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Stlowo od Redaktorow

Oczekiwania zarowno wobec szkoty, jak réwniez nauczyciela pokazujg ztozonos¢
I wieloptaszczyznowos¢ poszukiwan coraz lepszej jakosci edukacji, mierzonej efektami
ksztalcenia, ktore zwigzane sg Z nabywaniem catej gamy kompetencji, umozliwiajacych cztowieckowi
aktywne funkcjonowanie w swiecie, dobre przygotowanie oraz profesjonalne wykonywanie zawodu.
Wymusza to posiadanie kompetencji ogolnych — kluczowych, popartych umiejetnosciami korzystania
z wiedzy w sytuacjach praktycznych nie tylko typowych, ale i nowych. Konieczno$¢ uczenia
si¢ przez cale zycie oraz umiejetno$¢ dostosowywania si¢ do zmian i przeobrazen spotecznych
czy ekonomicznych wymaga od cziowicka przygotowania oraz odpowiedzialnego podejmowania
decyzji na podstawie swojej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia.

Podjeta w monografii problematyka kompetencji kluczowych, przedstawiona w kanonie
teoretyczno-praktycznym, sygnalizuje aktualne problemy, wyzwania i dylematy edukacji
wspolczesnej. Zaprezentowane w publikacji tresci pogrupowane zostaty w 11, dopehiajace
si¢ tematycznie, czesci.

Czgsc |, zatytutowana ,,Kluczowe kompetencje — ujecie teoretyczne”, obejmuje artykuty,
ktore sg proba ujecia kompetencji kluczowych w powigzaniach teoretycznych i odniesieniach
do zatozen wybranych zalecen ujetych w akty prawne. Te czes¢ publikacji otwiera artykut
Zdzistawy Zactony. Na tle roznych okreslen definicyjnych i niejednoznacznego rozumienia
terminu ,,kompetencje” autorka opisuje edukacyjny aspekt kompetencji. Zwraca uwagg, ze
dzi$ konieczny jest przeglad zalecen i rozumienia kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢
przez cate zycie oraz wzrost §wiadomosci co do priorytetowego znaczenia kompetencji
kluczowych, kadry edukacyjnej i osob uczacych sie. Cudmila Belasova odwotuje si¢ z kolei
do przegladu wybranej literatury naukowej i podejmuje tematyke kompetencji uczniow na
| etapie szkolnego ksztatcenia. Autorka rozwija tezy o znaczeniu i koniecznosci wyposazania
w kompetencje kluczowe przysztych nauczycieli oraz o pelnej realizacji standardow w procesie
ich ksztalcenia. Podkresla tez, ze szczegodlna rola posrod kompetencji potrzebnych w zawodzie
nauczyciela przypada kompetencjom komunikacyjnym, poniewaz sg one gwarancjg nabywania
wszystkich innych kompetencji. W czesci tej zamieszczono rowniez artykut autorstwa
Bogustawy Gawel, Elzbiety Cygnar oraz Marka Mierzynskiego, W ktorym przedstawiono
szanse i zagrozenia wspotczesnej ekspresji kulturowej w kontekscie globalizacji. W swoich
rozwazaniach autorzy wychodza z zatozenia, ze komunikowanie si¢ jest wypadkowa kompetencji
kulturowej. Myslenie takie jest uzasadnione, gdyz to wtasnie kultura decyduje o rozumieniu
sensu kontekstu komunikacyjnego i daje szanse porozumiewania si¢ z innymi. W dobie
starzejacych sie spoteczenstw panstwa europejskie deklarujg szczegdlng dbatos¢ 0 edukacije
seniorow. Funkcjonowanie tej grupy osob w spoteczenstwie wiedzy wymaga wdrazania ich
do aktywnego zycia kulturalnego, spotecznego i obywatelskiego oraz opanowania umiejgtnosci
cyfrowych i kompetencji uczenia si¢ przez cate zycie. O tych zagadnieniach pisze Tomasz Nesterak.

W czgéci 1l zebrane zostaty artykulty zwigzane z kompetencjami jezykowymi oraz
komunikacyjnymi. Rozpoczyna je tekst Joanny Jachimowicz, ktora podejmuje tematyke
komunikacji niewerbalnej nauczyciela z uczniami w szkole podstawowej. Prezentuje wyniki
badan empirycznych prowadzonych w klasach 11l i VI z uwzglednieniem elementow komunikacji
niewerbalnej w trakcie zajg¢ lekcyjnych. Dowodzi, ze klasa szkolna, przedmiot nauczania
I srodowisko lokalizacji szkoty roznicujg komunikacje niewerbalng nauczycieli. Jana Burgerova
przekonuije, Ze zycie wspdtczesnego cztowieka jest mocno osadzone w obszarze nowych technologii.
Na wazne pytania 0 zmian¢ warunkow placowek edukacyjnych i metod uczenia sig, tak aby



odpowiadaty potrzebom i wyzwaniom dzisiejszych czaséw, odpowiada, analizujac wyniki badan
prowadzonych przez Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu w Preszowie. Beata Lisowska opisuje
z kolei niezwykle istotne kompetencje porozumiewania si¢ W jezyku ojczystym, odwotujac
si¢ do zalecen europejskich dotyczacych kompetencji kluczowych. Komunikowanie si¢ W jezyku
mowionym i pisanym ujmuje w aspekcie edukacji wczesnoszkolnej i literatury przedmiotu.
W tej czesci znajduje sig takze tekst Magdaleny Palacz, ktory odnosi si¢ do rozwijania kompetenci
jezykowej i1 komunikacyjnej ucznidéw z klas I-111 z wadami wymowy. Jest to zagadnienie
wazne i aktualne, poniewaz wzrasta liczba dzieci mtodszych z zaburzeniami mowy, co wskazuje
na koniecznos$¢ wspierajacej roli nauczyciela w nabywaniu oraz doskonaleniu kompetencji
komunikacyjnej tej grupy dzieci, aby ogranicza¢ lub eliminowa¢ ich trudnos$ci szkolne
I spoteczne. Artykut Anny Rowinskiej ukazuje z kolei zainteresowania czytelnicze dzieci
w miodszym wieku szkolnym w kontekscie kompetencji kluczowych. Analiza wynikow badan
wiasnych autorki nad celowymi dziataniami nauczycieli, ktore przyczyniaja si¢ do rozwijania
zainteresowan czytelniczych uczniow z klas I-11l, zaowocowata autorskg propozycja modutu
tematycznego, dotyczacego praktyki edukacyjnej w obrebie inicjowania i wspierania edukacji
czytelniczej.

Cze$¢ 111 monografii to zbior artykutdow sytuujacych sie w refleksji pedagogicznej
0 nauczycielu w réznorakich obszarach kompetencji kluczowych. | tak, Maria Podhajecka
oraz Vladimir Gerka pokazuja specyfike edukacji przedszkolnej i kompetencji nauczyciela
koniecznych do pracy z matym dzieckiem. Zabawa, jako podstawowa i zarazem naturalna forma
aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym, wymaga rozumienia jej funkcji i przydatnosci
do praktycznej realizacji zatozen oraz celow wychowania przedszkolnego. Dwa kolejne teksty
nawigzujg do kompetencji i zadan nauczyciela terapeuty. Marzena Kietbasa i Mirostawa Socha
zwracajg uwage na rozmaite czynniki, decydujace 0 dobrej jakosci pracy przedszkola i szkoty.
Autorki uwazaja, ze wérdd nich nauczyciel ma miejsce wiodace, dlatego podjely probe analizy
kompetencji nauczyciela — terapeuty pedagogicznego. Opanowanie tego zakresu kompetencyjnosci
jest niezbg¢dne, aby moc pomaga¢ dzieciom ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi.
Jolanta Rybska-Klapa i Olga Wyzga koncentrujg si¢ na postulowanych oraz rzeczywistych
kompetencjach diagnostyczno-terapeutycznych nauczycieli szkot ogdlnodostgpnych. Autorki
prezentujg opinie badanych nauczycielek o swoich kompetencjach przydatnych w pracy
Z uczniami z zaburzeniami rozwoju i spotecznego funkcjonowania. Na tym tle formutujg
warto$ciowe rekomendacje do ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Anna Kozubinska
koncentruje uwagg czytelnika na rozwijaniu spotecznych kompetencji uczniow zdolnych.
Problematyka ta jest ujeta w perspektywie praktyki psychologa, a wynika z niej, ze w procesie
rozwijania zdolnosci dziecka nie moze zabrakna¢ dbatosci 0 nabywanie kompetenciji spoteczno-
-emocjonalnych, ktore sg niezbednym elementem rozwoju poznawczego uczniow zdolnych
i utalentowanych. Ostatni (cho¢ rownie wazny) artykut — Anny Malec — nawigzuje do problematyki
wychowania estetycznego. Rozwijanie estetycznej sfery osobowosci dzieci w mtodszym wieku
szkolnym nalezy do waznych, chociaz cz¢sto zaniedbywanych, zadan w oddzialywaniach
wychowawczych nauczyciela. Wdrazanie uczniow do wartosci i rozsadnego korzystania z dobr
kultury na etapie nauczania propedeutycznego wymaga od nauczyciela odwolywania si¢ do
obiektywnie uznanych norm aksjologicznych i wzorcow estetycznych.



