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Poszukujac nowych rozwigzan metodycznych zwiekszajacych
efektywnos¢ edukacji ogdlnotechnicznej, mozemy wskazaé: system
konstrukcyjno-technologiczny, w ktérym uwzglednia sie integracje
reproduktywnej i twoérczej dziatalnosci uczniéw; metode projektow —
jako Srodek integracji wiedzy i umiejetnosci uczniéw; kompleksowg
edukacje techniczng — jako jedna z odmian nauczania cato$ciowego.
Kompleksowos$é oddzialywan pedagogicznych polega na doswiad-
czaniu przez dzieci Srodowiska spoteczno-przyrodniczego, w ktérym
znaczaca role odgrywa technika.

Zasadniczym celem tych zabiegéw jest umozliwienie wytworzenia
w $wiadomosci wychowankéw caloSciowego, rzeczywistego obrazu
wspblczesnej techniki. Chodzi wiec o poszukiwanie takich cech modelu
systemu edukacji ogélnotechnicznej, ktére beda odpowiadaly wymaga-
niom teleologicznym tej dziedziny (Kraszewski 2001: 239).

W polskiej praktyce edukacyjnej funkcjonuja rézne koncepcje me-
todyczne. Wiekszos$¢ z nich zorientowana jest na dzialalnosé prak-
tyczno-techniczng dzieci, w ktérej dominuje realizacja zadan wy-
tworczych. Na temat tych zadan pod koniec ubiegtego wieku wsréd
pedagogéw i politykdéw oswiatowych toczyla sie ozywiona dysku-
sja. Zastanawiano sie, czy w dobie wszechobecnej techniki zajecia
oparte na recznym wykonywaniu réznych przedmiotéw nie sa juz
anachronizmem. Byly one osia przewodnia realizacji zaje¢ z takich
przedmiotéw, jak: przedwojenne roboty reczne i zajecia praktyczne,
wprowadzone po wojnie prace reczne, a takze funkcjonujace w la-
tach pézniejszych zajecia praktyczno-techniczne i praca-technika.
Warto w tym miejscu przytoczyé stanowisko Marty Uberman, ktéra
odnosi si¢ do prac recznych jako zapomnianej wartosci w terazniej-
szym kontekscie. Autorka, majac szczegdélnie na uwadze dorobek
polskiego manualizmu z okresu Polski miedzywojennej, zastanawia
sie, czy nie daloby sie ich reaktywowaé w szkole XXI wieku.

Sl6jd i rézne formy nauczania prac recznych w szkole ogélnoksztalca-
cej czerpiac z prawidiowosci rozwoju umystowego i fizycznego dziecka,
wzbogacil w niematym stopniu wiedze o przeksztalcajacej sie sile wy-
chowawczej narzedzia w reku Swiadomie i celowo pracujacego dziecka.
Zespolenie w dzialaniu mysli, wzroku, reki i wtasciwego narzedzia daje
prawie nieograniczone mozliwosci tworzenia. Im wyzszy stopien tego
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zespolenia, tym wigksze osiggniecia, tym ciekawsze efekty uzytkowe.
Ksztalcenie wlasciwego zsynchronizowania tych podstawowych ele-
mentéw jest nadrzedng wartoscig prac recznych. Stosowanie wzorcéw
i norm w procesie pracy polega na ograniczeniu poszukiwan tego, co
zostalo juz wynalezione w formach przedmiotéw uzytkowych oraz sposo-
bach i technice pracy. Modele, wzorce, normy w ksztaltowaniu manuali-
zmu dziecigcego mogg by¢ stosowane z powodzeniem, na pewno nie sg
czyms§ zlym, sg instrumentem pracy na okreslonym etapie rozwoju nauki
zrecznosci. [...] Zarzucanie nauczaniu prac recznych, rzemieSlnictwa jest
malo trafione, gdyz potrzeba opanowania umiejetnosci postugiwania sie
prostymi narzedziami nie stracila na aktualnosci réwniez w drugiej de-
kadzie XXI wieku (Uberman 2013: 47).

Analiza koncepcji metodycznych realizacji zaje¢ z tego obszaru
edukacyjnego w Austrii czy Szwajcarii potwierdza cytowany poglad
autorki. Majac na uwadze zaprezentowane stanowisko, trzeba wy-
mieni¢ model dziatalnosci technicznej zwany cyklem zorganizowa-
nego dzialania, ktéry zostal opracowany i rozpowszechniony wéréd
nauczycieli zajec¢ praktyczno-technicznych oraz pracy-techniki przez
Bolestawa Kiernickiego i Konstantego Lecha (1983: 84-87). Obser-
wujac zajecia o dominacji technicznej, w trakcie ktérych wykonywa-
ne sg przez dzieci prace wytworcze z réznych materialéw, zauwazy-
my, ze jest on réwniez i dzisiaj stosowany. Cykl zorganizowanego
dzialania sklada sie z siedmiu nastepujacych faz: 1) potrzeba — cel
— zadanie, 2) analiza zadania, 3) planowanie wykonania zadania,
4) przygotowanie rzeczowe, 5) wykonanie zadania, 6) kontrola i oce-
na oraz 7) zakonczenie. Autorzy zaproponowali okreslone czynno-
Sci odnoszgce sie do nauczyciela i dziecka, ktére powinny wystgpié
w poszczegblnych fazach cyklu. W zaleznosci od tego, ktérej z faz
posSwiecamy najwiecej uwagi, méwimy wéwczas o danym modelu
zaje¢. Gdy dominuje faza pierwsza, mamy do czynienia z modelem
pierwszym (M-I), gdy faza pigta, méwimy o zajeciach wedlug modelu
piatego (M-V), gdy faza szdsta, wtedy pracujemy wedlug czynnosci
przewidzianych dla modelu széstego (M-VI). Realizujac prace wy-
tworcze z dzie¢mi, wykorzystujemy rézne materialy oraz najprostsze
narzedzia i przybory. Podczas bezposredniego kontaktu z materiala-
mi papierniczymi, przyrodniczymi, tekstylnymi, drewnopochodny-
mi, metalowymi, gling itp. dzieci poznaja ich nazwy, wlasciwosci
i mozliwosci wykorzystania. Poznaja tez nazwy i przeznaczenie pro-
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stych narzedzi i przyboréw. Uczg sie ich prawidiowego chwytu i pro-
wadzenia po materiale. Na stopniu wstepnej zrecznosci (adaptaciji)
wykonujg okreslone w programach czynnosci technologiczne. Szwaj-
carska pedagozka Regine Matzler Binder (2007) zauwaza, iz czesto
proces realizacji zadan wytwoérczych przybiera w praktyce charakter
addytywny. W ramach zaje¢ z takich przedmiotéw jak Handarbeiten
czy Werken dzieci dochodza do efektu koncowego, pracujac czesto
wedlug kolejnych wskazéwek nauczyciela. Autorka dostrzega sytu-
acje, gdy dzieci w trakcie tak realizowanych zaje¢ w ogdle nie zadajg
pytan, milczaco pokonuja nastepujace po sobie etapy wykonywania
zadania. R. Métzler Binder zauwaza, iz w pracowniach tych przed-
miotéw wystepuje duza réznorodno$¢ materialéw, a w srodowisku
zewnetrznym jest ona jeszcze wicksza. Czlowiek wykorzystuje je do
réznych celéw, nadajgc im okreslone formy. Autorka podkresla zna-
czenie sytuacji edukacyjnych, w ktérych to dzieci majg mozliwosé
swobodnego ich ksztaltowania. Przezywanie przez wychowanka
wlasnych dziatan podczas przeksztalcania materiatéw w procesie
pracy wytworczej (az do uzyskania oczekiwanego rezultatu) ma, we-
dtug R. Matzler Binder (2007: 25-36), duza wartos¢ pedagogiczna.
Biorgc pod uwage modelowanie proceséw edukacji ogélnotechnicz-
nej, szczegblnie interesujaca jest propozycja struktury dzialalnosci
technicznej czltowieka opracowana przez W. Furmanka (Furmanek
1998b). Poszczegélne fazy tej struktury to: rozpoznawanie sytuacji
technicznej czltowieka, projektowanie, konstruowanie, programowa-
nie, wytwarzanie, eksploatacja i likwidacja.

Interesujacy model dziatalnoSci technicznej realizowany z angiel-
skimi dzie¢mi od 4. do 8. roku zycia w ramach obszaru lub przed-
miotu szkolnego technology przedstawia Cyril Gilbert (1995). Autor
zaznacza, ze edukacja technologiczna jest procesem cigglym i wyste-
puje w calym okresie ksztalcenia obowigzkowego. Wsréd jej celéw
wymienia:

(a) Zapewnienie §rodkéw do rozwijania i éwiczenia koniecznych umiejet-

nosci i postaw, zgodnie z mozliwosciami uczniéw. (b) Zapewnienie solid-

nych podstaw w zakresie zdobywania umiejetnosci, osiagania wlasciwej
postawy i wiedzy, ktére moga by¢ potem rozbudowywane na wyzszym

etapie rozwoju (Gilbert 1995: 6).
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Oparta na procesie technologicznym koncepcje modelu dziala-
nia technicznego autor wyprowadza z analizy réznorodnych potrzeb
czlowieka. C. Gilbert w opracowanym przez siebie modelu zwraca
uwage na nastepujace fazy: potrzeby i problemy; badania (analiza);
projektowanie; wykonanie; zastosowanie; kontrola; ocena; dosko-
nalenie; porozumiewanie sie; inne dzialania. Podkresla, ze ,proces
technologiczny jest procesem rozwigzywania probleméw i jest Scisle
zwigzany z procesem naukowym”. Rys. 1 obrazuje zwigzki, jakie
zachodza miedzy procesem technologicznym a procesem naukowym.

Proces technologiczny Proces naukowy
—> Potrzeba < Obserwacje <
—> Pjoblem < Problem <
> Bjdania 7 Antﬂiza <
—> Pjojekt Hiioteza <
—> Wtkonanie Eksperyment — <—
— Oiena ——<— Decyzja —
Potozumiewanie sie ——<— Rejestrowanie
Zastosowanie ——<— Zastosowanie

Rys. 1. Zwiazki i wzajemne oddzialywania
miedzy procesami naukowymi i technologicznymi

Zrédto: Gilbert 1995: 12

C. Gilbert zaznacza, ze w brytyjskim systemie szkolnym nauke
i technologie na poziomie podstawowym traktuje sie jako jedng dzie-
dzine. Rys. 2 przedstawia przyklad ilustrujacy mozliwo$é rozpatry-
wania procesu technologicznego i procesu naukowego jako metod
rozwigzywania problemoéw.

Nowatorskie podejscie do realizacji zalozeh edukacji ogélno-
technicznej prezentuje niemiecki pedagog Bernd Hill (2002). Autor
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Elementy procesu

Dzialania
naukowego

Dziecko wykonuje rodzaj grzechotki z malego
pojemnika i piasku
Dziecko bada, jak zmienia sie dzwiek tej Znajdowanie problemu
grzechotki
Dziecko wykorzystuje pewne instrumenty Zbieranie informacji
muzyczne
Pomysly moga polega¢ na wykorzystaniu: Stawianie hipotez

a) pojemnikéw réznej wielkosci,
b) réznych pojemnikéw,
c) réznej ich zawartosci

Dziecko sprawdza pomysly. Zachecane jest do Eksperymentowanie
testow jakosci, np. uzycia dwdch jednakowych

pojemnikdéw, jednego z groszkiem, a drugiego

z piaskiem (eksperyment kontrolowany)

Dziecko przystuchuje sie wydawanym Decydowanie
dzwiekom i decyduje, czy wyprébowane
pomysly sa dobre. Jesli nie, szuka innych

Wyniki sg zapisywane w odpowiedni sposéb, = Porozumiewanie si¢
np. pisanie, rysowanie, wykonanie modelu.

