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Nowoczesne technologie w kontekscie rozwoju
komunikacji u dzieci oraz ryzyka wynikajace
z ich uzytkowania

Streszczenie

Niniejszy artykul podejmuje temat wpltywu nowoczesnych technologii na rozwéj dzieci ze
szczegélnym uwzglednieniem ich zdolnosci komunikacyjnych oraz zagrozen wynikajacych
z niekontrolowanego uzytkowania urzadzen cyfrowych. Autorka/autor analizuje zaréwno
korzysci, jak i negatywne konsekwencje zwigzane z powszechnym dostgpem do technologii,
zwracajac uwagg na problem uzaleznienia oraz zagrozenia zwiazane z przemoca w sieci. Pod-
kreslono rolg rodzicéw i nauczycieli w ksztattowaniu zdrowych nawykdéw korzystania z tech-
nologii i wskazano na koniecznos¢ edukacji w zakresie odpowiedzialnego ich uzytkowania.
Gléwne wnioski dotycza potrzeby znalezienia réwnowagi w korzystaniu z technologii, aby
mlode pokolenie mogto czerpad z niej korzysci, jednoczesnie unikajac zagrozen.

Stowa kluczowe: rozwdj dzieci, nowoczesne technologie, komunikacja, zagrozenia w sieci

Modern Technologies in the Context of Children’s Communication
Development and the Risks Arising from Their Use
Abstract

This article explores the impact of modern technologies on children’s development, with a par-
ticular emphasis on their communication skills and the risks associated with uncontrolled use
of digital devices. The author examines both the benefits and the adverse consequences of wi-
despread access to technology, highlighting issues such as addiction and the dangers of online
violence. The article underscores the role of parents and educators in creating healthy habits
regarding technology use and emphasizes the importance of education for responsible usage.
The primary conclusions point to the necessity of achieving balance in technology use so that
younger generations can benefit from it while avoiding its inherent risks.

Keywords: children’s development, modern technologies, communication, online threats

Wstep

Wspdlczesny $wiat to epoka intensywnego rozwoju technologicznego, ktéry
wplynat na wszystkie aspekty ludzkiego zycia, w tym na proces dorastania najmtod-
szych pokoler. Nowoczesne technologie, takie jak komputery, smartfony, a takze
wszechobecny internet, staly si¢ nieodlacznym elementem dnia codziennego. Cho¢
oferuja wiele korzyéci i mozliwosci wsparcia w réznych dziataniach, ich wptyw na
dzieci i miodziez budzi wiele pytan oraz obaw. Jest zauwazalne, ze dzieci coraz mniej
czasu spedzaja na zabawie na §wiezym powietrzu, a interakcje z réwiesnikami w swie-
cie rzeczywistym pozostaja dla nich wyzwaniem.
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W obliczu dynamicznych zmian, ktére zachodza w $rodowisku technologicznym,
waznym zadaniem dla wspétczesnych spoteczenistw wydaje si¢ przygotowanie miode-
go pokolenia do $wiadomego i odpowiedzialnego korzystania z dostgpnych narzedzi,
aby technologia byta Zzrédlem korzysci, a nie zagrozen. Kluczowe staje si¢ wigc ksztat-
towanie umiej¢tnosci krytycznego podejscia do tresci cyfrowych oraz rozwijanie
kompetencji spotecznych, umozliwiajacych prawidlowe funkcjonowanie w $wiecie
realnym, a nie tylko wirtualnym.

Wybér tematyki zostal podyktowany wszechobecnoscia nowoczesnych technolo-
gii majacych wplyw na zycie kazdego cztowieka niezaleznie od wieku. Tekst powstat
z inspiracji wynikajacej z pracy z dzie¢mi i refleksji nad rola technologii juz w naj-
mtodszych latach zycia. Celem niniejszego artykutu jest zbadanie, w jaki sposéb no-
woczesne technologie ksztattujg umiejetnosci komunikacyjne dzieci, oraz ukazanie
potencjalnych zagrozeri zwigzanych z ich nadmiernym lub nieodpowiednim uzytko-
waniem.

W szczegblnosci skupiono si¢ na zjawisku uzaleznienia od urzadzen cyfrowych
oraz na problemie agresji w sieci. Przedmiotem rozwazani pozostaje réwniez rola do-
rostych w edukacji dzieci w zakresie zdrowego i odpowiedzialnego korzystania z tech-
nologii.

W niniejszym artykule przyjeto strategic badawcza polegajaca na przegladzie
literatury oraz analizie istniejacych badan dotyczacych nowoczesnych technologii
i rozwoju komunikacyjnego dzieci. Podejscie to pozwala na zrozumienie szerokiego
kontekstu zagadnienia oraz identyfikacj¢ kluczowych wyzwan i zagrozen, jakie niesie
ze soba nadmierne uzytkowanie technologii przez najmtodszych.

1. Komunikacja dzieci

Komunikacja, zaréwno werbalna, jak i niewerbalna, to kluczowe narzg¢dzie umoz-
liwiajace cztowiekowi nawiazywanie relacji oraz wymiang informacji z otaczajacym
$wiatem. Dzigki niej mozemy przekazywaé wiedzg, doswiadczenia i emocje bedace
podstawa wspolistnienia w spoleczeristwie. Komunikacja obejmuje nie tylko wypo-
wiadane stowa, czyli jezyk méwiony, lecz takze szereg elementéw pozawerbalnych,
takich jak gesty, mimika, postawa ciata, kontakt wzrokowy, a nawet dotyk (Mehra-
bian, 1981).

Aby rozpoczaé proces komunikacji werbalnej, konieczne jest posiadanie komu-
nikatu, czyli informacji, ktdra zostanie przekazana. Przekaz ten moze przybraé for-
mg¢ dialogu i wymaga obecnosci co najmniej dwdch o0séb, petniacych role nadawcy
i odbiorcy komunikatu. Waznym elementem tego procesu pozostaje sposéb nawia-
zywania kontaktu, ktéry moze by¢ zaréwno bezposredni — rozmowa twarza w twarz,
jak i posredni — poprzez technologie komunikacyjne, takie jak telefon, komputer
czy inne urzadzenia cyfrowe. Kluczowe jest to, zeby jezyk, ktérym si¢ postugujemy,
zostat dostosowany do odbiorcy, tak aby przekaz byt zrozumialy i efektywny (Bo-
cheniska-Wlostowska, 2007).
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Komunikacja niewerbalna opiera si¢ na przekazywaniu informacji za pomoca
gestow, wyrazu twarzy oraz postawy ciata. Bez komunikacji — zaréwno werbalnej,
jak i niewerbalnej — nie mogliby$my méwi¢ o istnieniu spoteczeristwa czy kultury.
Komunikowanie si¢ pelni bowiem szereg funkcji, ktére obejmuja:

* przekazywanie informacji,

* ulatwienie zrozumienia siebie i innych,

* budowanie kultury,

* ksztattowanie relacji miedzyludzkich,

* gromadzenie i przekazywanie doswiadczeni (Golka, 2008).

Proces komunikacji towarzyszy cztowiekowi od najwczesniejszych lat zycia. My,
ludzie, juz jako niemowlg¢ta, nie znajac jeszcze stéw, wyrazamy swoje potrzeby po-
przez krzyk, ptacz lub gesty. Z biegiem lat sposéb, w jaki si¢ komunikujemy, ewolu-
uje — wzbogacamy stownictwo, poznajemy réznorodne kultury i do$wiadczenia, co
rozwija nasza zdolno$¢ do skutecznego porozumiewania si¢. Sposéb komunikowania
zmienia si¢ wraz z uptywem czasu, w miarg, jak uczymy si¢ nowych stéw, obcuje-
my z réznymi kulturami i do$wiadczamy rozmaitych sytuacji, ktére ucza nas, jak
reagowac i jak korzysta¢ z réznych form komunikacji. Zrozumienie znaczenia stéw,
gestow oraz mimiki, a takze umiejetno$¢ ich whasciwego uzywania sa kluczowe dla
efektywnej wymiany informacji. Brak tej wiedzy moze prowadzi¢ do nieporozumien
i konfliktéw. Dlatego rozwijanie kompetencji komunikacyjnych stanowi wyzwanie,
z ktérym kazdy cztowiek musi si¢ zmierzy¢, aby dobrze funkcjonowaé w spoteczen-
stwie. Zdobycie tych umiej¢tnosci pozwala na budowanie trwatych wigzi z innymi
ludzmi (Steede, 2015).

Kazde dziecko, wezesniej lub pézniej, rozpoczyna przygode z komunikacja w wy-
jatkowy sposdb, stopniowo przeksztatcajac swoj jezyk w bardziej ustrukturyzowana
forme, w duzej mierze dzigki wsparciu dorostych. Jezyk, ktérym si¢ dzieci postuguja
w szkole w rozmowach z nauczycielami, znacznie si¢ rézni od tego, ktérym komu-
nikuja si¢ z réwiesnikami. Podobnie sposéb rozmowy w domu jest inny niz sposob
relagji z kolegami, poniewaz w kontaktach z rodzicami czy dziadkami dzieci stosuja
inne formy jezyka. Dorosly, prowadzac rozmowe z dzieckiem, petni szczegélng rolg
— stara si¢ aktywnie stymulowa¢ dziecko do wyrazania mygli wlasnymi stowami oraz
formutowania wlasnych opinii. Tego typu interakgje sg istotne dla rozwijania umie-
jetnosci wyrazania potrzeb, pragnied i opinii, co w przysztosci umozliwi dziecku
formutowanie samodzielnych sadéw i reagowanie na pytania (Rostaiska, 2010).

Sposéb komunikowania si¢ dzieci z réwiesnikami zalezy od ich wieku. Dzieci
w wieku szkolnym moga napotyka¢ trudnosci w komunikacji w grupie, jesli nie
naucza si¢ stucha¢ innych uczestnikéw rozmowy. Czesto zdarza sig, ze w klasie dzieci
starajg si¢ przekrzycze¢ jedno drugie, co utrudnia whasciwy dialog. W miar¢ dorasta-
nia uczg si¢ jednak stuchania, podnoszenia reki i odpowiadania petnymi zdaniami.
Dzieci w tej fazie moga takze tworzy¢ wilasne kody komunikacyjne — wymyslone
gesty lub stowa, majace dla nich okreslone znaczenie. Aby poprawi¢ komunikacje
w grupie, istotne jest to, by dzieci budowaly migdzy soba wigz i postrzegaly si¢ jako
czg$¢ grupy, co ulatwia wchodzenie w interakeje, nawet jesli te nie sa bezposrednie

(Bochenska-Wtostowska, 2009).
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Aby komunikowanie si¢ w bliskim zwiazku bylto efektywne, uczucia musza by¢
wyrazane otwarcie i bezposrednio. Kiedy przestrzega si¢ tej zasady, mozemy otrzy-
mywa¢ natychmiastowe sprzgzenie zwrotne, tzn. informacj¢ o tym, jak partner(-ka)
interpretuje nasze stowa i zachowanie (Aronson, 2004).

To kluczowa zasada skutecznej komunikacji, ktérej nalezy przestrzega¢ podczas
prowadzenia dialogu interpersonalnego. W trakcie rozmowy na dany temat niezwy-
kle wazne pozostaje to, by umiejetnie wyraza¢ mysli w sposéb otwarty i bezposredni.
Réznica w opiniach nie musi stanowi¢ przeszkody. Wrecz przeciwnie — to wlasnie
dzigki odmiennym stanowiskom dialog nabiera glebszego sensu. Kazda jednostka
jest wyjatkowa, a prawo do posiadania wlasnego zdania stanowi podstawe warto-
$ciowej wymiany mysli. Rozmowa staje si¢ bardziej interesujaca, gdy napotykamy
zréznicowane punkty widzenia, co pozwala odkrywaé nowe podejscia oraz zdobywa¢
informacje, ktére by mogly by¢ nieosiagalne w przypadku rozmowy z osoba bezkry-
tycznie zgadzajaca si¢ z kazdym naszym stwierdzeniem. Czgsto jednak obawiamy
si¢ wyrazaé swoje poglady w petni, obawiajac si¢ krytyki lub negatywnej oceny ze
strony innych. Posiadanie wlasnego zdania jest cecha pozytywna i nie powinno by¢
postrzegane jako cos, co nas izoluje, ale jako element naszej tozsamosci, $wiadczacy
o odwadze w wyrazaniu siebie.

Emocje podczas konwersacji odgrywaja istotna rolg — ich wyrazanie powinno by¢
adekwatne do odczué zwiazanych z omawianym tematem. Dzigki temu jeste$Smy
w stanie ocenié, czy dany temat odpowiada odbiorcy oraz czy jego stanowisko jest
zgodne z naszym lub rézne od niego (Stone, Patton, Heen, 1999).

Nasladowanie zachowari innych, zaréwno starszych réwiesnikéw, jak i mtod-
szych, to zjawisko czgsto wystepujace wérdd dzieci. Nieraz zastanawiamy sig, dla-
czego dzieci tak tatwo ulegaja wptywom innych. Czgsto irytuje nas, ze dziecko chce
mie¢ to samo, co jego koledzy, lub ze uzywa argumentu: ,Dlaczego jemu wolno,
a mnie nie?”. Denerwuje nas, ze podaza za modami na stroje, zabawki czy gadzety.
Niektére z tych trendéw wydaja nam si¢ wrecz szkodliwe, poniewaz odciagaja dzieci
od bardziej wartosciowych aktywnosci. Czasem martwimy si¢, ze dziecko wyrosnie
na osobg pozbawiong wlasnego zdania, niezdolna do sprzeciwu wobec grupy w stusz-
nej sprawie. Jednakze warto pamigtaé o tym, ze nasladowanie jest dla dzieci jednym
z podstawowych sposobéw nauki. W mlodym wieku, przebywajac w domu, czerpia
one wzorce od otaczajacych ich dorostych. Dlatego jest tak istotne, zeby rodzice,
dziadkowie i opiekunowie zachowywali si¢ w sposdb stanowiacy dla dzieci pozytyw-
ny przyklad. Kiedy dzieci zaczynaja uczgszczaé do szkoly, pojawiajg si¢ nowe autory-
tety i wzorce do nasladowania — w tym nauczyciele. Kazde dziecko wnosi do szkoty
zachowania, ktére wyksztalcito w domu, a nastgpnie staje si¢ czescia grupy, gdzie
spotyka si¢ z réznymi stylami komunikagji i zachowaniami. Dlatego dzieci prébuja
si¢ upodobni¢ do innych, aby utatwi¢ sobie adaptacj¢ w nowym srodowisku. Wraz
z wiekiem uczg si¢, jak w odpowiedni sposéb stosowaé zachowania nabyte zaréwno
w domu, jak i w szkole, w codziennych sytuacjach. Kluczowe wydaje si¢ to, by po-
trafity rozrézniaé, kedre formy zachowania i komunikacji sa whasciwe, a ktére moga
prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji (Bartosiewicz, 2011).
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2. Nowoczesne technologie a rozwoj
i umiejetnosci komunikacyjne dzieci

Technologia przynosi zaréwno korzysci, jak i zagrozenia dla zycia czlowieka. Brak
odpowiednich ograniczeri w jej uzytkowaniu moze prowadzi¢ do uzaleznienia szcze-
gblnie u dzieci wyjatkowo podatnych na dziatanie bodzcéw cyfrowych. Wspétczesne
ograniczenie dostgpu do technologii staje si¢ coraz trudniejsze, biorac pod uwage
powszechno$¢ urzadzeni technologicznych w naszym codziennym zyciu. Kazdy z nas
korzysta z samochoddéw, autobuséw, a posiadanie smartfona stato si¢ norma. Telefo-
ny komérkowe nie tylko stuza do komunikacji, ale takze stanowig zrédto rozrywki.
Whasciwie kazdy smartfon wyposazony jest w dostep do internetu, dzigki czemu
uzytkownicy pobieraja rézne aplikacje, zaréwno te stuzace zabijaniu czasu, takie jak
gry, jak i te przeznaczone do komunikacji, takie jak aplikacje do przesytania wiado-
mosci czy portale spotecznosciowe, na ktérych uzytkownicy dzielg si¢ aktywnoscia-
mi, lokalizacja czy emocjami.

Dzieci we wezesnym etapie rozwoju sg szczegdlnie narazone na szybkie uzaleznie-
nie od nowoczesnych technologii. Trudno sobie obecnie wyobrazi¢ codzienne zycie
bez korzystania z takich urzadzen, jak telefony, komputery czy pojazdy mechaniczne.
Staly si¢ one nicodzownym elementem naszej codziennosci. Fake, ze dorodli interesu-
ja si¢ nowinkami technologicznymi, nie oznacza, ze dzieci nie podzielajg tego zainte-
resowania. Rodzice nieraz sadza, ze dzigki temu ich dziecko pozostaje pod kontrola.
To przekonanie jednak nie zawsze jest stuszne, poniewaz nadmierne uzytkowanie
technologii, pozbawione odpowiednich granic prowadzi nierzadko do negatywnych
skutkéw zaréwno na plaszczyznie spolecznej, jak i emocjonalnej. Réwnowaga jest
niezb¢dna, a rodzice oraz nauczyciele odgrywaja tutaj kluczows role. Od najmtod-
szych lat dziecko powinno by¢ uczone, jak réwnowazy¢ czas przeznaczony na inte-
rakcje bezposrednie i te wirtualne. Niestety, kwestia ta bywa czgsto zaniedbywana.
Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele nie zawsze zdaja sobie sprawe z zagrozen, jakie
niosa ze soba nowoczesne technologie, ani z ich negatywnego wplywu (Zdziarski,
2015).

Nie kazdy dorosly wykazuje taka sama bieglo$¢ w obstudze urzadzen elektronicz-
nych jak dzieci — im starsza osoba, tym trudniej przyswoic jej obstuge nowych tech-
nologii. W rezultacie dzieci czgsto poruszaja si¢ po réznych stronach internetowych
i kontaktuja si¢ z obcymi osobami bez zadnej kontroli ze strony dorostych. Czeste
korzystanie z urzadzeni elektronicznych, takich jak telewizor, komputer czy telefon
komoérkowy, juz we wezesnym wieku moze wige prowadzi¢ do uzaleznien, ktérych
leczenie pozostaje pézniej bardzo trudne. Jest to jednak powszechne zjawisko we
wspdlczesnym spoleczeristwie, zwlaszcza w sytuacji, gdy zapracowani rodzice nie mo-
nitorujg aktywnosci dzieci. Te w poczatkowej fazie zycia potrzebuja szczegélnej uwa-
gi i wsparcia ze strony dorostych, aby wlasciwie si¢ rozwija¢, bez ryzyka wezesnego
uzaleznienia od technologii.

Cho¢ mlodziez nieustannie korzysta z nowych mediéw, sposéb, w jaki to robi,
bywa bardzo zréznicowany. Niektére osoby czerpia z tego wiele korzysci — szukaja
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informacji, nawiazuja i podtrzymuja relacje lub dziel si¢ swoja twérczoscia. Nieste-
ty, dla innych nowe media staja si¢ forma ucieczki od rzeczywistosci, a nadmierne
zaangazowanie w ich uzytkowanie negatywnie wplywa na jako$¢ zycia réwniez poza
$wiatem wirtualnym. Dzigki internetowi dzieci maja tatwy dostgp do portali spo-
tecznosciowych, gdzie ledza codzienne zycie innych ludzi. W sieci jednak czgsto
prezentowane sa one jako ,idealne”. Dzieci, nie umiejac tego krytycznie oceni¢, nie
zdajg sobie sprawy, ze te obrazy sa celowo wyidealizowane i nie odzwierciedlaja rze-
czywistosci (Pyzalski, 2009).

W 2016 roku organizacja Common Sense Media przeprowadzila badanie wéréd
amerykarniskich rodzin wychowujacych dzieci w wieku od dwéch do siedemnastu
lat, opublikowane péiniej w raporcie ,Spis Powszechny Common Sense: Rodzice
nastolatkéw i starszych dzieci w sieci”. Wyniki pokazaly, ze prawie potowa (47 proc.)
ankietowanych rodzicéw stwierdzita, ze oni sami lub cztonek ich rodziny korzystali
z urzadzenia mobilnego podczas obiadu w ostatnim tygodniu. Ponadto ponad jed-
na trzecia rodzicéw przyznala, ze nie wylacza telewizora na czas wspélnego posit-
ku, a 35 proc. wskazato, iz obecno$¢ urzadzen mobilnych podczas obiadu stata si¢
zrédlem konfliktu rodzinnego. W wielu domach wspdlny positek pozostaje jedyna
okazja w ciagu dnia, by cata rodzina mogla porozmawia¢ i wymieni¢ si¢ doswiadcze-
niami. Szczegdlnie dzieci w miodszym wieku szkolnym wymagaja wéwczas wigkszej
uwagi, gdyz przezywaja nowe sytuacje, takie jak sukcesy w nauce czy nawiazywanie
nowych kontaktéw z réwiesnikami (Shapiro, 2018).

Zbyt czgste uzywanie telefonéw, komputeréw i telewizji sprawia, ze zamiast
pos$wigcaé uwage na warto$ciowa rozmowg, rodzice i dzieci izolujg si¢, skupiajac
na tym, co si¢ dzieje na ckranie. Takie podejscie skutkuje zamknigciem dzieci na
komunikacj¢ oraz brakiem checi do opowiadania o tym, co si¢ wydarzyto w ich
zyciu szkolnym. Rodzice powinni przygotowywac si¢ do rozméw z dzie¢mi w spo-
s6b, ktéry pokaze ich petne zaangazowanie. Wazne jest stworzenie odpowiedniej
atmosfery — pelnej spokoju i poczucia bezpieczenistwa — aby dziecko moglo po-
czué, ze zostato wystuchane i zrozumiane. Nie wystarczy zdawkowe pytanie: ,,Co
stycha¢?”. Nalezy zapewni¢ dziecku czas wysokiej jakosci, w ktérym aktywnie stu-
chamy i pokazujemy, ze jego sprawy sa dla nas tak samo wazne, jak dla niego.
Dzieci uczg si¢ przez nasladowanie, a rodzice sa dla nich pierwszym i najwazniej-
szym wzorcem. Regularne rozmowy o codziennych wydarzeniach wprowadzaja do
rodziny niepisana regule otwarto$ci — w domu rozmawia si¢ o sukcesach, emocjach
i problemach.

Technologia moze negatywnie wptywa¢ na rozwdj dziecka oraz jego umiej¢tno-
$ci komunikacyjne, jesli brakuje umiaru w jej uzytkowaniu. Czgsto ludzie, zaréwno
mtodsi, jak i starsi, zamykaja si¢ na kontakty w $wiecie rzeczywistym, szukajac zrozu-
mienia u 0séb wirtualnych, ktére ich nie widza ani nie oceniaja. Gry komputerowe
jako forma ucieczki od rzeczywistosci prowadzg nieraz do uzaleznienia i probleméw
zaréwno fizycznych, jak i psychicznych. Media spotecznosciowe réwniez nie sprzyjaja
zdrowemu rozwojowi emocjonalnemu, poniewaz dzieci, ogladajac wyidealizowane
obrazy zycia innych, moga nabra¢ przekonania, ze ich wiasne zycie jest niewystar-
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czajace, co prowadzi do obnizonej samooceny, a nawet standéw depresyjnych (Spitzer,
2015).

W dzisiejszych czasach czgstym zjawiskiem jest widok dzieci wpatrzonych w ekran
telefonu — niezaleznie od tego, czy sa w szkole, w restauracji, w aucie czy w domu.
Sceny, w ktérych dzieci krzycza i placza, gdy zabiera im si¢ telefon, stajg si¢ coraz
powszechniejsze. Nierzadko zdarza sig, ze podczas wspdlnego wyjscia uwaga kazdego
cztonka rodziny skupia si¢ nie na drugiej osobie, lecz na smartfonie. Takie relacje sa
transmitowane w mediach spoteczno$ciowych, gdzie dzielimy si¢ szczegétami na-
szych wyj$¢, ale w rzeczywistosci wigkszo$¢ czasu spedzamy, przegladajac ekran tele-
fonu (Hansen, 2019).

Stajemy si¢ coraz bardziej zalezni od technologii, co sprawia, ze nawet najprostsze
czynnos$ci moga si¢ wydawaé problematyczne bez pomocy smartfona lub komputera.
Strach przed rozmowa twarza w twarz bywa coraz powszechniejszy, a jedyna akcepto-
wang forma komunikacji wydaje si¢ kontake przez internet. Zamknigcie si¢ w $wiecie
wirtualnym prowadzi do probleméw zdrowotnych, takich jak nadwaga, problemy ze
snem czy oslabienie pamieci. Rozwéj mowy, bedacy kluczem do intelektualnego zy-
cia dziecka, wymaga aktywnego dialogu z rodzicami i opiekunami. Nadmierne i zbyt
wezesne oddanie si¢ technologii niesie ryzyko utraty zdolnosci do empatii, co moze
prowadzi¢ do samotnosci w §wiecie rzeczywistym — gdyz w sieci nigdy nie wiadomo,
kim tak naprawdg jest druga osoba (Shapiro, 2018).

3. Komunikacja dzieci w internecie - zagrozenia

Wigkszos¢ dzieci, rozpoczynajac edukacje szkolna, zaczyna obserwowaé rowie-
$nikéw — ich sposéb zachowania, wyglad oraz posiadane przedmioty. Jesli widza,
ze wickszos$¢ kolegéw ma co$ wyjatkowego, automatycznie pojawia si¢ u nich pra-
gnienie, by takze zdoby¢ t¢ rzecz. Czgsto pierwszym takim przedmiotem staje si¢
telefon komérkowy, o ktéry dzieci zaczynaja prosi¢ rodzicéw. Wkraczaja wtedy
w $wiat internetu, poszukujac najnowszych informacji czy trendéw, keére pozwola
im zdoby¢ temat do rozméw z réwiesnikami i pokazaé, ze nie pozostaja w tyle za
réwiesnikami. Internet to medium. Stat si¢ nieodtacznym elementem ich zycia spo-
tecznego, codziennych aktywnosci oraz rozrywki. Obecnie trudno sobie wyobrazi¢
mtodziez, ktéra by nie umiata funkcjonowa¢ bez dost¢pu do nowych technologii.
Telefony komérkowe, powszechnie dostgpne, oferujg wygode — umozliwiajg nie
tylko szybki kontakt, ale i natychmiastowy dostgp do informacji. Dla wigkszosci
uzytkownikéw jest to rozwiazanie komfortowe, gdyz zamiast i§¢ do sklepu po ga-
zetg czy odwiedzi¢ bibliotekg, moga oni przeszukiwa¢ internet, siedzac wygodnie
w domu.

Przegladajac rézne strony internetowe, tatwo si¢ natknaé na rozmaite zagrozenia,
takie jak oszustwa. Jednym z najczgstszych zagrozen jest pobranie wirusa komputero-
wego — szacuje si¢, ze ponad jedna trzecia uzytkownikéw sieci doswiadezyta takiego
problemu. Szczegélnie narazone sg dzieci, ktére, bedac bardziej naiwne, fatwo daja
si¢ przekona¢ do udostgpniania wrazliwych informacji, takich jak adresy czy dane
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kontaktowe. Do czgsto spotykanych zagrozen nalezy réwniez wltamywanie na pry-
watne konto uzytkownika oraz préby wytudzenia pieni¢dzy, np. poprzez wiadomosci
wysylane z fatszywych kont na portalach spolecznosciowych. Czgsto oszusci pod-
szywaja si¢ pod znajomych, proszac o pozyczke, co sprawia, ze osoby nieswiadome
sytuacji, staja si¢ bardziej podatne na manipulacj¢ (Gursztyn, 2015).

Po szkole i obowiazkach domowych dzieci maja czas na wlasne aktywnosci. Nie-
stety, wigkszo$¢ z nich wybiera spedzenie tego czasu przed ekranem telewizora lub
komputera, zamiast angazowac si¢ w rozmowg z rodzicami czy rodzeristwem. Dzieci
biorace udziat w grach online czy uczestniczace na forach dyskusyjnych sa staty-
stycznie cz¢sciej narazone na obrazliwe zachowania w sieci niz uzytkownicy portali
spolecznoéciowych oraz komunikatoréw. Grajac w gry internetowe, wystgpujemy
zazwyczaj pod pseudonimem, kedry czesto nie jest z nami powigzany — pozostajemy
anonimowi. Nikt nie zna naszego prawdziwego imienia czy wygladu, chyba ze do-
browolnie udostgpnimy takie informacje. Trzeba jednak pamigta¢ o tym, ze w sieci
kazdy moze stworzy¢ falszywa tozsamo$¢, korzystajac z cudzych zdje¢ i podszywajac
si¢ pod kogo$ innego (Feibel 2006). Na réznych forach dzieci spotyka si¢ agresje
stowna, szantaz czy zastraszanie. Niestety, cz¢sto dzieci nie zdaja sobie sprawy z tego,
ze ich dziatania w sieci moga by¢ nielegalne i pociaga¢ za sobg konsekwencje praw-
ne. Anonimowo$¢ w internecie jest iluzoryczna — zawsze pozostawiamy po sobie
$lad, kt6éry moze doprowadzi¢ do identyfikacji osoby odpowiedzialnej za dane dzia-
tanie. W grach online frustracja zwigzana z niepowodzeniem nierzadko prowadzi do
upustu negatywnych emocji, co skutkuje agresywnym zachowaniem wobec innych
graczy. Niestety, takie wzorce zachowari sg szybko kopiowane przez mtodszych uzyt-
kownikéw.