Na koniec warto doda¢, ze problematyka podjeta w przedstawionej monografii nalezy
do aktualnych i priorytetowych zagadnien zwigzanych z edukacjg wspotczesna. Definiowanie
I rozumienie sensu terminu ,.,kompetencje kluczowe™ oraz praktyczna realizacja w ré6znych
obszarach catozyciowej edukacji idei kompetencyjnosci cztowicka W swiecie wiedzy, w ktérym
oczekuije si¢ obywateli uczacych sie oraz umiejacych sie komunikowac, daje podstawy do namystu
I glebokiej naukowej refleksji. Zebrane w tej tresciowo spdjnej publikacji prace teoretyczne
I diagnostyczno-empiryczne sa deskrypcja, ktora ilustruje wybrany wycinek rozwazan popartych
wieloaspektowymi analizami tematyki. Cho¢ pokazuja rozne podejscia i Sposoby myslenia
0 kompetencjach kluczowych, taczy je kontekst edukacji i nauczyciela. W opinii redaktorek
moga one stanowi¢ punkt wyjscia i zachete do dalszych dyskusji oraz sta¢ si¢ przyczynkiem
do pogltebionych badan rzeczywistosci edukacyjnej.

dr hab. Zdzistawa Zactona, prof. nadzw.
dr Beata Lisowska
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Zdzistawa ZACLONA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

ROZWAZANIA O KOMPETENCJACH KLUCZOWYCH
W KONTEKSCIE EDUKACJI

Streszczenie

Okreslenia ,.kompetencje” i ,.kompetencje kluczowe” na state wpisaty si¢ W obszar wspolczesnej
edukacji. Z dokumentow europejskich wynika, ze obecnie konieczny jest przeglad zalecen w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie. Zaktualizowanie rozumienia tych
termindw jest zadaniem pierwszoplanowym. Niezbedne jest rowniez podniesienie swiadomosci
uczacych si¢ i kadry edukacyjnej co do waznos$ci znaczenia wszystkich kompetencji kluczowych.
Nabycie kompetencji kluczowych gwarantuje rozwdj cztowieka W ciggu catego jego zycia i jest
wyznacznikiem dojrzatosci osobowosciowe;.

Stowa kluczowe: kompetencje, kompetencje kluczowe, edukacja.

Summary

The notion of ,,competences” and ,,key competences” is inseparably connected with modern
education. According to the documents published in the European Union there is the need to revise
the stipulations concerning key competences in life-long education. Updating the knowledge and
understanding of these key terms is a priority. Raising awareness of the importance of all of the key
competences among pupils and the cadre of teachers is also a necessity. Acquiring key competences
guarantees proper development in life and is a marker of psychological maturity.

Key words: competences, key competences, education.

Wprowadzenie

W przestrzeni edukacyjnej krajow europejskich podejmowane byty liczne dziatania,
zmierzajace do zidentyfikowania i jednoczesnie okreslenia takiego zbioru kompetenciji, ktore
beda pozwalaty obywatelom na czynne uczestnictwo we wspolczesnym spoleczenstwie oraz
beda decydowac o0 karierze zawodowej i zyciowym sukcesie jednostki (Dudel, Gloskowska-
-Sotdatow, 2017). W swiecie globalizacji, informatyzacji, dynamicznych zmian, w spoteczenstwie
wiedzy oraz uczenia si¢ przez cate zycie efektywne funkcjonowanie mozliwe jest dzigki
kompetencjom. Szybkie powstawanie nowej wiedzy i tatwy do niej dostgp skutkuje faktem,
7e Zmniejsza si¢ potrzeba jej zapamietywania. Swiadomosé, ze wiedza szybko ulega dewaluacji
wskutek szybkiego tempa rozwoju techniki i ze stajemy si¢ spoteczenstwem informacyjnym
wymusza myslenie 0 nieustannej zmianie, nowych oczekiwaniach i dostosowywaniu sig
do innych wymagan. Z tego tez wzgledu posiadanie takich umiejetnoscei, ktore pozwolg na statg
aktualizacje wiedzy, jej selekcjonowanie i przetwarzanie oraz ksztattowanie umiejetnosci
ogblnych — uniwersalnych, tj. umiejetnos¢ wykorzystywania wiedzy w praktycznych sytuacjach
typowych i nowych, jest bezsprzecznym priorytetem w budowaniu systemu oraz kultury
uczenia si¢ przez cate zycie.
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Wspdlczesna rzeczywistos¢ preferuje cel wielowymiarowego rozwoju jednostki,
zarzagdzajacej wlasnym rozwojem, a to wymaga aktywnosci osob krytycznych, samodzielnych
I tworczych, myslacych niestereotypowo, ktore potrafig zmienia¢ swoje otoczenie i warunki
zycia. Sprosta¢ temu powinna permanentna zmiana szkoty, gdyz szkota jest fundamentem
spoleczenstwa uczacego sie, przygotowanego do warto$ciowego zycia W czasach zmian oraz
przeobrazen W karierze osobistej i rynku pracy. S. Wioch przywotuje stowa bytego premiera
Finlandii, zamieszczone w ksiedze Komisji Europejskiej, a ujete w sformutowaniu ,,Europo
obudz si¢ zanim bedzie za p6zno”, zawierajace oczekiwania i Szanse rozwoju wspotczesnych
spoteczenstw Europy poprzez rozwoj wartosciowych procesow edukacyjnych (2012, s. 53),
w ktorych dobra jakos¢ nowoczesnego ksztalcenia jest nadrzedna. Przemodelowanie tradycyjnej
edukacji powinno by¢ ukierunkowane na dziatania integrujace proces ksztatcenia i zdobywanie
kompetencji koniecznych, szczegolnie catej gamy kompetencji kluczowych, ktore umozliwig
dostosowanie si¢ do zachodzacych zmian, pozwolg aktywnie uczestniczy¢ W srodowisku
lokalnym i szerszym w spoteczenstwie obywatelskim oraz zapewnia sukces zawodowy. Inwestowanie
w edukacje jest gwarantem rozwoju gospodarczego i spotecznego, gdyz tylko wyksztalcone
jednostki moga kreowa¢ i dostosowywac si¢ do zmian zachodzacych w swiecie (Jowko, 2012).

1. Kompetencje — rozumienie i znaczenie

Definicje i interpretacje pojecia ,,kompetencje” pojawiaja si¢ W literaturze naukowej
z roznych dziedzin, nie sg one jednak takie same, czasami nawet wykluczajg si¢ — dlatego
sg czesto zrodtem wnikliwych analiz i poréwnan. Termin ten pojawia si¢ w rozmaitych
odniesieniach i kontekstach odmiennych teorii uczenia si¢. Jego szeroki zakres tresciowy
wskazuje na interdysyplinarny charakter kompetencji. U. Jeruszka (2016) uwaza, ze pojgcie
to, cho¢ uzywane W jezyku potocznym i opracowaniach naukowych z wielu dyscyplin, jest
trudne do jednoznacznego zdefiniowania. Dokonujac przegladu wybranych pozycji literatury
przedmiotu, dochodzi si¢ do wniosku, Ze r6zna jest interpretacja, rozmaite stanowiska na temat
rozwijania kompetencji i sposobow ich oceniania. Nie dajg one jasnosci i przejrzystosci W kwestii
zakresu tresciowego oraz uniwersalnego rozumienia pojecia kompetencije.

W Stowniku jezyka polskiego czytamy: , kompetencja to zakres czyjejs wiedzy i umiejgtnosci.
Umiejetnos$¢ zas to praktyczna znajomos¢ czegos, biegtos¢ w czyms, zdolnos¢é wykonywania
czego$” (Szymczak, 1989, s. 598). Z takiego zapisu wynika, ze pojecie ,,kompetencja” jest
treSciowo Szersze, zatem nadrzedne do terminu ,,umiejetnos¢”. W. Okon uwaza, ze kompetencja
nie jest tylko suma umiejgtnosei. Stowo , kompetencija™ (tac. competentia) oznacza odpowiedzialnosc;
zgodnos$¢ 1 uprawnienie do dziatania (2004, s. 185). W. Furmanek dodaje, ze kompetentny
zatem jest cztowiek, ktory posiada przygotowanie do podejmowania profesjonalnych oraz
odpowiedzialnych zadan (2007, s.12). Mozna wigc powiedzie¢, ze termin ,,kompetencje”
oznacza ,,zakres uprawnien do zajmowania si¢ okreslonymi sprawami i podejmowania
dotyczacych ich decyzji lub zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci | doswiadczenia pozwalajgcy
wypowiadac si¢ na okreslony temat” (Banko, 2005, s. 120). W takim ujeciu termin ten posiada
dwa rodzaje kontekstu: pierwszy — wewnetrzny, uwzgledniajacy sktadniki kompetencji,
a drugi — zewngtrzny, okreslajacy domeny jego zastosowania (Kaminska, 2014, s. 54).

Podobnie termin ten precyzuje M. Czerepaniak-Walczak, ktora podaje, Ze ,.kompetencja
podmiotu jest to szczegodlna whasciwos¢, wyrazajaca si¢ W demonstrowaniu na wyznaczonym
przez spoteczne standardy poziomie adekwatnego zachowania sig¢, w swiadomosci potrzeby
I konsekwencji takiego wtasnie zachowania oraz przyjmowaniu za siebie odpowiedzialnosci
zanie” (1997, s. 89).
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Esencje terminu ,.kompetencje” podat W. Strykowski. Uwaza on, ze wprowadzone przez
N. Chomsky’ego i uzywane poczatkowo przez lingwistow pojecie jest coraz czesciej stosowane
W nauce i zyciu codziennym. Charakterystyczna cechg kompetencji jest to, ze maja one
podmiotowy charakter — sg wiasciwoscig okreslonej osoby. Kompetencje posiadajg pewne
atrybuty. Jednym z nich jest dynamika, ktora ujawnia si¢ W dziataniu, relacjach czlowieka
Z rzeczywistoscig, rozwoju zachodzacym pod wptywem aktywnosci i samodzielnych decyzji
0soby i czynnikow zewngtrznych. Atrybutem kompetencji jest takze mozliwo$¢ wyrdzniania
ich poziomow, czyli standardow uwazanych za miare przewidywania ich efektow (Strykowski,
2010; za: Domagalska, 2013, s. 61).