Badania moga prowadzi¢ do:

Dalszych probleméw, np. jak mozna Zastosowania, np.
zmieni¢ dzwiek w innych urzadzeniach wykonania instrumentéw
wytwarzajgcych dzwieki na podstawie wynikéw

Rys. 2. Proces technologiczny (dziatania dziecka)
i elementy procesu naukowego jako metody rozwiazywania probleméw

Zrédlo: Gilbert 1995: 12

wyraza poglad, iz gléwnym problemem szkoly jest my$lenie w ka-
tegoriach przedmiotéw w niej realizowanych i trudnosci ponadprzed-
miotowego postrzegania otaczajgcego nas Swiata. Swoja koncepcje
metodyczng opiera na bionice, zachecajac do uczenia sie od przyrody
(Lernen von der Natur). B. Hill (2002: 4-5) uwaza, ze mozemy po-
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pas¢ w zdumienie, gdy uswiadomimy sobie, jak wiele mniejszych lub
wiekszych technicznych wynalazkéw ma swéj pierwowzér w ,,kon-
strukcjach” przyrodniczych. Autor przytacza przyklady na to, iz czto-
wiek od dawna podpatrywal przyrode i staral sie wycigga¢ wnioski
dla osiagniecia utylitarnych celéw. Jednym z takich przykladéw jest
odwieczne marzenie czlowieka o lataniu, ktérego spelnienie bylo za-
inspirowane ogladaniem i podziwianiem latajacych ptakéw. Analiza
zachodzacych na drodze ewolucji biologicznych proceséw i zjawisk
wykazuje okresdlone prawidlowosci, ktére moga by¢ i sa impulsem do
opracowywania okreslonych rozwigzan technicznych. Autor zacheca
nauczycieli do poszukiwania juz przez dzieci analogii miedzy wytwo-
rami techniki a §wiatem przyrody.

Uwagi koricowe

Konczac krétka analize wybranych stanowisk, dotyczacych mozli-
wosci realizacji zalozen edukacji ogélnotechnicznej, nalezy takze
wskazaé na koncepcje badawczg w nauczaniu techniki, ktérej nada-
li glebokie teoretyczne uzasadnienie Jifi Dostdl i Mdria Kozuchova
(2016: 133-134). Do aspektéow dziatalnosci badawczej ucznidéw
autorzy ci zaliczaja: obserwacje, komunikatywnosé, dokonywanie
pomiardw, klasyfikowanie, interpretacje oraz tworzenie hipotez. Ce-
lem podejscia badawczego w zamierzeniu autoréw jest wspomaganie
uczniéw w rozwoju myslenia technicznego. Sposobnosci do tego edu-
kacja techniczna stwarza ich zdaniem bardzo duzo, a za najbardziej
odpowiednie w tym wzgledzie uwazaja szkolne eksperymenty.
Poszukujac rozwigzan metodyczno-organizacyjnych edukacji ogél-
notechnicznej, mozemy uznac¢ za interesujgce réwniez te propozycje,
ktére zorientowane sg na wykorzystanie nowych technologii. Jedng
z nich jest wizja modelu procesu ksztalcenia technicznego odnoszgca
sie do zalozen konstruktywizmu i kognitywizmu, na ktérg wskazuja
Tomasz Prauzner i Pawel Ptak (2017). Autorzy ci podkreslajg zna-
czenie innowacji dydaktycznych w procesie poznawczym ucznidéw
z wykorzystaniem strategii nauczania problemowego. Jako przyktad
takiego innowacyjnego podejécia podaja wykorzystanie gier dydak-
tycznych, a $cislej — nowoczesnej symulacji komputerowe;.
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Mozliwosci edukacji regionalnej dzieci
w $rodowisku rodzinnym'

Streszczenie

W artykule podjeto tematyke edukacji regionalnej w pracy z dzie¢mi w wie-
ku wezesnoszkolnym. Na poczatku przytoczono wybrane jej definicje, cele
i zadania. Nastepnie, wykorzystujac wyniki badan wtasnych, przedstawiono
formy i metody przyblizania dzieciom dziedzictwa kulturowego w ich domu
rodzinnym.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, dziedzictwo kulturowe, kultywowane
tradycje

Different Ways of Regional Education
Within the Family Environment

Abstract

The article takes up the subject of regional education while working with
children in early school age. At the beginning, its definition, goals and tasks
are quoted. Next, based on personal research, different ways and methods
of passing on the cultural heritage to children at home are demonstrated.

Keywords: regional education, cultural heritage, cultivated traditions

1 Artykul opracowany na podstawie pracy magisterskiej pt. ,,Efektywnosé
edukacji regionalnej w pracy z uczniami klas I-III szkoly podstawowe;j”,
napisanej w 2015 roku w Instytucie Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej
Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Kra-
kowie pod kierunkiem dr. hab. Krzysztofa Kraszewskiego, prof. UP.
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Wprowadzenie

W ciagu ostatnich kilku lat obserwowany jest wzrost zainteresowa-
nia edukacja regionalng w szkole. Podkreéla si¢, ze zadaniem szkoty,
ale i rodzicéw, jest uksztaltowanie w mltodych jednostkach poczu-
cia wlasnej tozsamosci regionalnej jako postawy zaangazowania sie
w funkcjonowanie wiasnego srodowiska. Jerzy Nikitorowicz (2009:
502) przez edukacja regionalng (edukacje lokalng, Srodowiskowa)
rozumie

wszelkie dzialania przekazujace wiedze o ojezyZnie prywatnej i ksztal-
tujace wiezi z nia, ze Swiatem pierwotnego zakorzenienia. Wychodzi
naprzeciw czlowiekowi, ksztaltujac umiejetnosé wspodtzycia, wspéldzia-
tania i ustawicznego zaangazowania w malej ojczyznie, jednocze$nie za-
pewnia ciaglosé kulturowa grupy poprzez wyposazanie w wiedze, uwraz-
liwianie na wartosci uniwersalne na podstawie wiezi lokalnych.

Z powyzszej definicji wynika, ze zadaniem edukacji regional-
nej jest nie tylko przekazanie wiedzy i ksztaltowanie umiejetnosci
wspoéldziatania, ale réwniez uwrazliwienie na pewne wartoSci. Anna
Zellma (2000: 8) zauwaza, iz

edukacja regionalna rozumiana jako umozliwianie miodym ludziom
poznawania wiasnego dziedzictwa kulturowego, wartosci i tresci regio-
nalnych, tym samym wiegc jako ksztaltowanie i utrwalanie postaw re-
gionalnych, bylta zawsze przedmiotem troski oraz dzialan regionalnych
towarzystw kultury.

Edukacja regionalna jest wiec postrzegana jako proces trwajacy
przez cale zycie. Wiaze sie¢ z poznawaniem najblizszego §rodowiska,
ale takze z odnajdywaniem siebie w nim. Jest zatem swoistym zré-
dlem tozsamosci kulturowej. W zalozeniach programowych opraco-
wanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej czytamy: ,,Celem
edukacji regionalnej w procesie dydaktyczno-wychowawczym po-
winno by¢ ksztaltowanie poczucia wiasnej tozsamosci ucznia jako
postawy zaangazowania sie w funkcjonowanie we wlasnym srodowi-
sku, a takze autentycznego otwarcia sie na inne spotecznosci kultu-
ry” (MEN 2000: 17).

Realizacja tych celéw wymaga zaangazowania sie wszystkich
podmiotéw odpowiedzialnych za wychowanie miodego pokolenia.
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A. Zellma pisze o szczegdlnej roli rodziny oraz szkoly i uzasadnia
potrzebe wspélpracy w tym zakresie. Autorka zaznacza, ze ,,wspol-
praca rodzicéw i szkoly w realizacji zalozen edukacji regionalnej
pozwala nie tylko wychowywaé mlode pokolenie, lecz takze rodzi-
céw w duchu poszanowania regionalnego dziedzictwa kulturowego
i Swiadomego uczestnictwa w zyciu wspdlnoty regionalnej” (Zellma
2001: 25).

Przeprowadzitam badania na temat realizacji zalozeh edukaciji
regionalnej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Zostaly one zrealizo-
wane na terenie wsi Ochotnica Gérna. W niniejszym artykule skupie
sie na analizie wynikéw badan dotyczacych dzialan podejmowanych
przez rodzicéw.

Gtéwne kierunki dziatart podejmowane przez rodzicow
w celu przekazania wiedzy dzieciom o swoim regionie

Na potrzeby badan przeprowadzilam wywiady z 20 rodzicami
uczniéw klasy III. Ponizej prezentuje odpowiedzi rodzicéw na wy-
brane pytania wywiadu.

Pierwsze pytanie brzmiato: Czy w Pana/i domu kultywuje sie tra-
dycje swigteczne, obrzedy itp. charakterystyczne dla regionu? Jesli
tak, to jakie? Uzyskalam wiele interesujacych odpowiedzi. W kaz-
dym z doméw zachowuje si¢ tradycje i obrzedy $wigteczne charak-
terystyczne dla regionu. Najczesciej rodzice wigzali je ze Swietami
wielkanocnymi oraz $§wietami Bozego Narodzenia. Wyniki przedsta-
wia tabela 1.

Tabela 1. Tradycje i obrzedy charakterystyczne dla regionu

Liczba wskazan

Nazwa tradycji/obrzedu przez rodzicow

W okresie wielkanocnym:

Wykonywanie palmy wielkanocnej 16
Wspdlne Sniadanie wielkanocne 16
Swiecenie pokarméw 15
Malowanie pisanek 13

Udzial we Mszy Swietej rezurekcyjnej 12




120 Elzbieta Mularz

Udzial w Triduum Paschalnym 10

Polewanie sie woda 9

W okresie §wiat Bozego Narodzenia:

Wspdlne spozywanie wieczerzy wigilijnej 19

Udzial w pasterce 14
Ubieranie choinki 12
Spiewanie koled 1

Dzielenie sie oplatkiem

Przygotowywanie potraw na wieczerze wigilijng

Mycie sie w zimnej wodzie przy uzyciu monety

Przestrzeganie postu przed wieczerza wigilijna

AR Oo| o] |-

Powstrzymywanie sie od kiétni, sporéw przed
wieczerza wigilijng

Zanoszenie oplatka zwierzetom do obory 2
Wspdlne granie koled na skrzypcach 2
Wkladanie sianka lub owsa pod obrus 2
Dodatkowo:

Zakladanie strojéw regionalnych podczas §wiat 15
Udzial w procesji Bozego Ciala 10
Wspdlna modlitwa 9
Palenie ognisk w Zielone Swigtki 4
Swiecenie zi6t w $wieto Matki Boskiej Zielnej 4
oraz wieszanie ich nad drzwiami domu

Przynoszenie owsa do kosSciota w §wieto §w. Szczepana, 1

a nastepnie uzywanie go do wysiewu

Zrédlo: badania wtasne

Oto przykladowa odpowiedz jednej z matek:

W naszym domu kultywuje sie tradycje swigteczne, m.in.: robimy kwiaty
z bibuly, ktorymi zdobimy palme niesionq przez dzieci w Niedziele Pal-
mowg; recznie malujemy pisanki; swiecimy pokarm w Wielkq Sobote,
kiedy to dzieci niosq w swoich Koszyczkach przygotowane wczesniej pi-
sanki; wspdinie uczestniczymy w porannej Mszy Swi@tej rezurekcyjnej,
a po mszy jemy uroczyste sniadanie, dzielgc sie poswigeconym pokarmem,
a w poniedziatek wielkanocny symbolicznie polewamy sie wodq. Jesli cho-
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dzi o Wigilie Bozego Narodzenia staramy sig nie klocic, nie karci¢ dzieci,
a i one starajq sie byc grzeczne, aby przez caly rok bylo podobnie. Od
samego rana wszyscy wspolnie ubieramy choinke, a nastepnie przygoto-
wujemy potrawy wigilijne. Glowa rodziny dba rowniez o to, aby na stole
znalazt sie owies, a pod stolem sianko. Po wieczerzy klekamy do wspdlnej
modlitwy, a takze dzielimy sie optatkiem, skladajqc sobie zyczenia. Na-
stepnie spiewamy koledy przy choince, a o polnocy uczestniczymy w pa-
sterce. Tradycjq jest tez przynoszenie do Kosciola w Swigto sw. Szczepana
owsa, a gdy juz zostanie poswigcony, uzywamy go do wysiewu.

Drugie pytanie dotyczylo uczestnictwa dzieci w zajeciach dodat-
kowych zwigzanych z edukacjg regionalna. 16 rodzicéw deklaruje
uczestnictwo swoich dzieci w dodatkowych zajeciach zwigzanych
z dziedzictwem kulturowym regionu, natomiast 4 odpowiedziato, ze
ich dziecko nie bierze udzialu w dodatkowych zajeciach. Do naj-
czestszych odpowiedzi nalezg: przynaleznoé¢ dziecka do zespolu re-
gionalnego ,,Mali Ochotni”, gra na skrzypcach, udzial w konkursach
plastycznych zwigzanych z regionem, a takze w konkursach recyto-
wania gwarg. Rodzice wymieniali tez takie dodatkowe zajecia, jak:
rzezbiarstwo, malowanie na szkle, zajecia z wyszywania/haftowania.
Oto wybrane wypowiedzi rodzicéw:

Tak. Moje dzieci nalezq do zespolu regionalnego ,,Mali Ochotni”, gdzie
poznajq kulture regionalng, uczq sie tarica goralskiego oraz gry na skrzyp-
cach. Ponadlto corki czesto biorq udziat w konkursach plastycznych zwig-
zanych z regionem, a takze w konkursach recytowania gwarg.