Zaréwno dorodli, jak i dzieci stykajq si¢ codziennie z przemoca — widzimy ja w te-
lewizji, styszymy o niej na ulicy w drodze do pracy czy szkoly. Przemoc wystepuje
nawet w pozornie niewinnych grach, w ktérych zwyci¢za element rywalizacji i elimi-
nacji prowadzacych nieraz do niezdrowych emocji. Pod wptywem ogladania filméw
czy seriali, w ktorych przemoc bywa przedstawiana w subtelny sposéb, dzieci staja si¢
obojetne na podobne zachowania, traktujac je jako co$ normalnego i akceptowalne-
go. Czeste wystawianie organizmu na bodzZce emocjonalne prowadzi do zmniejszenia
wrazliwosci — organizm zaczyna ignorowac ich znaczenie. Przemoc stfowna stata si¢
powszechng forma wyrazania frustracji — w obliczu niepowodzenia czg$¢ 0séb wyta-
dowuje swoje emocje na innych, ci za$ kieruja agresj¢ wobec samych siebie, podczas
gdy jeszcze inni prébuja zignorowad problem i zaczynaja od nowa (Braun-Gatkow-
ska, 2002).

Nadmierne korzystanie z technologii niesie ryzyko wystapienia réznorodnych
uzaleznien, ktére moga prowadzi¢ do stanéw lgkowych czy obawy przed utrata do-
stepu do urzadzer.

Korzystanie z urzadzen mobilnych i internetu wywotuje nieraz negatywne skutki,
takie jak zmniejszona aktywno$¢ fizyczna, problemy ze snem oraz trudnosci w kon-
centracji. W badaniach przeprowadzonych przez Twenge i Campbell (2018) wska-
zano, ze dzieci w wieku szkolnym, ktére spedzaja zbyt duzo czasu przed ekranem,
czgéciej odczuwaja symptomy depresji oraz trudnosci w relacjach z réwiesnikami.
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Autorzy sugeruja, ze kluczowe jest zachowanie umiaru i wprowadzenie zasad doty-
czacych czasu spedzanego na korzystaniu z technologii, aby minimalizowa¢ negatyw-
ne konsekwencje dla zdrowia psychicznego dzieci.

Podsumowanie i wnioski

Korzystanie z nowoczesnych technologii stalo si¢ integralna czescia wspét-
czesnej codziennos$ci, w istotny sposéb zmieniajac sposéb funkcjonowania lu-
dzi w spoleczeristwie. Obecny poziom rozwoju technologicznego przynosi licz-
ne udogodnienia, ktére moga wzbogaci¢ zycie, oferujac réznorodne mozliwosci
i utatwienia. Jednakze réwnoczesnie pojawiaja si¢ powazne zagrozenia zwiazane
z nadmiernym uzytkowaniem urzadzer cyfrowych, zwlaszcza w przypadku dzieci
i mtodziezy. Jednym z kluczowych aspektéw jest zachowanie umiaru w korzysta-
niu z technologii. Dtugotrwate i nieckontrolowane uzytkowanie urzadzeni elektro-
nicznych moze prowadzi¢ do wielu negatywnych konsekwencji — od probleméw
zdrowotnych po ostabienie umiej¢tnosci interpersonalnych. Uzaleznienie od tech-
nologii, zwlaszcza w mtodym wieku, stanowi powazne zagrozenie wplywajace na
rozwdj emocjonalny, spoleczny oraz fizyczny dzieci, w tym na ich zdolnos¢ do
empatii, nawigzywania trwatych relacji migdzyludzkich oraz zdrowego funkcjono-
wania w spoleczefstwie.

Zachowanie réwnowagi w korzystaniu z technologii wymaga zaangazowania za-
réwno rodzicéw, jak i nauczycieli, ktérzy powinni petni¢ rolg przewodnikéw i wzor-
céw w rozwijaniu zdrowych nawykéw u dzieci. Dzieci, szczegdlnie w okresie do-
rastania, sa wyjatkowo podatne na wplyw bodzcéw cyfrowych, a tym samym na
uzaleznienia oraz negatywne skutki nadmiernego zaangazowania w §wiat wirtualny.
Dlatego tak istotne pozostaje ksztaltowanie od najmfodszych lat swiadomosci, ze
kazda aktywnos$¢ powinna mie¢ swoje miejsce i czas — zaréwno czas na edukacje,
aktywno$¢ fizyczna, jak i na odpoczynek oraz rozrywke.

Jednym z wnioskéw wynikajacych z analizy przedstawionego problemu jest po-
trzeba rozwijania kompetencji cyfrowych w sposéb odpowiedzialny. Kluczowym wy-
zwaniem dla wspélczesnego spoleczeristwa pozostaje nie tylko przygotowanie mto-
dego pokolenia do korzystania z dostgpnych narzedzi technologicznych, ale przede
wszystkim do ich $wiadomego uzytkowania w taki sposéb, aby technologia byta Zré-
dlem rozwoju i pozytywnych do§wiadczen, a nie zagrozeni. Nalezy réwniez rozwijaé
umieje¢tnosci krytycznego podejscia do tresci cyfrowych oraz kompetencje spoteczne,
ktére umozliwia dzieciom prawidlowe funkcjonowanie zaréwno w $wiecie wirtual-
nym, jak i rzeczywistym.

Ostatecznie kluczowym przestaniem wynikajacym z przeprowadzonej analizy
wydaje si¢ zachowanie réwnowagi pomi¢dzy $wiatem cyfrowym a rzeczywistoscia.
W dobie dynamicznego rozwoju technologii niezb¢dne jest swiadome i odpowie-
dzialne podejscie do jej uzytkowania, tak aby mtode pokolenie mogto w petni czerpaé
korzysci z dostgpnych narzedzi, unikajac jednoczesnie ich destrukeyjnego wplywu.
Wychowanie dzieci w duchu odpowiedzialnego korzystania z technologii to nie tylko
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obowiazek rodzicéw i nauczycieli, ale takze inwestycja w przyszlos¢ catego spoleczen-
stwa, ktore zyska mlodych ludzi zdolnych do krytycznego myslenia, nawigzywania
warto$ciowych relacji oraz $wiadomego uczestniczenia w zyciu zaréwno w $wiecie
realnym, jak i cyfrowym.
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Wspieranie zdolnosci dziecka
w wieku przedszkolnym

Streszczenie

W wicku przedszkolnym mozna dostrzec u dziecka wiele predyspozycji do wykonywania
specyficznych zadan, ktére okresla si¢ mianem zdolnosci. Przejawiane zdolnosci u dziecka sa
zauwazalne w codziennym funkcjonowaniu w domu i zachowaniu si¢ w grupie przedszkol-
nej. Zdolnos¢ wiaze si¢ z tatwoscia jednostki do pobierania i poprawnego przetwarzania in-
formacji, podejmowania decyzji, a takze samodzielnego, twérczego, a przy tym skutecznego
dziatania. W przypadku $rodowiska przedszkolnego proces diagnozowania zdolnosci dziecka
jest kluczowy ze wzgledu na mozliwosci ich dalszego rozwoju. Dzialania podejmowane przez
nauczyciela w procesie wspierania zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym beda mogly
w przysztosci pomoc efektywnie wykorzystywaé dane mu przez los talenty. Jednak zdarza sig,
ze nauczyciele nie majg wystarczajacego przygotowania do pracy z dzie¢mi zdolnymi. Wielu
nauczycieli edukacji przedszkolnej swoja prace edukacyjng podporzadkowuje gtéwnie realiza-
¢ji programéw nauczania, rezimowi czasu i utrzymaniu dyscypliny w duzych grupach. O tym,
jak wazne jest w tym procesie wspieranie zdolnosci dzieci w wieku przedszkolnym, dowiaduja
si¢ dopiero podczas samodoskonalenia zawodowego.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, zdolnosci, wsparcie dla dziecka, wysitki nauczyciela

Supporting Abilities of a Preschool Child
Abstract

At preschool age, many predispositions to perform specific tasks may be observed in a child,
which can be described as abilities. The abilities manifested in a child are visible in their da-
ily routines at home and behaviour in the preschool group. An ability is associated with an
casiness of an individual to acquire and correctly process information, to take decisions as
well as independent, creative and effective actions. In preschool environment the diagnostic
process of a child’s abilities is crucial due to the possibilities of their further development. The
efforts taken by the teacher in the process of supporting a preschool child abilities may help
them effectively utilize their talents in various areas of their activity in the future. However it
may happen that teachers are not sufficiently prepared to work with talented children. Many
preschool teachers prioritize their educational work mainly to the implementation of teaching
programs, time management and maintenance of discipline in large groups. They only learn
about the importance of supporting preschool children’s abilities in this process during their
professional self-improvement.

Keywords: preschool education, abilities, support for a child, teacher’s efforts
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Wstep

Rozwdj dziecka przebiega wedtug pewnych okreslonych schematéw. Jednak war-
to pamigtaé o tym, ze kazde dziecko rozwija si¢ indywidualnie i pewne umiejetnosci
beda opanowane przez jedne dzieci wezesniej, u innych za$ moga si¢ one pojawié
péiniej. W duzej mierze zalezy to od wlasnych mozliwosci dziecka. Kazde dziec-
ko ma swoje preferencje w wykonywaniu pewnych aktywnosci, a réine czynniki
sprawiaja, ze rozwija je ono w swoim tempie. Juz w wieku przedszkolnym mozna
dostrzec u dziecka wiele predyspozycji do wykonywania wybranych zadan, ktére
okresla si¢ mianem zdolnosci. Przejawiane zdolnosci u dziecka s3 zauwazalne w co-
dziennym funkcjonowaniu w domu i zachowaniu si¢ w grupie przedszkolnej. Praca
z dzieckiem na etapie edukacji przedszkolnej powinna zawiera¢ w sobie elementy
dziatari pozwalajacych poméc mu rozwija¢ indywidualne zdolnosci w zdecydowany
sposob. Wiele zadari w tym procesie realizuje nauczyciel. Odgrywa on zasadnicza
rol¢ w diagnozowaniu zdolnosci u dziecka i ich pézniejszym wspieraniu. Od jego
osobowosci, posiadanych kompetencji, umiej¢tnosei i doswiadczenia zawodowego
w duzym stopniu zalezy poprawne zidentyfikowanie uzdolnieri i wlasciwe wspieranie
catego rozwoju wychowankéw. Odpowiednie wspieranie zdolnosci dziecka w wie-
ku przedszkolnym moze si¢ przyczyni¢ do tego, ze w przyszlosci bedzie ono mogto
tatwiej na ich bazie nabywa¢ nowych umiej¢tnosci, efektywniej radzi¢ sobie z wha-
snymi emocjami, tworzy¢ zdrowe relacje z innymi dzie¢mi i umiejgtnie przestrzegaé
zasad spotecznych. W dostepnej dla nauczycieli polskiej literaturze przedmiotu znaj-
dziemy szereg pozycji analizujacych problematyke wspierania dziecka i jego zdolno-
$ci. Nauczyciele maja jednak wybiérezy z nia kontake z racji duzego jej rozproszenia.
Brakuje pozycji syntetycznie opisujacej te zagadnienia, skierowanej do nauczycieli
edukacji przedszkolnej. Stad pojawit si¢ cel stworzenia publikacji, ktéra w krétkim
czasie pozwoli nauczycielom przygotowac si¢ do dyskusji z rodzicami dzieci w wie-
ku przedszkolnym i porozmawiania o zaobserwowanych wsrdd dzieci zdolnosciach.
Istotne wydaje si¢ wigc zapoznanie nauczycieli przedszkoli ze stosownym podejsciem
do klasyfikacji zdolnosci, ich przejawami u dzieci w wieku przedszkolnym, zasadami
ich diagnozy, prébami pomocy i zadaniami, jakie nauczyciel ma do wypetnienia, aby
potencjalne talenty dziecka nie zostaly zlekcewazone w prowadzonym w placéwee
procesie edukacji.

1. Pojecie zdolnosci w $wietle literatury

Na gruncie literatury przedmiotu mozna si¢ spotka¢ z wieloma definicjami i kla-
syfikacjami zdolnosci. Termin ten ma charakter wieloznaczny, dodatkowo nalezy za-
uwazyé¢, ze jest ztozony. Najczgéciej przyjmuje sie, ze zdolnosci to ‘okreslone warunki
wewnetrzne, w oparciu o ktére poszczegdlni ludzie, angazujac si¢ w zadang akcywno$é
jednakowo, wykonuja dane dziatanie szybciej w poréwnaniu z przeci¢tnymi oso-
bami‘ (Tarabuta-Kaminska, 2015, s. 37). Zgodnie z nieco odmiennym podejsciem
rozumienia zdolnosci okreslenie to jest réwniez stosowane w sytuacjach uwzgledniaja-
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cych réznice indywidualne, powodujace, ze przy takim samym poziomie motywacji

i przygotowaniu si¢ oraz przy réwnych warunkach zewngtrznych niektére osoby sa

w stanie osiagac wyzsze rezultaty. Jak wskazuje si¢ w literaturze z zakresu pedagogiki,

zdolnos¢ wiaze si¢ z fatwoscia jednostki do pobierania i poprawnego przetwarzania

informacji, podejmowania decyzji, a takze samodzielnego, twérczego, a przy tym
skutecznego dziatania. W przypadku dzieci méwi sig, ze zdolne sg te, posiadajace

)ednq z takich cech, jak:
wysoki poziom zdolnosci o charakterze ogélnym (inteligencja),

* wysoki poziom zdolnosci specjalnych (uzdolnienia),

* wysoki poziom osiagni¢¢ w nauce, ale takze w obszarze realizowanej dziatalnosci
warto$ciowej z punktu widzenia spotecznego (lub potencjat w tej dziedzinie),

* zdolno$¢ dochodzenia do rozwiazan innowacyjnych i twérczych (lub potencjat
w tym kierunku) (Lewowicki, 1986, za: Tarabuta-Kamiriska, 2015, s. 37).

Na podstawie analizy literatury przedmiotu fatwo wskaza¢ na kilka sposobéw
pojmowania okreslenia zdolno$ci. Termin ten mozna bowiem rozumie:

* wujeciu potocznym jako ‘mozliwos$¢ jednostki do wykonania czynnosci czy dzia-
tania z biegloscia, odpowiednia sprawnoscia; mowa o lepszej jakosci pamieci,
szybkoéci uczenia sig, lepszej zdolno$ci do rozumowania, analizy itp.’;

* jako ‘potencjalng szansg, ktérej jednostka nie posiada, ale moze ja uzyskad’;

* w kategorii aktualnej mozliwosci jednostki jako ‘sprawnos¢ do realizacji jakiejs
czynnosci’s

* jako ‘maksimum sprawnosci, ktéra cztowiek mégtby osiagna¢ w momencie, kiedy
w optymalnych warunkach przygotowatby si¢ do wykonania pewnej czynnosci’;

* jako ‘relatywnie stalg cech¢ odnoszaca si¢ do proceséw poznawczych, wplywajaca
na poziom osiagni¢¢ danej osoby, przejawiajaca si¢ wysokim ilorazem inteligen-
Gji’s

* jako ‘indywidualne cechy osobowosci jednostki, ktére nie dotycza wylacznie dys-
pozycji intelektualnych’ (Czaja-Chudyba, 2005, s. 16-17).

Jezeli do ktdrejs z idei tak rozumianych zdolnosci da si¢ zakwalifikowa¢ dziatanie
lub aktywno$¢ dziecka, czgsto przypisuje mu si¢ kategorig ucznia zdolnego.

Przez okreslenie wuczeri zdolny rozumie si¢ najczgsciej ‘taka osobe, ktdra cechuje
ponadprzecigtny poziom rozwoju psychofizycznego dodatkowo wspétwystepujacego
obok takich cech, jak ciekawo$¢ poznawcza, wysoki poziom motywacji czy dazenie
do poszukiwania nowych rozwiazan i innowacji’. Uczniowie z wysokim poziomem
zdolnosci maja mozliwo$¢ realizowania zaawansowanych dokonan w réznych sfe-
rach, takich jak dziedzina umystowa, artystyczna czy zdolnosci przywddcze itp. (Ko-
zubska, Ziétkowski, 2019, s. 12).

W dyskursie naukowym, dokonujac préb charakterystyki ucznia zdolnego, zwra-
ca si¢ przede wszystkim uwage na rézne klasyfikacje przypisywanych mu cech. Do-
konanie ich analizy jest kluczowe dla wskazania, ktéra jednostka moze by¢ uznana
za zdolng. Najczgsciej méwi si¢ o kilku grupach charakeerystyk dziecka zdolnego.
Przyktadem moze by¢ podzial na: zdolnosci poznawcze i rzeczywiste (Dyrda, 2012,
s. 26), uzdolnienia twércze oraz charakterystyki osobowosciowe. Zalezy to od po-
dejscia badacza w procesie diagnozy, ktéra moze przybra¢ formg elitarng (waska) lub
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egalitarng (szeroka). Pierwsza z nich méwi, ze w spoleczenistwie jednostki wybitnie
zdolne to ok 3-5 proc. ogétu, druga zas kwalifikuje do populacji 0séb zdolnych 25-
30 proc. ludzi (Dyrda, 2012, s. 32). Istnieje klasyfikacja wyrdzniajaca szes¢ kluczo-
wych charakterystyk uczniéw uzdolnionych, u ktérych dominujace moga by¢:

* cechy kognitywne:

— mozliwos¢ absorbowania duzych ilo$ci informacji,

— wysoki poziom zaawansowania zdolnosci rozumowania,

— posiadanie réznych zainteresowan,

— duza ciekawo$¢ otaczajacego $wiata,

— wysoki poziom rozwoju zaréwno w aspekcie jezykowym, jak i pozawerbalnym,

— wysoka zdolno$¢ przetwarzania informacji,

— wysokie tempo proceséw myglenia,

— zdolno$¢ identyfikowania nieoczywistych zwiazkéw,

— zdolno$¢ generowania innowacyjnych pomystéw i rozwiazan,

— duzy poziom intensywnosci,

— koncentracja na celu i wytrwato$¢ w dazeniu do niego;

* cechy afektywne (sfera uczuciowa):

— wysoki poziom akumulowania informacji odnoszacych si¢ do emocji,

— wysoki poziom samoswiadomosci,

— wysokie poczucie sprawiedliwosci,

— idealizm,

— samokontrola,

— perfekcjonizm,

— wysoki poziom osadu moralnego;

* cechy fizyczne:

— wysoki poziom §wiadomosci sensorycznej,

— istnienie rozbiezno$ci migdzy rozwojem intelektualnym i fizycznym,
* cechy odnoszace si¢ do intuigji:

— wezesne zaangazowanie i zainteresowanie jednostki wiedza intuicyjna,

— otwarto$¢ na doswiadczenia intuicyjne,

— wysoki poziom zdolnosci do przewidywania;

*  cechy spoteczne:

— silny poziom motywacji powiazany z dazeniem do samorealizacji,

— wysoka zdolno$¢ do rozwiazywania pojawiajacych si¢ probleméw natury spo-
tecznej,

— zdolnosci przywédeze (Gatazka, Muziot, 2014, s. 17-18).

Wskazuje si¢, ze ludzie o wybitnych zdolnosciach sa w stanie relatywnie szybciej
dokonywa¢ selekgji informacji, a dodatkowo szybciej zapami¢tywaé nowe wiadomo-
$ci. Cechuje ich takze sprawno$¢ w rozwiazywaniu probleméw, przy czym genero-
wane rozwigzania maja charakter innowacyjny. Dla takich oséb charakterystyczna
jest takze ciekawos¢, dociekliwo$¢, samodzielno$é, ale réwniez niezalezno$¢ i wysoki
poziom krytycyzmu wobec wlasnej osoby i podejmowanych dziatari. Przewyzszaja
réwiesnikéw w aspekcie poziomu zdolnosci, pracy czy tempa rozwiazywania powie-
rzonych zadad. Uczniowie okredlani jako zdolni sg z reguly bardziej wszechstronni,
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biegle poruszaja si¢ w wielu zagadnieniach. Kluczowe jest takze to, ze osoby zdolne
majg wyzsza zdolno$¢ co do mozliwosci koncentracji uwagi — jesli dane zagadnienie
jest dla nich faktycznie interesujace (Kozubska, Ziétkowski, 2019, s. 13).

Charakterystyki uczniéw zdolnych w poprzednich latach badane byly relatywnie
czgsto (Szmidt, 2005; Czaja-Chudyba, 2005; Giza, 2006; Pluciennik, 2010; Dyrda,
2012, 2013; Fechner-Sedzicka, 2013; Czarnocka, Forys, Trus, 2014; Porzucek-Mis-
kiewicz, 2021; Stariczak, 2021). Prébowano w nich wskaza¢ konkretne elementy, na
podstawie ktérych datoby si¢ dokonywa¢ oceny dziecka zdolnego i jego stymulacji.
Okreslono przy tym, ze istnieje szereg réznych cech takiej jednostki, wptywajacych
na ulatwienie jej pracy. Mozna w tym obszarze wymieni¢ m.in. takie, jak: wysokie
ambicje, posiadana wiedza, dazenie do efektéw i zalozonego celu, otwartos¢ na nowe
rozwigzania, oryginalno$¢ pomystéw, wysoki poziom motywacji czy rzetelnos¢. Nie
nalezy jednak pomija¢ faktu, ze istnieje wiele cech jednostki zdolnej, mogacych si¢
przyczynia¢ do utrudnienia jej pracy. Sa to np. indywidualizm, nonkonformizm,
brak pokory czy konsekwencji w dziataniu. Przy dokonywaniu charakterystyki
ucznia zdolnego czgsto koncentracja przypada na kwestie wybitnych osiagnig¢ i po-
nadprzecigtnosci takiej jednostki. Z géry zaklada si¢, ze powinna ona zasadniczo
dotyczy¢ kazdej z dziedzin zycia. Zapomina si¢ réwnoczesnie o tym, ze w przypadku
dziecka zdolnego dochodzi nieraz do dysharmonii rozwojowej. Polega ona na tym,
ze jednocze$nie dziecko moze si¢ odznaczaé wysokim poziomem intelektualnym czy
spofecznym, lecz nieco wolniej rozwijaja si¢ u niego inne sfery. O niecharmonijnym
rozwoju méwi si¢ wtedy, gdy stwierdza si¢ opdznienie lub przyspieszenie np. niektd-
rych zdolnosci poznawczych, podczas gdy inne rozwijajg si¢ w tempie odpowiednim
do wieku (Sochacka, 2008, 5.129). W takiej sytuacji mowi si¢ o wystgpowaniu u jed-
nej osoby réznic w zakresie rozwoju spolecznego, fizycznego, intelektualnego oraz
emocjonalnego. Efektem tego bywaja trudnosci, jakich moga doswiadcza¢ zaréwno
uczniowie, jak i pedagodzy, ktérzy z nimi pracujg (Dyrda, 2012, s. 49).

2. Przejawy zdolnosci u dzieci w wieku przedszkolnym

Omawiajac cechy, jakie przypisuje si¢ osobom powszechnie uwazanym za uzdol-
nione czy tez utalentowane, czgsto przypisuje im si¢ m.in. wysoki iloraz inteligencji
(w oparciu o réznego rodzaju testy stosowane w celu dokonania pomiaru tej wlasci-
wosci). Jednak w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym nie jest to aspekt szcze-
gblnie istotny. Istnieje bowiem wiele innych cech wyrézniajacych dzieci w tym okre-
sie rozwoju w kontekscie ich zdolnosci. Wymienia si¢ wéréd nich m.in.:

* szybkie zapamig¢tywanie nowych rzeczy;

* dobrze rozwinigta pamieé;

* duzy zaséb stéw i poprawnos¢ jezykowa;

* umiej¢tno$¢ szybkiego rozumienia poleceni i zadan;

* duza ciekawos¢, czgste formutowanie pytan dotyczacych réznych zjawisk;
* relatywnie rozlegly wiedzg i duzo wiadomosci na okreslony temat;

* przyjemno$¢ przy przeprowadzaniu zlozonych proceséw myslowych;
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relatywnie lepsza umiejgtnos$é¢ koncentrowania si¢ na konkretnym temacie lub
zadaniu;

aktywno$¢ na zajeciach;

bystros¢ obserwacji i spostrzegawczosé;

dazenie do interakgji ze starszymi osobami i starszymi dzie¢mi;

repulsje w przypadku porazki czy braku akceptacji dla swoich ragji;

duzg samodzielno$¢;

wyrazanie mysli i emocji w réznych (czgsto niewerbalnych) formach;

brak cierpliwosci w sytuacjach wolniej realizowanych zadan przez inne dzieci
w ramach zajeé w przedszkolu;

oryginalno§¢ w wykonywaniu réznych prac (np. rysunki doktadne, bogate
w szczegdly);

emocjonalna glebie i intensywno$¢ uczué i zachowan;

rozwinigte abstrakcyjne myslenie;

umiejetnos¢ taczenia abstrakeyjnych poje¢ w sprawne konfiguracje jezykowe;
rozbudowana wyobraznig;

stawianie na indywidualizm w pracy kosztem pracy grupowej;

bardzo dobra koordynacje ruchdéw;

zdolnosci przywédeze (Borkowska, 2009, s. 9-10).

Dodatkowo daje si¢ zaobserwowa¢, ze dzieci zdolne przejawiaja nieraz wigksza

aktywno$¢ w jednej, konkretnej dziedzinie. Mozna wyréznié takie precyzyjne obsza-
ry zdolnoci, jak:

zdolnosci intelektualne — mowa o zdolnosci logicznego myslenia na wyzszych
poziomach abstrakgji;

zdolnosci twércze — w tym kontekscie wskazuje si¢ na oryginalno$¢ myslenia oraz
podejmowanej aktywnosci;

zdolnosci naukowe — konkretne umiejetnosci w jednej lub kilku pokrewnych
dziedzinach;

zdolnosci kierunkowe — dziecko zaangazowane jest w zajecia realizowane poza
edukacja;

zdolnosci spoleczne — w tym gléwnie talent przywddezy czy umiejetnosé nawia-
zywania relacji;

zdolnosci fizyczne — przejawiane w sporcie, w zakresie poziomu ruchowego czy
koordynacji;

zdolnosci artystyczne — plastyczne, muzyczne, aktorskie itp.;

zdolno$ci mechaniczne — konstruowanie, sktadanie i rozkladanie dostgpnych
urzadzen (Ibidem, s. 10-11).

Analizujac kwestie odnoszace si¢ do zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym,

konieczne wydaje si¢ podkreslenie, ze niezwykle wazna pozostaje $wiadomos¢, iz kaz-
de dziecko posiada jakie$ zdolnosci. Jak wskazuje teoria Howarda Gardnera (2006),
kazda jednostka jest w pewnym stopniu zdolna, jednak zdolnosci te réznia si¢ tzw.
profilem inteligencji. W swietle jego teorii daje si¢ wyréznié:

inteligencje muzyczna — obejmujaca tworzenie, rozumienie i przekazywanie
déwickéws;
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* inteligencjg cielesno-kinestetyczng — stanowi ja umiejetnos¢ wykorzystania wla-
snej motoryki i zdolno$¢ manipulowania przedmiotami;
* inteligencj¢ logiczno-matematyczna — odnoszaca si¢ do kwestii abstrakeji i relacjis
* inteligencj¢ jezykowa — dotyczaca rozumienia mowy i tworzenia komunikatéw;
* inteligencj¢ przestrzenng — jej istota jest spostrzeganie, transformowanie i odtwa-
rzanie informacji wzrokowych;
* inteligencjg interpersonalng — czyli zdolno$¢ rozpoznawania i odrézniania uczud,
intencji oraz przekonan innych ludzi;
* inteligencj¢ intrapersonalng — zwiazana z rozpoznawaniem i artykulowaniem
wlasnych uczu¢ i pragnien;
* inteligencj¢ przyrodnicza — zwiazang z dostrzeganiem, docenianiem i rozumie-
niem prawidel natury;
* inteligencj¢ duchowa —aczy ona pewien rodzaj reakcji uczuciowych z poczuciem
kontaktu z sila wyzsza lub jednostki ze $wiatem;
* inteligencj¢ egzystencjalng — objawiajaca si¢ pytaniami i fascynacja kwestiami
egzystencjalnymi.
W praktyce, badajac kwestie zdolnosci w sposéb uogdlniony, nalezy wskazaé, ze
w przedszkolu zdecydowanie tatwiej jest zidentyfikowac zdolnosci specyficzne (przed-
miotowe) niz te ogélne. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze w $rodowisku przed-
szkolnym rzadko prowadzone sa badania poziomu inteligencji dzieci, a dodatkowo
na tym etapie rozwoju nie wyst¢puje wysoka motywacja do $wiadomego uczenia si.
Jednocze$nie jednak dzieci w wieku przedszkolnym w wielu przypadkach wykazuja
postawe tworcza, ktora bedzie rozwijana poprzez wlasciwie realizowang dziatalnos¢
prowadzona przez rodzicéw, jak réwniez nauczycieli wychowania przedszkolnego.
Konieczne jest zwrdcenie uwagi na istotny fake, ze jednostka moze posiada¢ kilka
talentéw do réznych dziedzin aktywnosci, jednak nie wszystkie do momentu dia-
gnozy zostaja rozwinigte na réwnym poziomie. Czgsto u dzieci uzdolnionych rozwdj
koncentruje si¢ gtéwnie na jednej dziedzinie, ktéra wydaje si¢ najbardziej rozwinigta,
a zapomina o koniecznosci zapewnienia jednostce wszechstronnego rozwoju. W tym
kontekscie wzrasta szczegélnie rola nauczyciela wychowania przedszkolnego, ktéry
ma za zadanie ustala¢ wymagania dla dziecka zdolnego w taki sposéb, aby nie stato
ono w miejscu, ale zeby moglo si¢ stale harmonijnie rozwija¢ (Sobieszczyk, Wojcie-
chowska, 2021, s. 213).