B. Dudel i M. Gtoskowska-Satdatow uwazaja, ze W literaturze pedagogicznej termin
,.kompetencje” ma rozne znaczenia. Potwierdzaja t¢ opinie wybranymi z publikacji naukowych
okresleniami kompetencji | wymieniajg: ztozong dyspozycje stanowiaca wypadkowg wiedzy,
umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji i wartoSciowania; sprawnosci i zdolnosci cztowieka
umozliwiajace efektywne dziatanie w czasie realizowania celéw i zadan zyciowych; wiedzg
pozwalajaca przy okreslonych zdolnosciach i umiejetnosciach zaadaptowac si¢ do spotecznych
wymagan W roznych obszarach funkcjonowania cztowieka; znajomos$¢ umiejetnosci I sprawnosci
oraz przekonanie 0 mozliwosci postugiwania si¢ tg zdolnoécig; wlasciwosci podmiotu Wyrazajace
si¢ W poziomie umiejetnosci, adekwatnym zachowaniu si¢ — zgodnym ze spotecznymi standardami
— a takze swiadomos$¢ potrzeby i konsekwencji takiego zachowania oraz przyjmowanie za
nie odpowiedzialnosci (Dudel, Gtoskowska-Satdatow, 2017, s. 12). Autorki, powotujac si¢
na S. Kwiatkowskiego, zwracaja tez uwagg na fakt, ze kompetencje mozna rozpatrywaé
W ujeciu Statycznym (majac na uwadze ,.tu i teraz”) oraz dynamicznym (uwzgledniajacym
zachodzace W nich zmiany). A. Poptawska zaznacza, ze kompetencje rozumiane sg najczesciej
jako wiasciwosci osoby, na ktore sktadajg si¢ zdolnosci, umiejetnosci, wiedza, przekonania,
postawy i okreslone cechy, pozwalajace na optymalne postepowanie W konkretnych sytuacjach
oraz stuzace samorealizacji (2016, s. 49).

Interesujacg interpretacje kompetencji podaje A. Meczkowska. Punktem wyjscia w jej
rozwazaniach jest stwierdzenie, ze kompetencja jest podstawa podmiotowego zaangazowania
si¢ jednostki w swiat. Autorka ta wyraznie oddziela dwa ujecia tego zagadnienia. W pierwszym
pojmuje kompetencje jako adaptacyjny potencjat podmiotu, dzigki ktéremu dostosowuje
si¢ on do otoczenia. Jest to waskie ujecie kompetencji — pokrywa sie z rozumieniem kompetencji
w plaszczyznie zawodowej i profesjonalnej, stanowi podstaweg funkcjonowania na rynku
pracy. W ujeciu drugim kompetencja traktowana jest jako transgresyjny potencjat cztowieka.
Takie podejscie zawiera w sobie czynne uczestniczenie w zmianach spotecznych przez aktywnosc,
krytyczne myslenie oraz tworczos¢ podmiotu, i to ono wiasnie wpisuje si¢ we wspolczesne
oczekiwania (Mg¢czkowska, 2003, s. 693; 2002, s. 123).

W interpretacji pojecia ,.kompetencije” wskaza¢ mozna dwa nurty rozwazan. W pierwszym
z nich kompetencja oznacza wiedze lub umiejetnosci. W drugim zas obejmuje kazdg ceche,
ktora umozliwia 0sobie osigganie okreslonych wynikow, czyli mamy tu do czynienia nie
tylko z wiedza oraz umiejetnosciami, ale takze z innymi cechami, tj.: motywacja czy cechy
osobowosci. S. Domagalska pisze, ze ,,drugi ze wspomnianych nurtéw opiera si¢ na filozofii,
zgodnie z ktorg glowny nacisk nalezy ktas¢ na osoby wykonujace dang prace, a nie na prace
przez te 0soby wykonywana” (2013, s. 70).
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Warto takze odnies¢ sie do stanowiska M. Czerepaniak-Walczak, ktora zwraca uwage
na istotny atrybut kompetencji, jakim jest zmiana. Badaczka ta zaznacza, ze zmiana jest
bezposrednio zwigzana z przemianami cywilizacyjnymi i rozwojem, a co za tym idzie — z potrzebami
radzenia sobie w sytuacjach nowych i ztozonych, wymagajacych odpowiedzialnych decyzji.
Zmiana dotyczy edukacji, otoczenia i codziennego zycia jednostki oraz jej samej (Czerepniak,
Walczak, 1995; za: Dudel, Gloskowska-Sotdatow, 2017, s. 6). Rozpatrujac inne wazne cechy
kompetencji, ktore stanowig podstawe do uczenia si¢ przez cate zycie, nalezy wyjasnié, ze
cechy te sg zwigzane z dynamicznym i sytuacyjnym charakterem kompetencji. Proces nabywania
kompetenciji jest dlugofalowy, ciagty i progresyweny. Odbywa si¢ w konkretnych sytuacjach
edukacyjnych, zyciowych lub zawodowych. Kompetencje ksztattowane i rozwijane w procesie
dydaktyczno-wychowawczym sg sprawdzane w sytuacjach zadaniowych oraz doskonalone
poprzez refleksje podmiotu. W ten sposéb stajg sie zrodtem nowo nabywanej wiedzy, a przez
to istotnym narzedziem w dalszym procesie uczenia si¢ dajacym podstawe do samoksztatcenia
I samowychowania (Furmanek, 2007). Uwaza si¢ zatem, ze kompetencje sa waznym elementem
kultury uczenia si¢ i rozwoju cztowieka.

l. Oksinska, piszac 0 kompetencjach zauwaza, ze sa to zdolnosci, wlasciwosci 0soby
ujawniajace si¢ W dziataniach interakcyjnych, rozwijaja si¢ W interakcji angazujacej nie
tylko intelekt, emocje, ale i sfer¢ duchowa, czyli cata osobe. Opieraja si¢ na Systemie wartosci
I na wiedzy typu: ,,wiem, ze”, ,,wiem dlaczego’’; nieschematycznym, tworczym mysleniu
I umiejetnosciach komunikacyjnych z innymi osobami, maja zastosowanie w sytuacjach
nietypowych. Odgrywaja nadrz¢dng role w stosunku do umiejetnosci i uprawomocniajg je
(1997/1998, s. 25).

Parlament Europejski zdefiniowal kompetencje jako potaczenie wiedzy, umiejetnosci
I postaw odpowiednich do sytuacji. Oznacza to, ze kompetencje polegaja na umiejetnym
stosowaniu posiadanej wiedzy (w celu wykonywania zadan i rozwigzywania problemow)
przy wykorzystaniu umiejetnoéci i zdolnosci (Zalecenia Parlamentu. .., 2006; za: Zurawska,
2010, s. 7). Chociaz samo posiadanie wiedzy nie oznacza, ze kto$ jest kompetentny, poniewaz
na wiedzy opieraja si¢ elementy kompetencji, tj. umiejetnosei i rozumienie. Kompetencije
przejawiaja si¢ W efektywnym oraz skutecznym dziataniu ukierunkowanym na osiagnigcie
celu. Mozna powiedzie¢, ze cztowiek jest kompetentny, jesli w powtarzalny sposob whasciwie
realizuje zadania zaréwno w kontekscie wynikow, jak 1 sposobu ich osiggania (Stowinski,
2008, s. 33).

Autorzy zmian w systemach edukacji, w wielu krajach europejskich okreslenia
,kompetencje” i , kompetencje kluczowe” scisle wigzg z wyksztatceniem, co skutkuje wigczeniem
tych okreslen do podstawowych terminéw dotyczacych edukacji. Przyjmuije sie, ze kompetencje
kluczowe znajduja si¢ U podstaw zycia osobowego, spotecznego i zawodowego, wigza si¢
ze zmiang Stylu zycia jednostki i maja znaczenie fundamentalne. Wykraczaja poza wiedzg
o faktach i zwigzane s3 z uiej¢tnosciami wykonywania okreslonych dziatan lub zdolnosciami
radzenia sobie w otaczajagcym S$wiecie. Mimo braku jednoznacznosci w definiowaniu
kompetencji kluczowych, zyskuja one coraz wigksza akceptacje w edukacji powszechnej
(Toronczak, 2013, s. 73-74). Dyskusje naukowe prowadzone wokoét tej kategorii dotycza
m.in. prob zdefiniowania, czym sa kompetencje kluczowe. E. Toronczak zwraca uwage na
ewolucj¢ znaczenia i zakresu tresci tego pojecia oraz uzywanie go obecnie nie tylko w obszarze
ksztatcenia zawodowego, ale przede wszystkim w obszarze ksztatcenia ogolnego (2013, s. 69).
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Mozna zatem konkludowac, ze kompetencje kluczowe dotycza tych kompetenciji,
ktorych wszystkie osoby potrzebuja do wykonywania zawodu, samorealizacji i osobistego rozwoju,
spotecznej integracji oraz bycia obywatelem aktywnym. Odgrywaja one wazna role¢ W zyciu
kazdego cztowicka, a dotycza procesu uczenia sie, aktywnosci zawodowej i spotecznej.
W Zaleceniach Parlamentu Europejskiego, dotyczacych europejskich ram kwalifikacji dla
uczenia si¢ przez cale zycie, wyrdzniono nastgpujace kompetencje kluczowe: porozumiewanie
si¢ W jezyku ojczystym i w jezykach obcych; kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne i informatyczne; kompetencje spoteczne i obywatelskie; umiejetnosé
uczenia sig; inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢; swiadomosc i ekspresja kulturalna (Zalecenia. . ., 2006).

Nie mozna zapominac¢, ze kompetencje kluczowe (transwersalne) powinny by¢ zbiezne
z warto§ciami etycznymi danego spoteczenstwa. Scisle z nimi powiazane sa postawy oraz
kompetencje interpersonalne i obywatelskie jednostki, wazne dla doskonalenia osobistego
oraz zawodowego. Kompetencje kluczowe to: umiejgtnos¢ rozwigzywania problemdw, poprawnego
komunikowania sig, rozumowania, to pewne zdolnosci przywodcze, kreatywnos¢ | umiejetnosé
uczenia si¢ przez cate zycie (Kowolik, 2006, s. 56). Wynika z tego, ze kompetencje kluczowe
uzyskuje sie poprzez dtugotrwale, systematyczne i dlugofalowe dziatania — sg one wynikiem
efektu procesu ksztalcenia. Niezaleznie od r6znic W interpretacji terminu kompetencje zasadne
wydaje sie, aby temu pojeciu towarzyszyto dodatkowo stowo ,.kluczowe”, gtéwne, podstawowe.
Epitety te wskazuja, ze wyrazenie ,.kompetencje kluczowe’ 0znacza co§ waznego, korzystnego
dla jednostki i spoteczenstwa, co$, CO umozliwia integrowanie si¢ z réznymi spolecznymi
grupami, ale jednoczesnie daje mozliwos$¢ zachowania niezaleznosci I umiejetnosci Sprawnego
dziatania w otoczeniu znanym i nowym, nieznanym (Uszynska-Jamroc, Dudel, Gloskowska-
-Sotdatow, 2013; za: Kaminska, 2014, s. 55).