W naszej miejscowosci jest wiele mozliwosci uczestniczenia w zajeciach
charakterystycznych dla naszego regionu. Glownymi zajeciami, w kto-
rych uczestniczy moja corka sq: udziat zespole regionalnym ,,Mali Ochot-
ni”, malowanie na szkle oraz rzezbiarstwo, ktore organizuje nasz Wiejski
Osrodek Kultury jako ,,Warsztaty Gingcych Zawodow”.

Oczywiscie, mdj syn uczy sie grac na skrzypcach, gra rowniez w zespole
regionalnym ,,Mali Ochotni”, a wieczorami lub przy wigkszych uroczy-
stosciach gram wspdlnie z synem przygrywki goralskie, a w okresie swiqt
Bozego Narodzenia gramy Koledy.

Na podstawie zebranych informacji moge stwierdzi¢, ze liczba
dzieci uczestniczacych w zajeciach dodatkowych zwigzanych z edu-
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kacja regionalng jest bardzo wysoka. Rodzice, posylajac dzieci na
takie zajecia, wyrazajg cheé ich uczestnictwa w zyciu spolecznosci
lokalnej, a takze potrzebe podtrzymywania tradycji rodzinnych oraz
poglebienia wiedzy o regionie.

Kolejne pytanie dotyczylo wycieczek pieszych lub wyjazdéw po
regionie/okolicy. Wszystkie badane osoby jezdza lub chodza na wy-
cieczki po regionie lub do pobliskich miejscowosci. Opracowane od-
powiedzi rodzicéw przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Miejsca, do ktérych podrézuja/spaceruja badane rodziny

Nazwa miejsca Liczba wskazan

Gorc 17
Turbacz 17
Luban 17
Studzionki 16
Pobliskie potoki (Forendéwki, Jamne, Jaszcze, Miynne, 14
Gorcowe)

»Panska Przehybka” — pomnik amerykanskiego 12
bombowca

Pieniny 11
Tatry 10
Muzea Parkéw Narodowych 8
Pobliskie sanktuaria i koscioty 7
Skanseny 5

Zrédto: badania wiasne

Przytocze wypowiedz jednego z ojcow:

My w rodzinie jestesmy pasjonatami przyrody, pasjonatami regionu. Od-
kagd pamietam jest to naszq pasjq, dlatego tez wycieczki po najblizszej
okolicy odbywajq sie w naszej rodzinie bardzo czesto. Pieszo odwiedzamy
pobliskie potoki, np. Forendowki, Jamne, Milynne, Gorcowe. Nie zliczyl-
bym, ile razy tam chodziliSmy na rodzinne wedrowki. Na Gorcu, Tur-
baczu i Lubaniu réwniez bywamy z dziecmi przynajmniej raz w roku.
Odwiedzamy tez czesto pomnik amerykanskiego bombowca pod przeleczq
wPaniska Przehybka”. Lubimy podrozowac do muzeow, skansenow i od-
wiedzac okoliczne koscioly.
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Nastepne pytanie zadane rodzicom dotyczylo imprez i uroczy-
stodci zwigzanych z kulturg regionu, a takze uczestnictwa w tych
wydarzeniach. Kazdy z rodzicéw wymienit co najmniej trzy takie wy-
darzenia, deklarujac przy tym swoje uczestnictwo w nich. Najwiecej
rodzicéw (19) wymienito ,,Watre Ochotnicka” jako impreze charak-
terystyczna dla regionu. Oto przykladowa odpowiedzZ ojca jednego
z uczniéw Kklasy III:

Oczywiscie, w Ochotnicy odbywajq sie takie imprezy. Nalezy podkreslic,
Ze to z inicjatywy mieszkaricow Ochotnicy wyszedt projekt budowy szla-
ku kultury woloskiej. Uwazam, ze Ochotnica to jedyna wies na Podhalu,
ktora szczyci sie swoim rodowodem zwiqzanym z najglebszq Kulturq go-
ralskq, jakq jest kultura woloska — kultura naszych przodkow. Wolosi to
lud pasterski, ktory przywedrowat do nas — do Ochotnicy. Dlatego tez,
staramy sie promowac ten szlak kultury woloskiej. Innymi imprezami sq
chociazby zblizajgca sie majowka na Studzionkach poswiecona spotka-
niom tworcow ludowych na tuku Karpat (ma to zwigzek z wedrowkq ludu
woloskiego tukiem Karpat). Impreza ta przypomina nam o zwyczajach,
ubiorze, piesniach, tradycjach i wszystkim tym, czym gorale mogq sie
szezycic. Jak najbardziej wpisuje sie tu rowniez nasza impreza ,,Watra
Ochotnicka”, ktora rowniez promuje naszq glebokq Kulture zwigzang
z pasterstwem i zwyczajach na bacowkach.

Inne przyktadowe odpowiedzi rodzicéw:

W naszej miejscowosci jest kilka stalych imprez w ciggu roku zwigzanych
z kulturg, sq to:

- Oplatek Zwiqzku Podhalan,

- ,Gorczanskie Kosby” — festyn,

— ,Watra Ochotnicka”.

Czasem tez inne festyny okolicznosciowe, w ktérych wraz z dziec¢mi bie-
rzemy udzial. Dzienn 11 listopada rowniez uroczyscie jest obchodzony
w naszej miejscowosci.

W naszej miejscowosci co roku organizowane sq imprezy regionalne,
bardzo chetnie bierzemy w nich udzial, poniewaz co roku zaskakujq nas
czyms nowym. Do najbardziej znanych nalezq: Watra Ochotnicka, Gor-
czanskie Kosby, Spotkanie Tworcow Ludowych na Studzionkach, Spotka-
nie z Gorcami. Mysle, ze do takich uroczystosci mozemy zaliczyc takze
odpust parafialny, ktéry odbywa si¢ u nas 15 sierpnia. Swigcimy wtedy
ziola, ktore zbieramy na swoich polach i skladamy w podziece za uro-



124  Elzbieta Mularz

dzaj. Wtedy tez znaczna wigkszos¢ mieszkancow ubiera stroje goralskie
i uczestniczy w uroczystej procesji. W udziat w procesji angazujq sie bar-
dzo dzieci, ktore noszq m.in. feretrony, Spiewajq i grajq na skrzypkach.

Analizujac powyzsze wypowiedzi, mozna stwierdzi¢, ze imprez
i uroczystosci regionalnych, ktére odbywaja sie¢ w Ochotnicy, jest
catkiem sporo. Mieszkancy chetnie angazuja si¢ w dziatania zwiaza-
ne z organizacja uroczystosci, a takze licznie w tych uroczystoséciach
biorg udzial. W ten sposéb poszerzaja wiedze dzieci, a takze tury-
stéw na temat regionu.

Piate pytanie skierowane do rodzicéw bylo dwuczionowe i brzmia-
to: Czy utozsamia sie Pan/i z miejscem zamieszkania poprzez np. no-
szenie stroju goralskiego, uzywanie gwary? Czy przekazujecie Panstwo
te tradycje dzieciom? 15 rodzicoéw stwierdzilo, ze cala rodzina posia-
da stroje géralskie i zaktada je podczas waznych $wigt i uroczystosci.
4 rozméwcoéw odpowiedzialo, ze stréj posiadajg tylko rodzice, na-
tomiast dzieci nie, a tylko jeden rodzic odpowiedzial, ze nie posia-
da w domu stroju géralskiego. Wiekszos¢ rodzicéw (13 oséb) uzywa
gwary, ale tylko w domu, natomiast 7 respondentéw odpowiedziato,
ze uzywa gwary na co dziefi (w domu i w kontaktach z innymi miesz-
kancami).

Oto kilka odpowiedzi rodzicéw na zadane powyzej pytanie:

Oczywiscie posiadamy tradycyjne stroje goralskie, ktore zakladamy zwy-
kle podczas wiekszych swigt koscielnych oraz waznych wydarzen w miej-
scowosci. Moja corka uwielbia nosic¢ stroj goralski i podkresla to, Ze jest
goralkq.

Jak najbardziej tak, stroje goralskie zakladamy zaréwno my, jak i dzie-
ci podczas roznych uroczystosci, np. Boze Narodzenie, Wielkanoc, Boze
Cialo, odpust parafialny itp. Gwary uzywamy, ale raczej tylko w domu.

Tak, to moge powiedziec z calq otwartosciq. Ja nigdy sie nie wstydzilem
i nie wstydze stroju goralskiego. Cala moja rodzina chetnie nosi strdj goral-
ski, zakladamy go odsSwietnie, przy wigkszych uroczystosciach. W domu
rozmawia sie w jezyku gwarowym, ale rowniez w rozmowach z sgsiada-
mi i najblizszq spolecznosciq uzywamy gwary.

Stroje goralskie posiadam tylko ja i mdj mqz, ale wkrdtce tez planujemy
zakupic je naszym dzieciom. Podczas waznych uroczystosci staramy sie



Mozliwosci edukacji regionalnej dzieci w srodowisku rodzinnym

125

Jjednak, aby cala rodzina byla ubrana w odswietny stroj goralski, dlatego
tez czasem pozyczamy stroje dla dzieci od zyczliwych sqsiadow lub rodzi-
ny. Gwary uzywamy, ale przewaznie tylko w domu.

Fot. 1. Rodziny podczas uroczystosci Pierwszej Komunii Swietej, rok 2014

Zrédto: Archiwum domowe autorki

Poprzez noszenie strojow goéralskich, a takze uzywanie gwary
mieszkancy identyfikuja sie ze swoim regionem, podkreslajg przyna-
leznos¢ do niego. Widaé, ze troszcza sie o to, aby podtrzymywac tra-
dycje zwigzane z ubiorem i gwarg. Nawet jesli nie posiadaja w domu
strojéw géralskich dla swoich dzieci, to staraja sie je pozyczac, jesli
zajdzie taka potrzeba. Mieszkancy nie wstydza sie zakladac stro-
jow géralskich, wrecz przeciwnie — mozna powiedzie¢, ze szczyca sie
nimi i z duma nosza je przy wigkszych uroczystosciach.

Nastepne pytanie zadawane rodzicom réwniez bylo dwuczionowe
i brzmiato: Jak czesto rozmawia sie w Panstwa rodzinie o historii,
tradycji 1 kulturze regionu? W jakich okolicznosciach?

O historii, tradycji i kulturze regionu mieszkancy rozmawiajg
najczesciej podczas réznych Swiat religijnych. Taka odpowiedz po-
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dato 18 rodzicéw. Czesto tez rozmowy takie prowadzone sg pod-
czas wycieczek po okolicy. Cze$¢ rodzicéw (8) rozmawia na ten te-
mat z dzieémi podczas réznych sytuacji zycia codziennego, a takze
w trakcie spotkan rodzinnych. Badani odpowiadali réwniez, ze roz-
mowy takie prowadzg podczas prac w polu oraz w trakcie uroczysto-
Sci panstwowych.

Oto wybrane odpowiedzi rodzicéw na powyzsze pytanie:

W domu czesto mowi sig o kulturze, tradycji, najczesciej opowiada sie to
dzieciom w roznych sytuacjach zycia codziennego, np. podczas robienia
obiadu babcia zaczyna opowiadac ,,a kiedys to gorale robili w taki, a taki
sposob...”. O tradycji i kulturze rozmawiamy rowniez przy okazji swigt,
a takze w rozne dni zwiqzane z imieniem Swietych, gdyz gorale majq zwig-
zane z tym przystowia i przestrogi, ktore tradycja nakazuje przestrzegac.

W naszej rodzinie czesto poruszamy tematy historii naszego regionu,
zwlaszcza kiedy zbliza sie jakas istotna rocznica zwiqzana bezposrednio
z naszq miejscowosciqg. Chetnie sluchamy opowiesci naszych bab¢ i dziad-
kow, posiadamy rowniez ksiqzki historyczne, biografie itp. zwiqzane z hi-
storiq i tradycjq naszego regionu.