3. Diagnozowanie zdolnosci u dzieci przez nauczycieli edukacji
przedszkolnej

Ludzie wybitnie uzdolnieni nie potrzebuja przesadnie doskonalych sposobéw
rozwoju i formowania osobowosci, lecz réznych narzedzi i zadai pozwalajcych im
od poczatku rozwoju odnosi¢ drobne sukcesy (Andrukowicz, 2012, s. 15). Zdolno-
$ci dzieci w wieku przedszkolnym nalezy traktowa¢ jako stan potencjalny. Oznacza
to, ze moga si¢ one rozwinaé prawidtowo lub tez si¢ nie rozwina¢ weale. Praktyka
pokazala, ze w przypadku funkcjonowania dziecka w srodowisku przedszkolnym
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zdecydowanie tatwiej jest zdiagnozowa¢ okreslone kierunkowe zdolnosci dziecka niz
zdolnosci ogélne. W literaturze metodycznej brakuje konkretnych przyktadéw zadar
testowych dla dzieci w wieku przedszkolnym w zakresie diagnozowania umystowej
aktywnosci twérczej, objawiajacej si¢ przede wszystkim w mysleniu dywergencyj-
nym, ktérego wskaznikami sa: stowna, skojarzeniowa i ekspresyjna plynnos¢ mysle-
nia; semantyczna, spontaniczna i adaptacyjna gietkos¢ myslenia; oryginalnos$¢ mysle-
nia i wrazliwo$¢ na dostrzegane w réznych sytuacjach problemy (Pluciennik, 2010,
s. 54-55). Jednoczesnie jednak wiele dzieci wlasnie na tym etapie przejawia postawe
tworcza, wspierang szczegdlnie przez edukacyjne oddziatywanie placéwki.

Omawiajac zagadnienia odnoszace si¢ do diagnozowania zdolnosci twérczych,
warto wskazaé, ze samo zjawisko tworczosci moze by¢ analizowane przez pryzmat
czterech jego gléwnych wymiaréw. Wskazuje si¢ na takie, jak:

* wymiar personologiczny (odnoszacy si¢ do osoby twércy);

* wymiar atrybutywny (okreslajacy wytwory);

* wymiar procesualny (zajmujacy si¢ procesami psychicznymi);

* wymiar stymulatoréw (sa to elementy zewngtrzne odpowiedzialne za ksztalt pro-

cesu tworzenia) (Szmidt, 2016, s. 28-29).

W kontekscie pracy ze zdolnosciami twérczymi dziecka, w tym jednostkami w wie-
ku przedszkolnym, kluczowe wydaja si¢ zabawy, gry i zadania realizowane w oparciu
o ekspresj¢ artystyczna, najczgéciej muzyczng oraz plastyczna. Dla pedagogéw wy-
chowania przedszkolnego kwestig kluczowa powinno by¢ to, zeby w pelni uswiado-
mic sobie istotg twérczosci dziecka wlasnie w zakresie kazdego z wyzszej wskazanych
wymiaréw. Pedagog diagnosta twérczoéci musi jednak pamietac o tym, ze diagnoza
potencjatu i osobowosci twérczej dziecka bywa wieloaspektowa, zréznicowana i dy-
namiczna, a kazda zastosowana w niej technika ma jakies ograniczenia. Zatem petng
diagnozg zdolnosci tworcezych przedszkolaka nalezy oprze¢ na réznorodnych techni-
kach rozpoznania zaréwno ilosciowych, jak i jakosciowych, tworzac jego portfolio,
ktére nalezy analizowaé¢ w dtuzszym okresie (Szmidt, 2016, s. 38).

W przypadku $rodowiska przedszkolnego proces diagnozowania zdolnosci dziecka,
w tym zdolnosci twérczych, pozostaje kluczowy ze wzgledu na mozliwosci ich dal-
szego rozwoju. Identyfikacja oraz rozwiazywanie probleméw dziecka staje si¢ funda-
mentem dla pézniejszego sukcesu calego oddzialywania edukacyjnego. Diagnozo-
wanie zdolnosci pozwala takze na udzielenie odpowiedniego wsparcia tym uczniom,
ke6rzy wykazuja okreslone zdolnosci. W procesie diagnozowania postaw i zdolnosci
u dzieci w wieku przedszkolnym strategiczna rol¢ moga odgrywac z jednej strony
odpowiednio dobrane przez nauczyciela ¢wiczenia, z drugiej — karty pracy, w ramach
ktérych zestawione zostana zadania z réznym poziomem trudnosci, zorientowane
wokét zréznicowanych zainteresowan dzieci. Ich analiza przynosi cenne informa-
c¢je m.in. o sposobie myslenia podopiecznych, ich ocenie otoczenia, ale i stosunku
do whasnej osoby, zmianach w aktywnosci, wynikach postrzegania poszczegdlnych
oséb na tle innych dzieci, rozwoju wyobrazni i myslenia zyczeniowego, organiza-
gji i planowania przysztosci, itp. W oparciu o karty pracy nauczyciel wychowania
przedszkolnego jest w stanie takze w sposéb indywidualny analizowaé poszczegélne
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dzieci, ocenia¢ ich umiejetnosci i realizowa¢ ich zainteresowania (Pléciennik, 2010,
s. 53-54).

Dzialania podejmowane przez nauczyciela w procesie wsparcia wszechstronnego
rozwoju dzieci w przedszkolu odnosza pozytywne skutki wylacznie w oparciu o kom-
petentne diagnozowanie mozliwosci i zdolnosci poszezegdlnych dzieci. Diagnoza
zdolnosci dziecka oraz jego rozwoju powinna si¢ odnosi¢ m.in. do takich obszaréw
funkcjonowania, jak:

* spostrzeganie i dokonywanie poréwnan,
* analiza i synteza wzrokowa,

* uwzglednianie podobienstw i réznic,

* myslenie przyczynowo-skutkowe,

* relacje migdzy czedcia i catoscia,

* wnioskowanie,

* uogoélnianie.

W diagnozie zdolno$ci powinny zosta¢ réwniez zawarte informacje odnoszace si¢
do tego, w jakim stopniu jednostka jest w stanie rozumie¢ wydawane jej polecenia,
jaka jest jej koordynacja wzrokowo-ruchowa, pamig¢é i poziom koncentracji uwagi,
a takze odporno$¢ na wysitek intelektualny. Pedagodzy s3 w stanie ocenia¢ zdolno-
$ci dziecka wiasnie na podstawie analizy dotychczasowych osiagnieé rozwojowych,
jednak nie nalezy zapomina¢ o tym, ze kazde dziecko rozwija si¢ w indywidualnym
tempie. Nauczyciele szczegélnie powinni réwniez zadbaé o to, aby kazde dziecko
miato zagwarantowane odpowiednie warunki do rozwoju zdolnosci. Mozna je zorga-
nizowa¢ poprzez tworzenie odpowiedniej atmosfery, ale takze stymulowanie rozwoju
dziecka, stawiajac przed nim adekwatne do jego mozliwosci zadania i wspierajac go
w wykonywaniu réznych aktywnosci (Ibidem, s. 54).

4. Potrzeba wspierania zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym

Sam fakt, ze cztowiek dziedziczy jakie$ zdolnosci i talenty, nie oznacza, ze kazdy
moze je w samoistny sposob uzewngtrzniaé. Dopiero edukacja powoduje zmiang
jako$ciowa w sposobie funkcjonowania takiej jednostki (Andrukowicz, 2012, s. 35).
Istnieje wigc potrzeba nawykowego wspierania zdolnosci dziecka po to, zeby taka
zmiana mogta si¢ dokonaé. Akcentowanie mocnych stron dziecka oraz modyfikowa-
nie procesu nauczania w taki sposéb, by stwarzat on jak najwigcej okazji do ujawnia-
nia si¢ tych waloréw, pozwala odmiennie potraktowa¢ kluczowe zadania przedszkola
(Knopik, 2018, s. 11). Postawa taka wydaje si¢ niezwykle wazna, szczegélnie biorac
pod uwagg duza réznorodno$¢ i rodzaje zdolnosci, jakie moga wystgpowa¢ u dzieci
w okresie przedszkolnym. Inng kwestia, réwnie bardzo wazna dla omawianego za-
gadnienia, wydaje si¢ fakt, ze cz¢$¢ dzieci okresla si¢ jako ,podwdjnie wyjatkowe”
(Forys, 2015, s. 18). Oznacza to, ze mogg one w okreslonych kwestiach przejawia¢
wybitne zdolnosci, ale jednoczesnie wykazywaé si¢ okreslonymi deficytami rozwo-
jowymi. W takim przypadku jednostka potrzebuje dodatkowego wsparcia od os6b
dorostych, te zas zobowiazane sa nie tylko dostrzec problem, ale réwniez zastosowacd
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odpowiednie rozwigzanie, ktére wspiera¢ bedzie zdolnosci dziecka, jednoczesnie po-
dejmujac préby niwelowania deficytéw (Sobieszczyk, Wojciechowska, 2021, s. 212).

Przedmiotem oddziatywania wychowawcéw powinni by¢ nie tylko wychowan-
kowie, ale tez $rodowisko ich zycia (Ostrach, 2014, s. 18). Profesjonalne dziatania
zwigzane ze wspieraniem zdolnosci dzieci nakazuja odnie$¢ je zaréwno do czynni-
kéw wewngetrznych, jak i zewnetrznych, ktdrych konkretne konfiguracje i interak-
cje moga wspiera¢ badZz przeszkadza¢ w objawianiu si¢ zdolnosci (Limont, 2012
s. 180). Wsrdd pierwszej grupy uwarunkowar trzeba wymieni¢ cechy osobowosci,
procesy psychiczne, procesy poznawcze, zdolnosci o charakterze ogélnym, zdolnosci
kierunkowe oraz zdolnosci twércze. Do drugiej grupy, ktére oddziatuja na zdolnosci
dziecka, zalicza sie m.in.: rodowisko zamieszkania, rodzinne i szkolne. Istotng role
odgrywa tu takze energia mentalna i fizyczna jednostki. Niektdrzy badacze i prakeycy
zajmujacy si¢ tym zagadnieniem szerzej wyr6zniaja niekiedy trzy grupy czynnikéw,
od ktérych zalezy przejawianie si¢ zdolnosci. Pierwsza to poziom rozwoju intelek-
tualnego i emocjonalnego, druga to czynniki $rodowiskowe, grupe trzecig tworzy
proces nauczania wraz tre$ciami programowymi. Na czynniki z kazdej z wymienio-
nych grup destrukcyjnie wptywaja niekiedy wady fizyczne i choroby somatyczne jed-
nostki, stereotypy spoleczne, etniczne, religijne itp., utrwalone nieefektywne wzorce
zachowania (Limont, 2012 s. 255). Tak wigc rolg opiekunéw dziecka powinna by¢
swiadomos¢, ze na wszystkie te czynniki maja wplyw przede wszystkim oni i to od
ich wlasciwej wspétpracy i roztropnosci zalezy ujawnienie si¢ u dziecka jakiej$ zdol-
nosci. Rodzice nie musza si¢ na tym zna¢, ale rola nauczyciela wydaje si¢ w tym
dziataniu nieoceniona.

5. Rola nauczyciela we wspieraniu zdolnosci u dzieci w wieku
przedszkolnym

Do najwazniejszych elementéw wplywajacych korzystnie na wspieranie zdolnosci
u dzieci zalicza si¢ postawe i pracg realizowang przez nauczyciela wychowania przed-
szkolnego. Jest on odpowiedzialny za prowadzenie zajg¢ w taki sposéb, zeby atmos-
fera w czasie ich trwania bazowata na zyczliwosci i akceptacji dla kazdego dziecka.
Powinien on jednoczesnie dostosowywa¢é indywidualng pracg z dzieckiem stosow-
nie do przejawianych przez nie umiejetnosci i zainteresowar, jednak uwzgledniajac
rézne potrzeby rozwojowe. Wypelnienie tych podstawowych powinnosci umozliwi
kreowanie, a nast¢pnie utrwalanie u dzieci wysokiego poziomu oceny wlasnej i wiary
w siebie, czego wynikiem beda osiagane przez poszczegélne jednostki sukcesy i po-
stepy. Nauczyciel w swojej pracy, koncentrujac si¢ na diagnozowaniu, a nast¢pnie
rozwoju zdolnosci dzieci, odpowiedzialny jest réwniez za wlasciwe réznicowanie wy-
magan wobec poszczeg6lnych podopiecznych. Do jego roli przypisane zostato do-
datkowo umiej¢tne motywowanie dziecka do dziatania, dzigki czemu powinno mie¢
ono szans¢ wykorzystania swoich realnych mozliwosci (Szelag, 2017, s. 37).

We wiasciwym wspieraniu zdolnosci u dzieci w wieku przedszkolnym wazna rolg
odgrywa podejmowanie przez nauczyciela dziatan sprzyjajacych stymulowaniu ich
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w oparciu o wprowadzenie na zaj¢ciach odpowiednich zasad organizacji nauczania
i wychowania w placéwce przedszkolnej. Wsréd podstawowych dziatari w omawia-
nym obszarze nalezy zwrdci¢ uwage na takie czynniki, jak:

* pielegnowanie atmosfery sprzyjajacej tworczoéci poprzez okazywanie uznania dla
tworczych pomystéw dzieci;

* pobudzanie i wspomaganie aktywnosci twérczej dzieci dziecka nie tylko poprzez
tradycyjne zajecia plastyczne, drame, improwizowanie i ekspresje, lecz takze pro-
jektowanie, modyfikowanie, przeksztalcanie, przypuszczanie, domyslanie sig,
abstrahowanie, snucie analogii czy metaforyzowanie;

* zachgcanie dzieci do projektowania przedmiotéw, obiektéw, maszyn oraz ich mo-
dyfikagji;

* stosowanie metod i form pracy z dzie¢mi wykorzystujacych przewidywanie i do-
mySlanie si¢, stawianie pytan, przeksztalcanie, projektowanie, metaforyzowanie
itp.;

* wspieranie twércze myslenia dzieci, szczegblnie poprzez zadania o charakterze
otwartym oraz stosowanie réznorodnych sposobéw postgpowania;

* wyposazanie mtodych twércéw w odpowiedni warsztat, takze z zakresu technik
rozwiagzywania probleméw twérczych;

* angazowanie dzieci w proces tworzenia, pobudzanie ich zainteresowan i motywa-
cje wewnetrzna;

* zachgcanie dzieci do prezentacji przed innymi wlasnych pomystéw i wytworéw;

* rozwijanie myslenia dywergencyjnego;

* pobudzanie i rozwijanie umiej¢tnosci snucia skojarzenl na temat ludzi, przedmio-
tow, zjawisk i obrazéw;

* rozwijanie i utrwalanie umiej¢tnosci stawiania pytan i dziwienia sig;

* prowokowanie dzieci do manipulowania pojeciami, pomystami, materiatem, ob-
razami, przedmiotami, ideami;

* rozwijanie i podkreslanie tolerancyjnego stosunku do nowych idei i pojeé;

* zachgcanie dzieci do bycia oryginalnym i poszukiwania takich pomystéw, kt6-
rych nie wymyslit jeszcze zaden kolega z grupy;

* identyfikowanie zdolnosci twércze dziecka, by w sposéb $wiadomy stymulowa¢
rozwdj jego umiejetnosci i kompetencji (Ptéciennik, 2010, s. 187).

Warto przy tym pamigtaé o tym, ze twérczos¢ dziecka przejawia si¢ w réznych sfe-
rach jego aktywnosci, dlatego w procesie diagnozy nauczyciel powinien si¢ koncen-
trowaé catosciowo na osobie podopiecznego i prowadzeniu catosciowej obserwacji.
Trafnie zinterpretowane wyniki rzetelnej obserwacji daja nauczycielowi podstawe do
podejmowania decyzji w odniesieniu do poszczeg6lnych swoich wychowankéw. Jeze-
li uzyskane droga obserwacji informacje o funkcjonowaniu dzieci sg rzetelne i trafne,
a ich interpretacja wlasciwa, wtedy decyzje edukacyjne nauczyciela rzeczywiscie stuza
wspomaganiu zdolnosci réznych uczniéw zgodnie z ich aktualnymi, rozwojowymi
potrzebami, a on sam w efekcie zyskuje mocne poczucie sprawstwa, bedace podstawa
silnej wewnetrznej pozytywnej motywacji do dziatania (Brzeziriska, 2015, s. 145).

Nie mozna takze nie wspomnie¢ o tym, ze w pracy z dzieckiem zdolnym szcze-
gblne znaczenie majg kompetencje nauczyciela, ktére pozwalaja na identyfikowanie
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i rozw6j zdolnosci dziecka na kazdym etapie procesu ksztalcenia. Osoby utalento-
wane powinny mie¢ swojego przewodnika (mentora) nauczyciela, ktéry jest wszech-
stronny oraz posiadajacy kompletne przygotowanie pedagogiczno-psychologiczne,
jak réwniez merytoryczno-dydaktyczne i komunikacyjne. Dzigki takim kompeten-
cjom bedzie on mégt zadbaé o prawidlowy rozwéj emocjonalny, spoteczny i psycho-
spoleczny kazdego dziecka skutkujacy praktycznymi rozwiagzaniami edukacyjnymi
(Porzucek-Miskiewicz, 2021, s. 65).

Jak pokazuja badania, we wspéiczesnym systemie edukacji nauczycielom stawia
si¢ zbyt wygdrowane wymagania co do pracy z dzieckiem zdolnym. Nie otrzymu-
ja oni jednak wystarczajacego przygotowania do pracy z dzie¢mi zdolnymi. Wielu
nauczycieli podporzadkowuje si¢ realizacji programéw nauczania, rezimowi czasu
i utrzymaniu dyscypliny w duzych grupach oraz osiaganiu mato istotnych celéw.
Wielu nauczycieli edukacji przedszkolnej nie jest odpowiednio przygotowanymi i nie
czuje si¢ kompetentnymi do tego, aby rozwija¢ dzieci szczegélnie uzdolnione. Brak
wiedzy i wystarczajacego doswiadczenia powoduje, ze praca z dzieckiem zdolnym
staje si¢ dla nich sytuacja trudng i stresujaca, obarczong dodatkowymi obowigzkami
i rosnacy niska samoocena, wynikajaca z nieumiejg¢tnosci zaspokojenia jego potrzeb
(Oleksy, 2020, s. 105).

Gléwnym problemem nauczycieli we wspieraniu zdolnosci swoich podopiecz-
nych pozostaje nadmiar pracy z wykorzystaniem pozadanych metod nauczania i co
si¢ z tym wiaze — zbyt rzadkie wykorzystywanie problemowych i poszukajacych spo-
sobéw dochodzenia do wiedzy. Fachowo$¢ nauczyciela mozna zauwazy¢ w sytuacji,
gdy wykorzystuje on rézne metody. Dzigki temu w dyskretny sposéb potrafi zainte-
resowa¢ dzieci nowa wiedza, sztukg i $wiatem kultury. Wspétczesny nauczyciel po-
winien by¢ twérczy i innowacyjny oraz elastycznie reagowac na potrzeby edukacyjne
dziecka. Osoba o twérczej postawie charakteryzuje si¢ aktywnym stosunkiem do
$wiata i zycia, potrzeba poznawania i dokonywania zmian oraz $wiadomego wspét-
tworzenia rzeczywisto$ci (Czelakowska, 2007, s. 205).

Niezwykle istotne jest wigc wspétczesnie odpowiednie przygotowanie nauczycie-
li do rozpoznawania, identyfikowania i wspierania zdolnosci u dzieci. Wazne przy
tym pozostaje wyposazenie ich w umiejetno$¢ tworzenia programéw edukacyjnych,
dzigki ktérym na podstawie diagnozy beda mogli wspiera¢ i rozwija¢ kompetencje
swoich podopiecznych (Porzucek-Miskiewicz, 2021, s. 70).

W celu uzmystowienia nauczycielom, jak wazne jest wezesniejsze zdiagnozowanie
zdolnosci u dzieci, nalezatoby przeprowadza¢ z nimi rézne szkolenia, ktére by wy-
zwolily u nich aktywno$¢ zwigzana z identyfikacja zdolnosci malego dziecka. Osobna
kwestig jest tez przygotowanie do pracy z dzieckiem wskazujacym na jakie$ uzdol-
nienia os6b studiujacych pedagogike przedszkolna. W trakcie realizacji toku studiéw
stosunkowo duzo czasu poswigca si¢ ksztatceniu i rewalidacji dzieci z niepelnospraw-
nos$ciami, ale kwestie wspierania zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym trakto-
wane s3 w zasadzie bardzo ogdlnie i zdawkowo. Tylko niektérzy studenci zdobywaja
podstawy takiej wiedzy na nieobowiazkowych zajeciach fakultatywnych.
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Podsumowanie

Uwaznie monitorujac rozwdj dziecka w wieku przedszkolnym, mozna dostrzec,
jak wiele zmian zachodzi w rozwoju poznawczym, emocjonalnym, spotecznym
i moralnym i jak bardzo dziecko rozpoczynajace edukacj¢ przedszkolng rézni sig
od ucznia konczacego przedszkole. Dziecko konczace edukacje przedszkolna jest
znacznie bardziej samodzielne, otwarte na nowe doswiadczenia oraz swobodniejsze
w komunikowaniu si¢ z innymi osobami anizeli na poczatku pobytu w placéwce.
Podstawowe zmiany dotycza zaréwno rosnacej kompetencji samoregulacji rozwoju,
jak i odkrytych preferencji dziatari w obrebie réznych akeywnosci.

Niektére dzieci w wieku przedszkolnym posiadaja juz pewne umiejgtnosci, zdol-
nosci i zainteresowania lub przejawiaja niestandardowe cechy w swoim zachowaniu
odbiegajace od reszty grupy. Nalezy umie¢ je dostrzec i rozwijaé, tak aby dzieci od-
nosity jak najwigksze sukcesy i aby sprawialy im one jak najwigcksza rados¢. W za-
leznosci od klasyfikacji w kazdej grupie przedszkolnej jest do$¢ pokazna gromada
dzieci ze zwigkszonym potencjatem zadaniowym. Nie powinno si¢ go przeoczy¢ czy
zlekcewazy¢ .

Kwerenda opracowanej dla potrzeb artykutu polskiej literatury przedmiotu po-
zwala wysnu¢ wniosek, ze w prawidlowym rozwoju dziecka najwazniejsza rola przy-
pada rodzicom, ale rola nauczyciela jest réwnie duza. Posiadana przez niego wiedza,
umiejetnosci i doswiadczenie zawodowe powinny mu pozwoli¢ wykry¢é przejawiane
zdolnosci u dziecka i wlasciwe je wspiera¢. Na prawidlowy rozwdj zdolnosci dziecka
wplywaja dziatania nauczyciela, polegajace najpierw na ich identyfikacji, a potem
na pobudzaniu, wyzwalaniu oraz wlasciwym ukierunkowywaniu aktywnosci dziec-
ka w dominujacym u niego obszarze. Wazne zatem pozostaje wsparcie nauczyciela,
przygotowanie go do takich sytuacji poprzez przekazanie mu jak najwickszej wiedzy
dotyczacej pracy z dzieckiem zdolnym na etapie studiéw, a potem w regularnej pracy
zawodowej zachecanie go do ciaglego rozwoju, poszerzania i poszukiwania wiedzy,
uczestnictwa w szkoleniach i zajeciach pokazowych. Tylko taka postawa zawodowa,
ktéra dazy do ciaglego samodoskonalenia si¢, moze by¢ gwarancja whasciwego wyko-
rzystywania potencjatu rozwojowego dzieci.
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Streszczenie

Podjeta tematyka zostata ukierunkowana na dostrzeganie sukceséw i trudnosci wystgpujacych
w pracy nauczyciela edukacji przedszkolnej. Wazne stalo si¢ ukazanie perspektywy zaréwno
nauczycieli pracujacych na danym etapie edukacyjnym, jak i dyrektoréw owych placéwek. Ma-
terial badawczy zdobyty dzigki metodom sondazu diagnostycznego oraz analizy dokumentéw
zostal poddany analizie i weryfikacji. Wazny aspekt pracy badawczej stanowito dookreslenie
najwazniejszych obowiazkéw spoczywajacych na nauczycielu wraz z czynnikami wspierajacymi
zadowolenie z wykonywanego zawodu. Istotny kierunek badan uwzgledniat sukeesy i trudnosci
dostrzegane przez pedagogdw pracujacych z dzie¢mi na etapie edukacji przedszkolnej.

Stowa kluczowe: sukcesy zawodowe, trudnos¢, etap edukacji przedszkolnej

Success and Difficulties in the Work of a Preschool Education Teacher
Abstract

The topic was focused on recognizing the successes and difficulties occurring in the work of
a preschool teacher. It became important to show the perspective of both teachers working at
a given educational stage and the directors of these institutions. The research material obtained
through diagnostic survey methods and document analysis was analyzed and verified. An im-
-portant aspect of the research work was the specification of the most important responsibilities
of a teacher, along with factors supporting satisfaction with the profession. An important direc-
-tion of research took into account the successes and difficulties noticed by educators working
with children at the preschool education stage.

Keywords: professional success, difficulty, stage of preschool education

Wstep

W procesie rozwoju cztowieka niezwykle istotng rol¢ odgrywa edukacja przed-
szkolna i wezesnoszkolna. Przedszkole stanowi bardzo wazny etap w edukacji dziec-
ka, dlatego tez nalezy uczyni¢ z niego miejsce, do ktdrego dziecko bedzie wracato
z u$miechem, w ktérym bedzie si¢ czuto bezpieczne, doceniane i lubiane. ,, Wycho-
wanie przedszkolne stanowi istoty etap drogi edukacyjnej cztowieka. Wezesna, do-
brze prowadzona edukacja ma duze znaczenie dla jakosci zycia” (Szczotka, 2019,
s. 11). Przedszkole jest miejscem, w ktérym dzieci powinny odnajdywaé atmosfere
podobna do tej panujacej w domu, a o to musza zadba¢ nauczyciele.
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1. Wymagania stawiane nauczycielom przedszkola

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej nauczycielem przed-
szkolnym jest osoba posiadajaca uprawnienia dydaktyczne, wychowawcze i opiekun-
cze, umozliwiajace jej pracg z dzie¢mi w wieku od 3 do 6 lat. Nauczyciel staje si¢
organizatorem procesu edukacyjnego, diagnostq, innowatorem, wychowawcav a nie
tylko dydaktykiem. Jak podkresla si¢ w literaturze przedmiotu, ,oczekiwania wobec
niego zwiazane s z jego profesjonalnym wyksztalceniem, réznorodnymi kwalifika-
cjami i kompetencjami” (Surma, 2011, s. 158-159). , Tradycyjne rozumienie roli na-
uczyciela przedszkola sprowadza si¢ do wypelnienia przez niego zadan o charakeerze
opiekuriczym, wychowawczym, dydaktycznym oraz diagnostyczno-prognostycznym
i korekcyjno-kompensacyjnym” (Kwasniewska, 2010, s. 50). Nauczycielowi przed-
szkolnemu stawia si¢ wysokie wymagania, wsréd nich nalezy wskaza¢ te obejmujace
podziat okresu przedszkolnego, kompleksowo opisane przez S. Dylaka. Obejmuja
one nastepujace kategorie wymagan: ocenianie, partnerstwo zawodowe, partnerstwo
rodzinne, partnerstwo $rodowiskowe, praktyke refleksyjna, zréznicowane strategie
nauczania, wiedze nt. programu nauczania, zrozumienie dzieci, réwno$é, sprawie-
dliwo$¢ i réznorodno$é, promowanie rozwoju dzieci i uczenia si¢ (Dylak, 2004, za:
Kwasniewska, 2010, s. 50).

Wraz ze zmieniajacymi si¢ realiami takze wymagania oraz zbiér niezbednych
kompetencji stawianych przed nauczycielami podlegaja przeobrazeniom. ,Kompe-
tencje nauczyciela” w literaturze definiowane s3 jako ,,indywidualne zdolnosci, umie-
jetnosci, system wiedzy, doswiadczenie, postawy i aktywno$¢ zawodowa oraz cechy
osobowe jednostki” (Jasiriska, 2019, s. 152). Maja one ,,szczeg6lna whasciwos¢, ktéra
wyraza si¢ w adekwatnym zachowaniu oraz przyjmowaniu odpowiedzialnosci za nie”
(Czerepaniak-Walczak, 1997, za: Jasifiska, 2019, s. 152). Kompetencje wspétczesne-
go nauczyciela, takiego na miar¢ XXI wieku, starat si¢ scharakteryzowa¢ L. Nowak,
twierdzac, ze nauczyciel ma si¢ nie tylko skupia¢ na przekazywaniu informacji dziec-
ku, ale przede wszystkim

by¢ przewodnikiem po $wiecie wiedzy oraz doradcg i autorytetem wprowadzaja-
cym podopiecznych w §wiat wartosci. Powinien by¢ jednostka twércza, otwarta
na innych, pelng inicjatywy i optymizmu, a jednocze$nie stanowi¢ przykiad czto-
wieka zyjacego zgodnie z gloszonymi przez siebie wartosciami (2006, s. 89).

Inny podzial kompetencji nauczyciela proponuje B. Surma Sa to m.in.:

*  kompetencje poznawcze — zapewniaja otwarto$¢ na informacje zaréwno o sobie,
jak i otaczajacym $wiecie oraz umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ tymi informacjami;

*  kompetencje diagnostyczne — umozliwiajg poznanie wychowankéw, ich potrzeb,
mozliwosci, zainteresowan oraz stosunkéw spotecznych, ktdre zachodza migdzy
dzie¢mi; ulatwiaja monitorowanie i diagnozowanie wychowankéw w réznych
obszarach (np. edukacyjnym czy spotecznym);

*  kompetencje wychowawczo-dydaktyczne — umozliwiaja organizacje procesu edu-
kacyjnego oraz przeciwdziatanie wszelkim problemom z tym zwigzanym, a takze
dostosowanie podejmowanych dziatart do mozliwosci dzieci z uwzglednieniem
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indywidualizacji i elastycznosci planéw; umozliwiaja takze wspétprace z innymi
nauczycielami;

kompetencje dydaktyczne — to znajomos¢ réznorodnych metod i form pracy za-
réwno z grupa, jak i jednostka; to umiejetnos¢ organizowania takich warunkéw,
ktére sprzyjaja harmonijnemu rozwojowi dzieci, to réwniez twércze podejmo-
wanie dziatari oraz tworzenie programu, ktéry dostosowany jest do mozliwosci
dzieci oraz uwzgledniajacy ich zainteresowania;

kompetencje interpersonalne — to umiejetnos¢ dbania o poprawne relacje z innymi
nauczycielami, a przede wszystkim budowania poprawnej komunikacji z dzie¢mi
oraz rodzicami;

kompetencje innowacyjne — to poszukiwanie i wdrazanie w swojej pracy nowych,
lepszych rozwiazari wzbogacajacych proces dydakeyczno-wychowawczy, realizo-
wane dzigki tworczej postawie nauczyciela (2011, s. 162-165).