2. Edukacyjny aspekt kompetencji

We wspotczesnej polskiej literaturze pedagogicznej coraz czgsciej spotykamy sig
z terminem ,.kompetencje”. W spoteczenstwie amerykanskim od lat kompetencje stanowity
podstawowy element pracy nauczyciela, ktory decyduje o jej efektywnosci. E. Toronczak kilka
lat temu pisat, ze pedagogika jest w drodze do kompetencji kluczowych. Stanowia one wazne
wyzwanie dla wspodtczesnej edukacii, ich celem jest umiejetnos¢ szybkiego dostosowania
si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow zycia i rynku pracy oraz wzmocnienie wigzi spotecznych
tzw. spojnosci spotecznej (2013, 5.67).

R. Michalak dostrzega, ze ,,nurty psychologiczne wyroste na gruncie rzetelnych badan,
dostarczajace poglgbionej wiedzy na temat rozwoju psychicznego cztowieka, stanowig wazny
czynnik ksztaltujacy wspotczesna mysl pedagogiczng” (2011, s. 131). Aktualnie badacze
procesow edukacyjnych uwazaja, ze cztlowiek uczacy si¢ jest podmiotem przyjmujacym
aktywna postawe Wobec $wiata. Potrafi dziala¢ w sposob celowy oraz przemyslany. Umie
selekcjonowaé bodzce, przetwarzaé je oraz odpowiadac na nie, tym samym oddziatujac na
rzeczywisto$¢. Poznawanie $wiata jest konstruowaniem reprezentacji poznawczych przechowywanej
w umysle powstajacej W zaangazowaniu emocji i motywacji. To whasnie kompetencje wiaza
si¢ niewatpliwie z potencjalem podmiotu do dziatania, w ktérym wykorzystuje on swojg wiedze
I umiejetnosei (Ibidem, s. 132-133). Psychologowie O. Diaczenko i M. Veraksa uwazaja, ze
cztowiek powinien posiada¢, oprocz kompetencji szczegdtowych potrzebnych do dziatan
typowych, dodatkowo kompetencje ogolne, ktore sa konieczne do wszelakiej aktywnosci.
Zaliczajg do nich kompetencje samorealizacji, komunikacyjne i poznawcze. Kompetencje
poznawcze dziela na intelektualne, zwiazane z rozwigzywaniem probleméw typowych, a takze
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tworcze, niezbedne do dziatania W sytuacjach nietypowych, pozwalajgce na aktywno$¢ innowacyjng,
poszukujacg, niestandardowa (Dolya, 2007, s. 15; za: Michalak, 2011, s. 134). Kompetencje
poznawcze sg zatem kategorig 0gdlng — uwazane sg za kompetencje kluczowe, ktore ksztaltowane
sg przez cale zycie W procesie swiadomego uczenia sie, przy czym istotne znaczenie ma
umigjetnos¢ kontrolowania procesow psychicznych tj.: uwaga, myslenie, umiejetnos¢ obserwacii,
pamieé¢, wyobraznia a takze umiejetnosci czytania, pisania, stuchania i komunikowania
si¢. Ztozony proces ksztattowania i rozwijania kompetencji poznawczych ma celowe uzasadnienie
w takim organizowaniu edukacji, w ktorym stymulowane sg réznorodne formy aktywnosci,
dajace bogate doswiadczenie.

W rzeczywistosci edukacyjnej kompetencje kluczowe oznaczajg catosciowy — zintegrowany
rozwoj takich umiejetnosci i postaw, ktore pozwalajg na wykorzystywanie wiedzy o zjawiskach
I procesach w réznych sytuacjach zyciowych oraz wyrobienie w sobie pozytywnej motywacji
do pracy intelektualnej i praktycznej. Koniecznos$¢ ksztalttowania kompetencji kluczowych
juz na poziomie obowigzkowego, publicznego szkolnictwa przyczynia si¢ do intensywnych
dziatan oraz troski o0 to, by wyposazy¢ dzieci i mtodziez w taki kanon kompetencji, dzigki ktoremu
beda potrafili funkcjonowaé W najblizszym otoczeniu i srodowisku pozaszkolnym. Idea ta
jest wzmacniania i rozszerzana na obszar catego zycia cztowieka i uczenia si¢ przez cate zycie.
Z takich zatozen filozoficznych wynika, ze dlugofalowy proces uczenia sig, poparty pozytywna
motywacja, jest osadzony w perspektywie calego zycia cztowieka.

Kompetencje kluczowe stanowig obecnie wazne normatywne cele edukacji, majace
odzwierciedlenie w dokumentach oswiatowych. Sg one przede wszystkim nadrzednym terminem
pojawiajacym si¢ W dokumentach os§wiatowych, ktore okreslaja efekty uczenia sig stajac si¢
jednoczesnie normatywnymi celami edukacji (Solarczyk-Szewc, 2017, s. 25). Kompetencje
kluczowe sg zbiorcza kategorig dla celow ksztalcenia oraz wychowania. L.acza w sobie cele
ksztalcenia, tj.: wiedzg | rozwo] umiejetnosci oraz cele wychowania, tj.: rozwoj osobowosci
w tym ksztattowanie postaw i wartosci umozliwiajacych zmienianie si¢ W warunkach dynamicznego
zycia. Daja nadzieje na laczenie uczenia si¢ z codziennosci Z procesem uczenia si¢ instytucjonalnego,
a takze wiedzy z umiejetnosciami i doswiadczeniem. Majg zatem wymiar holistycznego
oraz integrujacego rozumienia edukacji. Takie podejscie jest widoczne w probach teoretycznego
ujecia kompleksowosci edukacji w naukowych dyskursach.

3. Stéw kilka o kompetencjach nauczycielskich

W edukacji wspotczesnej mocno akcentuje si¢ zagadnienie kompetencji zarowno
nauczyciela, jak i ucznia. Chociaz nie mozna powiedzie¢, ze wczesniej byty one catkowicie
pomijane, to warto uswiadomic sobie, ze obecnie wachlarz i réznorodnos¢ ich klasyfikacji
unaocznia ich znaczenie w poszukiwaniu optymalnych rozwigzan na kazdym szczeblu edukacii,
ktorej priorytetem jest podniesienie jakosci efektow poprzez profesjonalne dziatania wszystkich
jej podmiotow.

W kontekscie tych rozwazan niebagatelng role odgrywa nauczyciel — kompetentny
profesjonalista. Dotykamy tu waznego problemu ksztatcenia i doskonalenia pracy nauczycieli,
poniewaz ksztalcenie przysztych nauczycieli powinno wyposaza¢ kandydata do zawodu
w obszarze standardow kompetencji koniecznych do wykonywania tej roli. Ksztatcenie w szkotach
wyzszych to nie tylko zdobywanie wiedzy, nabywanie umiejetnosci Uczenia si¢, wartosciowania
wiedzy i wykorzystywania jej w praktyce.
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Akcentowanie samodzielno$ci przysztego nauczyciela, rozumienia przez niego swiata,
otwarto$ci w prowadzeniu dialogu w procesie jego zawodowego przygotowania poparte
by¢ winno odniesieniami aksjologicznymi, aby mogto stanowi¢ rolg regulatora zachowan
w kontakcie z podmiotem uczgcym sie. O dobrej jakosci ksztalcenia W szkotach wyzszych
mowi sie, gdy korelaty edukacji przyczyniaja si¢ w optymalnym stopniu do osiggania wartoSci.
Wiedza wartosciujgca pozwala okreslac cele edukacyjne ujete w efekty ksztatcenia wyrazone
w postaci kompetencji. Uwaza sie, ze kompetencje prakseologiczne, komunikacyjne, wspotdziatania,
kreatywne, informatyczne stanowig 0 skuteczno$ci dzialaniowej nauczyciela. Kompetencje
moralne dajg z Kolei etyczne uprawomaocnienie jego dziatan zawodowych, mozna zatem przyjac,
ze sg one nadrz¢dne. WWymienione grupy kompetencji uwazane sg za kompetencje profesjonalne,
CO 0Znacza, ze sg one pojeciem Szerszym, bardziej pojemnym tresciowo W stosunku do kompetencji
zawodowych. Kompetencje profesjonalne to zdolnos¢ do whasciwego postepowania, ktora
przejawia si¢ przede wszystkim w kreatywnych umiejetnosciach utatwiajacych skuteczne
funkcjonowanie w roli zawodowej (Puslecki, 1998, s.111-123; za: Adamek, 2001, s. 15-16).
Zawsze Scisle wigza si¢ one z funkcjami i zadaniami, ktore nauczyciel musi wykonywac.

Przytoczone tezy przekonuja, ze problematyka kompetencji nauczycieli zastuguje
na poglebione dyskusje naukowe i teoretyczno-praktyczne analizy, poniewaz jest istotnym
obszarem przygotowania nauczyciela do swiadomego i odpowiedzialnego wykonywania zawodu.
Zmiana zatozen wspotczesnej edukacji z modelu opartego na opanowaniu wiedzy na model
nauczenia ucznia procesow nabywania wiedzy oraz ksztaltowania umiejetnosci i kompetencji
niezbednych do funkcjonowania w swiecie zmian globalnych, gospodarki opartej na wiedzy
I spoteczenstwie wiedzy wymaga od ucznia opanowania kompetencji kluczowych. Chodzi
zatem o takie ksztatcenie nauczycieli, ktore zapewni przygotowanie specjalistyczne oraz
ogodlnopedagogiczne, ale takze wyksztatci w nich konieczno$¢ autorefleksji, poszukiwanie
alternatywnych rozwigzan i $wiadome budowanie swojego warsztatu pracy.