U nas w domu o historii i tradycji regionu mowilo sie juz od kolyski. Nasi
dziadkowie przekazywali nam takq wiedze, a teraz my przekazujemy jq
naszym dzieciom. Ja, jako maly chlopiec pamigtam takq niepisang hi-
storig zwiqzang z drugq wojng sSwiatowq (nigdy sie jej nie wypowiadalo
na zewngtrz, ale w domu jq sie mocno Komentowalo). Zwiqzana byla
z dzialalnosciq partyzanckq i z dzialalnosciq oddzialow na terenie Ochot-
nicy. Z moim synem o tradycjach i zwyczajach regionalnych rozmawiamy
najczesciej podczas wykonywania réznych czynnosci domowych, a takze
w lecie podczas prac w polu, w ktorych syn juz nam pomaga.

Na podstawie zebranych informacji mozna stwierdzié, ze tradycje
w Ochotnicy sg wcigz zywe. Mieszkancy dosy¢ czesto rozmawiajg
o historii i kulturze regionu. Informacje zdobyte od swoich dziadkéw
przekazujg swoim dzieciom.

Kolejne pytanie dotyczylo wspédlpracy rodzicéw ze szkola, np.
przy organizacji konkurséw, wycieczek regionalnych lub innych wy-
darzen. Ponad polowa rodzicéw (12 oséb) deklaruje swoja pomoc
i zaangazowanie, natomiast 8 rodzicéw raczej nie angazuje sie w ta-
kie przygotowania.
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Przytocze teraz odpowiedzi rodzicéw angazujacych sie w pomoc
w przygotowaniach konkurséw, przedstawien, wycieczek:

Tak, jako rodzic staram sie, aby moje dziecko, ktore bierze udzial w kon-
kursie, wypadlo dobrze, wiec w domu cwicze z dzieckiem czy to tekst,
czy np. zachowanie postaci, ktorq dziecko ma odegrac, czasem takze wy-
szywam stroje potrzebne do odegrania jakiegos szkolnego przedstawienia.
Co do wycieczek, to jezeli zachodzi potrzeba, to biore w nich udzial jako
opiekun.

Tak, staram sie angazowac w takq pomoc. Zdarzylo sie, ze pelnilam funk-
cje opiekuna na wycieczce. Kilka razy zaproponowalam rowniez miejsca,
do ktorych moglaby sie udac klasa wraz z nauczycielkq. Wykonuje takze
wraz z dziecmi ozdoby bozonarodzeniowe, ktore potem sprzedawane sq na
kiermaszu swigtecznym.

Z powyzszych odpowiedzi i zebranych informacji wynika, ze po-
moc rodzicow dotyczy najczesciej organizacji przedstawien szkol-
nych (np. szycie strojéw potrzebnych w odegraniu konkretnej roli),
wycieczek (pelnienie funkcji opiekuna przez niektérych rodzicéw),
a takze innych atrakcji dla dzieci (np. kuligu).

Nastepnie zadalam rodzicom pytanie: Skqd Paristwa dziecko czer-
pie wiedze na temat regionu? 7 udzielonych odpowiedzi wynika, ze
dzieci najczesciej o historii i tradycjach swojego regionu dowiadujg
sie od swoich rodzicéw, dziadkéw, a takze podczas wycieczek po
okolicy. Rodzice uwazaja, ze ich dziecko wiele dowiaduje sie o kul-
turze swojego regionu, uczestniczac w dodatkowych zajeciach (np.
tance goralskie, gra na skrzypcach, rzezbiarstwo). W szkole réwniez
dzieci wzbogacaja swoja wiedze o tresci dotyczace regionu. Ponad
polowa rodzicéw (12 osdéb) jako zrédio wiedzy wymienila imprezy
regionalne, lekture kwartalnikéw regionalnych, w ktérych zawarte
sa najwazniejsze informacje z zycia gminy, wiersze i inne utwory
mieszkancéw oraz wiele innych ciekawych informacji. Cze$¢ rodzi-
céw wymienilta réwniez jako zrédlo wiedzy wystawy regionalne,
zdjecia archiwalne oraz internet.

Oto kilka przyktadowych odpowiedzi, ktére uzyskatam od rodzi-
cow:

Moje dzieci majq codziennie do czynienia z tradycjq regionalng czy to
w domu, czy w szkole. Dodatkowo na zajeciach regionalnych, na spo-
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tkaniach w osrodku kultury. W kazdym z tych miejsc w jakims stopniu
zdobywajq wiedze na temat regionu, w ktorym mieszkajq. Moje dzieci
rowniez chetnie czytajg Ksigzki, uczq sie wierszy gwarowych, a nastepnie
opowiadajq o historii i tradycjach regionu.

Najczesciej mogq dowiedziec sie od swojej babci, ktora bardzo chetnie im
o tym opowiada, ale rowniez ze wspdlnych wycieczek po okolicy. Swojq
wiedze poszerzajq rowniez w zespole regionalnym, a takze w szKole.

Dzieci wiedze najczesciej czerpiq z domu, od nas — rodzicow, ale takze
od dziadkow. Moje dzieci w ogdle interesujq sie historig swojego regionu,
chetnie czytajq nasze ochotnickie kwartalniki, lubiq uczeszczac na festy-
ny / imprezy regionalne, na ktorych rowniez mogq dowiedziec sig czegos
nowego o tradycjach i kulturze regionu. A tak to... w szkole tez dowiadujg
sie ciekawych rzeczy o regionie.

Ostatnie pytanie dotyczylo oceny wiedzy dziecka na temat swoje-
go regionu. Polowa rodzicéw (10 oséb) odpowiedziata, ze wiedza ich
dzieci na temat regionu jest bardzo dobra, wedlug 4 rodzicéw wie-
dza ich dzieci jest dobra, 4 rodzicéw uwaza, ze wiedza ich dzieci jest
wystarczajaca, a 2 osoby oceniajg wiedze swoich dzieci jako niska,
argumentujac jg mtodym wiekiem dzieci.

Oto kilka odpowiedzi uzyskanych od rodzicéw:

Uwazam, ze nasze dzieci majq bardzo duzq wiedze na temat regionu.
Mimo miodego wieku biorq udzial w wielu wydarzeniach regionalnych
typu konkursy, przedstawienia, festyny.

Uwazam, ze wiedza mojego dziecka jest dosyc duza. W skali od 1 do 10
mdglbym jq oceni¢ na 9. Staramy sie, aby caly czas poglebiaé te wiedze
i przekazywac wazne dla nas wartosci dziecku. Stwierdzam, ze na razie
nam sig to udaje.

Uwazam, ze wiedza mojego dziecka na temat znajomosci swojego regionu
Jjest bardzo dobra. Wraz z zong staramy sig poglebiac wiedze dziecka i kul-
tywowac tradycje zwiqzane z regionem.

Wiedza mojego dziecka jest jeszcze niska, ale to ze wzgledu na jego mlody
wiek.

Wiekszos$¢ rodzicow (18 badanych) uwaza, ze wiedza ich dziecka,
mimo mlodego wieku, jest bardzo dobra, dobra lub wystarczajaca.
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Zakoniczenie

Wyniki badan wykazaly, ze wychowanie w duchu edukacji regional-
nej jest procesem trwajacym przez cale zycie. Aby przyniosto ono
oczekiwane rezultaty, musi zachodzié¢ wspétpraca pomiedzy rodzica-
mi, nauczycielami i dzieémi. Badani rodzice sg §wiadomi roli, jaka
odgrywaja w tym procesie, i starajg si¢ jak najlepiej przekazywaé
wiedze na temat historii i tradycji regionalnych. Swiadczy o tym cho-
ciazby pielegnowanie tradycji podczas réznych uroczystosci, a takze
uczestnictwo sporej liczby dzieci w dodatkowych zajeciach zwigza-
nych z kulturg regionu. W realizacji zalozen edukacji regionalnej
wazne jest wyjscie poza mury szkoty czy domu i umozliwienie dziec-
ku bezposredniego kontaktu z otoczeniem. Nalezy zatem organizo-
wa¢ jak najwiecej wycieczek majacych na celu poznanie najblizszej
okolicy.

Edukacja regionalna odgrywa istotng role w procesie ksztaltowa-
nia tozsamos$ci narodowej i kulturowej dziecka. Daje mu poczucie
zakorzenienia, wigze ze wspdlnotg lokalng, rozbudza ciekawos¢ po-
znawczg dziecka innymi kulturami.
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Swietlica szkolna jako przestrzen aktywnosci
poznawczej i dziataniowej uczniéw

Streszczenie

Celem artykulu jest udowodnienie wartosci $wietlic szkolnych dla wszech-
stronnego rozwoju dzieci. Swietlica szkolna uzupelnia prace wychowawcza
i edukacyjng szkoly, sprzyja racjonalnemu wypoczynkowi, przyczynia sie
do rozwoju indywidualnych zamitowan i uzdolnien oraz stwarza warunki do
spolecznego dzialania. Jest to miejsce szczegdlne dla uczniéw, pracujacych
w nich wychowawcéw i dla samej szkoly.

Stowa kluczowe: Swietlica szkolna, przestrzen aktywnosci poznawczej,
przestrzen aktywnosci dzialaniowej

The Common Room as a Space for Cognitive
and Behavioral Activity for Pupils

Abstract

The aim of an article is to prove the value of common rooms for the com-
prehensive development of children. Common room complements the edu-
cational work of the school, promotes rational rest, contributes to the de-
velopment of individual passion and ability and creates conditions for social
action. This is a special place for pupils, teachers, and the school itself.

Keywords: common room, space for cognitive activity, space for behavioral
activity
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Wstep

Swietlice szkolne to placéwki o specyficznym charakterze — zaste-
puja dom, organizuja czas wolny, wychowuja, edukuja, zapewniaja
przestrzen aktywnosci poznawczej i dzialaniowej dzieci. Pelnig zna-
czacg role w rozwoju swoich podopiecznych, pomagajag pielegnowaé
zdolnosci i talenty, zastepuja bliskos¢ i ciepto rodzinnego domu.
Dzieki nim rodzice mogg bez przeszkdd pracowaé zawodowo, wie-
dzac, ze ich pociechy majg znakomitg opieke. Jednoczes$nie Swietlice
szkolne sa miejscem zupelnie niedocenianym, drugorzednym, trakto-
wanym jako ,,przechowalnia” dzieci, zapewniajgca darmowg opieke;
ich dziatalnos¢ jest pomijana w hierarchii innych zaje¢. Nie dba sie
nalezycie o wyposazenie §wietlic szkolnych, o liczbe uczestniczacych
w zajeciach dzieci, o pracujacych w niej wychowawcéw.

Celem artykulu jest udowodnienie wartosci $wietlic szkolnych
jako przestrzeni dla aktywnosci poznawczej i dziataniowej dzieci.
Jest to bowiem miejsce szczegdlne dla uczniéw, dla pracujgcych
w nich wychowawcéw i dla samej szkoly.

Misja swietlicy szkolnej

Wedtug Wincentego Okonia (2007: 308-309) Swietlica szkolna to

placéwka opiekunczo-wychowawcza prowadzona przez szkole, umozli-
wiajaca uczniom uczestniczenie w interesujacych ich zajeciach oraz wyko-
nywanie prac domowych [...]. Korzystaja z niej zwlaszcza te dzieci, ktére
w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych sg pozbawione opieki domowe;.

Danuta Kmita (2007: 6) podkresla, ze

wspblczesna Swietlica szkolna jako wewnatrzszkolna instytucja wycho-
wania wspomaga i uzupeinia prace szkoly we wszystkich jej zakresach:
opieki, oddziatywan wychowawczych i dydaktycznych, jak i zabiegéw
terapeutycznych. W swych celach i zadaniach uwzglednia podstawowe
funkcje czasu wolnego: odpoczynek (tj. regeneracje sil fizycznych i psy-
chicznych), rozrywke, ktéra wyzwala przyjemne emocje, oraz rozwijanie
indywidualnych zdolnoéci i zainteresowan.
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Beata Przyborowska (2009: 23) zwraca uwage na fakt, ze

Swietlica szkolna jest waznym Srodowiskiem spolecznym dziecka, ale
wciaz jeszcze niedocenianym i niezauwazanym. Ze wzgledu na dlugi
i systematyczny okres przebywania tam dzieci, stanowi istotne przediu-
zenie i uzupelnienie pracy wychowawczej szkoly i coraz czesciej kom-
pensuje braki wynikajace z nieprawidlowego funkcjonowania dziecka
w rodzinie.

Wedtug Beaty Krajewskiej (2011: 32)

Swietlice szkolne sg przede wszystkim miejscem, w ktérym dzieci spe-
dzaja czas wolny. Do ich zadan nalezy stworzenie uczniom odpowied-
nich warunkéw i atmosfery sprzyjajacej nauce oraz niesienie kompetent-
nej pomocy, a wiec realizacja funkcji opiekuiczo-wychowawczej szkoty.
Dziatalno$¢ kazdej $wietlicy szkolnej polega na wychowaniu zdrowot-
nym, spoleczno-moralnym, umyslowym, technicznym i estetycznym,
a realizacja zadan opiekunczych, wychowawczych i ksztalcacych musi
by¢ dostosowana do mozliwosci psychofizycznych dzieci.