Wytyczne jasno okreslaja, ze dobry nauczyciel powinien posiasé takie kompeten-

cje, ktére pozwola mu petni¢ nastgpujace role (Lezaniska, Ptociennik, 2012, s. 443).
Sa to:

refleksyjny praktyk, ktory potrafi posiadang wiedzg oraz umiejetnosci wykorzy-
stywaé w praktycznym dziataniu oraz poddawa¢ nieustannej ocenie swoje kom-
petencje i wlasny $wiatopoglad; umozliwia mu to identyfikowanie i rozwdj wha-
snych zasobdw, ktére wykorzystywane s3 w nieustannym procesie budowania
relacji z dzieckiem;

ekspert od rozwoju dziecka, pedagog, ktéry zdobyt szeroka wiedze psychologiczng
i pedagogiczna na temat rozwoju dziecka, ktéra pomaga mu w obserwacji i ana-
lizie funkcjonowania dziecka, uwzgledniajac jego mozliwosci oraz braki; ponadto
jest wyposazony w wiedzg i umiejetnosci, ktére umozliwiaja mu dokonywanie
diagnozy i planowanie pracy korekcyjno-kompensacyjnej na terenie placéwki;
erudyta, wyposazony w wiedz¢ z réznych dziedzin, ktdra stanowi jego teoretyczng
podstawe do podejmowania praktycznych dziatari w obszarze opieki i edukagji
dzieci oraz organizowania odpowiednich warunkéw do harmonijnego rozwoju
dzieci;

spolegliwy opiekun, wykazujacy si¢ autentyczng troska o wielostronny rozwéj dzie-
ci;

dobry organizator i czlonek zespotu, wyposazony w umiejetnosci organizacyjne,
komunikacyjne w srodowisku szkolnym i poza nim; gotowy do wspétpracy z réz-
nymi podmiotami procesu edukacji dzieci, w tym z innymi nauczycielami oraz
rodzicami wychowankéw; gotowy na wdrazanie zmian (Lezaniska, Ptéciennik,

2012, s. 443-444).

2. Sukcesy i elementy wspierajace zadowolenie z pracy

Rozwazania nad problematyka zwigzana z sukcesami i satysfakcja zawodowa na-

uczyciela wychowania przedszkolnego nalezy rozpoczaé sformulowaniem, ze jest to
problem ztozony, na ktéry ma wptyw wiele uwarunkowan oraz czynnikéw. ,,Sukces”
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okresla si¢ jako ,,pomyslny wynik jakiego$ przedsigwzigcia, powodzenie, triumf, osia-
gniecie zamierzonych celéw, szczegélnie takich, ktére przekraczaja dotychczasowe
osiagnigcia i dokonania” (Sobol, 2005, s. 973). Z kolei ,satysfakcj¢” mozna okregli¢
jako ,uczuciows reakcj¢ przyjemnosci badz przykrosci, doznawang w zwiazku z wy-
konywaniem okreslonych zadan, funkcji oraz rél” (Barika, 2005, s. 329). Jeden z ro-
dzajow osiaganej w zyciu czlowieka satysfakeji stanowi ta wynikajaca z aktywnosci
zawodowej. Bywa ona niezwykle wazna takze w zyciu nauczyciela, gdyz

(-..) skutki poczucia satysfakcji zawodowej lub jej braku u nauczycieli maja wiek-
sze w skali spolecznej znaczenie niz skutki tego poczucia u oséb pracujacych
w wiekszosci innych zawodéw (...), przesadzaja bowiem o tym, jakich bedziemy
mieli nastgpcéw (Wisniewski, 1990, s. 78-87),

a takze moze by¢ ,,przyczyna ogdlnych zachowan wobec otoczenia oraz wplywaé na

stosunek nauczycieli do innych jednostek (Michalak, 2007, s. 112-114). Nauczy-

ciele to grupa zawodowa, na ktérej barkach spoczywa ogromna odpowiedzialnosé.

Znaczenie ich pracy dla spoleczeristwa jest niewspStmiernie wysokie. Rzecz jasna,

odczuwanie satysfakcji to kwestia indywidualna i zalezna od osobistych doswiadczen,

a zatem majaca zwiazek z ,indywidualng percepcja bilansu wykonywanej pracy, po-

strzeganego poprzez osobiste, wyjatkowe uwarunkowania” (Jakimiuk, 2017, s. 39).

Uczucie satysfakeji zawodowej jest zatem procesem, na ktdry sktadajg si¢ trzy naste-

pujace po sobie elementy:

* czynnik wywolujacy uczucie satysfakeji (element wewngtrzny badz tez zewngtrz-
ny);

* ocena czynnika pod katem charakteru gwarantujacego satysfakcje badz jej brak;

* emocjonalno-behawioralna reakcja odczuwania zadowolenia i przyjemnosci na-
stgpujaca naturalnie w chwili uznania danego czynnika za przynoszacy satysfak-
¢j¢ (Jakimiuk, 2017, s. 40).

H. Bortnowska i J. Stankiewicz podkreslaja, ze ,satysfakcja z pracy jest pozytywna
lub negatywna postawa wobec pracy, przedsi¢biorstwa i wspétpracownikéw, wynika-
jaca z dokonywania przez pracobiorcéw poréwnarn migdzy ich oczekiwaniami a tym,
co otrzymali oni w zamian za wykonywang pracg” (2005, s. 116). Zatem nalezatoby
si¢ pochyli¢ pokrétce nad tematyka czynnikéw wplywajacych na ksztattowanie sa-
tysfakcji zawodowej nauczyciela. W wielu Zrédlach mozna si¢ spotka¢ z mnogoscia
typow i podziatéw skladowych, majacych istotne znaczenie dla poziomu satysfakeji
nauczyciela. Nalezy wyréznic:

*  aspekty psychiczne, majace wplyw na satysfakcje psychologiczng zwiazane m.in.
z rozwojem kariery wiasnej, osiaganiem osobistych sukceséw zawodowych (Wil-
komirska, 2002, s. 119);

*  aspekr migdzyludzki, rozumiany jako satysfakcjonujace relacje z podmiotami
wchodzacymi w sklad zycia szkolnego (nauczyciele, rodzice podopiecznych,
dyrekcja placéwki szkolnej). Aspekt ten ma kluczowe znaczenie dla kreowania
w $wiadomosci nauczyciela pozytywnego obrazu wykonywanego zawodu (Wit-
komirska, 2002, s. 119);
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*  warunki pracy nauczyciela szeroko pojmowane jako obszar czynnosci i zadani wy-
konywanych w ramach podj¢tego zatrudnienia (Bajcar, Borkowska, Czerw, Ga-
siorowska, 2011, s. 31).

Praca nauczyciela poréwnywana jest czgsto z pomoca $wiadczona innym. Ow
zawod utozsamia si¢ niekiedy z misja spoleczng, ze szczegblnym postannictwem,
a takze z przekonaniem o szczegdlnosci roli nauczyciela (Bajcar, Borkowska, Czerw,
Gasiorowska, 2011, s. 55). Jednym z czynnikéw majacych ogromny wplyw na od-
czuwanie satysfakgji przez nauczyciela pozostaje sukces, bedacy ze swej natury uczu-
ciem subiektywnym, wieloodmianowym, zwiazanym z realizowanymi przez czlo-
wieka warto$ciami. Sukces nieodzownie zwiazany bywa z osiagnigciem uprzednio
postawionego celu (cel zazwyczaj jest nielatwy, wymagajacy, trudny w osiagnigciu),
a takze prestizem, jaki pociaga za sobg (Godawa, 2017, s. 130). Na sukces sktada si¢
uczucie zadowolenia z odniesienia go, a takze uznanie ze strony innych ludzi. J.M.
Michalak podkresla, ze ,,(...)sukces zawodowy nauczyciela wyraza si¢ poprzez wza-
jemnie powiazany uklad subiektywnych i obiektywnych wskaznikéw zdetermino-
wanych ukierunkowanym i zorganizowanym dzialaniem nauczyciela” (2007, s. 38).
Odnoszac si¢ do podstawowych zadan nauczycieli w catym procesie edukacyjnym,
mozna przyjaé, ze ich sukcesy zawodowe nalezy rozpatrywaé w kategoriach sukceséw
dydaktycznych i wychowawczych.

A. Mamrot okresla ,,sukces zawodowy” w nastgpujacy sposdb:

W przypadku zawodu nauczyciela dla jednych beda nim wysokie wyniki uczniéw
w réznego rodzaju testach diagnostycznych i wysokie miejsca w olimpiadach,
konkursach i zawodach sportowych. Dla innych beda to wyrdznienia w plebiscy-
tach uczniowskich, nagrody przyznawane przez dyrektora (...). Czasem w tych
kategoriach postrzega si¢ réwniez docenienie przez rodzicéw. Wreszcie z sukcesem
wiaze si¢ poczucie satysfakeji z dobrze wykonanej pracy — gdy widaé, ze uczniowie
opanowali jakie$, nawet niezbyt obszerne wiadomosci czy skomplikowane umie-
jetnosci (...), co$ zrozumieli, przezyli emocjonalnie, zmienili swoje zachowanie

(2021, s. 123).

Szczegdlnie na etapie edukacji przedszkolnej ,nauczyciel pozostaje jedna z naj-
bardziej znaczacych oséb w zyciu dziecka, odgrywa wigc rolg autorytetu, czyli kogos,
kto wie lepiej, jest przewodnikiem i mozna mu ufa¢” (Jakimiuk, 2017, s. 24). Na-
uczyciel edukacji przedszkolnej szczegélnie ma ,$wiadomo$é, ze warunkiem efek-
tywnego uczenia si¢ jest wewngtrzna motywacja, a wykonywanie przez dziecko dane;j
czynnosci daje mu satysfakcje i zadowolenie z jej wykonania (...)” (Surma, 2011,
s. 172). Niemniej ,wykonywanie pracy zawodowej jest dla kazdego czlowieka warto-
$cia, szansg na rozwdj i zaspokojenie wielu waznych potrzeb. Daje korzysci finanso-
we, umozliwia kontakty z otoczeniem, nawiazywanie relacji i przyjazni” (Jakimiuk,
2017, s. 66). W pracy nauczyciela szczegdlnie wazng role odgrywa ponadto sukces
wychowawczy. Jak podkresla A.M. de Tchorzewski, jest on ,,pozytywnym rezultatem
procesu ukierunkowanego na cel, ktéry w wyznaczonym czasie ma doprowadzi¢ do
oczekiwanych zmian lub modyfikacji w osobowosci wychowanka” (2016, s. 11).
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Warto réwniez wspomnie¢ o tym, ze ,,0 funkcjonowaniu w roli zawodowej sta-
nowia zatem nie tylko sukcesy zawodowe, ale takze osobiste, ktére z racji szerokie-
go zakresu oddzialywania bezposrednio przektadaja si¢ na jego jakos¢. Rozbudzanie
zaufania nauczyciela do wlasnych umiejetnosci profesjonalnych ma przetozenie na
osiggane przez niego sukcesy, wplywa na poczucie skutecznosci dzialania w zawo-
dzie, ktdre z kolei przeklada si¢ na poczucie satysfakeji zawodowej, a w konsekwen-
¢ji determinuje zaangazowanie nauczyciela w realizacj¢ zadari zawodowych” (Synal,
Szempruch, 2017, s. 165). Dlatego tez ,bardzo wazng cechg nauczyciela powinno
by¢ dazenie do samorealizacji, odkrywania siebie, wlasnych zdolnosci, wlasciwosci,
upodoban do ich realizacji i wykorzystywania. Nauczyciel swiadomy wlasnej warto-
$ci bedzie otwarty na dziecko i ich rodzicéw i pomoze dziecku w budowaniu pozy-
tywnego obrazu i wiary we wlasne sily” (Surma, 2011, s. 173). Za tym wszystkim stoi
poczucie satysfakeji i zadowolenia z wykonywanej pracy. ,,Czlowiek w swej naturze
ma gleboko zakorzeniong potrzebg odczuwania sensu wlasnych dziatai. Podejmowa-
ne przez niego wysitki maja zatem prowadzi¢ do konkretnych efektéw, a te — zapew-
ni¢ zadowolenie” (Mamrol, 2021, s. 130).

W tym miejscu nalezaloby si¢ takze zastanowi¢ nad tym, jakie elementy — czynni-
ki wspierajace — wplywaja na szeroko rozumiany sukces nauczyciela. Jak wyzej wspo-
mniano, sukces pedagogiczny utozsamiany bywa z sumga pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej oraz jej rezultatéw wsréd ucznidéw. Wirdd czynnikéw tych nalezy wskazaé
cechy i nastawienie nauczyciela na osigganie sukceséw pedagogicznych poprzez:
* skoncentrowanie si¢ na uczniu (tzw. pajdocentryzm), czyli ukierunkowanie na-

uczyciela na potrzeby, mozliwo$ci ucznia celem zapewnienia mu najlepszych wa-

runkéw do szeroko rozumianego rozwoju;

* odpowiedni poziom wrazliwo$ci nauczyciela;

* precyzyjne i jasno stawiane cele prezentowanych i nauczanych tresci przez na-
uczyciela uczniom;

* umiej¢tno$¢ taczenia nauki z zyciem;

* nauczanie wedtug reguty SMART;

* zamifowanie do zawodu, do wykonywanej pracy, identyfikowanie si¢ z zawodem

(Ibidem, s. 121).

Najczesciej pojawiajacym si¢ w opiniach respondentéw wielorakich badan osia-
ganym przez nauczycieli sukcesem jest ,uksztaltowanie dojrzalego, madrego, do-
brze radzacego sobie w zyciu cztowieka” (Ibidem, s. 127). Cel ten wskazuje si¢ jako
nadrzedny w dazeniach w pracy z uczniami. Kolejno respondenci zwracaja uwage
na satysfakcje z pracy, sukcesy ucznidéw, wysokie wyniki w nauce, dostanie si¢ do
prestizowych szkét przez wychowankéw, docenienie przez rodzicéw, wyrdznienia
uczniowskie i dyrektorskie. Na koricu znalazlo si¢ uzyskanie awansu zawodowego
(Ibidem, s. 128). Istotne znaczenie dla osiggania sukceséw zawodowych nauczycieli
ma poziom inteligencji uczniéw, umiejetnosci pedagogiczne nauczycieli, osobowos¢
nauczyciela — jego charyzma, a takze stosowane podczas zaje¢ metody. Wsréd pozo-
stalych uwarunkowan gwarantujacych sukcesy nauczycieli znalazly si¢ mita atmosfe-
ra na lekcjach, dobre relacje nauczyciela z uczniami, dyscyplina podczas prowadzo-
nych zaj¢¢, zaangazowanie, motywacja i skupienie uczniéw, odpowiednia liczebnos¢
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klasy, prowadzenie zaj¢¢ w godzinach porannych, gdyz zbyt pézna pora nie sprzyja
efektywnosci zajg¢, zaangazowanie wychowankéw. Cechy osobowe nauczyciela, ta-
kie jak kreatywnos¢, cierpliwos¢, pracowitos¢, empatia, uniwersalny system wartosci,
poczucie sprawiedliwosci, zdolno$¢ do ustawicznego uczenia si¢, pomagaja w osiaga-
niu sukceséw pedagogicznych (Ibidem, s. 127-130).

Podsumowujac t¢ czg$¢ rozwazan, nalezy wskazaé, ze w naturze cztowieka lezy po-
trzeba odczuwania sensu wykonywanej pracy, a takze satysfakeja z jej wykonywania.
Dotyczy to takze zawodu takiego jak nauczyciel. Wsréd czynnikéw satysfakeji naj-
czgéciej wskazywanych w badaniach wyrézni¢ nalezy: ,charakter pracy (dynamiczna,
z mlodymi ludZzmi), konieczno$¢ nieustannego rozwoju zawodowego i osobistego,
atmosfer¢ w szkole: dobre relacje, wzajemna zyczliwos¢ i zrozumienie, wysokie osia-
gniecia uczniéw w nauce, sytuacje szkolne zwiazane z pomystowoscig uczniéw, oka-
zywaniem sympatii nauczycielowi, sukcesy wychowawcze zwiazane z zachowaniami
i postawg uczniéw, okazywane zaufanie, jasne, czytelne i sprawiedliwe zasady zarza-
dzania i organizacji pracy w szkole oraz pozytywna wspélprace z rodzicami” (Jaki-
miuk, 2017, s. 53-55). Co istotne, to fakt, ze nauczyciele znacznie cz¢dciej odczuwaja
satysfakcje w zwigzku z pracg z uczniami niz z wlasnymi osiggnigciami zawodowymi.

3. Trudnosci w pracy nauczyciela przedszkola

Praca nauczyciela przedszkola to nie tylko sukcesy, ale i trudnosci, z ktérymi na-
uczyciele musza si¢ nieustannie zmagaé, czgstokro¢ przez dhugi okres. Statystyki pu-
blikowane w wielu zrédtach s3 alarmujace, gdyz wskazujg na mocny deficyt wéréd
grupy nauczycieli wychowania przedszkolnego. Najbardziej pozadanymi osobami do
pracy w placéwkach edukacyjnych i o$wiatowych sa nauczyciele przedszkola. Na-
lezatoby si¢ zatem zastanowi¢, opierajac na dostgpnych materiatach, co wplywa na
obecng sytuacj¢. Zdaniem B. Taradejny

nauczyciel nie tylko wystgpuje w roli wychowawcy, nie tylko przekazuje wiedzg,
ksztaltuje postawy i poglady uczniéw, ale wystepuje takze w roli pracownika. Pa-
trzac w ten sposdb na nauczyciela, nalezy zwrdci¢ uwage na srodowisko pracy
i wplyw, jaki ono wywiera na jego los i pracg pedagogiczng (2013, s. 83).

Stowa te stanowia pewnego rodzaju wprowadzenie do tego, jakie czynniki $wiad-
cza o wystepujacych trudnosciach w zawodzie nauczyciela edukacji przedszkolne;.
B. Jakimiuk uwaza, ze niezwykle istotnym czynnikiem decydujacym o poczuciu za-
dowolenia z wykonywanej pracy sa klimat panujacy w szkole oraz wzajemne relacje
mi¢dzy wspétpracownikami. Co wazne, odczuwana w pracy atmosfera zalezy w du-
zej mierze od sposobu zarzadzania szkola, a przede wszystkim od pracy dyrektora,
jego optymizmu, ciepta, otwartosci, wyrozumiatosci czy stanowczo$ci. Nalezyty spo-
s6b kierowania szkota sprawia, ze pracownicy maja zaufanie zaréwno do dyrekdji,
jak i do siebie nawzajem, co szczegdlnie wptywa na przyjazna atmosfer¢ w szkole.
Co wigcej, przeklada si¢ to réwniez na postrzeganie placéwki jako tej, ktéra mozina
obdarzy¢ zaufaniem.
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Wazng kwestia w budowaniu pozytywnego klimatu w miejscu pracy pozostaja
nastroje grona pedagogicznego. Za szczegblnie wazne uwaza si¢ wzajemne wspar-
cie, otwarto$¢ oraz szeroko pojeta wspotprace. Niestety, coraz cz¢sciej trudnoscia
w pracy okazuje si¢ panujacy w niej klimat. Nieprzyjemna atmosfera kojarzona
bywa zwykle z brakiem poczucia bezpieczeristwa, niepewnoscia, niemozliwoscia
uzyskania pomocy i wsparcia ze strony innych nauczycieli. Nieprawidlowe relacje
w gronie pedagogicznym skutkuja problemami w przeptywie informacji, konflik-
tem intereséw, brakiem integracji i niezdrowa rywalizacja, co w konsekwencji pro-
wadzi do braku zaufania, poczucia wyzszosci i zawisci (Ibidem, s. 58-59). Wraz ze
zmieniajacy si¢ rzeczywisto$cig edukacyjng pojawiaja si¢ coraz to nowe oczekiwania
wobec nauczyciela (Rugata, 2020, s. 67). Dlatego tez ,samopoczucie nauczycie-
la w duzej mierze zalezy od postrzegania go przez innych. Nauczyciel jest ciagle
oceniany — przez ucznidw, rodzicéw i przetozonych” (Jakimiuk, 2017, s. 59). Ze
wzgledu na rozpowszechniany w spoteczenistwie stereotyp dotyczacy tego zawodu,
w duzej mierze podsycany przez szeroko pojete media, zwigksza si¢ uczucie nieche-
ci do owej grupy zawodowej. W zwiazku z tym coraz czg¢dciej nauczyciele zostaja
obarczani odpowiedzialnoscia za wszelkie niepowodzenia szkolne (Ibidem, s. 58).
Zatem niezwykle istotng kwestig jest wspotpraca rodzicéw z nauczycielem. Nie za-
wsze przebiega ona w sposéb prawidlowy i harmonijny, dlatego rozpatrywana bywa
nierzadko w kategoriach trudnosci wystepujacych w pracy nauczyciela, szczegélnie
w edukacji przedszkolnej.

Niezmiennie wazne pozostaje to, ze ,rodzina i przedszkole to dwa srodowiska
wychowawcze, ktére podejmuja dziatania majace wplyw na rozwéj dziecka” (Sur-
ma, 2011, s. 177). Mimo to nadal wystepuja sytuacje stanowiace zrodto trudnoscei
w zawodzie nauczyciela. Bardzo czgsto rodzice podwazaja kompetencje i profesjona-
lizm nauczyciela oraz krytykuja jego sposoby nauczania. W konsekwencji to whasnie
nauczycielowi zarzuca si¢ odpowiedzialno$¢ za niepowodzenia szkolne dzieci. Takie
sytuacje skutecznie uniemozliwiaja wlasciwy przebieg procesu nauczania i wychowa-
nia. Z tego wzgledu niezwykle istotne wydaje si¢ to, by nauczyciel umiat nawiazywac
i skutecznie utrzymywa¢ pozytywne relacje z rodzicami. Powinny si¢ one opiera¢ na
wzajemnej akceptacji i empatii, gdyz zagwarantuja to tylko starania ludzi tworzacych
dana spotecznos¢ (Jakimiuk, 2017, s. 171-175).

Kazde przedszkole wypracowuje swéj system wsp6tpracy z rodzicami. We wza-
jemnych kontaktach wazne jest podmiotowe traktowanie wszystkich uczestnikéw
procesu edukacyjnego. Czesto trudnosci wychowawcze dziecka staja na drodze
dobrej wspétpracy, (...) dlatego tak wazne sa bezposrednie kontakty i nawiazy-
wanie relacji budzacych zaufanie (Surma, 2011, s. 182).

Bardzo cz¢sto nauczyciele zaliczaja do trudnosci przygotowywanie zajgé, polega-
jace na wyznaczaniu celow szczegdtowych lekeji oraz uwzglednienie celéw ogdlnych,
a takze projektowanie struktury oraz przebiegu zaje¢ z uwzglednieniem form orga-
nizacji pracy, metod czy srodkéw dydaktycznych. Kluczowe jest ponadto przepro-
wadzenie ewaluacji zajé, czyli przeanalizowanie przebiegu, rezultatéw lekeji oraz
wskazanie mocnych i stabych stron, nad ktérymi nalezy popracowaé (Jakimiuk,
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2017, s. 38-39). Wiaze sie z tym kwestia warunkéw pracy nauczycieli. Srodowisko,
w ktérym pracuja, réwniez stanowi istotny czynnik dla ich zawodowego funkcjo-
nowania. Wyposazenie placéwki, a przede wszystkim sali ma wptyw na komfort
pracy oraz atrakcyjno$¢ podejmowanych dziatad. Bardzo czgsto warunki te nie sa
sprzyjajace do wykonywania zadai zawodowych, co stanowi trudno$¢ dla nauczy-
cieli. Mimo ze maja oni dost¢p do podstawowych sprzgtéw, takich jak komputery,
rzutniki czy drukarki, to w praktyce mozliwosci te sa mocno ograniczone. Ponad-
to coraz czgiciej nauczycielom brakuje miejsca sprzyjajacego pracy indywidualne;j,
wymagajacej ciszy i skupienia. W ramach tego wykonuja prac¢ w pokojach nauczy-
cielskich, ktére staja si¢ pomieszczeniami glo§nych rozméw i nierzadko nerwowe;j
atmosfery (Ibidem, s. 57-58). Na uwagg zastuguje takze fake, ze nauczyciele musza
si¢ zmagac z codzienng biurokracjg oraz wypetnianiem mnéstwa dokumentéw (Ku-
rowicka, 2015, s. 48).

Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze w $wiadomosci polskich nauczycieli
stowo ,,dokumentacja” ma negatywne konotacje (...). Dokumentacja przyjmuje
posta¢ scenariuszy zajeé, raportéw, sprawozdan, a sam proces dokumentowania
rozpatrywany jest gtéwnie przez pryzmat ministerialnych rozporzadzeri czy kura-
toryjnych zalecen i interpretacji” (Maj, 2013, s. 129).

Jest to jeden z obowiazkéw tejze profesji, nierzadko uwazany za trudnos¢, szcze-
gblnie dla poczatkujacego nauczyciela.

»Nauczyciel wykonuje praceg, ktéra niesie szereg sytuacji mogacych by¢ zrédlem
réznych trudnosci i stresu” (Jankowiak, 2010, s. 28). ,Stres jest stanem obciazenia
organizmu pojawiajacym si¢ w sytuacjach zagrozenia, utrudnienia lub niemozno-
$ci wykonania istotnych dla jednostki zadan, celéw, wartosci” (Zidtkowski, 2016,
s. 179). Badania przeprowadzone przez T. Zubrzycka-Maciag pokazaly, ze prawie
80 proc. nauczycieli odczuwa wysoki poziom stresu zawodowego. Do jego Zrédet za-
liczajg przede wszystkim trudne zachowania wychowankéw, poczucie niezrozumienia
i braku wsparcia w podejmowanych dziataniach zawodowych. Co wigcej, nauczyciele
za przyczyne stresu uznali réwniez prace w uciazliwych warunkach, podporzadkowy-
wanie si¢ wadliwym decyzjom przetozonych oraz poczucie, ze nie radza sobie z natto-
kiem powierzonych im zadani. Warto sobie uswiadomi¢, ze ,,nauczyciel bardzo czgsto
jest stawiany w trudnych sytuacjach decyzyjnych, konfliktowych, takich, w ktérych
trzeba dziata¢ szybko i skutecznie. Wystgpuja tutaj réwniez ciagle przeciazenia liczba
informacji, koniecznoscig stalej aktywnosci i czujnosci, wykonywaniem wielu zadan
jednoczesnie” (Zidtkowski, 2016, s. 183). To whasnie nauczyciel musi panowa¢ nad
wszystkim, kontrolowa¢ wszelkie sytuacje, a przede wszystkim spetnia¢ oczekiwa-
nia uczniéw, rodzicéw, dyrektora i wspétpracownikéw, a takze programu nauczania
(Zidtkowski, 2016, s. 183). Interesujacy powinien by¢ fake, ze najmniej stresogenne
wedlug nauczycieli s3 wynagrodzenie za wykonywana prace i wypetniane obowiazki
(Jakimiuk, 2017, s. 61).

W zwiazku ze stresem w zawodzie nauczyciela warto réwniez wspomnie¢ o co-
raz czgsciej wystepujacym zjawisku wypalenia zawodowego, dotyczacym oséb mto-
dych. ,Wypalenie zawodowe pojawia si¢ u przedstawicieli zawodéw, w kedrych bli-
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ska interakcja z drugim czlowiekiem i zaangazowanie w jego losy stanowiy istote
profesjonalnego dzialania oraz warunkuja powodzenie w danym zawodzie, sukces
i wszechstronny rozwdj” (Synal, Szempruch, 2017, s. 56). Zjawisko to dotyka nie
tylko starszych pedagogéw, ale coraz cz¢sciej takze mtodych. Nie ma tutaj znaczenia
wiek i do§wiadczenie zawodowe. Badania pokazuja, ze rzadziej dotyka ono oséb,
ktére trafity do zawodu z wyboru, a praca sprawia im duze poczucie satysfakgji niz
os6b pracujacych z przypadku i koniecznosci (Ziétkowski, 2016, s. 185). Syndrom
wypalenia zawodowego charakteryzuje si¢ tym, ze czlowick

mimo starari i zwickszonego wysitku nie potrafi poradzi¢ sobie z narastajacym
przecigzeniem, zmeczeniem i emocjonalnym wyczerpaniem. Organizm wyzwala
wéwezas reakcje obronne w postaci dystansowania si¢ do ludzi i sytuacji, traktuje
innych przedmiotowo, co jest objawem depersonalizacji — zjawiska charaktery-
stycznego dla wypalenia si¢ (Ibidem, s. 56).

Warto mie¢ na uwadze to, ze nauczyciele sg szczeg6lnie narazeni na wystgpowanie
wielu stresoréw w codziennych sytuacjach szkolnych, dlatego kluczowa rol¢ odgrywa
przekonanie, ze mozna sobie poradzi¢ z pojawiajacymi si¢ problemami i aktywnie
wplyna¢ na sytuacje, a takze whasciwe przygotowanie zawodowe w tym zakresie (Ibi-
dem, s. 62).

Identyfikacja oraz wyjasnienie tego zjawiska daja mozliwo$¢ zapobiegania lub tez
przeciwdziatania mu. Wobec tego wazne jest podjecie refleksji oraz dziatari stuzacych
poprawie warunkéw pracy nauczyciela w perspektywie mozliwych zagrozen psycho-
spolecznych (Jakimiuk, 2017, s. 62).