Podstawowym celem edukacji jest tworzenie sprzyjajacych warunkéw do osiggania
przez uczniéw kompetencji kluczowych, chociaz nalezy podkreslic, ze proces ich nabywania
jest bezposrednio zwigzany z wieloma aktywnosciami i sSamodzielnie wykonywanymi przez
uczniéw zadaniami, rozwigzywaniem problemow, refleksja, kontrolowaniem i analizowaniem
dziatan. Szkota jako srodowisko prorozwojowe musi uwzgledniac¢ potrzeby ucznia, ale jest
ona réwniez przestrzenig rozwoju osob dorostych, bedacych nie tylko pracownikami, ale
I mentorami dla innych grup pokoleniowych. ,,Redefinicja roli nauczyciela (od opiekuna do
inspiratora) jest zatem zwigzana z koniecznos$cig Uznania jej statej zmiennosci, jako podstawowej
swiadomej strategii kierowania edukacjg i rozwojem ucznia” (Jabtonski, Wojciechowska,
2013, s. 60). Nabywanie kompetencji ma uczyni¢ z kazdej osoby jednostke sterowang wewnetrznie,
majacg poczucie sprawstwa i zmotywowang do whasnego rozwoju na miarg Swoich mozliwosci.

Na koniec warto podkresli¢, ze szanse na swiadome i celowe ksztatcenie kompetenc;i
kluczowych w szkole jest zalezne od poziomu kompetencji kluczowych samych nauczycieli.
Nauczyciele stanowig najistotniejsza czgs¢ systemu edukacji i odgrywaja znaczaca rolg
w rozwoju kazdego ucznia, nawet dorostego, dlatego wazne jest, jakie posiadajg kompetencje
kluczowe. S. Jabtonski oraz J. Wojciechowska dowodzg, ze tylko nauczyciel posiadajacy
konkretne kompetencje jest w stanie sprosta¢ zadaniom nauczania w dobie wspolczesnej.
Wsrad nich w pierwszej grupie wymieniajg kompetencje kluczowe zwigzane z przebiegiem
interakcji edukacyjnej w oparciu 0 szczegdétowa wiedze z psychologii rozwoju cztowieka;
prezentowaniem tresci ksztatcenia w formie probleméw do rozwigzania (CO wymaga oprocz
gruntownej wiedzy takze zdolnosci tworczych); umiejetnoscig jasnego komunikowania
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I egzekwowania wymagan szkolnych oraz merytorycznego i emocjonalnego wspierania
ucznia w ich realizacji. W grupie drugiej umiejscawiajg kluczowe kompetencje odnoszace
si¢ do tworzenia podstaw umozliwiajacych pelne zaangazowanie ucznia i nauczyciela w proces
edukacyjny, nazywajg je kompetencjami spotecznymi (,,mi¢kkimi’). TO one wyznaczaja
model funkcjonowania w relacjach spotecznych, ktore uczniowie obserwujg i nasladuja.
Nie jest mozliwe przygotowanie ucznia do sprawnego i zdrowego funkcjonowania w rolach
spotecznych poza szkotg bez celowego kierowania nabywaniem przez niego umiejgtnosci
spolecznych za posrednictwem nauczyciela. Zagadnienie to ma zwigzek z dynamikg kompetencji
spotecznych oraz stosowaniem nabytych kompetencji w zaleznosci od kontekstu sytuacyjnego,
typu relacji czy kompetencji partnera. Kompetencje te odnosza si¢ do nawigzywania 0raz
podtrzymywania relacji osobistych i zawodowych poprzez wiasciwg komunikacje czy prace
w zespole. Adekwatnie do wieku rozwojowego ucznia relacje interpersonalne wymagaja
zroznicowanych strategii w ramach umiejgtnosci spotecznych (Ibidem, s. 56-59). Realizacja tych
ogolnych postulatow W rzeczywistosci edukacyjnych jest mozliwa dzigki wiaczeniu w procesy
dydaktyczne i wychowawcze zatozen idei ksztatcenia komplementarnego, opartego na taczeniu
strategii nauczania z celami, metodami, formami organizacyjnymi zajg¢, tak aby stanowity
logiczng i spojng catosc.

Patrzac z analityczng refleksjg na przygotowanie nauczycieli do zawodu, ich doksztatcanie
I doskonalenie w kategorii kompetencji kluczowych jasno wida¢, ze metodyke nasladowania
wzorcow, korzystania z dostgpnych scenariuszy czy konspektow zajec¢, gotowych kart pracy
nalezy zmieni¢ na rozwijanie tworczosci i myslenia dywergencyjnego, wytwarzanie pomystow,
poszukiwanie nowych rozwigzan i wdrazanie ich do kreowania drogi wtasnego rozwoju
zawodowego. Warunkiem skutecznych oddzialywan nauczycieli jest sSwiadomos¢ siebie i swojego
systemu wartosci, peienia funkcji modelowych, zainteresowanie ludzmi i sprawami spotecznymi,
a nade wszystko czytelne zasady etyczne. Sens tych zmian wigze si¢ ze swiadomoscia celu
pytan: po co i dlaczego tak nalezy robi¢? Zbyt wiele schematycznych, gotowych rozwigzan
dostepnych dla nauczycieli na rynku wydawniczym powoduje ograniczenie odpowiedzialnych
dziatan edukacyjnych, jednoczesnie czyni ich tylko instrumentem w r¢kach decydentow
o$wiatowych. ,,Przekonanie, ze istnieje tylko jedna najlepsza teoria naukowa, ktora da si¢
po prostu zaaplikowac, zapewniajac sukces edukacyjny, jest naiwne, a nawet zagrazajace,
bo zniewala nauczyciela, pozbawiajac go poczucia odpowiedzialnosci za wtasng prace”
(Michalak, 2011, s. 167). Nauczyciel z przewodnikiem w reku powiela proste czynnosci,
skodyfikowane i opisane w przewodnikach metodycznych, nie wymagajace zadnego krytycznego
namystu. Dominujg w nich problemy zamknigte, receptywne, polegajace na przeniesieniu
uzyskanych, narzuconych przez autora wzorow rozwigzan i interpretacji (Czaja-Chudyba,
Muchacka, 2016, s. 90). ,,Przewodnikowa” wiedza wyrazana jest mato jednoznacznym, prostym
I $cistym jezykiem, cO moze btednie sugerowac, ze to, czego dotyczy jest sprawdzone, pewne
I oczywiste, choc czesto jest to tylko iluzja, fikcja, oferujaca tylko hipotezy na temat rzeczywistosci
(Ibidem, s. 91).

Profesjonalizm nauczyciela ma charakter kumulatywny, wymaga wiec statego doskonalenia.
Doskonalenie wpisane jest w jego zawod, jego powinnosci i misj¢. Zawod nauczyciela jest
zawodem zaufania publicznego, ktory wymaga wysokiego poziomu profesjonalizmu,
odpowiedzialnosci | starannos$ci W wypetnianiu swojej roli zawodowej (Ibidem, s. 44 i 80).
Praca wspolczesnego nauczyciela, od ktorego oczekuje sig wysokiej sprawnosci i uksztaltowanych
kompetencji wspierajacych jego profesjonalne dziatania, wigze si¢ Z jego zaangazowaniem
w wieloobszarowa prace pedagogiczna, a poczucie kompetencyjnosci jest podstawa jego sukcesu
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i satysfakcji zawodowej. Warto jednak uswiadamiac sobie, ze nie jest to mozliwe bez pozytywnej
motywacji nauczycieli do bycia profesjonalnym i odpowiedzialnym praktykiem.

Podsumowanie

Kompetencje kluczowe majg istotne znaczenie dla powodzenia cztowicka w procesie
edukacji, jak réwniez W pozniejszym zyciu zawodowym. Powinny byc¢ one ksztattowane od
najmtodszych lat przez wszystkie etapy systemu szkolnego. Wymaga to niewatpliwie Systemowego
wsparcia ze strony wszystkich podmiotéw zaangazowanych W rozwoj edukacji (Poteralski,
2017, s. 234). Kompetencje pozwalajg na pelne wykorzystanie potencjatu edukacji i kultury,
aktywnosci obywatelskiej, przedsigbiorczosci, a te zapewnig zdolno$¢ dostosowywania si¢
do zmian otaczajacego Swiata. Patrzac w tym kontekscie na poprawe jakosci ksztalcenia,
optymalizacj¢ procesow edukacyjnych i lepsze jej efekty niezaprzeczalnie, dostrzega sie, ze
jakosciowa zmiana jest zwigzana z szansa profesjonalnego przygotowania nauczycieli do zawodu.

W najnowszych Zaleceniach Rady Unii Europejskiej czytamy, ze aktualnie konieczny
jest przeglad zalecen przyjetych w 2006 roku w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia si¢ przez cate zycie. Postuluje si¢, zeby inwestowanie w umiejetnosci i kKompetencje
kluczowe oraz w zaktualizowane rozumienie kompetencji kluczowych byto pierwszym krokiem
ku wspieraniu ksztatcenia formalnego i pozaformalnego. Konieczna jest zmiana dotyczaca zalecen
I europejskich ram odniesienia do kompetencji kluczowych. Wynika ona z faktu, ze w ostatnich
latach oceny umiejetnosci uczniow | badanie kompetencji mtodziezy oraz dorostych osob wskazuja
na utrzymujacy si¢ Wysoki odsetek zardwno nastolatkow, jak i dorostych majacych niewystarczajace
umiejetnosci podstawowe do funkcjonowania w szybko zmieniajacym si¢ spoteczenstwie.