Zdaniem Danuty Adamczyk (2000: 15)

Swietlica szkolna to taki neutralny teren, nie przynalezny zadnej klasie,
zadnemu przedmiotowi, zadnej pracowni — ale wspdélny. Tutaj mozna
spotka¢ si¢ z kolegami przed lub po lekcjach, zagra¢ w szachy, wraz
z uczniami innych klas zalozy¢ np. klub hobbystéw, pomuzykowac itd.
Mozna wyliczaé jeszcze wiele zajeé, ktére organizuje sie w Swietlicach.
W trakcie organizowanych zaje¢ Swietlicowych mozemy dac szansg wy-
kazania sie uczniowi stabemu w nauce, czesto zniecheconemu brakiem
osiggniec. Jest to mozliwe, poniewaz brakuje tu obcigzen i streséw wy-
nikajacych z rygoréw lekcyjnych. Swietlica stanowi teren, gdzie istnieje
mozliwo$¢é uzyskania aprobaty i akceptacji, gdzie nie ma narzucanych
norm i wymagan. Uczen osiagajacy stabe wyniki w nauce moze by¢
wreszcie postrzegany jako dobry gracz w szachy, Swietny dekorator, do-
bry dziennikarz, plastyk, muzyk, organizator imprez itp.

Autorka stawia pytanie retoryczne: ,,czy w czasie lekcji jest czas
i mozliwos¢ do tego typu zajeé, ktére rozszerzaja zainteresowania
uczniéw?” (ibidem).
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Dziatalnosci $wietlicy szkolnej powinny przySwiecaé okreslone
cele, m.in.:

1) doskonalenie osobowosci dziecka poprzez stworzenie warunkéw dla
rozwoju poznawczego, spotecznego, psychicznego i fizycznego;

2) zgodne wspdldziatanie z innymi;

3) wspdlistnienie z przyroda;

4) uczestniczenie w §wiecie kultury;

5) korzystanie z techniki i zasobéw informacyjnych naszej cywilizacji
(WiSniewska-Zosiuk 2007: VII).

Do zadan $wietlicy szkolnej nalezy inicjowanie wlasnej aktywno-
Sci dzieci, w szczegblnosci dzialania tworczego, ale réwniez organizo-
wanie pomocy w nauce, umozliwianie samodzielnej pracy umystowej
i kreowanie warunkéw do nauki, zapoznawanie dzieci z opcja zdro-
wego i pozytecznego organizowania czasu wolnego. Zadania §wietli-
cy polegaja tez na stwarzaniu mozliwosci rozwoju indywidualnych
zainteresowan, aktywnosci tworczej, wspdtpracy z dzieémi, rodzica-
mi i nauczycielami znajdujacymi sie w swietlicy, kreowaniu postaw
spolecznych za pomoca wytwarzania sytuacji, ktére sprzyjaja umie-
jetnosci wspélzycia w grupie, jak tez pomocy dzieciom w zbudowa-
niu poczucia wlasnej wartoSci, poczucia uznania, poczucia przydat-
nosci (Wisniewska-Zosiuk 2007: VIII).

Nauczyciel-wychowawca — animator zaje¢ $wietlicowych

Jak juz wczesniej wspomniano, Swietlica szkolna traktowana jest cze-
sto jako zlo konieczne dla dziecka oraz gorsza praca dla nauczyciela.
Dla dziecka jest to przechowalnia, dla nauczyciela — zawodowa banicja.

Wbrew mylnym przekonaniom, prowadzenie $wietlicy to wyzwanie, wy-
magajace kompetencji, kwalifikacji i profesjonalizmu. Osoby zatrudnio-
ne w Swietlicy musza legitymowac si¢ wyksztalceniem pedagoga opie-
kunczo-wychowawczego, a to obala stereotyp, ze to praca dla byle kogo.
Dobra swietlica moze by¢ cenng wizytéwka szkoty (Szperlich, Lehman
2008: 145).
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Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia

1 sierpnia 2017 roku:

Kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela-wychowawcy
w $wietlicach szkolnych i nauczyciela-wychowawcy w internatach po-
siada osoba, ktéra:

1) ukohczylta studia wyzsze na kierunku pedagogika w specjalnosci od-
powiadajacej prowadzonym zajeciom, na poziomie wymaganym do zaj-
mowania stanowiska nauczyciela w danym typie szkoly lub rodzaju pla-
c6wki [...] oraz posiada przygotowanie pedagogiczne lub

2) ukohczyta studia wyzsze na dowolnym kierunku (specjalnosci), na
poziomie wymaganym do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym
typie szkoly lub rodzaju placéwki [...], i studia podyplomowe z zakresu
prowadzonych zajec oraz posiada przygotowanie pedagogiczne lub

3) ma kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowiska nauczyciela
w danym typie szkoly, w ktorej prowadzone sa Swietlica szkolna lub
internat.

Nauczyciel-wychowawca w §wietlicy to szczegdlny typ nauczycie-

la. Jego umiejetnosci, osobowos¢, kompetencje maja ogromny wplyw
na rezultaty procesu opiekunczo-wychowawczego, jak réwniez moz-
liwos¢ catkowitej realizacji zadan, jakie wynikaja z funkcji placowki
(Zieba-Kotodziej, R6g 2010: 25).

Najczesciej nauczyciele-wychowawcy w $wietlicy podejmujg na-

stepujace dziatania:

ksztattuja u dzieci poczucie samodzielnosci i samoobstugi, co
wplywa na umiejetnosé¢ radzenia sobie w zyciu;

rozwijaja umiejetnosci zaspokajania potrzeb, ktére nie koliduja ze
srodowiskiem spolecznym i sg akceptowane;

budujg umiejetnos$é rozumienia siebie, rozumienia innych oséb,
nawigzywania i utrzymywania wiasciwych relacji miedzyludz-
kich;

mobilizujg do rozwoju wiary we wiasne sily i mozliwosci;
tworza i umacniaja pozytywny wizerunek w stosunku do siebie
i do innych;

wzbogacaja funkgcje fizyczne i psychiczne u wychowankdw;
wspomagaja rozwdj dziecka, podejmujac dziatania kompensacyj-
ne, profilaktyczne, korekcyjne (Kieszkowska 2007: 100).
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Podstawowym zadaniem zespolu dydaktycznego w $wietlicy jest
przygotowanie planu dzialalnosci opiekunczo-wychowawczej. Plan
pozwala unikngé chaosu, przypadkowosci, dobrowolnosci w podej-
mowaniu dzialan. Z kolei systematyczne i swiadome wychowanie,
opierajace sie na zalozeniach dlugoterminowych, umozliwia osia-
gniecie zalozonych celéw.

Plan umozliwia doktadne okreslenie co, kiedy i w jaki sposéb zamierzamy
zrobi¢. Planowanie uzaleznione jest od kilku podstawowych czynnikéw,
takich jak: liczba dzieci, warunki lokalowe i wyposazenie w sprzet, zain-
teresowania, potrzeby oraz mozliwosci dzieci. Wszystkie dziatania zwia-
zane z planowaniem powinny by¢ podporzadkowane podstawowej zasa-
dzie, jaka jest wszechstronny rozwéj dziecka (Zigba-Kolodziej, Rog: 54).

Taki roczny plan dzialan jest przyjmowany na zasadzie podjecia
uchwaly rady pedagogicznej, na poczatku danego roku szkolnego.

Roczny plan pracy oraz tematy zaje¢ $wietlicowych, ktére nalezy odno-
towywaé w dzienniku zaje¢ wychowawczych, powinny by¢ roziozone na
dzialania planowane do realizacji kazdego dnia i tygodnia. Dodatkowo
nauczyciel-wychowawca moze prowadzi¢ indywidualny zeszyt spostrze-
zeh z uwagami na temat zachowan dzieci i probleméw w pracy opiekun-
czo-wychowaweczej, co byloby wyrazem jego szczegélnego zaangazowa-
nia w wykonywang prace (Krajewska 2011: 34).

Zajecia organizowane przez nauczyciela $wietlicy szkolnej moga
by¢ prowadzone w uktadzie:

— poziomym - zajecia $wietlicowe zwigzane z hastem tygodnia i realizo-
wane codziennie, réznymi formami, ze zmieniajacymi sie grupami dzieci,
— pionowym — zajecia powtarzajace sie systematycznie co tydzien, pro-
wadzone ta sama forma, np. koto teatralne, lub zwiazane z jedna proble-
matyka, np. zajecia wychowania komunikacyjnego, i skupiajgce te samg
grupe dzieci (Kmita 2007: 7).

Wszystkie dzialania wychowawcze, ktére zawierajg sie w pro-
gramie wychowawczym szkoly i w programie profilaktyki, powinny
otrzymac pozytywng ocene rady rodzicéw, ktéra to ustawowo posia-
da kompetencje do uchwalania tego rodzaju planéw w porozumieniu
z radg pedagogiczng (Gajewska 2011: 18-19).
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Nauczyciel $wietlicy szkolnej bierze na siebie odpowiedzialnos¢
za przebieg i powodzenie zajecé, stajac sie organizatorem aktywnosci
poznawczej i dziataniowej dzieci (por. Biatek 2007: 58).

Swietlica szkolna miejscem
aktywnosci poznawczej i dziataniowej dzieci

Nauczyciel animuje zajecia w $wietlicy poprzez dobdr wiasciwych
form i metod pracy, dostosowanych do aktualnej tematyki, zainte-
resowan, wieku wychowankéw czy warunkéw materialnych szkoty.
Przebywanie na zajeciach w Swietlicy powinno kojarzy¢ sie pozytyw-
nie, poniewaz — w odrdznieniu od ustawowo uregulowanego obo-
wigzku szkolnego — obecno$é¢ dziecka w Swietlicy jest aktem jego
woli i checi. Spedzanie czasu wolnego w takim miejscu musi opiera¢
sie na swobodzie, zabawie i atrakcyjnosci.

Zabawa jest gtéwna forma aktywnosci poznawczej i dzialaniowej
dziecka. Wedlug W. Okonia (2007: 358) zabawa to

dziatalno$¢ wykonywana dla przyjemnosci, ktéra sama sprawia; procz
pracy, ktérej celem jest zmiana otaczajacej rzeczywistosci, i uczenia
sie, majgcego na celu zmiane podmiotu, to trzeci podstawowy rodzaj
dziatalnosci ludzkiej. Zabawa jest gtéwng formg aktywnosci dzieci [...].
Wedlug wspdtczesnych pogladéw zabawa pelni wiele réznych funkcji:
umozliwiajac zaspokojenie indywidualnych potrzeb i zainteresowan, jed-
noczes$nie ulatwia dziecku wchodzenie w Zycie spoleczne, poznawanie
rzeczywistosci i dostosowywanie jej do wiasnych potrzeb.

Zabawa jest dla dziecka przyjemnoscia, a jednoczesnie specyficz-
na forma uczenia sie, rozwijania kompetencji, sprawnosci. Podczas
zabawy dziecko wykorzystuje juz zdobyte doswiadczenia, spostrzeze-
nia i obserwacje, konstruuje swoja wiedze o zyciu czlowieka, ksztal-
tuje sposéb myslenia i dzialania, utrwala je i doskonali. Bawiac sie,
dziecko rozwija wcigz swoje mozliwosci umystowe, zdobywa infor-
macje o $wiecie i o zjawiskach spolecznych. ,,Zabawa uczy dawag,
braé, dzieli¢ sie, wspdtpracowac i podporzadkowywaé swojg osobo-
wos¢ grupie, a jednoczesnie stuzy zaspokojeniu potrzeby ekspresji
i twodrczosci” (Przetacznik-Gierowska, Makietlo-Jarza 1992: 208).
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Zabawa jest naturalng potrzeba rozwojowg dziecka. Jak pisze Wa-

claw Gniewkowski (1988: 91):

Jest ona dla niego istotng forma poznania rzeczywistosci, wyzbycia si¢
egocentrycznego pogladu na $wiat oraz rozwoju umiejetnosci wspot-
zycia w zespole. Przez stwarzanie radosnej atmosfery, czynnosci zaba-
wowo-rekreacyjne likwidujg dzieciece fobie, a jednocze$nie dostarczajg
zdrowia, sil fizycznych i psychicznych, usprawniaja wszelkie uklady
i narzady organizmu oraz wzmacniajg zespoly miesniowe, ktére sg od-
powiedzialne za prawidlowa postawe ciala. Pozytywne, przyjemne emo-
cje przezywane w czasie gier i zabaw sprawiaja, iz dziecko przejawia
pelng gotowos¢ do dzialania, w ktérym kazdorazowo wystepuja nowe
elementy i nowe sytuacje.