Podsumowujac 6w fragment rozwazan, nalezy stwierdzi¢, ze zawdd nauczyciela,
a w szczegdlnosei nauczyciela edukacji przedszkolnej, niesie za sobg zaréwno szereg
sukceséw, jak i trudnosci. Te z kolei upatruje si¢ przede wszystkim w panujacym kli-
macie w szkole, nastrojach panujacych w gronie pedagogicznym oraz sposobie zarza-
dzania placéwka przez dyrektora. Bardzo czgsto trudnoscig dla nauczyciela staje si¢
podjecie wspétpracy z rodzicami oraz whasciwe kierowanie procesem nauczania i wy-
chowania. Dodatkowo bolaczka wspétczesnych pedagogéw moze by¢ takze planowa-
nie i monitorowanie przebiegu zaj¢¢ oraz prowadzenie szeroko pojetej dokumentacji,
wynikajacej z obowiazkéw nauczyciela. Wirdd zagrozeni wskazuje si¢ gtéwnie ryzyko
bezposredniego kontaktu z drobnoustrojami chorobotwérczymi, na co narazeni sa
szczegblnie nauczyciele przedszkola. Ta grupa zawodowa bywa szczeg6lnie podatna
na wiele innych czynnikéw stanowiacych zagrozenie zaréwno dla zdrowia, jak i zy-
cia. ,Warunki pracy nauczyciela i obciazenia zwiazane z jej wykonywaniem tworza
kontekst niezbedny do zrozumienia jego ztozonej sytuacji zawodowej” (...) (Ibidem,
s. 60). To pigkny, ale wymagajacy i trudny zawdd. Jednak ,,pozostaje mie¢ nadzieje,
ze wspdlczesny nauczyciel jest w stanie sprostaé wyzwaniom zawodowym wykre-
owanym przez zachodzace wielokierunkowe przemiany otaczajacej rzeczywistosci”
(Synal, Szempruch, 2017, s. 22).
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3. Zatlozenia metodologiczne badan oraz analiza wynikow

Przed przystapieniem do badan niezwykle wazne pozostaje okreslenie przedmiotu
badan, ktérymi sa sukcesy i trudnosci do§wiadczane w pracy nauczyciela edukacji
przedszkolnej. Kolejnym waznym elementem niezbednym do prowadzenia badar
jest wyznaczenie celéw, ktdre nadaja whasciwy kierunek podejmowanej dziatalnosci
naukowej. Za cel gtéwny prowadzonych badan uznano opisanie i wyjasnienie per-
spektywy nauczycieli edukacji przedszkolnej wzgledem doswiadczanych sukceséw
i trudnosci. Ponadto zawarto nastgpujace cele szczegétowe:

* opisanie najwazniejszych obowiazkéw spoczywajacych na nauczycielu edukacji
przedszkolnej;

* opisanie czynnikéw wspierajacych zadowolenie nauczycieli ze swojej pracy;

* opisanie sukceséw dostrzeganych w swojej pracy przez nauczycieli edukacji
przedszkolnej;

* opisanie trudnosci i zagrozen dostrzeganych w swojej pracy przez nauczycieli
edukacji przedszkolnej.

Niezwykle waznym elementem w projektowaniu oraz przeprowadzaniu badan
naukowych pozostaje takze okreslenie problemu badawczego. Zgodnie z tym sfor-
mutowano nast¢pujacy problem gtéwny: ,Jakich sukceséw i trudnosci doswiadczaja
w pracy nauczyciele edukacji przedszkolnej?”. Dazac do uzyskania odpowiedzi na
postawiony problem gtéwny, wyznaczono réwniez problemy szczegétowe:

* Jakie s3 najwazniejsze obowiazki spoczywajace na nauczycielu edukacji przed-
szkolnej?

 Jakie czynniki wspieraja zadowolenie nauczycieli ze swojej pracy?

 Jakie sukcesy w swojej pracy dostrzegaja nauczyciele edukacji przedszkolnej?

 Jakie trudnosci i zagrozenia dostrzegaja w swojej pracy nauczyciele edukacji
przedszkolnej?

Zastosowanie metody sondazu diagnostycznego oraz analizy dokumentéw wraz
z technikami sondazu z wykorzystaniem ankiety (skierowanej do nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej i dyrektoréw przedszkoli i szkét podstawowych z oddziatami przed-
szkolnymi) oraz jakosciowej techniki analizy dokumentéw (Statuty trzech przed-
szkoli oraz regulaminy organizacyjne) umozliwilo zgromadzenie najistotniejszych
informacji dotyczacych najwazniejszych obowiazkéw spoczywajacych na nauczycielu
edukacji przedszkolnej oraz czynnikéw wspierajacych poczucie zadowolenia ze swo-
jej pracy w réznych obszarach. W sposéb szczegdlny skupiono si¢ na sukcesach oraz
trudnosciach i zagrozeniach dostrzeganych przez nauczycieli w podejmowanej pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Material empiryczny zebrano w placéwkach przed-
szkoli publicznych, niepublicznych oraz szkét podstawowych z oddziatami przed-
szkolnymi na terenie gminy Grybéw. Grupa badawcza stanowita 150 oséb, w tym
100 nauczycieli i 50 dyrektoréw placéwek.

Odnoszac si¢ do postawionych probleméw szczegétowych, dokonano analizy
zgromadzonego materiatu empirycznego. Pokazata ona, ze najwazniejsze obowiazki
nauczyciela edukacji przedszkolnej, zawarte w podstawowych dokumentach regulu-
jacych funkcjonowanie o$wiaty, maja odzwierciedlenie w zapisach statutowych oraz
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w regulaminach funkcjonowania poszczeg6lnych placéwek. Nauczyciele do najwaz-
niejszych obowiazkéw w swojej pracy zaliczaja przede wszystkim rzetelne realizowa-
nie Podstawy Programowej wychowania przedszkolnego.

Rysunek I Rzetelne realizowanie Podstawy Programowej jako najwazniejszy obowiazek
w opinii nauczycieli i dyrektoréw (NN = 100, ND = 50)

Rzetelne realizowanie Podstawy Programowej
w opinii nauczycieli i dyrektoréw

40 35 H Nauczyciele przedszkoli

publicznych

B Nauczyciele przedszkoli
niepublicznych

E Nauczyciele szkét
z oddziatami przedszkolnymi

O Dyrektorzy przedszkoli
publicznych

O Dyrektorzy przedszkoli
niepublicznych

O Dyrektorzy szkét

z oddziatami przedszkolnymi

Liczba oséb

Tak Nie
Kategorie odpowiedzi

NN - nauczyciele: przedszkoli publicznych, niepublicznych i oddziatéw przedszkolnych;
ND: dyrektorzy: przedszkoli publicznych, niepublicznych oraz szkét z oddziatami
przedszkolnymi

7Zrédto: badanie whasne

Nalezy nadmieni¢, ze znajomos¢ jej zapiséw badani nauczyciele oceniaja na po-
ziomie dobrym i bardzo dobrym. W szczegdlnosci sa to nauczyciele z najnizszym sta-
zem zawodowym. To z kolei wskazuje na rzetelne opanowanie i zrozumienie wiedzy
z tego zakresu na danym etapie edukacyjnym. Ponadto nauczyciele wskazali dbanie
o dobro i bezpieczeristwo dzieci, przygotowywanie zaj¢é oraz opracowywanie ich
przebiegu, a takze wspé6tprace z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym jako kluczowe
obowiazki nauczyciela edukacji przedszkolnej.

Nastgpny badany aspekt miat na celu wskazanie czynnikéw wspierajacych za-
dowolenie nauczycieli z pracy. Zwrécono uwagg na kilka obszaréw stanowiacych
fundament pracy nauczyciela. Naleza do nich: warunki pracy, relacje pomigdzy pod-
miotami procesu dydaktyczno-wychowawczego oraz osoba nauczyciela i podejmo-
wane przez niego dziatania. Zgodnie z tym nauczyciele w sposéb szczegélny wskazali
atrakcyjne wynagrodzenie jako czynnik wspierajacy. Odpowiedz ta przewazata wéréd
nauczycieli pracujacych w przedszkolach publicznych i niepublicznych o stazu pra-
cy do lat 16. Ponadto do owych czynnikéw nauczyciele zaliczyli przyjemny klimat
pracy oraz brak przeciazenia obowiazkami. Odnoszac si¢ do relacji mi¢dzy podmio-
tami procesu dydaktyczno-wychowawczego, nauczyciele zwrdcili uwagg gléwnie na
pozytywna wspotprace z rodzicami oraz pozytywne relacje z wychowankami. Warto
nadmieni¢, ze az 76% nauczycieli wéréd czynnikéw wspierajacych poczucie zado-
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wolenia ze swojej pracy wskazuje sukcesy osiagane przez wychowankéw. Z kolei tyl-
ko 34% za taki czynnik uznaje warunki i mozliwosci do podnoszenia kwalifikacji.
W przeprowadzonych badaniach niezwykle wazne stato si¢ réwniez uwzglednienie
opinii dyrektoréw poszczegélnych placéwek w kwestii obowiazkéw spoczywajacych
na nauczycielach. Zgromadzone wyniki pokazaly, ze dyrektorzy wérdd kluczowych
powinnosci nauczyciela wymieniajg przyjemny klimat pracy, wlasciwg wspélprace
z rodzicami i dzie¢mi, a takze sukcesy osiagane przez wychowankéw i docenienie
przez dyrektora oraz wspétpracownikéw.

Inny problem szczegbtowy opieral si¢ na przedstawieniu sukceséw dostrzeganych
przez nauczycieli edukacji przedszkolnej w swojej pracy.

Analiza zbiorcza zgromadzonego materiatu badawczego dowiodta, ze nauczycie-
le w sposdb szczegblny do sukceséw w swojej pracy zaliczaja rado$¢ i zadowolenie
wychowankéw, wszelkie ich osiagniecia, a takze dobre relacje z rodzicami dzieci na
réznych plaszczyznach pracy dydakeyczno-wychowawczej. W opinii 60% badanych
dyrektoréw do zrédet sukcesu nauczycieli mozna zaliczyé: pozytywna wspétprace
z rodzicami i ich zadowolenie oraz osiagnigcia wychowankéw, a takze mozliwos¢
podnoszenia kwalifikacji zawodowych i doskonalenia wlasnych umiejetnosci. Dla
wigkszej klarownosci wyniki badan ukazano réwniez wzgledem opinii dyrektoréw.

Tabela 1. Sukcesy dostrzegane w pracy nauczyciela edukacji przedszkolnej
w opinii badanych dyrektoréw

Sukcesy zwiazane z:

dzieémi relacjami osoba nauczyciela warunkami pracy

chetne uczgszezanie zadowolenie rodzicéw | mozliwos¢ podnoszenia | warunki sprzyjajace

dzieci do przedszkola, | i pozytywna wspétpraca | kwalifikacji efektywnej realizagji

rado$¢ dzieci z nimi i zdobywanie nowych | zamierzonych celéw
umiejetnosci

u$miech na twarzach | pozytywne relacje poczucie spetnienia mozliwo$¢ rozwoju

dzieci, widoczne z dyrektorem placéwki | zawodowego i sen- zawodowego

postepy i zmiany oraz innymi nauczycie- |su podejmowanych nauczyciela

rozwojowe lami dziatan

sukcesy osiagane przez | prawidtowa wspétpraca | stowa uznania od warunki sprzyjajace

wychowankéw (np. ze Srodowiskiem wspotpracownikéw realizacji innowacji
konkursy) lokalnym pedagogicznych
brak wigkszych pro- dobre relacje z dzie¢mi | mozliwo$¢ zdobywania | dobre wyposazenie
bleméw z wychowan- | oraz rodzicami dzieci | kolejnych stopni awan- | placéwki

kami o specjalnych potrze-

bach edukacyjnych

su zawodowego

mozliwo$¢ zaspokajania
potrzeb wychowankéw

zaufanie rodzicéw do
nauczyciela

pozytywna opinia

o nauczycielu, ktéra
ma wplyw na renomg¢
placéwki

warunki sprzyjajace
organizowaniu réznych
imprez dla dzieci
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ganizowanych zajeciach

i wspéStpraca wéréd
grona pedagogicznego

podstawy programowej
przez nauczyciela

Sukcesy zwiazane z:
dzieémi relacjami osoba nauczyciela warunkami pracy
aktywnos¢ dzieci na or- | wzajemna pomoc rzetelna realizacja mozliwo$¢ udziatu

w szkoleniach, kursach

udzial w przygotowaniu
dzieci do nauki w szko-
le podstawowej

pozytywne stosunki
z innymi pracownikami
placéwki

szacunek ze strony wy-
chowankéw, rodzicéw
i wspétpracownikéw

mozliwo$¢ udziatu
w innych formach
doskonalenia
zawodowego

Zrédto: badania whasne

Zgromadzone wyniki ukazaly, ze dyrektorzy wéréd kluczowych powinnosci na-
uczyciela wymieniajg przyjemny klimat pracy, wlasciwa wspétprace z rodzicami
i dzie¢mi, a takze sukcesy osiagane przez wychowankéw i docenienie przez dyrektora
oraz wspotpracownikéw. Odpowiedzi te sg zbiezne z tymi, ktérych udzielili nauczy-
ciele, co wskazuje na wspélny punkt widzenia w danym obszarze.

Ostatni problem szczegétowy dotyczyt trudnosci i zagrozen dostrzeganych przez
nauczycieli edukacji przedszkolnej wzgledem swojej pracy zawodowej.

Tabela 2. Trudnosci dostrzegane w swojej pracy w opinii badanych nauczycieli przedszkola

Trudno$ci zwiazane z:

z niezdiagnozowany-
mi zaburzeniami

i niepetnospraw-
nosciami

ze strony rodzicéw

i wlasnego rozwoju
osobistego

b
dzieémi relacjami A warunkami pracy
nauczyciela
praca z dzie¢mi brak checi wspétpracy | brak czasu dla siebie zbyt duzo obowiazkéw

i biurokracji

trudno$é w stworzeniu
bezpiecznej przestrzeni
dla dzieci z orzecze-
niami

konfliktowi i roszcze-
niowi rodzice

zbyt czgste poswigcanie
wlasnych $rodkéw
finansowych na
materialy edukacyjne

nieodpowiednie
wyposazenie placéwki
oraz brak potrzebnych
$rodkéw dydakeycznych
i sprzetu (np. drukarki,
komputery)

praca z dzie¢mi
sprawiajacymi
trudnosci
wychowawcze

brak wsparcia ze strony
innych nauczycieli

czgste zmeczenie

oraz utrata energii,

a takze brak swobody
w dziataniu

niskie zarobki,
nieadekwatne do
liczby wykonywanych
obowiazkéw

agresja dzieci

niemozno$¢ przebicia
si¢ z wlasna wizja pracy

brak mobilizacji i uzna-
nia ze strony dyrekgji
i wspétpracownikéw

zbyt liczne grupy dzieci
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Trudnosci zwiazane z:

w spektrum autyzmu

dyrekeji na atmosferg
w pracy

b
dzieémi relacjami . warunkami pracy
nauczyciela
praca z dzie¢mi negatywny wplyw wyczerpanie emocjo- | brak specjalistéw np.

nalne

pedagogéw, psycho-
logéw oraz nauczycieli

dostosowanie
wszelkich podejmo-
wanych dziatait do
réznorodnych potrzeb
dzieci

mobbing, szczegdl-
nie wobec nowych
nauczycieli, ktdrzy
rozpoczynaja prace

planowanie zaj¢é oraz
wszelkich podejmo-
wanych dziatad przez
nauczyciela

brak dodatkowego
wsparcia w grupach
z duza liczba dzieci

o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych

i rozwojowych

duza odpowiedzialnos¢
za wychowankéw

podwazanie kompe-
tencji nauczyciela przez
innych pracownikéw

i rodzicéw

trudnos¢ w rozgranicza-
niu Zycia prywatnego
i osobistego

brak funduszy na szko-
lenia dla nauczycieli

trudnos¢ w opanowa-
niu grupy i zacheceniu

dzieci do aktywnosci

brak wspétpracy ze
$rodowiskiem lokalnym

brak umiejetnosci
radzenia sobie ze
stresem

zta atmosfera w pracy,
ktora sprzyja powstawa-

niu sytuacji stresowych

Zrédto: badania whasne

Badani nauczyciele jasno zadeklarowali, ze zbyt duza liczba obowiazkéw, brak
podstawowego wyposazenia placéwki w $rodki dydaktyczne i sprzety, trudnosci
zwigzane ze wspélpraca z rodzicami oraz zbyt niskie wynagrodzenie stanowia Zré-
dta trudnosci odczuwanych w podejmowanej pracy. Z kolei wéréd wystepujacych
potengjalnych zagrozenn wymieniano gléwnie stres, hatas, obciazenia aparatu mowy
oraz szkodliwe czynniki biologiczne, takie jak wirusy. Dyrektorzy placéwek do takich
trudnosci zaliczaja: pracg z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i roz-
wojowymi, przecigzenie obowiazkami, budowanie relacji i wspétpracy z rodzicami
oraz zbyt niskie wynagrodzenie nieadekwatne do liczby wykonywanych obowiaz-
kéw. Jesli chodzi o zagrozenia, to wymieniaja ponadto stres, hatas, obciazenia aparatu
mowy oraz szkodliwe czynniki biologiczne.

Podsumowanie wynikéw badan

Odpowiadajac na postawiony problem gléwny (,Jakie sukcesy i trudnosci do-
$wiadczaja w pracy nauczyciele edukacji przedszkolnej?”), nalezy podkresli¢, ze owa
grupa zawodowa dostrzega w podejmowanych dzialaniach dydaktyczno-wychowaw-
czych zaréwno pozytywne, jak i negatywne aspekty. Jako zrédta sukcesu nauczyciele
wskazuja przede wszystkim rado$¢ i zadowolenie dzieci oraz wszelkie ich osiagniccia
w réznych obszarach, a takze dobre relacje z rodzicami wychowankéw. Do trudnosci
za$ zaliczaja gléwnie zbyt duzg liczbe obowiazkéw, brak podstawowego wyposazenia
placéwki w sprzety i $rodki dydaktyczne, trudnosci zwiazane ze wsp6tpracy z rodzi-
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cami wychowankéw oraz zbyt niskie wynagrodzenie, ktore jest nieadekwatne do licz-
by wykonywanych obowiazkéw przez nauczycieli. Podobng perspektywe prezentujg
dyrektorzy placéwek, ktérzy jako uwazni obserwatorzy pracy nauczycieli, dostrzegaja
wszystkie aspekty szkolnej dziatalnosci.

Podjg¢ta tematyka ukazuje potrzebg prowadzenia dalszych badai ukierunko-
wanych na zawdd nauczyciela edukacji przedszkolnej, jego roli w spoleczenstwie,
a w szczeg6lnosci w zyciu kazdego dziecka.
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Nagradzanie i karanie jako metody
wychowawcze stosowane w edukacji
wczesnoszkolnej

Streszczenie

Niniejsza tematyka zostata ukierunkowana na dostrzeganie nagradzania i karania jako metod
wychowawezych stosowanych przez nauczycieli na pierwszym etapie edukacyjnym. Uwzgled-
niona charakterystyka metod wraz z ujeciem rodzajéw, funkgji i czynnikéw warunkujacych
skuteczno$¢ nagradzania i karania staly si¢ podstawa do zebrania, analizy i interpretacji materia-
tu badawczego. Dostrzeganie czgstotliwosci oraz réznorodnych form stosowania owych metod
wychowawezych jest prymarnym elementem. Dalszy kierunek ukazywat wiedzg nauczycieli klas
I-IIT dotyczaca funkeji i czynnikéw warunkujacych skutecznos¢ zaréwno karania, jak i nagra-
dzania oraz ich zalet i wad. Wazne bylo réwniez ukazanie perspektywy uczniéw dotyczacej
badanego zjawiska.

Stowa kluczowe: nagradzanie, karanie, metody wychowawcze, edukacja wczesnoszkolna

Reward and Punishment as Educational Methods
Used in Early School Education
Abstract

The topic was focused on perception reward and punishment as an educational method used by
teachers at the first level of education. Analysis of the characteristics of the method, including
the types, functions and factors causing action and punishing of lasting effects for the collec-
tion, analysis and use of research material. Recognizing the frequency and determining the
forms of using educational methods has become primary. The further direction of teaching for
teachers of grades I-III includes both the functions and factors that influence both punishment
and reward, as well as their advantages and disadvantages. It also became important to show the
perspective of researchers of the studied environment.

Keywords: rewarding, punishing, educational methods, early school education stage

Wstep

Nagradzanie i karanie to jedne z najbardziej powszechnych metod wychowaw-
czych, po ktére czgsto siggaja osoby odpowiedzialne za proces wychowania mtodego
cztowieka. Metody te funkcjonujg w praktyce dydakeyczno-wychowawczej od wie-
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lu lat i nieustannie sa poddawane badaniom, gdyz zasadnos¢ ich wykorzystywania
budzi liczne kontrowersje. Ciagle dazymy do rozpoznania, czy stosowane nagrody
moga mie¢ pozytywny wplyw na rozwéj wychowankdw, czy tez spetniajg wytacznie
role zewngtrznych stymulatoréw niszczacych motywacje wewngtrzng. Zastanawia
nas réwniez problematyczno$¢ wykorzystywanych w wychowaniu kar. Nieustannie
zmierzamy do weryfikacji zalozenia, zgodnie z ktérym udzielane kary maja poméc
wychowankowi w zrozumieniu konsekwencji nieodpowiedniego zachowania sig.
Whrew temu przekonaniu krytycy dowodza, ze kary przyczyniaja si¢ jedynie do po-
wstawania negatywnych emocji u dzieci, a zmiany w zachowaniu, ktére moga nasta-
pi¢ po ich zastosowaniu, sa krétkotrwate. Problematyka ta stata si¢ obiektem rozwa-
zan teoretycznych i dociekant badawczych w zakresie wykorzystywania, nagradzania
i karania jako metod wychowawczych w edukacji wezesnoszkolnej.

Pedagodzy w codziennej praktyce edukacyjnej postuguja si¢ wybranymi forma-
mi oddziatywari, okre§lanymi jako metody wychowania. ,Przez metody wychowa-
nia rozumie si¢ na og6t systematycznie stosowane sposoby postgpowania wycho-
wawczego lub powtarzalne czynnosci zmierzajace do urzeczywistnienia celéw, jakie
stawia sobie wychowawca” (Lobocki, 2009, s. 181). Kazda metoda wychowawcza
bazuje na okreslonych $rodkach, za pomoca ktérych wychowaweca stara si¢ pobu-
dzi¢ lub wzmocni¢ motywacj¢ uczniéw do podejmowania aktywnosci i przejawia-
nia pozadanych postaw, wskazujacych pézniej na osigganie celéw wychowawczych
wyznaczonych przez nauczyciela (Tchorzewski, 2018). W publikacjach naukowych
autorzy najczgsciej przywotujg klasyfikacj¢ metod wychowania opracowana m.in.
przez K. Konarzewskiego oraz H. Muszynskiego, rozbudowujac je o wlasne techniki
wychowania.

M. Lobocki (2009), odwotujac si¢ do klasyfikacji metod wychowania K. Kona-

rzewskiego, przedstawit je jako

[...] metody oddziatywari indywidualnych i grupowych. Do metod oddziatywan
indywidualnych zalicza si¢ metod¢ modelowania, metod¢ zadaniowa, metode
perswazyjna, metode nagradzania i karania, a do metod oddziatywari grupo-
wych — metode¢ organizowania dziatalnosci zespolowej i samorzadnej oraz metodg
wspétudzialu uczniéw w organizowaniu lekeji (s. 182).

Z kolei H. Muszynski zaprezentowal metody wychowania w czterech katego-
riach, podkreslajac, ze fundamentem owej klasyfikacji jest oddzialywanie na osobg
wychowanka poprzez zastosowanie w procesie wychowawczym nagréd i kar. Zawie-
raja si¢ w nich takie metody, jak:

* metoda wplywu osobistego;

* metoda wplywu — sytuacyjnego;

* metoda wplywu spolecznego;

* metoda kierowania samowychowaniem (Kotala, 2017, s. 112).

Uwzgledniajac zainteresowania badawcze, skupiono uwage na oméwieniu dwéch
metod wychowawczych obejmujacych nagradzanie i karanie.
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1. Charakterystyka metody nagradzania

M. Kli$ (2005) uwaza, ze ,jesli nasze wysitki zostana wzmocnione przez cos, co
lubimy otrzymywa¢ (pozytywne wzmocnienie), to jest bardziej prawdopodobne, ze
powtérzymy nasze wysitki (starania) i w ten sposéb uksztattuje si¢ pewien nawyk”
(s. 231). Méwiac o pozytywnych wzmocnieniach, mamy na mysli metodg nagra-
dzania, bedaca powszechna od wielu lat w procesie ksztalcenia. Metoda nagradzania
opiera si¢ na organizowaniu wychowankom ciekawych i zachgcajacych zdarzeri po
wykonaniu przez nich okreslonych dziatar. W takim znaczeniu jest ona forma wyna-
grodzenia i docenieniem pracy uczniéw w postaci budujacych komentarzy czy ocen.
Przejawia sig jako czynnik wplywajacy na poczucie wlasnej wartosci i wzmacniajacy
mocne strony ucznia, a takze pozwalajacy na okreslenie wlasciwych postaw i ich po-
wielania. Metoda ta pozostaje réwniez sposobem umozliwiajacym kreowanie pozy-
tywnych zmian w osobie wychowanka (Adamowska, 2003). Innymi stowy, ,nagra-
dzanie polega na utrwalaniu oraz zmienianiu zachowania za pomoca odpowiednio
dobranych bodzcéw” (Miskowiec, 2010, s. 46).

M. Lobocki (2009) w metodzie nagradzania wyréznit stosowanie nagréd i udzie-
lanie pochwal, bedacych odpowiedzia na dzialania uczniéw i zachecajacych ich
do powielania takich zachowart w przysztosci. W Nowym stowniku pedagogicznym
W. Okori (2001) wyjasénil, ze nagroda to ,,forma jednostkowej lub zbiorowej aprobaty
czyjego$ zachowania, sprawiajaca osobie nagrodzonej satysfakcj¢ i zadowolenie oraz
zachecajaca do powtarzania podobnych zachowan, a tym samym utrwalajaca u niej
wzory postgpowania akceptowane przez Srodowisko” (s. 251). W ukazanej defini-
¢ji mozemy dostrzec, ze nagrody przyczyniaja si¢ m.in. do wywotania pozytywnych
emocji u wychowankéw, bedacych niezbednym elementem w procesie uczenia si.

Zdaniem B. Milerskiego i B. Sliwerskiego (2000) nagroda pochodzi z doznawa-
nych przez wychowankéw pozytywnych wrazen wynikajacych z ich postgpowania.
Petni ona funkgje sterownika wlasciwych zachowan poprzez ich wzmacnianie i utrwa-
lanie. Ponadto nagrod¢ mozemy rozumie¢ jako jedna z metod wychowawczych, dzig-
ki ktérym wychowawcy ksztattuja w uczniach whasciwe postawy spoteczne.

2. Charakterystyka metody karania

Mozemy dostrzec, ze w codziennej rzeczywistoéci edukacyjnej zdarzajg si¢ sytu-
acje wymagajace od nauczyciela nie tylko wykorzystywania nagréd jako srodka mo-
tywacyjnego, ale réwniez siggania po wzmocnienia negatywne, np. réznorodnie ro-
zumiane kary. ,,Kara to wzmocnienie negatywne, sposéb postgpowania wychowawcy
w okreslonej sytuacji wychowawczej zmierzajacy do powstrzymania wychowanka od
zachowari spolecznie niepozadanych oraz do wytworzenia wewngetrznych mecha-
nizméw zapobiegania jego postgpowaniu, motywujacy do poprawy” (Adamowska,
2003, s. 532). Przedstawione ujecie definicyjne metody karania wskazuje na dziata-
nia wychowawcze, ktdrych celem jest zmotywowanie uczniéw do powstrzymania si¢
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od zlych czynéw badz podjecia przez nich dzialan naprawczych, odnoszacych si¢ do
popetnionych btedéw.

Rozpatrujac pojecie kary w odniesieniu do procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go, A. Paszkiewicz (2014a) dostrzega, ze jest ona skutkiem zfamania przez uczniéw
panujacych w zespole klasowym zasad postgpowania poprzez niestosowne dziatania,
a takze konsekwencja niewykonania czynnosci wynikajacych z zakresu obowiaz-
kéw ucznia. Zaprezentowane ujecie metody karania ma w zalozeniu ksztaltowad
u uczniéw prawidlowe zachowania spoleczne, a takze motywowa¢ ich do wypelnia-
nia obowiazkéw wyznaczonych przez cele ksztalcenia. Podobne stanowisko przyjat
W. Okoni (2001), twierdzac, ze ,,stosowanie kar w wychowaniu sprowadza si¢ najcze-
$ciej do wywotywania przykrych konsekwencji w zwiazku z wykonaniem, niewyko-
naniem lub ztym wykonaniem przez dana osobg pewnych czynnosci w pewnych wa-
runkach” (s. 160). Czynnosci te moga si¢ odnosi¢ do zachowani przejawianych przez
uczniéw, ale takze do dziatari zwiazanych z wymaganiami edukacyjnymi, a warunki
je okreslajace sa zawarte m.in. w zapisach statutu szkoty, podstawie programowej czy
W programie nauczania.

Analizujac pojecie metoda karania, warto si¢ odwotaé do behawioralnej teorii
wzmocniel w procesie motywacyjnym, pozwalajacej wyrézni¢ dwie gléwne kate-
gorie kary. Do pierwszej zaliczamy karanie pozytywne, polegajace na zastosowaniu
bodZca nieprzyjemnego dla wychowanka (np. w sytuacji gdy uczeni przeszkadza na
lekeji i otrzymuje uwage do dziennika). Takie dziatanie ze strony nauczyciela moze
si¢ przyczyni¢ do zmniejszenia szansy na zapoczatkowanie niewlasciwych zacho-
wan przez ucznia na dalszych zajeciach. Druga forma, nazywana karaniem negatyw-
nym, wymaga usuniecia przez wychowawcg bodzZca przyjemnego dla wychowanka
(np. nauczyciel nie pozwala uczniowi uczestniczy¢ do korica w grze ruchowej, po-
niewaz nie przestrzegal on ustalonych regut). Poprzez zastosowanie tego rodzaju
kary prawdopodobiefistwo, ze uczel na nastgpnych zajeciach wychowania fizycz-
nego nie bedzie przestrzegal wyznaczonych zasad, jest mate (Zimbardo, Johnson,
McCann, 2010).