W dobie wspdtczesnej chodzi o to, aby to, czego nas nauczono, wprowadzac¢ w zycie
W czasie rzeczywistym, by potrafi¢ generowac nowe idee, nowe teorie, nowa wiedze i nowe
produkty. Z tego tez wzgledu uwaza si¢, ze rozwijanie kompetencji kluczowych, ich walidacja
oraz zapewnienie ksztalcenia, szkolenia i uczenia si¢ ukierunkowanego na kompetencije
powinny by¢ utatwione poprzez ustanowienie dobrych praktyk w zakresie lepszego wspierania
kadry edukacyjnej w realizacji jej zadan, a takze doskonalenie jej ksztalcenia w zakresie
aktualizacji metod, narzedzi oceny i sprawdzanie efektow uczenia si¢ oraz wprowadzanie
nowych, innowacyjnych form nauczania i uczenia si¢, ktore umozliwia poprawe osiggnie¢
edukacyjnych. Istotnym, wyjsciowym elementem jest ustanowienie wspdlnego rozumienia
kompetencji. Zwraca si¢ takze uwagg, ze dobre praktyki moga wyjs¢ naprzeciw potrzebom
kadry edukacyjnej, w sktad ktorej wchodza: nauczyciele, trenerzy, edukatorzy nauczyciell,
kierownicy instytucji edukacyjnych i szkoleniowych, badacze i wyktadowcy akademiccy,
osoby pracujace Z mtodziezg i dorostymi, a takze pracodawcy i interesariusze rynku pracy
(Zalecenia.. ., 2018).

Aby zalecenia te miaty odzwierciedlenie w praktyce edukacyjnej, nie bez znaczenia
jest zwigkszenie $wiadomosci wszystkich uczacych sie oraz kadry edukacyjnej co do znaczenia
nabywania wszystkich, jednakowo waznych kompetencji kluczowych, ich bezposredniego
odniesienia dla spoteczenstwa oraz promowanie ich przydatnosci i niezbednej koniecznosci
W zyciu, aby W pelni W nim uczestniczy¢. Wyksztatcenie kompetencji kluczowych staje sig
dzi$ wazniejsze niz posiadanie wszechstronnej wiedzy.

Reasumujac interpretacje faktow, mozna sformutowac ogdiny wniosek ujety w stwierdzeniu,
ze kompetencje kluczowe, ponadprzedmiotowe gwarantuja rozwdj cziowieka poprzez coraz
lepsze kierowanie sobg, zwigkszanie stopnia swojej sprawczosci, podejmowanie optymalnych
wyzwan, osigganie wyzszego stopnia swojej autonomii. Czlowiek dazacy do samorozwoju
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jest wspdttworcg swojej drogi zyciowej i potrafi wspomagac innych w zadaniach prorozwojowych.
Kompetencje sa nabywane i doskonalone w procesie samodzielnego uczenia si¢ (podczas
nabywania doswiadczania) lub w systemie wychowawczo-dydaktycznym. Rozwdj kompetencii
postepuje W trakcie catego zycia, przebiega na drodze rekonstrukcii, czyli wzbogacania posiadanych
juz umiejetnosci 0 nowe (Wroblewska, 2011). Na koniec trzeba zaakcentowaé wazng teze,
z ktdrej jednoznacznie wynika, ze kompetencje sa wyznacznikiem dojrzatosci osobowosciowej
cztowieka, potwierdzonej efektywnoscia jego dziatan.
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ELEMENTARNA GRAMOTNOST — ZAKLLADNA ZIVOTNA KOMPETENCIA

Streszczenie

W artykule zwrocono uwagg na znaczenie pojecia kompetencji kluczowych, a takze na
tres¢ kompetencji w obszarze edukacji. Zdefiniowano je w ujgciu procesu uczenia si¢ przez cate
zycie 1 wskazano na europejski wymiar tej koncepcji. Krotko zostaly scharakteryzowane programy
edukacyjne na Stowacji, a w nich modele kluczowych kompetencji. Dodatkowo przeanalizowano
edukacyjng dziedzing jezyka i komunikacji oraz wazne ich znaczenie w jezyku stowackim i literaturze.
W artykule oméwiono wszystkie umiejetnosci komunikacyjne ucznia (stuchanie, czytanie, pisanie
I pisanie). Te nabyte kompetencje komunikacyjne naleza do systemu kluczowych kompetencji i sa
niezbedne W procesie uczenia si¢ przez cate zycie cztowieka.

Stowa kluczowe: kompetencje kluczowe, programy edukacyjne, obszary edukacyjne, jezyk oraz
komunikacja, elementarna umiej¢tnos¢ czytania i pisania.

Summary

The article focuses on the meaning of the term key competences and on the competences
in education. The discussed terms were defined in the context of life-long education. The pan-
European scope of this concept was also underlined. Education programs in Slovakia, including
models of key competences, were shortly characterized. Furthermore, the educational domain of language
and communication, and its importance in Slovakian language and literature, was analyzed. The article
discusses the entirety of pupil's communication skills (listening, reading and writing). These acquired
competences belong to the key competences system and are essential in the process of life-long
education and learning.

Key words: key competences, education programs, education areas, language and communication,
elementary skills of reading and writing.

Pojem kl'aicové kompetencie sa v oblasti vzdelavania objavil v 90.-tych rokoch 20. storocia.
Pdvodne vznikol v 70.-tych rokoch 20. storocia v oblasti ekonomie v suvislosti S trhom prace
a zamestnanost'ou Na oznacenie suboru Specifickych poziadaviek na uchadzaca o zamestnanie.
V oblasti vzdelavania ma podobny vyznam, pretoze zdoraziuje kvalitu a efektivnost’ vzdelavania
vo vztahu K poziadavkam zamestnavatel'ov na trhu prace.

Ako zdoraznuje Blasko (2013) osvojovanie a zdokonal'ovanie klI'i¢ovych kompetencii
je povazované za celozivotny proces ucenia Sa, a to nielen v skole, ale aj v rodine,v kultirnom
a spolocenskom zivote. Zaklady kI'icovych kompetencii by mali byt’ osvojené do ukoncenia
povinnej skolskej dochadzky a rozvijané pocas d’alSieho vzdelavania, respektive celozivotného
ucenia. Za kompetentného je pokladany ¢lovek, ktory ma v zvolenej oblasti potrebné vedomosti,
zrucnosti, schopnosti, postoje a motivaciu.

V odborngj literatire nenajdeme jednotnu a vSeobecne platnu definiciu kl'icovych
kompetencii napriek tomu, ze sa 0 fiu poktisajii odbornici z roznych oblasti, hlavne ekonémie,
sociologie, filozofie, pedagogiky ¢i psycholdgie. Spolo¢nymi znakmi ich vymedzeni su:
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—  zmysluplnost’;

—  kvalita;

— permanentna aktualizacia;

— aktivita;

— osobnd a spoloc¢enska prospesnost’.

Pracovna skupina Europskej tnie pre kI'aicové kompetencie vymedzila v roku 2000
na summite v Lisabone pre vzdelavacie programy eurdpskeho Skolstva kl'icové kompetencie
ako zvnutorneny, vzajomne prepojeny subor nadobudnutych vedomosti, zrucnosti, schopnosti,
postojov a hodnotovych orientacii, ktoré su dolezité pre kvalitny rozvoj osobnosti jednotlivca,
jeho aktivne zapojenie sa do spolocnosti, uplatnenie v zamestnani a jeho celozivotné vzdelavanie
(2003).

Clenskym §tatom bolo zaroveti odporiéanychosem oblastikl'a¢ovych kompetencii
pre celozivotné vzdelavanie:

1) komunikacia v materinskom jazyku;

2) komunikacia v cudzich jazykoch;

3) informaé¢né a komunikacné technologie;

4) numericka gramotnost’ @ kompetencie v matematike, prirodnych vedach, technike

a technologiach;

5) podnikavost;

6) spolocenské a obcianske kompetencie;

7) ucebné kompetencie;

8) kulturne povedomie a vyjadrovanie (tamtiez).

Poziadavky na rozvoj klI'icovych kompetencii pre rézne typy a stupne vzdelavania
st stanovené V Statnych vzdelavacich programoch. Model kI'i¢ovych kompetencii by mal
byt nevyhnutnou sucast'ou Skolskych vzdelavacich programov. KIicové kompetencie
v Slovenskej republike boli vymedzené vo viacerych strategickych dokumentoch.

V projekte Milénium (2002), ktory je pokladany za zakladny strategicky dokument
vlady Slovenskej republiky patri rozvijanie nasledujucich kI'icovych kompetencii medzi
hlavné ciele vychovy a vzdelavania:

— komunika¢né schopnosti a sposobilosti;

— personalne a interpersonalne schopnosti;

— schopnosti tvorivo a kriticky riesit’ problémy;

— schopnost’ pracovat’ s modernymi informa¢nymi technologiami;

— formovat obc¢iansku spolocnost’.

Primarne vzdeldvanie v zmysle Statneho vzdelavacieho programu ISCED 1 (2008)
poskytuje vychodiskovii bazu na postupné rozvijanie klI'icovych kompetencii ziakov ako zakladu
vseobecného vzdelania.

V etape primarneho vzdelavania st za kl'i€ové pokladané:

— komunikacéné sposobilosti;

— matematickd gramotnost’ a gramotnost’ v oblasti prirodnych vied a technoldgit;

— kompetencie v oblasti informa¢no-komunikac¢nych technologii;

— kompetencia ucit’ sa ucit’;

— kompetencia riesit’ problémy;

— osobné, socialne a ob¢ianske kompetencie;

— kompetencie vnimat’ a chapat’ kultiru a vyjadrovat’ sa nastrojmi danej kultary.
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Aktualny Statny vzdelavaci program (2015) uvadza nasledujice vieobecné ciele:

—  vytvarat’ U Ziakov zaklady gramotnosti prostrednictvom rozvijania kIi¢ovych

kompetencii;

— poskytovat’ moznosti skiimania socialneho, prirodného a kultirneho prostredia;

— viest’ ziakov K vyuzivaniu individualnych predpokladov efektivneho uéenia sa;

— rozvijat’ kognitivne schopnosti Ziakov;

— rozvijat’ socialne kompetencie Ziakov;

— viest’ k zodpovednému pristupu k ochrane zdravia;

— viest’ K uplatiiovaniu prav a povinnosti.