W literaturze istnieje wiele definicji zabawy i jej form. To zjawi-

sko ewoluowalo terminologicznie wraz z rozpoznawaniem korzysci,
jakie ze soba niesie w kwestii rozwoju i relaksu. Wyréznia sie miedzy
innymi:

zabawy konstrukcyjne (ich celem jest umiejetno$¢ budowania
réznego rodzaju konstrukcji, np. doméw, przy uzyciu réznorakich
materialéw budowlanych);

zabawy tematyczne, twoércze (zabawa w co$ lub kogos, wyrazanie
czynnosci, sytuacji, zdarzen zaobserwowanych w rzeczywistosci,
w postaci zabawy);

zabawy ruchowe (angazujace najbardziej naturalne ruchy dziec-
ka, oparte na dbale opracowanych i szczegdtowo przestrzeganych
zasadach);

zabawy dydaktyczne (wymyslone przez dorostych w celu dydak-
tycznym — poprzez swoje oddzialywanie maja uczy¢ spostrzegaw-
czosci, uwagi, pamieci, ksztalcenia mowy, wzbogacania wiedzy,
myslenia) (por. Klim-Klimaszewska 2005).

W realizacji zabaw i gier §wietlicowych powinno sie zwréci¢ uwa-

ge na kilka kwestii. Przede wszystkim prowadzenie gier i zabaw wy-
maga uprzedniego przemyslenia i przygotowania warunkéw, elemen-
téw realizacji. Istotng kwestia jest tu swoboda, jaka powinien czué
prowadzacy i uczestniczace w zabawie dzieci. Wazna jest zasada
naprzemiennosci — najpierw wysitek, potem odpoczynek, najpierw
koncentracja, pdzniej rozluznienie. Wybdr gier i zabaw powinien
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uwzgledniaé¢ wiek dzieci, jak tez warunki, w jakich odbywaja sie
zajecia (Gniewkowski 1988: 92-93).

Jerzy Podlaski (1972: 53-54) dzieli zajecia w §wietlicy na zajecia
rozwijajace horyzonty umystowe dziecka, zajecia praktyczno-tech-
niczne, zajecia artystyczne i elementy wychowania fizycznego i spor-
tu. Wsréd zajeé rozwijajacych horyzonty umystowe znajduja sie takie
dziatania, jak: czytelnictwo, opowiadanie basni i bajek, stuchanie
programéw radiowych, ogladanie filméw i telewizji (wspdiczesnie
nalezy doda¢ korzystanie z nowych technologii edukacyjnych, np.
programéw komputerowych, aplikacji, prezentacji multimedialnych,
tablic interaktywnych), inne formy rozrywek umystowych, wycieczki
przyrodnicze, krajoznawcze. Do zaje¢ praktyczno-technicznych autor
zalicza wszelkiego rodzaju prace reczne (np. wyszywanie, zdobienie,
haftowanie), majsterkowanie, zajecia przysposabiajace do udzialu
w gospodarstwie domowym. Wsrédd zaje¢ artystycznych wyrdznia
zajecia plastyczne, umuzykalnianie, formy teatralne. Elementy wy-
chowania fizycznego i sportu obejmuja z kolei gry ruchowe, zabawy,
gry zreczno$ciowe, zabawy na §wiezym powietrzu.

Marian Rosinski (1997) wymienia dziesie¢ form i metod pracy
w $wietlicy. Zalicza do nich zajecia dydaktyczne, do ktérych wigczyé
mozna odrabianie lekcji, ciche lub glosne czytanie, dyskusje, poga-
danki, opowiadania, ale réwniez gry i zabawy umyslowe, takie jak
zagadki, famigtéwki, szarady, rebusy, kalambury, wierszyki, krzy-
zO6wki. Rozwijajg one spostrzeganie, myslenie, koncentracje uwagi,
pamieé, poréwnywanie. Dzieki tego typu dzialaniom uczestnicy do-
skonalg zdobyte umiejetnosci i pozyskujg wiedze z réznych dziedzin.
Ponadto uczag rywalizacji w duchu fair play, jak réwniez postepo-
wania zgodnie z ustalonymi regutami. Wsréd zaje¢ dydaktycznych
wyrézni¢ mozna tez audycje telewizyjne, filmy, olimpiady czy gry
i zabawy dydaktyczne. Forma pracy w Swietlicy sa spacery i wyciecz-
ki, ktére umozliwiaja dzieciom poznanie okolicy, w ktérej zyja, ale
tez sg Swietng okazjg do zebrania materiatéw, ktére mozna wyko-
rzystaé¢ przy innego rodzaju zajeciach, np. praktyczno-technicznych
czy plastycznych (por. Szkolak 2016: 91-97). Ponadto wsréd form
pracy swietlicowej M. Rosinski wymienia gry i zabawy swietlicowe,
zajecia praktyczno-techniczne, majsterkowanie, zajecia plastyczne,
artystyczne, umuzykalniajgce, czytelnicze, gry i zabawy ruchowe. Te
ostatnie posiadajg duze walory ksztalcgce i poznawcze, bowiem pod-
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czas tego typu dzialah wystepuje stale napiecie wzrokowe, stuchowe
i dzialanie manualne. Takie zabawy i gry ksztaltujg u dzieci umiejet-
nosc¢ orientacji przestrzennej, poczucia czasu, wysitku, jak réwniez
umiejetnosci przekazywania wiadomosci. Stuzg tez doskonaleniu sa-
modyscypliny i wspdtpracy w zespole.

Magdalena Linke (2017) réwniez akcentuje bardzo wazna role,
jaka spetniajg gry i zabawy ruchowe. Pelnig one funkcje bodz-
ca fizycznego, dzieki ktéremu uwydatnia sie praca wielu ukladéw
i narzadéw, np. ukladu ruchowego, uktadu krazenia, uktadu oddy-
chania. Podczas zabaw i gier ruchowych usprawnia sie przemiana
materii, poprawiaja si¢ umiejetnosci ruchowe, jak réwniez ksztattu-
ja sie cechy motoryki — sila, zreczno$¢, sprawnosé, wytrzymatosé.
Takim dzialaniom towarzyszy réwniez ogromna dawka emocji, na-
sigknietych radosciag, zadowoleniem, co sprzyja potrzebie odpoczyn-
ku i odprezenia. Gry i zabawy ruchowe maja tez wplyw na rozwdj
umystowy dzieci i ksztaltowanie sie ich osobowosci, charakteru, sity
woli. Taka forma dzialania pozwala rozwijaé wrazenia, uczy spo-
strzegawczosci, bystrosci w pojmowaniu zjawisk i sytuacji, logicz-
nego mys$lenia, uczy dostrzegaé¢ otaczajgce dziecko przedmioty, ich
wzajemne powigzania. Gry i zabawy ruchowe determinujg rozwdj
pamieci, wyobrazni, ksztaltujg u dzieci takie cechy charakteru, jak
pomystowosé, Smialosé, samodzielno$é, sztuka panowania nad soba.

Warto wyeksponowaé réwniez znaczenie Swietlicowych zajeé
praktyczno-technicznych, do ktérych zalicza sie wszelkie prace recz-
ne, szczegdlnie te zwigzane z przysposabianiem do udzialu w gospo-
darstwie domowym. Prace reczne sg przejawem tworczego i aktyw-
nego dzialania dzieci. Dzieki nim uczestnicy moga rozwijaé swoje
zdolnosci manualne, doskonali¢ zmysty wzroku i dotyku, rozwijaé
spostrzegawczo$¢, myslenie, wyobraznie. Samodzielna praca uczy
dzieci wiary we wlasne sity i mozliwosci, ksztalci potrzebe staranno-
Sci i doktadnosci, uczy cierpliwosci, organizacji i planowania pracy
(Podlaski 1972: 79-80).

Takze zajecia plastyczne sa kluczowa forma dzieciecej twdrczo-
Sci. Umozliwiaja uczestnikom poznanie, odczuwanie i przezywanie
pickna $wiata, rozbudzajg zainteresowania, wrazliwo$¢ na sztuke.
Zajecia plastyczne rozwijajg procesy poznawcze, spostrzegawczo$é,
wyobraznie, ¢wiczg sprawnos$¢ manualng. Zajecia artystyczne sg re-
alizowane gléwnie za pomocg zywego stowa i form teatralnych. Tego
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typu zajecia mieszcza sie w zakresie wychowania estetycznego, ich
misja jest zblizenie uczestnikéw ze sztuka, uczenie dzieci aktywnego
udzialu w kulturze, ksztaltowanie postaw moralnych. Z kolei zajecia
umuzykalniajgce éwiczg w dzieciach pewno$¢ siebie, zdolnosé do
pracy zespolowej, rozwéj fizyczny i umiejetnosci manualne (Zieba-
-Kolodziej, R6g 2010: 111-113).

Waznym elementem zaje¢ w $wietlicy sg tez zajecia czytelnicze.
Wplywajg one na rozwdj osobowosci i wrazliwosci dziecka; dzieki
obcowaniu z literaturg ma ono mozliwo$¢ uczestnictwa w $wiecie
kultury i sztuki. Czytelnictwo zwieksza zaséb slownictwa, ksztaltuje
wyobraznie, wplywa na rozwdj intelektualny, emocjonalny. Rozwija
zainteresowania, uczy spedzania czasu wolnego pozytecznie i kultu-
ralnie (Zieba-Kotodziej, Rég 2010: 113).

Prawidtowo funkcjonujgca $wietlica stwarza mozliwosci rekreacji
dzieci, zaspokaja gtéd ruchu, pobudza zainteresowania, skiania do
wartosSciowego spedzania czasu wolnego, ujawnia zdolnosci i zami-
towania dzieci. W czasie pobytu w Swietlicy uczeh znajduje czas na
rozrywke, na odrobienie pracy domowej, zabawe na Swiezym po-
wietrzu, na czynnosci higieniczne i positki, a takze na zajecia wy-
nikajace z programu $wietlicy, zapewniajgce aktywno$¢é poznawczg
i dziataniowa.

Zakonczenie

Za wychowanie dzieci i mlodziezy odpowiedzialne jest cale spole-
czenstwo, ale w szczegélnosci rodzina i szkola, ktére powinny ze
soba $cisle wspoétpracowaé. W srodowisku szkolnym istotne miejsce
zajmuje Swietlica, w ktérej dzieci spedzajg czas przed zajeciami i po
zajeciach dydaktycznych. Swietlica szkolna spelnia wiele funkcji,
a swa dzialalno$¢ opiera na réznych metodach i formach pracy.
Swietlica szkolna uzupelnia wiec prace wychowawcza i edukacyj-
ng szkoly, sprzyja racjonalnemu wypoczynkowi, przyczynia sie do
rozwoju indywidualnych zamilowan i uzdolnien oraz stwarza warun-
ki do spotecznego dzialania. Nie mozna jednak zapominaé, ze jest
przede wszystkim miejscem zabaw dla dzieci. W atmosferze swobod-
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nego poznawania i dzialania kazdemu dziecku, niezaleznie od jego
mozliwosci i uzdolnien, zapewnia szanse na wszechstronny rozwdj.
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O regulacjach i interpretacjach
relacji nauczycieli i rodzicéw w edukacji dziecka

Streszczenie

Minione dwudziestolecie to okres wielu zmian w polskiej o§wiacie, w tym
takze w relacji nauczycieli i rodzicéw, bedacej jednym z czynnikéw warun-
kujacych efektywne poznawanie i dziatanie edukacyjne dziecka. W artykule
podjeto prébe analizy prawnych uwarunkowan relacji przedstawicieli domu
rodzinnego i placéwki edukacyjnej. Doswiadczenia minionych lat dowodza,
ze model edukacji uwzgledniajacy podmiotowe i partnerskie relacje szkoty
i domu nie jest fatwy do realizacji. I chociaz jego urzeczywistnienie nadal nie
nastgpito, to kontynuacja tego kierunku wydaje si¢ dzi$ zagrozona.
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The Relationship of Teachers and Parents in the Child’s Education

Abstract

The past two decades were a time of many changes in Polish education, in-
cluding teachers and parents relationships, one of the factors that determine
the child’s effective cognition and learning. The paper attempts to analyze
the legal conditions of relations between the representatives of the family
and the educational institution. The experience of past years has shown that
a model of education that includes both subjective and partner relationships
between school and home is not easy to implement. Although its realization
has not continued, the continuation of this direction seems to be at stake
today.