3. Rodzaje nagréd i kar stosowanych przez nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

Zaprezentowane pojecia metody nagradzania i karania wymagaja szerszego ujecia
w postaci odwotania si¢ do ich klasyfikacji przedstawianych przez pedagogéw i psy-
chologéw. Rodzaje nagréd, jakimi postuguja si¢ nauczyciele w codziennej praktyce
edukacyjnej, sklasyfikowat J. Brophy (2002), wymieniajac ich nast¢pujace kategorie:
* rzeczowe (pieniadze, przedmioty, smakotyki),
* dynamiczne i przywileje (zorganizowanie gier i zabaw, dostgp do specjalnej apa-
ratury, swoboda wyboru zajecia),
* oceny i wyr6znienia (odznaki, publiczny pokaz),
* spoleczne (uznanie, obdarzenie funkcja),
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* interakcje z nauczycielem (specjalne zainteresowanie, prywatny charakeer inte-
rakgji, wspdlne wybieranie si¢ gdzies lub wspélne wykonanie czegos) (s. 114).
Autor podkreslil, ze racjonalne stosowanie przez wychowawcéw wskazanych

kategorii nagréd wptywa niekiedy korzystnie nie tylko na motywacj¢ zewngtrzna

uczniéw, ale takze na ich motywacj¢ wewngtrzng. M. Ochmanski (2001; za: Paszkie-
wicz, 2014b) podzielit nagrody przyznawane dzieciom w mlodszym wieku szkolnym

na trzy kategorie: pochwaly, upominki rzeczowe oraz odznaki honorowe (s. 134-135).

Wedtug autora pochwaly sa docenieniem ucznia za przejawiane zachowania zgodne

z oczekiwaniami nauczyciela. Zwraca on réwniez uwagg na to, by wychowawcy kie-

rujacy wyrazy uznania w stron¢ danego ucznia przed ich wygloszeniem zastanowili

si¢ nad forma wypowiedzi, tak aby chwalone dziecko nie byto przeciwstawiane klasie.

Nastepna wyrdzniong kategoria pozostaja upominki rzeczowe, przyjmujace postaé

materialng. W edukacji szkolnej przyznawana nagroda w tej kategorii jest najcze-

$ciej ksiazka, w ktdrej nauczyciel zamieszcza krétki zapis dotyczacy osiagnie¢ ucznia.

»Upominki rzeczowe s3 forma nagrody, stanowiaca niejako podsumowanie pewnego

etapu pracy ucznia — np. jego dokonart w konkretnej klasie” (Paszkiewicz, 2014b,

s. 136). Z kolei odznaki honorowe (np. mate znaczki, ordery, fotografie) wrecza sig

wychowankom, ktérzy z wlasnej inicjatywy podejmuja dziatania zwigzane z udziela-

niem pomocy mtodszym lub stabszym uczniom, a takze nauczycielowi (Ochmanski,

2001; za: Paszkiewicz, 2014b).

Godna uwagi klasyfikacj¢ nagréd, ktérymi moga si¢ postugiwaé nauczyciele

w codziennej praktyce edukacyjnej, proponuja J. Ogrodnik i E. Przybyta (2017),

wyrdzniajac:
* dobre oceny
* pochwaly

* wyrdznienia na tle klasy

e plusy z zachowania

* nagrody rzeczowe — stodycze, ksiazki

e przywileje

* atrakcyjne zajecia pozaszkolne

* ulgi w sprawdzianach

* pochwaly do rodzicéw

* powotanie do reprezentacji szkoty

* zwolnienie z zajgé, czas wolny na koricu lekgji (s. 145).

Przedstawiane w publikacjach naukowych klasyfikacje nagréd s3 w wielu przy-
padkach poréwnywalne ze soba. Z. Fraczek (2014), odwotujac si¢ do klasyfikagji
réznych autoréw, podjeta si¢ préby zaprezentowania ogélnego rozktadu nagréd wy-
korzystywanych w procesie dydaktyczno-wychowawczym, zaliczajac do nich:

* nagrody werbalne

* przydzielanie funkgji, rél i przywilejéw
* sprawianie przyjemnosci

* nagrody symboliczne

* nagrody materialne (s. 43-46).
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Do nagréd werbalnych autorka zaliczyla takie formy, jak: wyrazanie aprobaty,
uznania, podziwu, gratulacje oraz pochwaly, najcz¢sciej wykorzystywane w praktyce
edukacyjnej (Fraczek, 2014). A. Krajewska (2012) réwniez podkresla znaczaca role
pochwat wyrazanych w postaci ustnej lub komunikatu pisemnego. Wyjasnia, ze maja
one na celu dostarczy¢ uczniom informacji o akceptacji nauczyciela, a takze pozytyw-
nej ocenie ich postgpowania.

Przydzielane uczniom funkgje, role i przywileje odnosza si¢ do dziatan zwiazanych
ze $rodowiskiem szkolnym. Uczniowie najczgéciej otrzymuja rolg osoby dyzurujacej,
dbajacej o porzadek w sali, troszczacej si¢ o rosliny badz zwierzatka, przygotowujacej
positki oraz pomagajacej nauczycielowi (przywilej roli asystenta) (Fraczek, 2014).
Nagroda polegajaca na sprawianiu wychowankom przyjemnosci przybiera rézne for-
my w zaleznosci od zainteresowan i potrzeb dziecka. Moze nig by¢ m.in. wyjscie
na spacer, do kina, wycieczka, a takze udzielana uczniom mozliwos¢ wyboru for-
my aktywnosci czy udziat w réznych przedsiewzigciach (Fraczek, 2014). Z kolei na-
grody symboliczne stosowane przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej przyznaje
si¢ najcz¢sciej w formie naklejek, znaczkdéw, pieczatek przedstawiajacych stoneczka,
u$miechnigte buzki, serduszka, ,cz¢sto dodatkowo zaopatrzone [...] w réznorodne
chwalace zachowanie dziecka napisy — brawo, wspaniale, bardzo dobrze, tak trzy-
maj” (Fraczek, 2014, s. 44-45). Ostatnia pozycja w klasyfikacji nagréd Z. Fraczek
(2014) zajmuja nagrody materialne, takie jak zabawki, ksiazki, akcesoria sportowe.
Jak tatwo zauwazy¢, przedstawione klasyfikacje nagréd w ujeciu réznych autordéw
w duzym stopniu nawiazuja do siebie i wskazuja na wartosciowe formy dziatania,
dzigki ktérym uczert dostrzega to, ze jego praca, a takze przejawiane zachowania s
zgodne z oczekiwaniami nauczyciela, przez co czuje si¢ doceniony i zmotywowany
do dalszej pracy.

Przechodzac do aspektu metody karania, trzeba rozpocza¢ od podstawowego po-
dziatu, zaprezentowanego przez I. Jundzit (1986; za: Paszkiewicz, 2014b). Wyréznita
ona kary pedagogiczne, rozumiane jako dzialania niekrzywdzace wychowankéw oraz
kary niepedagogiczne, powodujace ich zle samopoczucie psychiczne i fizyczne. Do
pierwszej kategorii kar autorka zaliczyta:

* kary naturalne, czyli konsekwencje niewtasciwych zachowari przejawianych przez

uczniéw,

* rozmowe¢ wyjasniajaca z dzieckiem umozliwiajaca mu zrozumienie swojego po-
stgpowania,

* odmawianie wychowankowi pewnych dzialan zwigzanych z jego zainteresowa-
niami,

* odebranie na jaki$ czas powierzonej funkgji, przywileju, rzeczy,
* okazywanie niezadowolenia, a takze rozczarowania,
* udzielenie nagany.

Z kolei do kategorii kar niepedagogicznych zalicza si¢: wszelkie formy wykorzy-
stywania przemocy ﬁzycznej, przydzielenie uczniowi wykonania nieprzyjemnej pracy,
zastraszanie dziecka, niezwracanie uwagi na wychowanka poprzez milczenie, chtodng
postawe, atak stowny, w tym uzywanie niestosownego jezyka np. poprzez wyzwiska,
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o$mieszanie dziecka przed réwiesnikami (Adamowska, 2003). Znaczaca w procesie
dydaktyczno-wychowawczym klasyfikacje kar przedstawit M. Lobocki (2009), zali-
czajac do niej nast¢pujace formy: ,upomnienia, nagany, wykluczenie z zabawy lub
innej aktywnosci, ograniczenie badZ pozbawienie uprawnien, przywilejéw, funkdji,
odebranie rzeczy pozytecznej/przyjemnej, zakaz korzystania z udogodnien lub atrak-
¢ji, odosobnienie dziecka, kary cielesne, kary naturalne” (s. 204-205).

Dokonujac przegladu literatury, warto réwniez zwréci¢ uwage na szeroki zakres
kategorii kar, prezentowany przez J. Ogrodnik i in. (2017), do ktérych zaliczono:
wezwanie rodzicéw; negatywne oceny; dodatkowe zadania; prace na rzecz szkoly;
wykluczenie z gry; zadania; minusy z zachowania; uwagi; upomnienia; rozmowy po
lekcji; odestanie do dyrektora, wychowawcy; nagany; wyslanie do pedagoga, psy-
chologa; nadmierne kontrolowanie; ¢wiczenia fizyczne; ignorowanie ucznia; zakaz
udziatu np. w wycieczkach; kary cielesne; usunigcie z klasy; kartkéwki, pytania; (sta-
wianie) do kata; osla fawka; zawieszenie w prawach ucznia; zastraszanie, kompro-
mitowanie, wySmiewanie; utrate przywilejéw; czytanie regulaminu; zmian¢ miejsca

w klasie (s. 146).

4. Funkcje nagrdd i kar stosowanych
w procesie dydaktyczno-wychowawczym

W obecnej praktyce dydaktyczno-wychowawczej, wbhrew krytyce wielu badaczy
naukowych, metody nagradzania i karania uznaje si¢ za najpowszechniejsze formy
oddzialywan korygujacych i motywacyjnych. B.W. Skinner w opracowanej teorii
modyfikacji zachowan wyjasnia, ze zaangazowanie uczniéw oraz zdobywanie przez
nich dobrych wynikéw w nauce zalezy od wlasciwego wzmocnienia przez nauczy-
ciela podjetych staran. Zwraca on réwniez uwagg na to, ze jezeli nauczyciele nie
beda dostarcza¢é wychowankom odpowiednich wzmocnien (pozytywnych lub nega-
tywnych), bedacych odpowiedzia na podejmowane przez nich aktywnosci, w klasie
moga si¢ pojawi¢ wzmozone problemy dydaktyczno-wychowawcze (Ogrodnik, Przy-
byta, 2017). Nagradzajac dziecko za efektywne dzialanie, chcemy wzbudzi¢ w nim
cheé¢ do dalszego podejmowania wszelkich aktywnosci zwiazanych z jak najlepszym
wypelnianiem obowiazkéw szkolnych i stawianych mu wymagari (Sikora, 2010).
Metoda ta posiada wiele innych zastosowan, ktére wskazuja na ksztaltowanie oso-
bowosci wychowanka.

M. Lobocki (2009) wyréznit dwie zasadnicze funkcje, jakie spetnia metoda na-
gradzania. W pierwszym przypadku ma by¢ ona informacja dostarczang dzieciom
przez dorostych o osiagnieciu oczekiwanych rezultatéw w wyniku zrealizowanych
dziatar. Po drugie, przy uzyciu nagréd i pochwat ma odgrywa¢ rol¢ motywujaca
uczniéw do przejawiania pozadanych zachowan w przyszlosci. W przedstawione;j
perspektywie nagroda stanowi potwierdzenie osiagnigcia celéw ksztalcenia, a takze
jest postrzegana jako bodziec warunkujacy podejmowanie przez uczniéw oczekiwa-
nych z wychowawczego punktu widzenia dziatar.
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Nauczyciele, wykorzystujac w prakeyce dydakeycznej réznorodne formy nagra-
dzania, maja na uwadze przede wszystkim ich pozytywny wplyw na ksztaltowanie
u wychowankéw poczucia wartosci, a takze mobilizowania ich do dalszej pracy i osia-
gania sukceséw. Rzetelny poglad na funkcj¢ nagradzania w wychowaniu uczniéw
edukacji wezesnoszkolnej przedstawit M. Ochmanski (2001; za: Paszkiewicz, 2014b),
dostrzegajac, ze nagroda:

* wyzwala czynny stosunek do obowiazkéw, do stawianych wymagan,

* utwierdza pozadane zachowania i poteguje wysitek,

* mobilizuje do wielokierunkowej aktywnosci i dziatania,

* pobudza do pracy nad soba, do ambicji i wytrwatosci,

* przyczynia si¢ do nabywania wlasciwych postaw do nauki i zycia spotecznego,

* poglebia wiar¢ we wlasne sity, umieje¢tnosci i mozliwosci,

* umozliwia adekwatng oceng siebie i innych,

* pozwala przezwyciezy¢ leki, zahamowania oraz wiasne stabosci,

* zaspokaja potrzebe uznania, sukcesu i znaczenia,

* wzmacnia poczucie bezpieczenistwa i przynaleznosci,

* poglebia wi¢Zz uczuciows z osobg nagradzana,

* uczy zyczliwosci, przyjazni, mitosci, altruizmu i innych pozytywnych cech oso-
bowosci (s. 138).

Mozemy zauwazy¢, ze racjonalne stosowanie nagréd w procesie wychowania
przyczynia si¢ do rozwoju réznych sfer zyciowych naszych wychowankéw i pozytyw-
nie wplywa na ich procesy motywacyjne.

L. Pacan (2013), odwolujac si¢ do stosowania kar w wychowaniu, zwraca uwagg
na to, ze ,najlepsze rezultaty przynosi kara pedagogiczna, ktérej celem jest uzyska-
nie poprawy zachowania dziecka przy réwnoczesnym poszanowaniu jego godnosci”
(s. 31). Autorka wymienia nastgpujace funkcje kary, ktére pozostaja w zgodzie z jej
powyzszym zatozeniem:

* kary moga by¢ $rodkiem zapobiegawczym, dzigki ktéremu dziecko uniknie sytu-
acji zagrazajacych jego zdrowiu (m.in. doznania urazéw czy skaleczen);

* rozwijaja w wychowankach zdolnos¢ do przewidywania rezultatéw dzialan, pet-
nig funkcje pewnego rodzaju przestrogi;

* przeciwdzialaja wystapieniu niepozadanych postaw w przysztosci;

* kary w postaci negatywnych ocen w zatozeniu maja by¢ czynnikiem mobilizuja-
cym do uczenia si¢ i wskazywa¢ na korzysci, jakie moze przynie$¢ podejmowana
praca;

* ucza dziecko funkcjonowania w danej spolecznosci, ktéra zobowiazuje go do
przestrzegania panujacych w niej norm, zasad i przepiséw;

* rozwijaja poczucie zobowigzania do ponoszenia konsekwencji niewtasciwego za-
chowania poprzez podjecie dziatan naprawczych.

Kary stosowane przez wychowawcéw czgsto powoduja trudne emocje i bywaja
celowo wykorzystywane, by wplyna¢ na zmiany w zachowaniu ucznia (Stein, 2012).
Zdaniem A.M. de Tchorzewskiego (2018) ,karanie wywotuje w nim niepokdj, lek,
strach lub zagrozenie, ktére nie zawsze i niekoniecznie musza skutkowa¢ zmiang
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zachowan wychowanka” (s. 147). Kara, powodujac u ucznia stan niezadowolenia,
dostarcza mu informacji, ze podjete przez niego dziatania sg nieakceptowane i nega-
tywnie oceniane przez wychowawce (A. Suchocka, Suchocka, 2009). I. Bietkowska
(2002) uwaza z kolei, ze wykorzystujac w procesie dydaktyczno-wychowawczym na-
grody i kary, nalezy przede wszystkim zna¢ i rozumie¢ mechanizm ich dziatania oraz
analizowa¢, jak wplywaja na zachowanie si¢ jednostek. Wiedza ta umozliwia podej-
mowanie dalszych krokdéw i stanowi potwierdzenie co do skutecznosci stosowanych
w danej sytuacji nagréd i kar.

5. Czynniki warunkujace skutecznos¢ nagradzania i karania

Nauczyciele wykorzystujacy w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej metody
nagradzania i karania powinni si¢ odznacza¢ pewnymi umiej¢tnosciami pozwalajacy-
mi na konstruktywna oceng post¢gpowania wychowankéw. Siggajac po wzmocnienia
pozytywne lub negatywne, musza si¢ kierowaé wyznaczonymi regutami, tak aby za-
stosowane metody przyczynily si¢ do osiagniccia pozadanych efektéw (Paszkiewicz,
2014b). Podkresla si¢ réwniez, ze w procesie wychowawczym nie wolno stosowaé
nagrdd i kar zbyt czesto, poniewaz jest to niezgodne z podmiotowym traktowaniem
ucznidéw (Lobocki, 2009). Rozpoczynajac od warunkéw skutecznosci metody na-
gradzania, trzeba zaznaczy¢, ze efektywne postugiwanie si¢ nagroda wymaga od na-
uczyciela znajomosci potrzeb wychowankéw, a takie zwrdcenia uwagi na to, co ich
motywuje i jakie cele zamierzaja oni osiagna¢ (Paszkiewicz, 2014a). Wybierajac od-
powiedni rodzaj gratyfikacji, musimy si¢ przede wszystkim kierowa¢ upodobaniami
wychowanka, tak zeby nagroda byta dla niego atrakcyjna, dostosowana do wieku
i plei (Fraczek, 2014).

A. Kotakowski i A. Pisula (2016) dowodza, ze nauczyciele powinni dostrzega¢
i chwali¢ kazdy najmniejszy postgp danego ucznia, a nie kierunkowa¢ si¢ wylacz-
nie na pozytywne wzmacnianie najwyzszych osiagnie¢ w klasie. Skupiajac si¢ tylko
na nagradzaniu najlepszych wynikéw, pozbawiamy stabszych uczniéw mozliwosci
otrzymania pochwaly, co powoduje, ze ostabiamy ich motywacj¢ do dalszej pracy
(Petty, 2009). A. Faber i E. Mazlish (2013) wyjasniaja, ze chcac skutecznie chwa-
li¢ wychowankéw, nie powinno si¢ nawiazywaé do ich poprzednich niepowodzeri
czy stabosci. J. Steinke-Kalembka (2017) podkresla, ze efektywne wykorzystywanie
nagréd w procesie wychowawczym wymaga od nauczyciela znajomosci sytuacji,
w ktérych nagrody moga spetnia¢ swoje funkgje, a takze nalezy mie¢ $wiadomos¢
ryzyka zwiazanego z ich stosowaniem. Wychowawcy, decydujac si¢ na zastosowanie
kar w procesie wychowania, podobnie jak przy uzyciu nagréd musza przestrzegaé
pewnych regul, aby ich dziatania zostaly uznane za pedagogiczne i przynoszace ocze-
kiwane rezultaty. Na poczatku warto wspomnie¢ o najwazniejszej zasadzie, wyja-
$niajacej, ze ,kara nie powinna nigdy poniza¢ dziecka ani tez dyskryminowa¢ go.
Dlatego tez odrzuca si¢ wszelkiego rodzaju kary fizyczne czy znecanie si¢ psychiczne
nad dzieckiem” (Fraczek, 2014, s. 53).



214 Patrycja Mucha, Agata Kalinowska

A. Krajewska (2012) podkresla, ze skuteczno$¢ kary bywa zalezna od mozliwosci
podjecia przez wychowanka dzialan naprawczych nawiazujacych do popetnionego
przewinienia. Wazne jest réwniez to, by uczen zrozumiat, dlaczego wychowawca go
ukarat, a ponadto umiat opisa¢ swoje przewinienie i dostrzegal negatywne skutki ta-
kiego postgpowania (Miskowiec, 2010). Zdaniem autorki nauczyciel powinien takze
dazy¢ do wypracowania razem z uczniem sposobéw unikania niepozadanych zacho-
wan w przyszfosci.

6. Zarys projektu badan wtasnych

Przedmiotem niniejszych badan uczyniono nagradzanie i karanie jako metody
wychowawcze stosowane w edukacji wezesnoszkolnej. Celem podjetych dziatan ba-
dawczych bylo opisanie i wyjasnienie stosowania nagradzania i karania jako metod
wychowawczych wykorzystywanych w edukacji wezesnoszkolnej. Badania w szcze-
gblnosci ukierunkowano na poznanie:

* stanowiska nauczycieli wobec stosowania metod nagradzania i karania oraz cze-
stotliwosci ich wykorzystywania;

* form nagradzania i karania stosowanych przez nauczycieli klas I-11I oraz czgsto-
tliwosci ich wykorzystywania;

* wiedzy nauczycieli dotyczacej znajomosci funkgji oraz czynnikéw warunkujacych
skuteczno$¢ nagradzania i karania;

* zalet i wad nagradzania i karania uczniéw dostrzeganych przez nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolnej;

* spostrzezeni uczniéw dotyczacych bycia nagradzanym i karanym.

W pracy badawczej zostal okreslony problem gléwny, zawierajacy si¢ w pytaniu:

,Czy 1 jak nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej stosuja metody nagradzania i ka-
rania oraz jaka jest skuteczno$¢ ich wykorzystania w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym?”.

W celu uzyskania odpowiedzi na postawiony problem gléwny doprecyzowano
nast¢pujace problemy szczegétowe:

*  Czyijak czesto nauczyciele klas I-III stosuja metody nagradzania i karania?

* Jakie formy nagradzania i karania stosuja nauczyciele klas I-III oraz jaka jest cz¢-
stotliwos¢ ich wykorzystywania?

*  Jaka jest wiedza nauczycieli dotyczaca znajomosci funkgji oraz czynnikéw warun-
kujacych skuteczno$¢ nagradzania i karania?

* Jakie zalety oraz wady nagradzania i karania uczniéw dostrzegaja nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej?

* Jakie s spostrzezenia uczniéw dotyczace bycia nagradzanym i karanym?

Materiat badawczy zostat zebrany dzicki metodom sondazu oraz obserwacji wraz
z technika sondazu z zastosowaniem ankiety i wywiadu oraz technika obserwacji ska-
tegoryzowanej (typologi¢ przyjeto za Mieczystawem Lobockim). W prowadzonych
badaniach ankietowych wrziglo udzial 102 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej,
ktérzy stanowili podstawowa grupe badawcza. Badania z zastosowaniem metody ob-
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serwacji przeprowadzono wsréd siedmiorga nauczycieli klas I-I11, ktérzy takze wcho-
dzili w sktad nauczycieli ankietowanych. Badaniami byli objeci réwniez uczniowie
pigciu klas edukacji wezesnoszkolnej. Eacznie zostato przebadanych 104 uczniéw,
z czego 54 to byly dziewczynki, a 50 chlopcy. Badania prowadzono w Nowym Saczu
i Janczowej w roku szkolnym 2023/2024.

6.1. Wyniki badan

Temat wykorzystywania nagréd i kar w procesie wychowania pozostaje zagadnie-
niem dyskusyjnym wsréd wspétezesnych pedagogéw czy tez psychologéw. Z prze-
prowadzonych badan wynika, ze aspekt stosowania tych dwéch metod wychowaw-
czych nie jest pomijany przez nauczycieli. Zaréwno nagrody, jak i kary pojawiaja si¢
w rzeczywistoéci szkolnej, o czym $wiadcza uzyskane dane. Wyniki badari wskazuja,
ze nagrody sa stosowane przez 100% badanych nauczycieli, a kary przez 89% re-
spondentéw. Uczniowie pierwszego etapu edukacyjnego réwniez podkreslaja, ze na-
uczyciele stosujg nagrody i kary w toku postgpowania dydaktyczno-wychowawczego
(100% respondentéw). W odniesieniu do czgstotliwosci wykorzystywania tych me-
tod mozna stwierdzi¢, ze najczgéciej badani (60%) deklarowali bardzo czgste stoso-
wanie nagréd oraz najwigcej respondentéw (40%) wskazywalo, ze rzadko postuguje
sie karami.

Zrealizowana dzialalno$¢ badawcza pozwolita dostrzec, ze nauczyciele klas
I-IIT stosuja rézne formy nagradzania oraz karania. W niniejszych badaniach dato
si¢ wyrézni¢ pewne ich kategorie, do ktérych respondenci przywiazywali szczeg6lng
wagg. Kierunkujac si¢ w strong rozpoznania najczesciej wskazywanej przez badanych
nauczycieli formy nagradzania, zauwazono, ze w wigkszosci poruszanych zagadnien
byly to pochwaly ustne. Wyniki badani wskazuja na to, ze tylko uczniowie opowie-
dzieli si¢ za najczgstszym stosowaniem przez nauczycieli nagréd symbolicznych, a nie
pochwal. Dziatania ukierunkowane na obserwacje czgstotliwosci poszezeg6lnych
form nagradzania réwniez potwierdzily, ze bardzo cz¢sto nauczyciele siegaja po po-
chwaly ustne, a takze wymowne gesty. W odniesieniu do rodzajéw najczesciej wyko-
rzystywanych kar mozna dostrzec, ze sa nimi upomnienia, a z perspektywy badanych
uczniéw uwagi. Ocena czgstotliwosci wskazanych form karania takze potwierdzita
uzyskane wyniki w zakresie bardzo czgstego postugiwania si¢ upomnieniami. Wy-
niki badaii dowodza, ze 88% badanych nauczycieli bardzo cz¢sto odwotuje si¢ do
pochwat ustnych, z kolei 55% respondentéw deklaruje najczgstsze wykorzystywanie
upomnien.

Ponizsza analiza ukazuje rozktad procentowy ukierunkowany na opinie badanych
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wzgledem czynnikéw, od ktdrych zalezy sku-
teczno$¢ ich dziatan w zakresie wykorzystywania nagréd i kar. W tabeli 1 wskazano
czynniki zwigzane ze skutecznoscig nagradzania, a tabela 2 okresla istot¢ czynnikéw
karania.
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Tabela 1. Czynniki warunkujace skuteczno$¢ nagradzania w opinii badanych nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej

Respektowanie potrzeb i upodoban wychowankéw
Kategf)rle . Tak Nie
odpowiedzi
Procentowy
rozktad 86% 14%
odpowiedzi
Zapowiedz nagrody
Kategorie Informowanie uczniéw Unikanie weze$niejszego
odpowiedzi o mozliwosci otrzymania nagrody zapowiadania nagrody
Procentowy
rozktad 60% 40%
odpowiedzi
Nagradzanie wszystkich uczniéw
Kategf)rle' Zdecydowanie Raczej tak Tl'llldn(‘) ’ Raczej nie Zdecyd.owanle
odpowiedzi tak powiedzie¢ nie
Procentowy
rozktad 64% 32% 4% 0% 0%
odpowiedzi
Forma udzielanych pochwat
Kategorie Informacja zwrotna Komentarz dotyczacy jego
odpowiedzi o wyniku pracy ucznia osobowosci
Procentowy
rozktad 91% 9%
odpowiedzi

Zrédto: badania whasne (V = 102)

Z przeprowadzonych badari wynika, ze 86% badanych nauczycieli podczas sig-
gania po nagrody stara si¢ zwraca¢ uwage na potrzeby i upodobania swoich wycho-
wankéw. Nalezy podkresli¢, ze atrakcyjnos¢ danego rodzaju gratyfikacji jest w duzej
mierze uzalezniona od indywidualnych preferencji kazdego ucznia. Zdaniem teo-
retykéw wychowawcy nie powinni informowad uczniéw o mozliwosci otrzymania
nagrody przed zakoriczeniem podjetej aktywnosci, aby nie wywiera¢ na nich presji,
a takze nie skupia¢ ich uwagi tylko i wylacznie na nagrodzie. Badania dowodza, ze
tylko 40% respondentdéw zwraca uwage na ten czynnik, odwotujac si¢ do metody
nagradzania. Badani nauczyciele zwracaja réwniez uwagg na to, aby kierowaé po-
zytywne wzmocnienia nie tylko w stron¢ uczniéw osiagajacych wysokie wyniki, ale
dostrzega¢ i nagradza¢ postgpy wszystkich uczniéw. Ostatnim zagadnieniem, odno-
szacym si¢ do kategorii czynnikéw, od ktérych zalezy skuteczno$¢ nagradzania, byto
zweryfikowanie, w jakiej formie badani nauczyciele udzielaja najczgsciej pochwat
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swoim uczniom. Zadowalajacy jest fake, ze az 91% respondentéw zadeklarowato,
iz pochwaly te udzielane s3 w formie informacji zwrotnej o wyniku pracy uczniéw,
a nie w postaci komentarza dotyczacego ich osobowosci.