Absolvent primarneho stupia vzdelavania ma osvojené zaklady Citatel'skej, pisatel’skej,
matematickej, prirodovednej, kultirnej a medialnej gramotnosti, ktoré sa buda postupne
rozvijat’ V ramci nizSicho stredného stupna vzdelavania. Na veku primeranej urovni disponuje
nasledujucimi kI'aCovymi kompetenciami:

— pozna a uplatiuje ucinné techniky ucenia Sa;

— vyjadruje sa suvisle pisomnou aj ustnou formou, v materinskom, statnom jazyku;

— rozumie zakladnym slovnym spojeniam v anglickom jazyku a dokaze ich pouzivat’;

— vyuziva zakladné matematické myslenie na rieSenie praktickych problémov

v kaZzdodennych situaciach;

— Vvie pouzivat’ vybrané informa¢né a komunika¢né technologie pri uceni sa;

— ma zaklady uplatiiovania kritického myslenia pri praci s informaciami;

— dokaze aplikovat’ osvojené prirodovedné a spolocenskovedné poznatky vo svojej

¢innosti;

— rozpozna V Skole a VO svojom najblizSom okoli urcity problém, premysla o jeho

pri¢inach a vie navrhnut’ rieSenie;

— vazi Si seba i druhych, dokaze tstretovo komunikovat’ a spolupracovat’;

— sprava Sa kulturne, primerane okolnostiam a situaciam;

— ma vztah ku kultrno-historickému dedi¢stvu, 'udovym tradiciam a umeniu;

— dokaze byt tolerantny, snazi sa pochopit’ druhého, pozna a toleruje jeho kultiru a tradicie,

— uvedomuje si, ze ma Svoje prava a povinnosti, reSpektuje prava inych.

Uvedené kompetencie predstavuju zakladné poziadavky na absolventa primarneho
vzdelavania. M6zu sa dosahovat’ na roznej urovni, vzhl'adom na kognitivne a afektivne
schopnosti ziakov a tiez vzhl'adom na procesualny charakter kompetencii.

K rozvoju kompetencii prispieva cely vzdelavaci obsah, organizacné formy a metody
vyucby, podnetné socialno-emocné prostredie skoly, rozne aktivity uskutocnované v skole,
ale aj v mimovyucovacej @ mimoskolskej ¢innosti.

KTacové postavenie pri ich nadobudani v prostredi skoly ma ucitel. AKo zdoraziuje
Turek (2008) pri tradicnom vzdelavani buducich ucitel'ov su zdoraznované najma vedomosti
a zrucnosti z prislusného vyucovacicho predmetu. Nadobudnuté vedomosti vsak nezarucuju,
ze ich buduci ucitel’ dokaze aplikovat’ aj v pedagogickej praxi. Pri vzdelavani zaloZenom
na kompetenciach sa od buducich ucitel'ov oc¢akava, ze nadobudnuté kompetencie dokazu
uplatnit’ v praktickej rovine. Uvedeny autor navrhuje pre absolventov ucitel'skych fakult tieto
kompetencie a Standardy:
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— odborno-predmetové, zahriujuce obsah u¢iva aproba¢nych predmetov;

—  psychodidaktické, ktorych podstatou je vytvaranie priaznivych podmienok na ucenie;

— komunikacné, oznacujice sposobilost’ efektivne komunikovat’ so ziakmi, ale aj

kolegami, rodi¢mi ¢i nadriadenymi;

—  diagnostické, spocivajiice v schopnosti validne, reliabilne, spravodlivo a objektivne;

— hodnotit’ u¢ebné vykony ziakov a ich postoje k uéeniu;

— planovacie a organizané, pozostavajuce z0 schopnosti efektivne planovat

a projektovat'vyucbu;

— poradenské a konzultativne, ktorych podstatou je vediet’ poradit’ ziakom pri rieSeni

ich problémov;

— sebareflexivne, spocivajiuce v schopnosti hodnotit’ vlastnii pedagogickt pracu

s ciel'om jej neustaleho zlepSovania.

Vychéadzajic z metaanalyzy vyskumov kl'i¢ovych kompetencii vV zahrani¢i a analyzy
stcasnych, ale najmé perspektivnych potrieb Slovenska Turek (tamtiez) navrhuje systém
kIai¢ovych kompetencii, medzi ktoré zaradil:

— informacné;

— ucebné;

— kognitivne;

— interpersondlne;

—  komunikacné;

— personalne kompetencie.

Uvedené kategorie klI'icovych kompetencii nie st hierarchicky usporiadané a su
kompatibilné so systémami kl'i¢ovych kompetencii v §tatoch EU a OECD. Kazda z kategorii
obsahuje spdsobilosti, ktoré je mozné d’alej konkretizovat’ na pozorovatel'né vykony ziakov.

Z hladiska nami sledovanej problematiky nas prednostne zaujimaji komunikac¢né
kompetencie, zahriujice Gstne a pisomné vyjadrovanie, ¢itanie S porozumenim, pozorné
pocuvanie, vol'bu optimalnej formy a spdsobu komunikacie, zrozumitelny sposob pisomného
vyjadrovania, jasnu, stru¢nu, presni a zrozumitel'nu prezentaciu informacii a komunikaciu
prostrednictvom informaénych a komunika¢nych technologii.

Aktualny Statny vzdelavaci program (2015) pripisuje vzdelavacej oblasti jazyk
a komunikacia kI'icové postavenie.Vedie ziakov k vnimaniu a postupnému 0svojovaniu
si jazyka ako bohatého prostriedku na ziskavanie a odovzdavanie informacii, K zvySovaniu
jazykovej kultary Ziakov a K rozvijaniu Citatel'skych kompetencii zameranych na prijem textu,
jeho analyzu a hodnotenie. V ramci vzdelavacej oblasti jazyk a komunikaciama nezastupitelné
miesto vyucovaci predmet slovensky jazyk a literatira, ktory je zakladnym prostriedkom
nadobudania kultarnej gramotnosti ziaka, jeho klI'aicovych kompetencii. Sposobilosti, ktoré
ziak v ramci tohto predmetu nadobudne, maju zasadny vplyv na jeho d’alsie vzdelavanie.
Kvalita sposobilosti pouzivat’ materinsky jazyk zasadne ovplyviuje aj komunikaciu ziaka
s jeho okolim, vytvaranie vzt'ahov S inymi l'ud’'mi a formuje jeho zaradenie do spolocnosti.Ciel'om
vyucby slovenského jazyka a literatury je naucit’ spisovny jazyk na takej tirovni, aby ho
ziaci vedeli pouzivat’ v praktickom zivote. Pouzivanie jazyka vnimame ako komplexné vyuZivanie
VSetkych komunikaénych zruénosti — poctvania, rozpravania, ¢itania a pisania.

V prvom ro¢niku zakladnej Skoly systematicky podporujeme rozvoj vsetkych uvedenych
komunika¢nych zru¢nosti.
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Pri pocavanisi Ziaci uvedomujt, ze je neoddelitelnou sucast'ou vzajomnej komunikacie.
Pocavaju svojho komunikacného partnera a ziskané informécie vyuzivaju v naslednej komunikacii.
Postupne sa zdokonal'uju v sposobilosti pocuvat’ partnera. Nadobudaju skusenosti pri po¢ivani
ucitel’a, spoluziakov, vedia reprodukovat’ pocuté informacie. Rozumeju instrukciam ucitel'a pri
rieSeni uloh. V prostredi skoly o¢akavame od Ziakov aktivne po¢tvanie.

Podstata ¢itania spociva Vv transformacii optickych znakov registrovanych zrakom do
zvukovej a vyznamovej podoby. Zaroven je potrebné uvedomovanie si zmyslu citaného textu.
Sposobilost’ Citania ziaci nadobudaji postupne. V' prvom ro¢niku zakladnej Skoly je zakladnou
poziadavkou dosiahnutie pozadovanej kvality techniky ¢itania. Zaroven ziaci na primeranej
urovni realizujii Obsahovu analyzu textu, ¢itaju S porozumenim, identifikuju informécie uvedené
Vv texte.

Ziaci rozpravajiv materinskom jazyku, postupne zdokonal'ujti svoj verbalny prejav,
roz§iruju si aktivnu slovnu zasobu, primerane pouzivajii komunikaéné konvencie. Postupne
(vd’aka prikladu ucitel’a a korekciam jazykového prejavu ziakov z jeho strany) zdokonal'uj
svoj ustny prejav. Okrem obsahovej stranky ustnych prejavov vyzadujeme od nich aj spravnu
vyslovnost’.

Pisanie je zakladnym nastrojom gramotnosti a zaroven sluzi ) ako prostriedok dorozumievaci
a komunikacny. Zakladnou poziadavkou ziskania primeranej zrucnosti pisania Ziakov je zapamatat’
si tvary tlacenych aj pisanych pismen, odpisat’ a prepisat’ text. Postupne zvySujeme poziadavky
na pisanie a preferujeme vlastna produkciu pisanych prejavov ziakov.

V prvom roku skolskej dochadzky dochadza pod vedenim kvalifikovaného ucitel’a
k cielenej, systematickej vyucbe elementarneho &itania a pisania. Ziaci nadobuidaji elementarnu
gramotnost’, spoc¢ivajucu Vv individualnej schopnosti ¢itania primerane naro¢nych textov
s uvedomovanim Si ich obsahu a individualnej schopnosti pisania tla¢enych a pisanych
tvarov pismen malej a vel'kej abecedy, to vsetko na irovni odpisovania, prepisovania, diktatu
a vlastnej produkcie.

Vzdelavaci $tandard predmetu slovensky jazyk a literatira na primarnom Stupni
vzdelavania stanovuje ocakavany vykon a obsah, ale zaroven umoziuje aj rozvijanie individualnych
ucebnych moznosti ziakov. Predstavuje uceleny systém kognitivne odstupiiovanych vykonov
—ucebnych poziadaviek, ktoré moze ucitel’ d’alej Specifikovat’, konkretizovat’ a rozvijat’ v podobe
dalSich ucebnych ciel'ov, uc¢ebnych uloh, otazok ¢i testovych poloZiek s prihliadnutim na
aktualne kognitivne schopnosti ziakov.