Keywords: teacher, parents, relationship, law, changes
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Wstep

Minione dwudziestolecie to okres wielu zmian w polskiej oswiacie,
w tym takze w relacji nauczycieli i rodzicéw, bedacej jednym z czyn-
nikéw warunkujgcych efektywne poznawanie i dziatanie edukacyjne
dziecka. W swoich rozwazaniach pragne skupi¢ sie na analizie praw-
nych uwarunkowan relacji przedstawicieli domu rodzinnego i pla-
céwki edukacyjne;j.

Prawo

Zapisy odnoénie do relacji: szkola/przedszkole i dom rodzinny za-
warte sa w réznych dokumentach. Pierwszym z nich jest Ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo o$wiatowe, ktdra (zachowujac
zapisy wczesniejszych wersji ustawy) stanowi:

System o$wiaty zapewnia [...] wspomaganie przez szkote wychowawczej
roli rodziny, [...] dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do
mozliwosci psychofizycznych ucznidow, a takze mozliwosé korzystania
z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydak-
tycznej.

Na uwage zastuguje stwierdzenie, iz dziatalnos¢ placéwek oswia-
towych ma charakter wspomagajacy, wobec priorytetowych aktyw-
nosci i decyzji rodzicielskich. Jest to bowiem zapis, ktérego tresci
— co dostrzegam w toku wiasnej praktyki akademickiej — nie wszyscy
nauczyciele sg §wiadomi. A przeciez w Swietle polskiego prawa to ro-
dzice ponosza odpowiedzialnoé¢ za rozwdj i edukacje swoich dzieci,
za$ nauczyciele i wychowawcy maja ich wspieraé w realizacji tego
obowigzku. Taka zaleznos¢ jest konsekwencjg postanowien zawar-
tych w najwyzszym prawie Rzeczypospolitej Polskiej — Konstytucji,
a szczegblnie w nastepujacych jej fragmentach:

- ,Rodzice majg prawo do wychowywania dzieci zgodnie z wiasny-

mi przekonaniami”,

- ,Rodzice majg prawo do zapewnienia dzieciom wychowania i na-
uczania moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi przekonania-

rni”,
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»Rodzice majg wolnoé¢ wyboru dla swoich dzieci szkét innych niz

publiczne”.

Konstytucja stanowi réwniez, ze nauka w naszym kraju jest obo-
wigzkowa do 18. roku zycia, za$ sposéb wykonywania tego obowigz-
ku reguluje ustawa. Warto tez w tym miejscu przypomnie¢, ze polscy
rodzice moga wybraé dla swoich dzieci edukacje szkolng albo tzw.
edukacje domowa.

W Swietle dwéch najwazniejszych, przytoczonych wyzej, regulacji
zasadnicze dla rozwoju i edukacji dziecka rozstrzygniecia rzeczywi-
Scie przynaleza rodzicom. A czy potwierdzaja to réwniez inne doku-
menty?

Waznym aktem prawnym regulujacym relacje placéwek oswiato-
wych i domu rodzinnego dziecka jest Podstawa programowa. W naj-
nowszym Rozporzadzeniu MEN z dnia 14 lutego 2017 roku, w po-
réwnaniu z wersjami wczeséniejszymi podstaw, znalazlo sie szereg
zmian. W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnego do zadah przedszkola
zaliczono, miedzy innymi, ,,wspétdzialanie z rodzicami, ré6znymi $ro-
dowiskami, organizacjami i instytucjami, uznanymi przez rodzicéw
za zrédlo istotnych wartosci, na rzecz tworzenia warunkéw umozli-
wiajacych rozwdj tozsamosci dziecka”. Uwazam, ze zadanie to stawia
przed nauczycielami nowe wyzwania. Zaliczam do nich np. podjecie
dzialan zmierzajgcych do ustalenia: jakie wartosci sg dla rodzicéw
istotne; ktére z nich umozliwiajg rozwdj tozsamosci dziecka; jakie
Srodowiska, organizacje i instytucje moga by¢ zrédlem tych wartoSci
i z ktérymi z nich, zdaniem rodzicéw, placéwka przedszkolna po-
winna podjaé wspéldziatanie. Zadanie to, w mojej ocenie, nie jest
tatwe, wymaga bowiem: sprawnego kierowania dyskusja, otwartosci
na rézne stanowiska i opinie, czuwania nad poszanowaniem osoby
i pogladéw kazdego z uczestnikéw debaty, negocjowania, szukania
kompromiséw, rozstrzygania kwestii spornych, formutowania wnio-
skéw itp. Zarysowana sytuacja, chociaz trudna, wydaje sie jednak
uwzglednia¢ wspierajacy charakter dzialan nauczycielskich, wzgle-
dem priorytetowych — rodzicielskich, a zatem wpisuje si¢ w przywo-
tany wczesniej (z réznych dokumentéw) kierunek myslenia o rela-
cjach przedstawicieli domu i szkoty.
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Wsréd zadan przedszkola wymienionych w Podstawie programo-
wej jest i takie: ,,kreowanie, wspdlnie z wymienionymi podmiotami,
sytuacji prowadzacych do poznania przez dziecko wartoSci i norm
spolecznych, ktérych zrédlem jest rodzina, grupa w przedszkolu,
inne dorosle osoby, w tym starsze, oraz rozwijania zachowan wynika-
jacych z wartosci mozliwych do zrozumienia na tym etapie rozwoju”.

Warto zauwazy¢, ze w tym miejscu dosy¢ precyzyjnie wskazano
Srodowiska uznane, tym razem jednak przez autoréw Podstawy, za
zrédlto wartosci i norm spotecznych zalecanych do poznawania przez
dzieci (rodzina, grupa przedszkolna, inni).

Niejasna pozostaje, moim zdaniem, kwestia wartosci, ktérych
zrédlem sa ,inne osoby doroste, w tym starsze”. DookreSlenie — ja-
kie inne osoby doroste i jakie reprezentowane przez nie wartosci sta-
ng sie obiektem zainteresowania dzieci — uwazam za kolejny, wazny
obszar nauczycielsko-rodzicielskich uzgodnien. Zastanawia mnie tez
dodanie, na kohcu analizowanego zapisu, uwagi zalecajacej prace
z dzieémi takze (oraz) nad tymi warto$ciami, ktére sg dla nich zrozu-
miate. Czyzby tych wczedniej wspomnianych nie musialy rozumiec?!

Do zadan placéwek przedszkolnych autorzy nowej Podstawy pro-
gramowej zaliczyli réwniez ,,systematyczne uzupelnianie, za zgoda
rodzicéw, realizowanych tresci wychowawczych o nowe zagadnie-
nia, wynikajace z pojawienia si¢ w otoczeniu dziecka zmian i zjawisk
istotnych dla jego bezpieczehstwa i harmonijnego rozwoju”. Zapis
ten obliguje nauczycieli do negocjowania z rodzicami realizowanych
treSci wychowaweczych, szczegdlnie tych, ktére nauczyciel chce wpro-
wadzi¢, reagujac na aktualne, nieplanowane sytuacje i zdarzenia.
Mysle, ze to kwestia wazna, ale — znowu — trudna do realizacji. Nie
zawsze bowiem dorosli sg w stanie przewidzie¢ zdarzenia generuja-
ce dzieciece pytania, problemy, emocje oraz uzgodni¢ i przygotowaé
procedury, strategie mierzenia sie z nimi. Uwazam jednak, ze bedac
dzi$ nauczycielem — warto mie¢ §wiadomo$¢ koniecznosci podejmo-
wania tego typu zagadnien w toku relacji, dyskusji z rodzicami.

Wsréd warunkéw i sposobdéw realizacji Podstawy programowej
dla wychowania przedszkolnego zapisano jeszcze: ,,Nauczyciele sys-
tematycznie informuja rodzicéw o postepach w rozwoju ich dziecka,
zachecajg do wspdlpracy w realizacji programu wychowania przed-
szkolnego oraz opracowujg diagnoze dojrzaloSci szkolnej dla tych
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dzieci, ktére w danym roku maja rozpoczaé nauke w szkole”. Po-
réwnujac przywolany fragment z regulacjami zawartymi we wczes-
niej obowiazujacej wersji Podstawy wychowania przedszkolnego,
tatwo dostrzec, ze zniknely zapisy o nauczycielskim obowiazku za-
poznawania rodzicéw z Podstawg programowg wychowania przed-
szkolnego, wilgczania rodzicow do procesu nabywania przez dzie-
ci wiadomosci i umiejetnosci w niej okreslonych oraz zachecania
rodzicéw do wspéldecydowania w sprawach przedszkola lub innej
formy wychowania przedszkolnego.

Analizujac nowe i dawne sformutowania mozna, zwréci¢ uwa-
ge na czasowniki: informujq, zachecajg, opracowujq oraz zapoznajq,
wlqczajq, zachecajq. Wszystkie one dotycza aktywnosSci nauczyciel-
skiej, ktdérej obiektem sg rodzice. Ci ostatni mogg zatem przyjaé po-
stawe bierng — poddajac sie oddzialywaniom nauczyciela (albo to
pozorujac) lub tez czynnie wiaczy¢ sie w zycie placéwki (ograniczone
teraz jednak do realizacji jej programu wychowania, a nie — jak daw-
niej — do wspéldecydowania o niej). Przywotana zmiana zapisdéw,
W mojej ocenie, jest niestety krokiem w strone ograniczania podmio-
towosci rodzicow w placéwkach przedszkolnych.

We wstepnej czesci Podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowej mozemy przeczytaé: ,,Wychowanie mlodego
pokolenia jest zadaniem rodziny i szkoly, ktéra w swojej dziatalno-
Sci musi uwzglednia¢ wole rodzicéw, ale takze i panstwa, do kté-
rego obowigzkéw nalezy stwarzanie wiasciwych warunkéw wycho-
wania”. Latwo tu dostrzec kontynuacje idei zarysowanej wczesniej
w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego. Zauwazyé
jednak nalezy i to, ze przywolany zapis zastapil obecne w dawnych
wersjach dokumentu sformulowanie, zaliczajace do zadan szkoly
»respektowanie tréjpodmiotowosci oddzialywan wychowawczych
i ksztalcacych: uczen — szkota — dom rodzinny”, a taka zmiana mnie
osobiscie nieco niepokoi. Mam bowiem w pamieci fakt, iz — histo-
rycznie rzecz ujmujac — nie zawsze zasadniczym celem dzialalnosci
placéwek o$wiatowych w naszym kraju bylo stuzenie dzieciom, bo
interesy panstwowe, partyjne, narodowe bywaly stawiane na pierw-
szym miejscu. Uwazam, ze nie wolno zaprzepasci¢ tego, co udato sie
w minionych dziesiecioleciach zbudowaé.
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Do zadan szkoly w zakresie edukacji wczesnoszkolnej, zgodnie
z Podstawg programowa, nalezy: ,,wspdldzialanie z rodzicami, réz-
nymi Srodowiskami, organizacjami i instytucjami, uznanymi przez
rodzicéw za zrédlo istotnych wartosci, na rzecz tworzenia warunkéw
umozliwiajacych rozwdj tozsamosci dziecka [...] — systematyczne
uzupelnianie, za zgoda rodzicéw, realizowanych treéci wychowaw-
czych o nowe zagadnienia, wynikajace z pojawienia sie w otoczeniu
dziecka zmian i zjawisk istotnych dla jego bezpieczenstwa i harmo-
nijnego rozwoju”.

Jak widaé, sa to zapisy powtérzone wprost z Podstawy wychowa-
nia przedszkolnego. Wiecej odniesien do relacji z rodzicami uczniéw
edukacji wczesnoszkolnej w analizowanym dokumencie nie ma.

Podsumowujgc powyzsza analize, mozna sformulowaé takg re-
fleksje: nauczyciele majg przed sobag, w obszarze wspéldziatania
z rodzicami wychowankéw, nowe wyzwania (np. kreowanie sytuacji
sprzyjajacych uzgadnianiu pewnych kwestii), natomiast rola rodzi-
coéw sprowadzona jest przede wszystkim do wystuchania informacji
i propozycji oraz ich ewentualnego zaopiniowania. Obszar wspéldzia-
tania jest ograniczony do kwestii wychowania dzieci. Warto takze
odnotowac, ze z obowiazujacej dzi§ Podstawy programowej znikne-
ty zapisy o mozliwosciach wspéldecydowania rodzicéw w sprawach
przedszkola oraz o tréjpodmiotowosci szkoly.