Tabela 2. Czynniki warunkujace skuteczno$¢ karania w opinii nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej

Istotno$¢ panujacej atmosfery podczas karania

Kateg(.)neA Zdecydowanie Raczej tak Tl'l‘ldn(.) , Raczej nie Zdecyd.owame
odpowiedzi tak powiedzie¢ nie
Procentowy

rozktad 63% 34% 3% 0% 0%
odpowiedzi
Zwiazek samopoczucia nauczyciela z efektywnym poshugiwaniem si¢ karami
Kategorie Zdecydowanie Raczej Nie mam Raczej nie Zd.ecydowame
Lo . . . . nie zgadzam
odpowiedzi zgadzam si¢ zgadzam si¢ zdania zgadzam si¢ sie
Procentowy
rozklad 16% 34% 15% 25% 10%
odpowiedzi
Kierunkowanie wzmocnieri negatywnych
Kategorie Wymlerz.a e kar?r Wymierzanie dezaprobaty NleStOSOVV.aI}lC
. tylko uczniowi, kedry . ) wzmochien
odpowiedzi L w kierunku catej klasy
dokonat przewinienia negatywnych
Procentowy
rozktad 74% 9% 17%
odpowiedzi

7rédlo: badania wlasne (V = 102)

Przechodzac do oméwienia zaprezentowanych w powyzszej tabeli danych, nalezy
zaznaczy¢, iz 63% badanych zdecydowanie zgadza si¢ ze stwierdzeniem, ze atmosfe-
ra panujaca w czasie udzielania wychowankowi dezaprobaty jest istotnym czynni-
kiem, kt6ry wplywa na jej skutecznos¢. Waznym dziataniem stalo si¢ réwniez zwe-
ryfikowanie, czy wedtug respondentéw zte samopoczucie nauczyciela moze utrudni¢
adekwatng ocen¢ zachowania ucznia, przyczyniajacej si¢ do zastosowania kary nie-
pedagogicznej. Zauwazono, ze wystapita pewna rozbieznos¢, co moze $wiadczy¢
o niezrozumieniu przedstawionego problemu. Tylko 16% badanych zdecydowanie
zgadza si¢ z tym, ze zle samopoczucie nauczyciela moze by¢ czynnikiem negatywnie
wplywajacym na racjonalne postugiwanie si¢ wzmocnieniami negatywnymi. Warto
przemysled, czy sigganie po kary w sytuacjach trudnych emocjonalnie dla nauczyciela
jest profesjonalnym dziataniem. Kolejny istotny czynnik warunkujacy skutecznosé
postugiwania si¢ karami, ktdry zostat poddany weryfikacji, zaktada, ze nalezy wymie-
rza¢ karg tylko uczniowi, ktéry dokonatl przewinienia, a nie kierowac jej w stosunku
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do catej klasy. Z badari wynika, ze 74% respondentéw potwierdzito respektowanie
tej zasady.

W procedurze badawczej wazne stalo si¢ rowniez sprawdzenie wiedzy nauczycieli
dotyczacej znajomosci funkeji oraz czynnikéw warunkujacych skutecznos$¢ nagra-
dzania i karania. W odniesieniu do pierwszego zagadnienia najczgéciej proponowang
przez 88% badanych nauczycieli funkcja nagradzania bylo motywowanie uczniéw
do podejmowania aktywnosci. Z kolei w obszarze dostrzeganych funkgji karania
najwigcej odpowiedzi (39%) respondentéw dotyczyto wdrazania wychowankéw do
whasciwego postgpowania i ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje czyny. Wyniki
badart uwidocznily réwniez, ze badani nauczyciele posiadaja wickszy zaséb wiedzy
na temat funkcji nagradzania niz funkeji karania. Przechodzac do drugiego aspektu
niniejszego problemu szczegbtowego, stwierdzono, ze 61 % badanych nauczycieli,
siggajac po nagrody i kary, respektuje czynniki, od ktdrych zalezy efektywne postugi-
wanie si¢ wskazanymi metodami.

Kolejny aspekt badawczy byt ukierunkowany na poznanie dostrzeganych przez
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej zalet oraz wad nagradzania i karania uczniéw.
Na podstawie uzyskanych wynikéw badad mozna stwierdzi¢, ze najczesciej zauwa-
zang przez respondentdéw (81%) zaleta nagradzania jest wzrost motywacji do dzia-
tania, w tym pozytywne podejécie do nauki i stawianych wymagan. W odniesieniu
do metody karania 30% badanych wyréznito w tej kategorii aspekt motywowania
uczniéw do zmiany wlasnego postgpowania oraz nauczanie ich wlasciwego zachowa-
nia. Przygladajac si¢ udzielonym przez badanych nauczycieli (34%) odpowiedziom,
dostrzezono réwniez, ze najcz¢sciej wymieniang wada nagradzania jest utrata moty-
wacji wychowankéw oraz zobojetnienie spowodowane zbyt czgstym nagradzaniem.
Nawigzujac do negatywnych aspektéw wykorzystywania kar, najwigcej respondentéw
(39%) deklarowalo, ze wyzwalaja one negatywne emocje u dziecka, ktdre czgsto sa
przyczyna powstawania zachowari buntowniczych czy tez odczuwania stresu. Analiza
uzyskanych odpowiedzi odnoszacych si¢ do niniejszego problemu szczegétowego uwi-
docznita, ze wielu badanych nauczycieli nie posiada szerokiej wiedzy na temat pozy-
tywnych i negatywnych aspektéw odwolywania si¢ do metody nagradzania i karania.
Nalezy nadmienié, ze kilkunastu respondentéw nie udzielito odpowiedzi na postawio-
ne pytania, a ponadto w prezentowanych sugestiach pojawialy si¢ liczne niescistosci.

Ostatni problem szczegétowy niniejszych dociekart badawczych odnosit si¢ do
spostrzezen uczniéw dotyczacych bycia nagradzanym i karanym. W obrebie tego za-
gadnienia poddano weryfikacji kilka kluczowych zagadnieri. Pierwszym z nich byto
poznanie form nagradzania najbardziej lubianych przez wychowankéw. Uzyskane
wyniki wskazuja na to, ze do tej kategorii badani uczniowie zaliczyli otrzymywanie
dobrych ocen. Kolejno wychowankowie deklarowali, ze najbardziej motywujacymi
do zmiany zachowania formami karania sa uwagi, a takie wykorzystywany przez
nauczycieli Stoplight System (sygnalizacja swietina motywujgca ucznidw do podejmo-
wania pozytywnych dziatan). Ponadto ponad potowa badanych uczniéw uznata, ze
nie ma form karania, ktére nie motywuja do poprawy. Odnoszac si¢ w problematyce
badawczej do uczué towarzyszacych uczniom w trakcie bycia nagradzanym i kara-
nym, mozna stwierdzié, ze badani uczniowie wigkszo$cia wskazari deklarowali, ze
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przyznawane nagrody wywotuja w nich rado$¢, z kolei udzielane kary sa najczesciej
powodem smutku oraz ztosci.

Podsumowanie wynikéw badan

Po dogtebnym przeanalizowaniu uzyskanych wynikéw badan, odnoszacych si¢ do
problematyki szczegétowej, przystapiono do doprecyzowania odpowiedzi na posta-
wiony problem gtéwny. Zawieral si¢ on w pytaniu: ,Czy i jak nauczyciele edukagji
wezesnoszkolnej stosuja metody nagradzania i karania oraz jaka jest skuteczno$¢ ich
wykorzystania w procesie dydaktyczno-wychowawczym?”. Wedtug 80% nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej odpowiednie i umiejetne zastosowanie tych metod oparte
na znajomosci funkeji oraz czynnikéw determinujacych ich skuteczno$¢ przyczynia
si¢ do zwigkszenia motywacji uczniéw do podejmowania aktywnosci oraz ksztatto-
wania wlasciwych postaw i zachowan spolecznych.

Przeprowadzona dziatalno$¢ badawcza i otrzymane w jej rezultacie wyniki ba-
dai dowiodly, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej odwotuja si¢ w codzienne;j
praktyce dydaktyczno-wychowawczej do metod nagradzania i karania. Zgromadzone
informacje uwidocznity, ze uczniowie do$wiadczaja réznych form nagradzania i ka-
rania, a do najczgiciej stosowanych badani zaliczyli pochwaly i upomnienia. Wie-
loaspektowe spojrzenie na problematyke wykorzystywania nagréd i kar umozliwito
wyodrebnienie istotnych elementéw, na ktére powinien zwraca¢ uwagg kazdy na-
uczyciel stosujacy omawiane metody wychowawcze.

Patrycja Mucha

Autorka jest absolwentkq Wydziatu Nauk Spolecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym
Saczu. Ukoriczyta jednolite studia magisterskie na kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna.
Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne nabyte w trakcie studidw sq przez nig wykorzystywane w obecnej
pracy nauczyciela wychowania przedszkolnego. Nieustannie dazy do doskonalenia zawodowego, aby méc
w jak najlepszym stopniu zaspokajac indywidualne potrzeby swoich wychowankéw, a takze planowac

i realizowac innowacyjne dziatania pedagogiczne

Agata Kalinowska
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Podyplomowych oraz kierownika Katedry Pedagogiki Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej. Nauczyciel
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wezesnoszkolnej jako kreator wprowadzania innowacji pedagogicznych. Ekspert Ministerstwa Edukacji
Narodowej ds. awansu zawodowego nauczycieli
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Wieloaspektowos¢ funkcjonowania szkét
demokratycznych w Polsce

Streszczenie

Szkoty demokratyczne zyskuja w ostatnich latach na popularnosci jako jedna z form realiza-
¢ji edukacji domowej. Sg odpowiedzig na krytyke tradycyjnej edukacji i stosowanych w niej
metod, uznanych za ograniczajace potencjat ucznia. Idea ta ma wielu zwolennikéw, ale takie
przeciwnikéw, ktérzy uznajg ja za zbyt liberalistyczna. Celem tego artykutu jest przedstawie-
nie zatozeri koncepcji pedagogicznej tego typu szkét i zasad funkcjonowania placéwek, keére
odrézniaja je od edukagji tradycyjnej, a takze czynnikéw wspierajacych i ograniczajacych upo-
wszechnianie tej idei w Polsce.

Stowa kluczowe: szkota demokratyczna, edukacja alternatywna

Multifaceted Functioning of Democratic Schools of Democratic Schools
in Poland
Abstract

Democratic schools have gained popularity in recent years as one of the forms of implementing
homeschooling. They respond to criticism of traditional education and its methods, which are
seen as limiting students’ potential. This idea has many supporters but also opponents, who
view it as overly liberal. The aim of this article is to present the educational principles of this
type of school and the operational rules that differentiate them from traditional education, as
well as the factors that support and limit the spread of this idea in Poland.

Keywords: democratic school, alternative education

Wprowadzenie

Historia ksztalcenia pokazuje, ze zmianom zachodzacym w $wiecie towarzyszyly
préby znalezienia najwlasciwszych rozwiazan edukacyjnych. Czgsto jednak reformy
o$wiaty, wbrew oczekiwaniom, skupialy si¢ na nieistotnych kwestiach i w rzeczywi-
stosci tworzyly jedynie ztudzenie postgpu. Szkota, mimo wielu modyfikagji i glo-
szenia potrzeby indywidualizacji ksztalcenia uczniéw, wciaz, jak to ujat szwajcar-
ski nauczyciel Jiirg Jegge, ,zdaje si¢ urzadzona specjalnie w taki sposéb, by niszczy¢
ich osobowo$¢, by je przemieniaé w kéteczka, ktére maja si¢ idealnie dopasowaé do
funkcjonowania owej maszynerii, jaka jest spoteczeistwo” (Gribble, 2005, s. 10).
W dzisiejszym czasach prawo do wolnosci jest oczywiste, jednakze czgsto zapomina
si¢ 0 nim, pracujac z dzie¢mi. Jak podkresla Marzena Zylifiska (2014), zbyt czesto
we wspdtczesnych szkotach walczy si¢ z naturalnymi sposobami zachowania uczniéw,
karci si¢ je za zachowanie odbiegajace od wzoru istniejacego w umysle nauczyciela.
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David Gribble, wieloletni nauczyciel, pracujac w tradycyjnej szkole, miat jej tak wiele
do zarzucenia, ze gdy tylko uslyszat o placéwce charakteryzujacej si¢ podejsciem wol-
nosciowym, od razu si¢ tam zatrudnit. Pedagog w nast¢pujacy sposéb wypowiedzial
si¢ na temat oswiaty:

Konwencjonalneszkolnictwo wydajesi¢zaprojektowane w celu produkowanialudzi
powierzchownie wyksztatconych, ktérzy jednak pod przykrywka ogtady sa skrytymi
i bezwzglednymi egoistami, sfrustrowanymi, lekliwymi i potulnymi konformista-
mi. Bedg oni wykazywaé pozbawione autorefleksji samozadowolenie z osiagnicé,
kedrych si¢ po nich oczekuje, lecz na kazda publiczng porazke beda reagowaé
poczuciem upokorzenia. Tyle czasu spedziwszy w szkole, gdzie cigzko pracowali,
whbijajac sobie do gtéw niechciang i nieinteresujaca ich wiedz¢ oraz doskonalac
umiejetnosci, ktdre nie maja dla nich Zadnego znaczenia, najprawdopodobniej
zatracili resztki ufnosci w warto$¢ swoich whasnych zainteresowan i uzdolnien

(Gribble, 2005; za: Christ, 2015).

Odpowiedzia na potrzeb¢ wychowania dzieci na obywateli demokratycznego
spoleczenistwa oraz rozwijania ich zdolnosci i zainteresowan bylo powstanie szkoty
demokratycznej. Cho¢ idea ta istnieje juz wiele lat, nie zostata rozpowszechniona
w takim wymiarze, aby zapytany na ulicy randomowy (przypadkowy) obywatel Pol-
ski bez trudnosci wyjasnit, co to za szkota. Osoby, ktére o niej styszaly, czgsto kieruja
si¢ stereotypowym mysleniem na temat tego modelu, odnoszac si¢ do opinii o jej
prototypie — Summerhill.

Czy zatem szkota demokratyczna to ,zloty srodek” na problemy oswiaty, czy tez
,karykatura edukacji”, mierna alternatywa oznaczajaca brak zasad i nieumiarkowang
swobodg? Przeglad literatury na ten temat pokazuje, ze z powodu licznych kontro-
wersji zwiagzanych ze szkota demokratyczna sposéb przedstawienia tematu przez au-
toréw jest odmienny, nacechowany subiektywizmem. Zatozenia i jej miejsce w Pol-
sce oraz korzysci badz negatywne skutki oparte na wynikach badan w réznych sferach
funkcjonowania uczniéw pomogg okresli¢, czy szkota demokratyczna ma szanse staé
si¢ odpowiednig alternatywa wobec tradycyjnej edukacji. W artykule zawarto takze
aktualng analiz¢ prowadzonych zajeé przez szkoly demokratyczne w celu przeanali-
zowania ich konkurencyjnosci wzgledem modelu tradycyjnego.

1. Historia powstania

Idea edukacji demokratycznej przywoluje na mysl postulaty gtéwnego przedsta-
wiciela mi¢dzynarodowej pedagogiki reform i wspéteworey pedagogiki pragmaty-
zmu Johna Deweya. Korzenie krytyki tradycyjnego modelu edukacji i utworzenia
alternatywnej koncepcji si¢gaja, jak wida¢, do lat 1896-1902, kiedy to w Chicago
utworzono w ich mysl Szkole Pracy. Rozwiazanie to byto oparte na nastgpujacych
zarzutach wobec zastanych realiéw: a) opieraniu edukacji na przekazywaniu gotowej,
nienadazajacej za zmianami, wiedzy, b) ksztaltowaniu u uczniéw takich cech, jak
uleglo$¢ i postuszeristwo, preferowanie standardéw niedostosowanych do zdolnosci
dzieci, ich do$wiadczen i codziennosci, utrwalanie w umystach uczniéw, ze zmiana to
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wyjatek, a nie reguta (Melosik, 2006). U podstaw pragmatyzmu, jak i w pézniejszym
czasie, wérdd zalozen szkoly demokratycznej wymieniano wige dzialalno$¢ dorostych
skupiona na wspieraniu dzieci w samodzielnym organizowaniu uczenia si¢, rozwija-
niu swoich talentéw i zainteresowan, uczynienia z nich 0séb odpowiedzialnych za
siebie i swoja edukacj¢ (Retter, 2010). Najistotniejszymi elementami byto uczenie
si¢ poprzez dziatanie i do§wiadczenie, indywidualizm pedagogiczny oraz edukacja
dla demokracj.

Jak podkresla Z. Melosik (2006), program szkolny wedtug Deweya opieral si¢ na
do$wiadczeniach, zainteresowaniach i potrzebach uczniéw, co miato podtrzymac¢ ich
motywacje, przedmioty za$ stanowily jedynie ,,impulsy” do rozwiazywania proble-
moéw i tworzenia projektéw. Odrzucit on koncepcje celéw edukacji, niebgdaca srod-
kiem do okreslonego celu, lecz celem samym w sobie, a zadanie nauczycieli postrze-
gal jako przewodniczenie w otwartym procesie edukacyjnym, tzn. bycie ,nosnikiem”
doswiadczenia, bez narzucania czegokolwiek uczniom, aby mogli oni zdoby¢ wie-
dz¢ poprzez bezposrednie doswiadczenie. Ide¢ demokracji w edukacji rozumiat jako
wspdtdzialanie, stanowiace podstawa kazdej aktywnosci cztowieka, ktéra powinna
by¢ takze dostrzegalna na gruncie o$wiaty. Nie nadawat jednak okreslonego ksztattu
tejze demokratycznej edukacji, poniewaz zgodnie z partycypacyjnym i wytaniajacym
si¢ charakterem samorzadnosci jej koncepcja powinna si¢ uksztattowaé w trakcie
istnienia danej placéwki. Dewey podkreslat réwniez indywidualizm pedagogiczny
jako punkt wyjscia dla procesu uczenia si¢, ze wzgledu na odmienno$¢ charakteréw
i warunkéw zycia kazdego dziecka oraz fakt, ze w kazdej jednostce thwi cos niepo-
wtarzalnego, czego nie da si¢ zmierzy¢ i poréwna¢ z drugg osoba wsp6lng miara.
Przeciwienistwem tego jest zuniformowana przecigtno$é, do ktérej tak dazy wielu
nauczycieli w tradycyjnej szkole. Dziatania te mialy prowadzi¢ do wychowania jed-
nostki zdolnej przystosowac si¢ do nowych warunkéw, w opozycji do bezbronnych
i przytloczonych wszelkimi zmianami oséb, ktére wyksztalcity si¢ wedtug istniejace-
go modelu. Szkoty pracy zerwaly wigc z tradycyjnym , pruskim” modelem edukagji.
Nie byto w nich lekeji, przedmiotédw, ocen, programéw szkolnych, wyktadowej for-
my przekazywania wiedzy, skupiano si¢ za$ na zainteresowaniach ucznia, indywidu-
alnym podejéciu i praktycznej umiejgtnosci rozwigzywania probleméw. Précz szkét
pracy jedna z pierwszych instytucji dla dzieci, ktére zarzadzono demokratycznie, byt
zatozony przez Janusza Korczaka w 1912 roku Dom Sierot, dziatajacy do roku 1942,
kiedy to Korczak wraz z podopiecznymi trafili do komory gazowej w obozie zaglady
w Treblince (Minge, Minge, 2013a).

Zalozenie pierwszej Szkoly Demokratycznej Summerhill, ktdrej nazwa wywodzi
si¢ od domu o tej nazwie, bedacym budynkiem szkoly zakupionym przez sponso-
ra przychylnego pogladom Neilla, miato wedtug wigkszosci Zrédel miejsce w 1921
roku. David Gribble (2005) datuje jednak rzeczywiste jej otwarcie na rok 1924.
Prowadzit ja z zona, niezwykle lubiang i utalentowana nauczycielka. Poczatkowo
Neill ogtaszat do tej placéwki nabér uczniéw, ktérych inne szkoly uznaty za dzieci
trudne, leniwe i aspoteczne. Pomyst ten jednak si¢ nie sprawdzit i szkota ta ksztalcita
najczeéciej uczniéw, ktérzy dysponowali funduszami na umieszczenie w niej swoich
dzieci. Przyjmowane do tej szkoly dzieci nie mialy wigcej niz 11 lat ze wzgledu na
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problemy adaptacyjne uczniéw, ktdrzy zbyt dtugo ksztalkcili si¢ w konwencjonalnej
szkole (Gribble, 2005). Byta to szkota potaczona z internatem, gdyz jedna z zasad
Summerhill pozostaje nastawienie na samodzielno$¢. Jak wyjasnia Ewa Koprowiak
(2011), wedtug zatozeni tej szkoly dziecko, by mogto ja osiagnaé, musi si¢ wyzby¢
przywigzania do rodzicéw i innych opiekunéw. Szkota ta istnieje do dzisiaj, prowadzi
ja corka Neilla z drugiego malzeristwa Zoe Readhead. W latach 1973-1985 funkcje
dyrektora sprawowata po $mierci meza jej matka Ena Wood. Jedng z najstynniej-
szych placéwek kontynuujacych koncepcje pedagogiczng Summerhill jest istniejaca
od 1968 roku szkota Sundbury Valley. Zalozenia Summerhill sa kontynuowane we
wspotczesnych szkotach demokratycznych, ktérych funkcjonowato na $wiecie ponad
200 w 2014 roku, a z kazdym rokiem wzrasta liczba tego typu inicjatyw. Kazda
placéwka jest inna, niepowtarzalna, ksztattowana przez jej spoteczno$é, ale czerpiaca
z idei prototypu.

2. Idea funkcjonowania szkoty demokratycznej

Petne zrozumienie zasad funkcjonowania szkoly alternatywnej i jej waloréw badz
mankamentéw jest mozliwe poprzez zestawienie podstawowych réznic pomiedzy
szkota konwencjonalng a demokratyczna. Jak pisza Dorota Gebus i Adrianna Sar-
nat-Ciastko (2014), typowa szkole cechuje masowo$¢, uczeszeza do niej duza liczba
uczniéw, najczesciej przydzielana do danej placéwki na zasadzie rejonizacji. Ucznio-
wie realizujg poszczegélne takie same etapy edukacji, opanowuja zawarte w podstawie
programowej tresci nauczania. Wszyscy sg nauczani wedtug tego samego schematu,
a zadaniem ucznia jest dopasowac si¢ do narzuconego wzorca. Szkota demokratyczna
zwraca uwagg na zainteresowania ucznia, jej pracownicy klada nacisk na indywidual-
ne podejécie. Dzieci moga rozwija¢ pasje i odnosi¢ sukcesy w wybranych przez siebie
dziedzinach. Szkoty te maja bowiem w ofercie dydaktycznej réznego rodzaju zajecia
oraz kursy. Uczestniczenie w nich jest dobrowolne, a ich program wspéttworza i mo-
dyfikuja sami uczniowie (Kaczmarek, Tanas, Trzewik, 2014). Jesli obszar zaintereso-
wan ucznia nie jest uwzgledniony w ofercie edukacyjnej, uczeri moze wyjs¢ z dana
propozycja i zorganizowa¢ zajecia z wybrang osoba na ten temat.

Panuje tam tez inny podzial na grupy. Sa one tworzone na podstawie kryterium
wieku, jesli wigkszo$¢ dzieci wykazuje zainteresowanie danym przedmiotem. W in-
nych przypadkach tworzy si¢ grupy kompetencyjne ze wzgledu na rodzaj zainte-
resowani i podobny poziom umiej¢tnosci z danej dziedziny. Naleza do nich dzieci
w réznym wieku, dzigki czemu mtodsi moga si¢ uczy¢ od starszych i si¢ z nimi za-
przyjazni¢. Uczniowie starsi w ten spos6b wcielaja si¢ w rolg ekspertéw i ucza si¢ po-
przez przekazywanie wiedzy i umiej¢tnosci innym, co rozwija umiejetnosei przywdéd-
cze i te zwigzane z opieka nad innymi. Konsekwencja takiego systemu ksztatcenia jest
uwolnienie si¢ dziecka od cig¢zaru oczekiwari wobec niego oraz wytworzenie moty-
wacji wewnetrznej. Brak przymusu, koniecznosci podporzadkowania si¢ eliminuje
che¢ buntu, a samodzielny wybér drogi rozwoju daje dziecku poczucie satysfakgji.
Jesli uczen odkryt juz obszar swoich zainteresowarn, chce wytrwale podazac ta droga.
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Uczen tej szkoty nie podlega ciaglej ocenie — jesli nie poprosi o to, nie sa mu one
stawiane. Informacja zwrotna na temat efektéw pracy dziecka odbywa si¢ poprzez
dialog, wymiang spostrzezen i informacji, co pozwala uczniowi dokona¢ samooce-
ny swoich dzialan. Dzi¢ki temu nie jest zabijana naturalna kreatywno$¢, ciekawos¢
i motywacja dziecka. Zamiast tego nauczyciel zachgca je do samodzielnego podsu-
mowania swojej pracy, co pokazuje, ze wazne jest to, by efekt podobat si¢ jego twér-
cy, nie podlegal za$ ocenie w skali ilosciowej. Dziecko musi jednak przystapi¢ do
egzaminu klasyfikacyjnego, co ma zwiazek z organizacja procesu ksztalcenia opartego
na nauczaniu pozaszkolnym. Jednakze nawet w Summerhill, mimo niechegci Alexan-
dra Neilla wobec egzaminéw, nie mozna bylo zrezygnowa¢ z nauczania wymaganych
przedmiotéw, aby uczniowie mogli uzyskaé pozytywny wynik w egzaminach wstep-
nych na studia (Okon, 1997). Proces ksztalcenia opiera si¢ wigc na uczeniu sig, do
czego zazwyczaj wykorzystuje si¢ metodg projektowa. Uczniowie poszukuja Zrédet,
a przy okazji przyswajaja informacje z réznych dziedzin, co pozwala im na zdobycie
wiedzy i umiejetnosci w duzo szybszym tempie, niz nastgpuje to w szkotach tradycyj-
nych, gdzie gotowe partie materiatu przekazuje uczniom nauczyciel.

W Summerhill harmonogram zaje¢ obowiazywat tylko nauczycieli. Nie podawato
si¢ go uczniom, poniewaz podzial na przedmioty nie byt im do niczego potrzeb-
ny, skoro lekcje odbywaly si¢ na zasadzie zaje¢ fakultatywnych (Klim-Klimaszewska,
2017). Dzieci przebywajace w szkole z internatem mogly spedzaé czas na zabawie
czy zajeciach praktycznych, jesli nie wykazywaly checi udzialu w lekeji. Miato to
sktoni¢ ich do samodzielnego wyboru nauki. Obecnie szkoty demokratyczne, ktdre
nie posiadaja internatu, ustalajg standardy czasowe, w ktérych uczniowie powinni
przebywad na ich terenie. Jednakze sposéb zagospodarowania tego czasu to decy-
zja dzieci, co zmusza je do przejecia odpowiedzialnoéei i ponoszenia konsekwencdji,
doraznych czy tez dtugoterminowych. Uczert musi pamigtaé o tym, ze pod koniec
okresu edukacyjnego jest zobowiazany do zrealizowania tych samych zadan, co uczen
szkoly powszechnej. Zajecia prowadzone w szkole demokratycznej nie sa jednak-
ze prowadzone wedlug schematycznego scenariusza. Jak zostalo wspomniane weze-
$niej, opierajg si¢ na metodzie projektu, wedtug ktérej dziecko moze zdoby¢ wiedzg
poprzez bezposrednie poznanie, eksplorujac ja. Ma to zwiazek z rola nauczyciela.
W odréznieniu od szkoty tradycyjnej, gdzie dominuje on w procesie ksztalcenia,
w szkole demokratycznej nauczyciel bywa mentorem, inspiratorem wspierajacym
ucznia w rozwoju jego zainteresowan i podejmowanych przez niego aktywnosciach.
Nie narzuca uczniowi pomystéw i dziatan, ale podejmuje wybierane przez uczniéw
inicjatywy i pozostaje w gotowosci do wspdtpracy w razie potrzeby. Decyzja, w jakim
zakresie dziecko skorzysta z jego wsparcia, nalezy tylko do niego samego.

Wazng cecha szk6t demokratycznych pozostaje samorzadnos¢. Kierowanie szkota
oraz internatem w Summerhill przekazano réwniez w rece uczniéw. Tradycja po-
wstawania samorzadu szkolnego przetrwata do dzi$, jednakze nie funkcjonuje on na
takich zasadach, jak w tradycyjnej szkole, ale stanowi jednostke sprawujaca whadze
i jest tworzony przez grupg starszych dzieci. Ogélne zebrania szkoly skupiaja wszyst-
kich wychowankéw i wychowawcéw, tak by kazdemu z nich da¢ moznos¢ wypowie-
dzenia si¢. Panuje tam zasada ,, W szkole demokratycznej kazdy jest wolny, tzn. nikt
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nie ma nad nikim wladzy”. Nie panuje tam jednak anarchia. Wolno$¢ dziecka koriczy
si¢ tam, gdzie zaczyna si¢ wolno$¢ drugiego cztowieka, dlatego mozna robi¢ wszyst-
ko z wyjatkiem tego, co utrudnia zycie innym. Uczniowie musza wigc przestrzegaé
prawa szkoty i innych cztonkéw spotecznosci. Prawa te ustanawiane sg przez Zgro-
madzenie Szkolne ztozone z uczniéw i pracownikéw szkoly. Czgstotliwosé spotkari
ustalaja jej cztonkowie, a udziat w nich jest dobrowolny. Zapadaja na nich decyzje
poprzedzone dyskusjami, rozdziela si¢ obowiazki, zadania, ustala si¢ harmonogram
zaje¢ dodatkowych. Uczniowie moga zgtasza¢ propozycje aktywnosci, planuja bu-
dzet. Rozpatrywane sa réwniez wszelkie zazalenia i skargi, wtedy kazda ze stron ma
mozliwo$¢ wypowiedzi i zostaje wystuchana. Konsekwencje ztamania zasad czy inne
decyzje rozstrzyga si¢ na drodze glosowania (kazdy ma réwny glos). Opinia szescio-
latka od poczatku istnienia szkoly demokratycznej byta traktowana na tym samym
poziomie co dorostego. Swiadczy o tym anegdota dotyczaca samego zatozyciela, kté-
ry skarzyl si¢ na gre w pitke pod drzwiami jego gabinetu. Mimo poparcia ze strony
niektérych uczniéw zostal przegtosowany i musial przysta¢ na hatas (Koprowiak,
2017). Jedyna kwestia, o ktdrej decyduje dyrektor szkoty, jest dobér kadry pedago-
gicznej i sporzadzanie zamdéwien handlowych oraz rachunkéw (Klim-Klimaszewska,
2017). W ten sposéb w dzieciach ksztattowane bywa poczucie odpowiedzialnosci za
siebie, nauke i dyscypling w szkole.

3. Czynniki ograniczajagce wzmocnienie pozycji szko6t
demokratycznych w Polsce

Idea tej formy edukacji dotarta réwniez do Polski, istniejg jednak liczne czynniki
ograniczajace funkcjonowanie szk6t w petni demokratycznych. Przyczyniajg si¢ do
tego takie czynniki, jak polskie prawo w zakresie o$wiaty, a takze przygotowanie
polskich nauczycieli do pracy w szkole demokratycznej. Inicjatywa tworzenia tego
typu szk6t wspierana jest przez fundacje prowadzace tego typu placéwki. Celem ich
dzialalnosci jest upowszechnienie tej idei poprzez przezwycigzenie najwigkszej trud-
nosci, a mianowicie postulowanie konieczno$ci zmiany przepiséw polskiego prawa
w zakresie o§wiaty w taki sposéb, aby pozwalaly na tworzenie i rozwéj szkét de-
mokratycznych. Niektére z placdwek dziataja jako szkoty niepubliczne czy szkoty
spoleczne, jednak bardzo czgsto uczniowie tych szkét oficjalnie realizujg edukacje do-
mowa. Dzi¢ki temu, ze zostali zwolnieni z realizacji obowiazku szkolnego w przed-
szkolu czy szkole, moga uczgszeza¢ do szkoly demokratycznej. Wiaze si¢ to z faktem,
ze dyrektorzy tych placéwek maja swobodg dziatania, ale jednoczesnie powoduje to
trudnosci organizacyjne, w tym finansowe, dlatego tez koszty nauki dziecka w tej
szkole pokrywaja rodzice (Christ, 2015). Dyrektor szkoty publicznej musi wyrazi¢
zgodg na ksztalcenie poza placéwka, co wynika z ustawy o systemie o$wiaty z 1991
roku. Jednakze nawet jesli zostanie ona wydana, uczeni bywa zobligowany raz w roku
zda¢ egzamin, potwierdzajacy opanowanie podstawy programowej. Jesli warunek ten
nie zostanie spetniony, zgoda na kontynuacj¢ nauki w formule pozaszkolnej zostaje
cofnigta i uczeri musi pobiera¢ nauke w szkole tradycyjnej (Gebus, Sarnat-Ciastko,
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2014). W konsekwengji dziecko ma niewielkie mozliwosci decydowania o wiedzy
i umiejetnosciach, kedére chce w danym roku przyswoié. Jego wybér ogranicza sig
do czasu, sposobu i tego, z czyja pomoca zechce je uzyska¢ (Minge, Minge, 2013b).
Dzi¢ki corocznym spotkaniom EUDEC, czyli Europejskiej Wspélnoty Edukacji
Demokratycznej, zatozono nieformalng Federacje Szkét Demokratycznych, kedre
podjely wielopoziomows wspétprace. Wzajemne wsparcie pomaga poszerzaé oferte
placéwek i podnosi¢ jakos¢ ich funkcjonowania poprzez wymiane doswiadczen.

Inne funkcjonowanie szkoty wymusza stworzenie adekwatnej przestrzeni. Kata-
rzyna Gawlicz (2023) podkresla, ze konieczne sg elementy do budowania spotecz-
nosci, czyli relacji, oraz do uczenia si¢. Placéwki musza dysponowaé odpowiednimi
$rodkami i zasobami, aby méc ja zbudowad, a skoro nie s3 dotowane przez paristwo,
to konieczne jest wsparcie rodzicéw i $rodki whasne. Dlatego tez czgsto prowadza je
Fundacje, pozyskujace pieniadze na sfinansowanie potrzeb. Nie wystarcza bowiem
zwykte krzesta i fawki do nauki, poniewaz szkota demokratyczna kreuje przestrzeni
w taki sposéb, aby kojarzyta si¢ dziecku z domowym, przytulnym salonem, a jed-
noczes$nie zapewniata odpowiedni sprzet do eksplorowania rzeczywistosci, ekspe-
rymentowania i dziatalnosci praktycznej. Przestrzeri do tworzenia spolecznosci po-
winna przypomina¢ miejsce spotkari poprzez dobér odpowiednich mebli, sktania¢
do rozmowy i pozytywnie wplywa¢ poprzez kojaca muzyke lub taka, ktéra pobudzi
do wspdlnego tarica. Budowaniu relacji moga sprzyjaé gry planszowe dostosowane
do zainteresowan i mozliwosci dzieci. Wazne jest takze puste miejsce do stworzenia
kregu, wyposazone w pufy czy dywany. Mozliwo$¢ upowszechniania tego rodzaju
placéwek uzalezniona wigc bywa od $rodkéw przeznaczanych na ich potrzeby przez
paristwo, co jest ograniczone.

Kolejna trudno$¢ w tworzeniu szk6t demokratycznych moze stanowi¢ dobér ka-
dry. Nauczyciele pracujacy w szkole demokratycznej powinni by¢ osobami z pasja,
o wysokich kompetencjach w réznych, oczekiwanych przez uczniéw dziedzinach. Ich
zadaniem jest zachgcanie uczniéw swoja postawg do rozwijania zainteresowari po-
przez réznego rodzaju nietypowe formy aktywnosci. Duze znaczenie ma osobowos¢
nauczyciela. Pedagodzy, ktérzy sami ukonczyli edukacje w jej tradycyjnej formie,
przyzwyczajeni sa do innych standardéw, przede wszystkim dominujacej roli nauczy-
ciela w procesie ksztalcenia. Wielkie wyzwanie moze stanowi¢ dla nich koniecznos¢
przeprogramowania myslenia i wejécie w rol¢ obserwatora i pomocnika. Niepokojace
sa tez wyniki badan na ten temat, przytoczone przez Magdaleng Christ (2015), prze-
prowadzone wéréd studentdéw pedagogiki II stopnia na Wydziale Pedagogiki i Psy-
chologii Uniwersytetu Slaskiego. 80 studentom zadano nastepujace pytania:

,»Co charakteryzuje edukacj¢ demokratyczna/szkoly demokratyczne/ pedagogike

wolno$ciowa/ unschooling?
 Jakie skojarzenia przychodza na mysl odnosnie do tych poje¢?”.

9 proc. oséb nie udzielito odpowiedzi, a 11 proc. przyznalo sig, ze nie zna takich
poje¢ oraz nie ma zadnych skojarzeni. Przywotane przez respondentéw skojarzenia
koncentrowaly si¢ na takich kwestiach, jak wspétpraca, prawa do wyrazania swojej
opinii na okreslony temat, wolno$¢ stowa, wolnos¢ pogladéw, dialog, ch¢¢ wystucha-
nia. 21 proc. 0os6b wyeksponowato motyw dotyczacy wyboru toku uczenia si¢ przez
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uczniéw — wyboru materiatu, zakresu i sposobu przyswajania. Zwrécono tez uwage
na kwesti¢ réwnouprawnienia uczniéw, partnerskiego podejscia do nich i akceptacje
odmiennosci. Pojedyncze skojarzenia dotyczyly rowniez szkét niepublicznych, szkoty
Montessori oraz Summerhill. Zaakcentowano takze istnienie organizacji samorza-
déw w szkole i sadéw kolezeriskich stosowanych w pedagogice Janusza Korczaka.

Wobec niewielkiej swiadomosci studentdw, ktdrzy opuszczajg mury uczelni, co
do funkcjonowania tego typu szkét mozemy wnioskowad, ze zaledwie kilku z nich
wykazaloby zainteresowanie podjeciem pracy w takim miejscu. Aby wigc rozpo-
wszechni¢ szkoly demokratyczne w Polsce, konieczne jest postulowanie potrzeby
edukacji opartej na demokracji w toku ksztalcenia przysztych pedagogéw. Jak twier-
dzit bowiem Bogustaw Sliwerski:

W Polsce takich szkdt jest kilka, a zatem nie majg one przysztosci dopéty, dopéki
nie nastapi oczekiwanie spoleczne na ich powstawanie. Musza by¢ rodzice, kidrzy
beda cheieli posyta¢ dzieci do takich szkét, musza by¢ nauczyciele, kedrzy beda
cheieli w takich szkotach pracowag, no i wreszcie musza by¢ takie szkoly, ich zato-
zyciele. [...] Te szkoly sa przysztoscia i majg przysztos¢, gdyz niezaleznie od ustro-
ju politycznego — albo s3 jego czgécig i wzorcem, albo dziatajg w sferze marzen lub

podziemiu (2012; za: Christ, 2015).

Przepisy w prawie o§wiatowym mozna by zatem omina¢, ale jesli nauczyciele i ro-
dzice nie beda poszukiwaé alternatywy, kolejne pokolenia uksztattowane zostana na
konformistyczne ,kéteczka”, ktérymi tatwo sterowaé. Warto wigc odrzuci¢ spojrze-
nie przez pryzmat stereotypow zwiazanych z Summerhill i dostrzec edukacje alterna-
tywng we wspolczesnej odstonie, ktdra nie jawi si¢ juz jako karykatura, ale jako droga
do samodzielnego rozwoju. Od czasu przywolanej wypowiedzi mingto ponad 10 lat
i dzisiaj szkét demokratycznych w Polsce jest juz kilkadziesiat. Na polskiej stronie
Europejskiej Wspélnoty Edukacji Demokratycznej umieszczono wykaz 35 istnieja-
cych szkét demokratycznych i grup inicjatywnych. Przeglad medidéw spotecznoscio-
wych pozwala wysunaé wniosek, ze baza ta pozostaje niepetna, gdyz wcigz powstaja
kolejne szkoty demokratyczne lub rozwijaja si¢, tworzac filie w innych miastach, co
dotyczy takze szkét jezykowych i leénych o tej specyfice. Swiadezy to o pozytywnych
zmianach w postrzeganiu szkét demokratycznych i wzroécie ich roli w systemie pol-

skiej edukagji.

4. Konkurencyjnos¢ szkoty demokratycznej w obliczu tradycyjnego
modelu edukac;ji

Wedtug przedstawionych priorytetéw szkoty demokratycznej jej ucznia powinien
cechowa¢ wyzszy poziom kompetencji spoleczno-emocjonalnych. Mozna tez wnio-
skowa¢, ze dziecko uczgszczajace tam wyzej oceni klimat swojej szkoly, lecz nie bedzie
si¢ odrdznia¢ od ucznia szkoly tradycyjnej kompetencjami poznawczymi. Postano-
wiono sprawdzié, czy teoretyczne zatozenia majg odzwierciedlenie w praktyce. Kinga

Kaczmarek, Lukasz Tanas i Magdalena Trzewik (2017) przeprowadzili odpowied-
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nie badanie w roku 2016 (w miesigcach czerwiec-sierpieri). Uczestniczyto w nim
57 uczniéw klas I-IIT szkoty podstawowej z Warszawy, w tym 26 dzieci ze szkét
demokratycznych oraz 31 dzieci z typowych szkét podstawowych bioracych udziat
w programie ,,Lato w miescie”. Szkoly uczestniczace w badaniu znajduja si¢ w dwoch
warszawskich dzielnicach: Saskiej Kepie oraz Wilanowie. W badaniu mierzono zdol-
nos$ci poznawcze za pomoca dwdch zadari ze Skali Inteligencji i Rozwoju dla dzie-
ci w wieku 5-10 lat (uwage selektywna rozumiang oraz rozumowanie pojgciowe),
kompetencje spofeczno-emocjonalne za pomoca szesciu zadan ze Skali Inteligengji
i rozwoju dla dzieci w wieku 5-10 lat (rozpoznawanie i regulacja emocji, rozumienie
sytuacji spotecznych, strategie spoteczne) oraz dwéch kwestionariuszy mierzacych
wytrwalo$¢ i samokontrolg (ocena dokonywana przez nauczycieli i rodzicéw), a takze
klimat szkoty (samoocena uczniéw oraz ocena rodzicéw). Diagnozie poddano réw-
niez percepcjg wytrwalosci i samokontroli uczniéw w opinii rodzicéw i nauczycieli.
Wyniki badan pokazaly, ze w zakresie zdolnosci poznawczych uczniowie szkét demo-
kratycznych wykazali si¢ wyzsza uwaga selektywna oraz rozumowaniem pojgciowym
niz uczniowie typowej szkoly podstawowej.

Analiza wynikéw badari w obszarze kompetencji spoteczno-emocjonalnych uka-
zala, ze uczniowie szk6t demokratycznych odznaczajg si¢ wyzszym poziomem rozpo-
znawania emocji oraz rozumienia sytuacji spotecznych. Uzasadni¢ to mozna faktem,
ze szkoly te deklaruja koncentracj¢ na tych kompetencjach i wychodza z réznego
rodzaju inicjatywami, podczas ktérych uczniowie moga gromadzi¢ wiedz¢ na temat
relacji spotecznych (np. podczas dziatalnosci samorzadowej). Jednakze, co ciekawe,
regulacja emocji i strategie spofeczne sa mocniejsza strong uczniéw szkét tradycyj-
nych, co moze by¢ zwiazane z koncentrowaniem si¢ w szkolach tradycyjnych na
samokontroli, skupieniu na zadaniu, nierozpraszaniu si¢ z powodu innych bodzcéw.
Na uwagg zastuguje réwniez fake, ze wszystkie poddane badaniu kompetencje spo-
teczno-emocjonalne uczniéw typowej szkoly podstawowej sa ze soba bardziej skore-
lowane, ale u uczniéw szkét demokratycznych dostrzega si¢ duze dysproporcje.

Badanie percepcji wytrwatosci i samokontroli uczniéw w opinii rodzicéw i na-
uczycieli wykazato, ze cechy te sa bardziej rozwinigte u uczniéw szkét typowych,
szczegdlnie wysoko oceniana przez nauczycieli jest samokontrola uczniéw. Bywa to
zapewne zwigzane z podejéciem do edukacji, gdyz w szkofach tradycyjnych kladzie
si¢ nacisk na systematyczno$¢, pilnos¢, a w szkole demokratycznej te kompetencje
nie sa tak wazne. Cickawg zaleznoscig pozostaje nizsza ocena tych dzieci wydana
przez rodzicéw anizeli przez nauczycieli. Nieznaczne réznice w ocenie klimatu szkoty
wykazaly badania wsréd ich ucznidw, najstabiej oceniono klimat szkét tradycyjnych
w opinii rodzicéw.

Placéwki zazwyczaj nie prowadza stron internetowych, lecz profile w mediach
spolecznosciowych, gléwnie korzystajac z serwisu Facebook. Jesli strona zostata zato-
zona, to zawiera jedynie podstawowe informacje na temat idei szkoty oraz rekrutacji
kandydatéw. Przeprowadzony przeglad zrddel internetowych opierat si¢ gtéwnie na
wykazie placéwek umieszczony na stronie EUDEC, czyli Europejskiej Wspolnoty
Edukacji Demokratycznej, ktéra zrzesza placéwki podczas corocznego zlotu spotecz-
nosci szkét demokratycznych. Na potrzeby tego artykutu dokonano analizy najbar-



232 Magdalena Palacz

dziej popularnych w internecie profili funkcjonujacych w Polsce szkét demokratycz-
nych. Liczba 0séb obserwujacych i wspierajacych ich strong sigga od 4 do 7 tysigcy.
Sa to Wolna Szkota Demokratyczna Bullerbyn, ,Mamy Dom”, Szkota Podstawowa
Dmuchawiec (profil Fundacja Dmuchawiec), Wolna Szkota w Ursynowie oraz Wol-
na Szkofa Dzika — Szkota Demokratyczna w Tychach. Wykorzystano metode ba-
dawcza desk research, polegajaca na analizie istniejacych danych, w tym przypadku
informacji umieszczanych przez przedstawicieli szkét demokratycznych na utworzo-
nych przez nich stronach w serwisie spofecznosciowym Facebook. Adresy interne-
towe poddanych badaniu profili zostaly podane w netografii. W procesie analizy
uwzgledniono inicjatywy podejmowane w roku szkolnym 2023/2024, reklamowe
przez placéwki, odrdzniajace szkoty demokratyczne od tradycyjnych.

Rozpoczecie i zakoriczenie roku szkolnego w szkotach powszechnych wyglada-
ja bardzo podobnie, jednak w demokratycznych kazde miejsce ustala przebieg tych
dni indywidualnie. Pierwszy dzien szkoty odbywa si¢ na przyktad w formie pikni-
ku catej spotecznosci szkolnej, co poprzedza spotkanie zespotu przewodniczacych,
wachmistrzéw i wachmistrzyn, a takze gospodyni i gospodarzy domu. Koordynatorzy
wyjezdzaja réwniez wspélnie do sklepu meblowego, aby urzadzi¢ przestrzeni szkolna
zgodnie ze wspélnymi ustaleniami przed 1 wrzesnia (Wolna Szkota Demokratyczna
Bullerbyn). Podobnie w Wolnej Szkole Demokratycznej na Ursynowie, gdzie roz-
poczecie jest swobodnym spotkaniem calej spotecznosei, aktywnoscia integracyjna
petna powitan i radosci wzgledem planéw na nadchodzacy rok. Pierwsze dni sg po-
$wigcone wlasnie nawiazaniu relacji poprzez wspélne zabawy na §wiezym powietrzu,
a w przypadku starszych dzieci ma to miejsce podczas wyjazdéw, np. sptywu kaja-
kowego. W Wolnej Szkole Dzikiej — Szkole Demokratycznej w Tychach rozpoczecie
odbywa si¢ w wyjatkowej scenerii, gdyz placéwka zamienia si¢ w ,Dziki Hogwart”.
Zgodnie z fabula znanego cyklu powiesci uczniowie otrzymuja list, docieraja na
peron 9 i %, wsiadaja do Hogwart Expressu, magicznie inaugurujac ten rok. Nie
brakuje tematycznej scenerii, czyli znanych z ksigzek i filméw miejsc, strojéw, a tak-
ze aktywnoséci. Owocne rozpoczecie roku szkolnego rozumiane bywa w przenosni
i dostownie, gdyz towarzyszy temu smaczny ,nieszkolny Owocowy Krag Powitalny”.
W Szkole Demokratycznej Dmuchawiec dzieci i ich rodziny oraz tutorzy spotykaja
si¢ w plenerze, gdzie graja w szachy, pitke, badmintona i gume, przeciagaja ling,
chodza na szczudiach czy pokonuja $ciezke sensoryczna. Ponadto najmiodsi moga
obejrze¢ przedstawienie, a dorostym oferuje si¢ joge. To tylko kilka z proponowa-
nych atrakeji, a towarzyszy temu poczgstunek w formie zwanej ,,Koszyczkowo”, co
oznacza, ze kazdy uczestnik przynosi co$ na st6l. Na stronie ,Mamy Dom” niestety
nie zawarto informacji dotyczacych formy rozpoczecia roku szkolnego.

Nieszablonowo réwniez przebiega zakoriczenie roku. W Wolnej Szkole Demo-
kratycznej Bullerbyn jest to ostatni ze zorganizowanych w danym roku Dziert Kan-
gura (nazwa tego zwierzgcia okresla si¢ rodzicéw). W tradycji ich spotecznosci taki
dzieri to okazja do wspdlnego swictowania w formie festynu z taficem i $§piewem. Po-
dobnie w Szkole Podstawowej Dmuchawiec wielopokoleniowa, dmuchawcowa ro-
dzina $wigtuje w rytmie dzwickéw bebnéw i piesni, a takze beatboxowych wprawek.
Przyjeciu towarzyszy bogaty poczestunek, dmuchance i fotobudka. W Wolnej Szkole
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Dzikiej rozdawane sa dla odmiany ,,dzikie $wiadectwa”, a celebrowanie podsumowa-
nia odbywa si¢ w formie Swigta Koloréw. Obsypywaniu si¢ kolorowymi proszkami
towarzysza bitwy woda i barikami mydlanymi, ogladanie pamigtkowego filmu, noc-
na zabawa w latarnika, ,nocowanka” i lody na $niadanie. W szkole demokratyczne;j
»,Mamy Dom” w Brwinowie, podobnie jak w Tychach, dzieci otrzymuja specjalne
dyplomy zawierajace opisy ich umiejetnosci i zdolnosci, a takze motto, czyli zda-
nie, ktdre dane dziecko czgsto powtarza. Na podstawie zdje¢ mozna wnioskowad, ze
w Wolnej Szkole Demokratycznej na Ursynowie, tak jak w Tychach, organizowany
jest Festiwal Koloréw.

Placéwki demokratyczne wyréznia bogata oferta réznorodnych zaje¢ w ciagu
dnia. Charakteryzuje je ciagta wspétpraca z innymi szkotami alternatywnymi oraz
instytucjami i firmami, ktére wspieraja w réznorodny sposéb edukacje. Wolna Szko-
ta Demokratyczna Bullerbyn oferuje warsztaty wielokulturowe w ramach projektu
»Reverse the map” z animatorka z grupy ,,Studnia O”. Ciekawa forma charaktery-
styczng pozostaje tutoring rowiesniczy, czyli wzajemne uczenie si¢ dzieci (np. doty-
czace przygotowania sushi). Warto zwrdci¢ uwagg na dtugoterminowe projekty, takie
jak zaplanowanie, stworzenie i otwarcie szkolnej poczty. Decyzj¢ o realizacji takich
zadani podejmuje si¢ demokratycznie na zebraniu. Ponadto organizowane s liczne
konferencje naukowe, bedace wprowadzeniem do cyklu zajg¢, ale takze prezenta-
cja prywatnych, czgsto nieschematycznych pasji prowadzacych. Maja tam réwniez
miejsce inne konferencje, w ktérych kazdy, zaréwno nauczyciel, rodzic, jak i uczen,
moze zostaé prelegentem. Dzieci biorg takze udziat w Festiwalu Empatii, aby dzie-
li¢ si¢ wyznawanymi warto$ciami, a takze prowadza projekt ,Akcja Empatia”. Kaz-
dy czwartek jest z kolei nazywany ,kulturalnym” z uwagi na odwiedzane miejsca,
a $rody sa ,jezykowe” i sportowe. Na co dzien organizuje si¢ liczne warsztaty, np.
fotograficzne, digital designu, fryzur $wiatecznych, sztuki Markusa Zamojdy, mu-
zyczne we wspdlpracy z Wolna Szkota Dzika, ceramiczne, $piewu terapeutycznego,
makramy oraz zabawa w teatr improwizowany. W Wolnej Szkole Demokratyczne;j
na Ursynowie tydzien takze jest ustrukturyzowany. Mlodsi uczniowie w poniedziat-
ki moga bra¢ udziat w warsztatach, np. sensorycznych czy rozwijajacych motoryke,
a w piatki zaplanowane sg rézne wyjscia. Starsi uczniowie decyduja zas, w ktérych
zajeciach warsztatowych odpowiadajacym szkolnym przedmiotom cheg bra¢ udziat.
Ponadto placéwka ktadzie nacisk na gry planszowe — nie tylko granie, ale réwniez
tworzenie DYI prototypéw gier polskich, wlasnych wersji starych gier oraz udziat
w wydarzeniach planszéwkowych, np. w Spodku, Gdyni czy Lodzi. Uczniowie sg tez
uczestnikami Szkolnej Gry Gietdowej. Wazne sa ponadto wyprawy do lasu i dzun-
gli miejskiej. Szkota Podstawowa Dmuchawiec oferuje niestandardowe formy zaje¢,
np. warsztaty Bullet Journal dla dzieci, czyli poznawanie metody indywidualnego
porzadkowania list ,,to do”, ktéra uczy planowania i tworzenia praktycznych, a jed-
noczesnie picknych osobistych kalendarzy. Dzigki temu, ze placéwka gosci wolonta-
riuszy z réznych krajéw (np. z Turcji, Hiszpanii czy Gruzji), uczniowie poznaja inne
$wiaty, jezyki i kultury poprzez ich opowiesci, a takze pyszne dania. Dodatkowym
atutem jest doskonalenie znajomosci jezykéw obcych w bezposrednim kontakcie
z obcokrajowcami. Szkota ksztalci dzieci w formie stacjonarnej, a takze w formie
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lesnej warsztatowni ,,Koto Ognia”, gdzie dzieci przebywaja na dworze badz w ogrze-
wanych namiotach. Realizowane tam bywaja réznorakie projekty, np. o wyborach
i inicjatywach spolecznych na rzecz zmiany najblizszego otoczenia czy tworzenie wha-
snego magazynu ,No to w las”. Wolna Szkota Dzika w Tychach zainicjowata swéj
whasny projekt, np. ,,Wild School of Dub”, czyli Wolna Szkota DZzwi¢ku. W ramach
tej dziatalnosci spotecznos¢ szkolna nagrywa plyty, podcasty i audycje radiowe pod
okiem do$wiadczonych muzykéw. To takze przestrzen, w keérej dzieci wspStpracuja
z fachowcami, nie tylko muzykami, ale réwniez DJ-ami, akustykami, inzynierami
dzwicku czy producentami. Uczniowie tej szkoty biora udzial w wydarzeniu ,,Zywa
Biblioteka”, podczas ktérej rozmawiaja z osobami marginalizowanymi ze wzgledu na
cechy odréiniajace ich od ogétu populacji, a takze w Slaskim Festiwalu Nauki w Ka-
towicach czy Miedzynarodowym Festiwalu Komiksu i Gier w Lodzi. Tworza wlasne
wystawy w Muzeum Miejskim i realizujg wspélnie z ta instytucja projeke ,Dzikie
opowiesci”. Na co dzied sa uczestnikami regularnego cyklu Spotkan z Ciekawymi
Ludzmi. Dzigki wolontariuszom z innych krajéw poznaja jezyk, kulture, kuchnie
i tradycje innych regiondw oraz celebrujg $wigta, takie jak Dzieri Baklavy. Uczniowie
szkoty ,Mamy Dom” w Brwinowie nie udzielaja wielu informacji na temat dziatal-
nosci. Warto jednak wspomnie¢, ze w kazda $rode maja tzw. dzien wyjsciowy, np. na
Wystawe Dyn, do Muzeum Etnograficznego czy Ewolucji, do Centrum Edukacyj-
nego czy Edukacji Kulturalnej, ktére stanowia inspiracj¢ do niektérych codziennych
aktywnosci.

Szkoly demokratyczne organizujg czgsto réznego rodzaju otwarte warsztaty dla
dzieci i rodzin, odbywajace si¢ w soboty czy niedziele, aby kazdy mégt w nich uczest-
niczy¢. Ich celem jest rozwijanie umiejgtnosci i zainteresowania, ale takze integro-
wanie spotecznosci. W Wolnej Szkole Dzikiej w Tychach w ramach projektu ,,Dziki
twérca” oferowane s warsztaty taneczne, wokalne, ceramiki, krawieckie, a takze szy-
detkowania i makramy. Mozna wzia¢ réwniez udzial w zajeciach z zakresu astrono-
mii czy biologii. Placéwka ,Mamy Dom” w Brwinowie proponuje z kolei rodzinne
warsztaty kreatywne (akwarele, koraliki, dlugopisy 3d), archeologiczne, sensoryczne,
kwiatowe (mandale, kwiatowe wytwory), dekoracje z natury, wielkanocne, tworze-
nie $wigtecznych stroikéw i 0zddb, rodzinne szycie przytulanek i studio projektowe,
a takze andrzejki. Wspdlnie celebruje si¢ takze Dzien Pandy, podczas ktérego tra-
fiajq si¢ liczne atrakcje, m.in. pandowy decoupage, panda cookies, pandowe tulisie.
Dzieci moga réwniez uczgszczaé w soboty na zajecia zatytutowane ,, Terapeutyczna
Pracownia Klockéw”, a w ciagu tygodnia bra¢ udziat w zajeciach Treningu Umiejet-
nosci Spotecznych. Dodatkowo zatozona zostata grupa wsparcia dla rodzicéw dzieci
ze spektrum autyzmu z i ADHD.

Atrakeyjno$¢ i réznorodno$¢ proponowanych form pracy, a takze ich dobrowol-
no$¢, sprawia, ze edukacja na pewno staje si¢ interesujaca przygoda i przyjemno-
$cig. Nacisk na integracj¢ calej spolecznosci szkolnej pozwala wzmacniaé wigzi, ktére
w obecnych czasach ulegaja ostabieniu. Nattok réznorodnych urozmaicen moze jed-
nakze odsuwa¢ od nabierania umieje¢tnosci koniecznych do wykonywania niektérych
zawodéw. Podobna sytuacja moze wystapi¢ w zakresie kompetencji migkkich. Wiele
z nich (np. kreatywno$¢) jest na pewno bardziej rozwijana w szkole demokratycznej
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niz tradycyjnej, lecz brak przymusu moze sprawia¢, ze inne (m.in. wytrwato$¢ i sa-
mokontrola) beda wyksztaltowane na niskim poziomie. Wskazane by bylo zbadanie
loséw absolwentéw pod katem wyboru drogi zawodowej i odniesionych sukceséw,
aby sprawdzi¢, czy kazda $ciezka kariery okazata si¢ dla nich osiagalna.

Podsumowanie

Szkoly demokratyczne zyskuja coraz wigksza popularnos¢, ktadac nacisk na
uczenie poprzez do$wiadczanie i oderwanie od tradycyjnego modelu zaktadaja-
cego konieczno$¢ fizycznej obecnosci we wskazanym miejscu w okreslonym cza-
sie. Atrakcyjno$¢ tych placéwek wzrasta zapewne z uwagi na szerokg oferte zajeé
dostosowana do potrzeb jednostek, co nie jest mozliwe w szkotach tradycyjnych
chociazby z powodu ograniczen ekonomicznych. Zmiany zachodzace w $wiecie,
mobilno$¢ ludzi, nacisk na indywidualno$¢ sprzyjaja upowszechnianiu si¢ tego mo-
delu, jednakze zerwanie z systemem oceniania, brak narzuconych schematéw moze
powodowad nizsze efekty nauczania w obszarach, ktére nie obejmuja zainteresowar
uczniéw, a wedtug podstawy programowej s konieczne do opanowania na danym
etapie edukacji. Badania potwierdzaja wystgpowanie trudnosci w zakresie funkcjo-
nowania emocjonalno-spolecznego, co zapewne nastgpuje w sytuacji konfrontacji
z narzuconymi wymaganiami, co w przypadku wigkszosci oséb bedzie nieuniknione
w przyszlej pracy zawodowe;j.
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