Tréjpodmiotowosé i partnerstwo

Tréjpodmiotowosé to ciekawe pojecie. W ujeciu stownikowym termin
»podmiot” oznacza osobe aktywng, uczestniczaca w czym$. Z ko-
lei ,,podmiotowos¢” tlumaczy sie jako koniecznos¢ poszanowania
prawa do niezaleznosci i odrebnosci kazdego z partneréw interakcji
(Stownik jezyka polskiego PWN). Jesli zatem w szkole miataby by¢
respektowana tréjpodmiotowosé, to by znaczylo, ze i uczen, i na-
uczyciel, i rodzice mogliby (a moze powinni?) by¢ aktywni, uczest-
niczac i angazujac sie w toczaca sie w niej dziatalno$é, a ponadto
kazdy z podmiotéw mialby zagwarantowane poszanowanie wlasnej
autonomii i niepowtarzalno$ci. W mojej ocenie to wazne wymagania,
ale — znéw — nietatwe do spelnienia.
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Autorzy Ustawy o systemie o§wiaty z 7 wrzeSnia 1991 roku,
uznajac rodzicéw podmiotem szkolnego procesu edukacji, mieli na-
dzieje na to, ze stang sie oni rzeczywistymi wspétgospodarzami kaz-
dej szkoly, przedszkola. Na pytanie, czy to sie udato, czy dzis rodzice
sa podmiotem w naszych placéwkach oswiatowych, ja niestety od-
powiadam: nie. Swiadczyé o tym moze zaréwno brak zaangazowania
sporej rzeszy rodzicow w zycie placéwek oswiatowych, jak i przy-
zwolenie na ten stan ze strony kadry wielu osrodkéw. Drzialania
wlaczajace, nawet jesli byly inicjowane (bo byly i nadal sg!), dotycza
jedynie marginesu caloksztattu dzialalnosci przedszkola czy szkoty.
Przyktadem ilustrujagcym te teze mégl by¢ nastepujacy zapis zawarty
w dawnej Podstawie wychowania przedszkolnego: ,nauczyciele [...]
zachecajg rodzicéw do wspdidecydowania w sprawach przedszkola
lub innej formy wychowania przedszkolnego, np. wspdlnie organizu-
ja wydarzenia, w ktérych biorg udzial dzieci”. Moim zdaniem wspéi-
dzialanie w organizacji uroczystosci nie jest przykladem wspétde-
cydowania o funkcjonowaniu placéwki, a uzupelnienie gtéwnej
informacji wlasnie takim przykladem splyca jej sens i moze suge-
rowaé czytelnikom dokumentu podobnie ptytki kierunek myslenia.
Obserwuje tez, ze w opiniach §rodowiska nauczycielskiego nadal po-
kutuje przekonanie o braku kompetencji pedagogicznych po stronie
rodzicéw. Jest tak, mimo iz wszyscy zdajemy sobie sprawe z wielosci
zrédel informacji, jakie sa dzi§ dostepne, z istnienia réznych drég
uczenia sie oraz nabywania umiejetnosci i gromadzenia do$wiadcze-
nia, wreszcie z dostepnosci bezposredniej obserwacji i mozliwosci
poréwnywania, dzieki otwarciu granic, réznych systeméw edukacyj-
nych. Przyczyn zarysowanych tu trudnosci w realizacji idei tréjpod-
miotowosci upatruje jeszcze w réznych innych obszarach, np. braku
tradycji uczestnictwa polskich rodzicéw w procesach zinstytucjona-
lizowanej edukacji ich dzieci (podlozem ktérych byly takze uwarun-
kowania historyczno-polityczne), w niewystarczajgcej wiedzy i $wia-
domosci — zaréwno po stronie nauczycieli, jak i rodzicéw — na temat
zmian legislacyjnych w kwestiach ich wzajemnych relacji, w wygod-
nictwie, a czesto tez w celowej obronie tradycyjnego status quo.
Jednakze nawet jesli idea tréjpodmiotowosci jest trudna w realizacji,
to nie jest to, moim zdaniem, powdd, by z niej rezygnowacé. Ciekawe,
jakie przyczyny zadecydowaly o usunieciu tego pojecia z Podstaw
programowych. Warto byltoby zapytaé o to autoréw.
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Kolejny wazny dla kontaktéw szkoty i domu dokument to Wyma-
gania panstwa wobec szkél i placéwek sformulowane w 2009 roku
(Wymagania panstwa... 2010). Ich zestaw, potwierdzony w 2015
roku, obejmowal 12 wymagan, wsréd ktdérych zapisano: ,,rodzice
sg partnerami szkoly lub placéwki” (Goctowska 2015). Aktualna
wersja tego dokumentu zawiera 9 wymagan odnoénie do przedszkoli
i 9 odnosnie do szkét i placéwek. Wsrdéd pierwszych, w punkcie 6,
znajduje sie postanowienie méwigce o tym, ze rodzice sg partnerami
przedszkola. W charakterystyce wymagania podkreslono: ,,Rodzice
wspéldecyduja w sprawach przedszkola i uczestnicza w podejmo-
wanych dziataniach. W przedszkolu wspélpracuje sie z rodzicami na
rzecz rozwoju ich dzieci. Przedszkole pozyskuje i wykorzystuje opi-
nie rodzicéw na temat swojej pracy”. Podobne regulacje odnosza sie
do szkoét: ,,Rodzice sg partnerami szkoty lub placéwki. [...] Rodzice
wspdidecyduja w sprawach szkoly lub placéwki i uczestnicza w po-
dejmowanych dzialaniach. Szkota lub placéwka wspéipracuje z ro-
dzicami na rzecz rozwoju ich dzieci. Szkola lub placéwka pozyskuje
i wykorzystuje opinie rodzicéw na temat swojej pracy”.

Warto zauwazy¢, ze zadania dotycza: wspétdecydowania, wspél-
pracy i ewaluacji (ta ostatnia ma charakter jednokierunkowy, bo
tylko rodzice majg oceniaé prace placéwek). Moim zdaniem zapi-
sy tego dokumentu nawiazuja do postanowien zasadniczych aktéw
prawnych, czyli Prawa o$wiatowego i Konstytucji, jednak istotnie
réznig sie od rozstrzygnieé zawartych w Podstawach programowych,
w ktérych nie ma mowy ani o wspéldecydowaniu rodzicéw w spra-
wach placéwek, ani o ocenie dziatan ich pracownikéw i animowane;j
przez nich wspélpracy z rodzicami. Oceniam, ze zapisy Wymagan
panhstwa wobec szkét i przedszkoli sg niespdjne z postanowieniami
Podstaw programowych.

Prézno tez szuka¢ w Podstawach programowych samego pojecia
»partnerstwo”, kolejnego juz w tych rozwazaniach terminu odnosza-
cego sie do idei nietatwej w realizacji, ale idei warto$ciowej i wedtug
mnie najtrafniej pokazujacej kierunek rozwoju relacji przedstawicieli
najwazniejszych dla rozwoju dziecka srodowisk.

W ujeciu stownikowym partner to wspdtuczestnik jakiegos przed-
siewziecia, za$ partnerstwo oznacza réwne traktowanie siebie na-
wzajem (Stownik jezyka polskiego PWN) .
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Alison Macbeth partnerstwo uznaje za swoistg mieszanke wspél-
zaleznosci i autonomii, w ktérej wzajemnym dobrem, wartoscig dla
partneréw staje sie fakt, ze wspdlpracujg i wplywaja na swoje dzia-
tanie, honorujac jednoczesnie niezaleznos$¢ oraz prawa i obowigzki
kazdego z nich (por. Mendel 2000: 11). W tym ujeciu trzeba zwroé-
ci¢ uwage na wymadg uznania znaczenia relacji przez uczestniczacych
W niej partneréw. To nowy aspekt, otwierajagcy rozwazania np. o celo-
woéci spotkan nauczycieli i rodzicéw. Analizujgc ich znaczenie, warto
bowiem nie ogranicza¢ sie do eksponowania dobra dzieci, ale réwniez
akcentowa¢ korzysci osobiste dla kazdej ze stron relacji (np. wymiana
informacji, zderzanie pogladéw, uczenie si¢ od siebie nawzajem).

W  publikacjach poswieconych partnerstwu spotkamy takze
zwigzki frazeologiczne ,partnerstwo wychowawcze” i ,,partnerstwo
edukacyjne” oraz ich interesujgce interpretacje.

Zdaniem Bogustawa Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego (2000:
144) partnerstwo wychowawcze to typ specyficznych relacji miedzy
trzema podmiotami: wychowankiem, wychowawcg i rodzicami, kté-
rych aczy wspdlny i zaakceptowany przez trzy strony cel, pozytyw-
ne nastawienie emocjonalne wzgledem siebie, wzajemny szacunek,
wspétdziatanie i wspélodpowiedzialnosé.

Z kolei Jolanta Karbowniczek (2016: 71) pisze:

Majac na wzgledzie wspdlnote wzajemnego oddzialywania na siebie
trzech podmiotéw edukacyjnych, relacje, wzajemny dialog, interakcje,
negocjacje, solidarnos¢, eksternalizacje interpersonalna, aktywnos¢ wy-
chowawczo-dydaktyczng i spoleczno-kulturowg oraz psychokulturowe
podejscie do nauczania, uczenia sie i wychowania jako interaktywnego
procesu, mozna méwi¢ o zasadzie partnerstwa edukacyjnego.

W przywolanych ujeciach akcentuje si¢ partnerskie wspdtist-
nienie i wspéldzialanie trzech podmiotéw: nauczycieli, uczniéw
i rodzicéw. Tymczasem w naszych placéwkach najczesciej kontakt
rodzicéw i nauczycieli, chociaz dotyczy spraw dziecka, to zachodzi
bez jego obecnosci, udziatu. Prébe zmiany takiej praktyki spotkalam
w jednej z krakowskich szkél niepublicznych. W analizie postepéw
ucznia uczestnicza tam: nauczyciel, obydwoje rodzicéw oraz dziecko.
Uwazam, ze to ciekawa inicjatywa, warta kontynuacji i obserwacji,
ale réwnocze$nie mam $wiadomo$¢, ze dla wielu — niemozliwa teraz
do upowszechnienia.
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Maria Mendel (2000: 6-7) powigzala tacinskie stowo pars —
oznaczajace czes¢, ze stowem partner, czyli osoba skiadajaca sie na
pewna calod¢, stanowiacy jej element, i stwierdzila, ze ,,aby czesci
naprawde tworzyly calo$é¢, musza do siebie pasowaé, by¢ jakies.
W partnerstwie, ktére opiera sie na uczestnictwie we wspdlnym dzia-
taniu, cechy partneréw dotyczy¢ beda tego, co robig (i czego nie ro-
big), podejmujac co$ razem”. Moim zdaniem partnerskg relacje rodzi-
céw i nauczycieli w procesie edukacji dziecka warunkuja: kontakty
i mozliwos¢ ich inicjowania przez kazda ze stron; wymiana informacji
i wymiana znaczen, czyli precyzowanie i interpretowanie wlasnego
pojmowania istotnych dla przebiegu procesu edukacji elementéw
i warunkéw; wspdlne dzialanie ukierunkowane na realizacje razem
wypracowanych celéw, wynikajacych z uzgodnionej hierarchii warto-
Sci; otwarto$¢ na wzajemnos¢ wplywu i obopdlne ubogacanie; empa-
tia w relacji; odpowiedzialno$¢ kazdej ze stron i wzajemny szacunek.

Zakonczenie

W toku moich rozwazan staralam sie wykazaé, ze mam $wiadomosé
trudnosci, jakie niosg ze sobg podmiotowe i partnerskie relacje szko-
ty i domu. I chociaz wkrétce minie 20 lat od czasu ,,zadania” pla-
céwkom oswiatowym opisywanego przez te pojecia modelu relacji,
jego urzeczywistnienie nadal nie nastgpito, a kontynuacja tego kie-
runku wcale nie wydaje sie taka pewna.
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Autorzy tekstéw zawartych w zbiorze koncen-
trujg swe rozwazania wokoél dziecka — jego ak-
tywnosci poznawczej i dzialaniowej w obszarze
edukacji polonistycznej, matematycznej, przy-
rodniczej, technicznej i regionalnej. Podejmuja
tez temat funkcjonowania Swietlic szkolnych
i ich wartodci dla wszechstronnego rozwoju
dzieci oraz analizujg prawne uwarunkowania
wzajemnych relacji nauczycieli i rodzicéw. Pu-
blikacja zawiera warto$ciowy material meto-

dyczny poparty badaniami empirycznymi.
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