K vymedzenym vykonom sa prirad’uje obsahovy Standard, v ktorom st zdoraziované
pojmy ako kl'i¢ovy prvok vnutornej Struktiry uc¢ebného obsahu. U¢ivo je v obsahovom standarde
Struktirované podl'a zloziek predmetu (jazykova a slohova zlozka, Citanie a literarna vychova).
Ucitel’ méze tvorivo modifikovat’ stanoveny ucebny obsah v ramci Skolského vzdelavacieho
programu.

Vzdelavaci Standard v uc¢ebnom predmete slovensky jazyk a literatira na primarnom
stupni je koncipovany tak, aby ucitel’ nepredkladal ziakom len hotové poznatky, ale aby
Im vytvaral primerané podmienky na aktivne osvojovanie vedomosti, sposobilosti & zru¢nosti.
Zaverom Si dovolime — Vv zhode s Turekom (2008, s. 217) konstatovat’, Ze komunikatné kompetencie
patria do systému klI'icovych kompetencii. Ich obsahom je sposobilost’ vyjadrovat’ sa Gistne
aj pisomne primerane situdcii, pozorné pocuvanie inych, ¢itanie S porozumenim, vyuzivanie
informacii, ziskanych ¢itanim ¢i adekvétna neverbalna komunikacia.
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Ako kazda ina kI'iCova kompetencia aj komunika¢na kompetencia obsahuje mnozstvo
sposobilosti, ktoré je mozné a potrebné d’alej konkretizovat’ na pozorovatel'né vykony ziakov,
aby bolo mozné jednoznac¢ne urcit, ¢i a do akej miery maju jednotlivi ziaci danti sposobilost’
nadobudnutt. V tomto procese ma nezastupitelné miesto elementarna gramotnost’ ako nastroj
d’alSicho vzdelavania Ziakov, preto je Ziaduce venovat jej dostato¢ni pozornost’ tak v rovine
teoretického rozpracovania, ako aj v rovine praktickej aplikacie prednostne v prvych dvoch
ro¢nikoch zakladnej skoly, kedy sa utvarajt jej pevné zaklady.
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Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu

Elzbieta CYGNAR, Marek MIERZYNSKI
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

SZANSE | ZAGROZENIA WSPOLCZESNEJ EKSPRESJI KULTUROWEJ]

Streszczenie

Kultura od zarania dziejow towarzyszy cztowiekowi, wyrazajac sposob bycia cztowieka
w $wiecie zardbwno W warstwie poznawczej i wolitywnej, jak rowniez w sferze aksjologicznej,
tworzgc wiasciwy dla siebie system norm i wartosci. Ujawnia przy tym rys nie tylko wspolnotowy,
ale i osobowosciowy, gdyz podmiot ksztattuje siebie jako model myslacy i czujacy.

Wszelkie komunikowanie wymaga wspolnej kompetencji kulturowej, ktora obejmuje wiele
powigzanych ze sobg czastkowych kompetencii, taczacych si¢ z rozumieniem, tworzeniem i interpretowaniem
znakow nadawanych przez innych, rozumieniem kontekstu komunikacyjnego i wreszcie umiejetnoscia
porozumiewania sig¢ z innymi.

Oprécz doniostego czynnika, jakim jest tozsamos¢, ktora istotnie wptywa na ksztatt spotkan
miedzykulturowych, wazne znaczenie dla jakosci ekspresji kulturowej posiadajg uwarunkowania
myslowe i prakseologiczne. W artykule zarysowane sg implikacje, ktore wynikaja dla wspotczesnej
kultury z racji jej zanurzenia w nurcie mysli ponowoczesnej w aspekcie oddziatywania oraz wspotprzenikania
procesOw zwigzanych ze zjawiskiem globalizacji.

Stowa kluczowe: kultura, kompetencje, kompetencje kulturowe, komunikacja, tozsamos¢ kulturowa.

Summary

Culture accompanies mankind since time immemorial and it helps men to express his being
in both the cognitive and volitional aspects as well as in the axiomatic aspect through the creation
of his own set of norms and values. At the same time culture reveals not only its communal but also
personal qualities because the subject forms himself into thinking and feeling individual.

All communication demands common cultural competence encompassing numerous interlinked
partitive competences relating to understanding, creating and interpreting signals broadcasted by
others, the understanding of the context of communication and, finally, the ability to communicate
with others.

Intellectual and praxeological conditioning is, apart from the significant factor of the identity
substantially influencing the nature of the intercultural engagements, important for the quality of
the cultural expression. The article outlines the implications stemming from the inundation of the modern
culture in the postmodernist notions in their aspect of influencing and permeating the processes
relating to the phenomenon of globalization.

Key words: culture, competences. Cultural competences, communication, cultural identity.
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Dzieje ludzkosci juz od zarania posiadaja okreslony ksztatt kulturowy, stanowigcy
wyraz i pochodng wielu czynnikow oddzialujgcych na stan $wiadomosci cztowicka konkretnej
epoki i jego odniesienie do swiata, a wyrazajace si¢ W istocie rzeczy poprzez bogactwo —
uznawanych, respektowanych i wdrazanych w zyciowej prakseologii — wartosci. W niniejszym
artykule chcemy najpierw pochyli¢ sie nad elementami konstytuujacymi kulture, by nastepnie
podaé probe uchwycenia rysow wspotczesnych uwarunkowan myslowych i pragmatycznych,
ktore stanowig zasadniczy jej konstrukt. Moga si¢ one jawi¢ w perspektywie badawczej jako
szansa lub tez zagrozenie dla dynamicznie zachodzacych procesow kulturowych.

Kultura i jej kompetencje w aspekcie komunikacji

Warto w tym miejscu skoncentrowa¢ si¢ na probie podania jakiej$ walentnej definicji
kultury, ktora uwzgledniataby zaréwno jej statyczny, jak rowniez dynamiczny wymiar.
Wedhug okreslenia zaprezentowanego przez J. Szczepanskiego (1970), pojecie ,.kultura”
zawiera w sobie takie elementy jak: wytwory kulturowe, wartosci, Sposoby postgpowania,
konieczno$¢ ich obiektywizacji oraz transmisja migdzypokoleniowa. Brytyjski kulturoznawca
R. Williams (1981) stara si¢ oddac¢ wieloznaczno$¢ pojecia ,,Kultura”, wskazujac nastgpujacy
zakres znaczeniowy: ujmuje najpierw stopien rozwoju umystu cechujacy uczestnika kultury,
nastgpnie stara si¢ zawrzec¢ 0pis procesow wiodacych ku zainteresowaniom kulturalnym
I aktywnosci kulturalnej, jak rowniez wydobywa znaczenie tych procesow w kulturze, sztuce
oraz w dzietach ludzkiego intelektu. Wreszcie trzeba zauwazy¢, ze kultura ostatecznie zwraca
si¢ ku wartosciom. Stownikowa definicja precyzuje wartosci kulturowe jako kulturowo
uwarunkowane, ustanowione i przekazywane poglady na to, co pozadane, korzystne oraz
wartosciowe W danej rzeczywistosci spolecznej, przy czym poglady te, wchodzac we wzajemne
relacje wedtug hierarchii, tworza w obrgbie okreslonej kultury konkretny system wartosci
I norm (Olechnicki, Zatecki, 1997).

Kulture zatem mozna definiowa¢ jako sposob bycia w swiecie, jaki okreslony jest
poprzez sprecyzowane cele i uswiadomione ideaty, ktore jednak tkwig poza sferg trywialnych
pozytkéw i zwyktego konformistycznego przystosowania sie. Posiada ona bowiem wymiar
zardbwno osobowosciowy, jak 1 wspdlnotowy. Kultura niejako z natury uosabia spoteczny aspekt
I stanowi aksjologiczng oraz estetyczna ekspresje relacji interpersonalnych i miedzykulturowych.
Zawiera tez jednak w sobie osobowosciowy model samorealizacji, gdy podmiot ksztattuje
siebie jako model myslacy i czujacy. Nie dotyczy to wylacznie sfery wyzszej kultury, gdzie
dokonuje si¢ kreowanie dziet, odkrywanie nowych prawd w waskim zakresie ludzi.

Specyficznym wymiarem obecnosci kultury w zyciu spotecznym jest kultura masowa.
Wiaze si¢ ona z codziennym korzystaniem z zasobéw kultury, postugiwaniem si¢ jej wzorcami
w wewnetrznej komunikacji spotecznej. Kultura masowa przy tym spehia postulat powszechnosci
kultury, co jednak oznacza uszczuplenie jej tresci. Egalitaryzm pojmowany jako fanatyczne
przekonanie, ze wszystkich ludzi mozna zréwnaé na wszystkich ptaszczyznach egzystencji
I wspomniane zjawisko kultury masowej moze potencjalnie doprowadzi¢ — jak pisat Livingstone
— do upadku prawdziwej kultury (Murzyn, 2001). Stosujac przy tym rozmaite gadzety i postugujac
sie pospolitym kiczem, ten rodzaj kultury dynamicznie poszerza krag swojego oddziatywania
(Griswold, 2013).

Zasadniczy aspekt kultury stanowi komunikowanie si¢. Jest ono uposrednione przez
wzory, symbole, dzieta, wiedze spisang. Kompetentny kulturowo cztowiek nie improwizuje
swoich komunikatow, stosuje si¢ do wzordw, gestow | zachowan, wyraza si¢ W hich, otacza
si¢ symbolami, ucieka si¢ w mowie do aluzji i przytoczen, porusza si¢ W horyzoncie posrednie;j
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wiedzy nieskonczenie rozleglejszym niz ten, ktory jest wyznaczony jego wiasnym doswiadczeniem.
Kompetentno$¢ zatem sprowadza si¢ do zespotu czynnikéw, ktore okreslajg wzgledng pewnos¢
efektywnosci dziatania.

Kultura, w ktorej sg zakorzenieni nadawca i odbiorca przekazu, istotnie wptywa na
oczekiwania zwigzane z ekspresjg, poznaniem i wartosciowaniem. W tej swoistej przestrzeni
kulturowej ujawniaja si¢ uwarunkowania wewnetrzne tkwigce W osobowosci jednostki, takie
jak: swiadomos¢, aspiracje, potrzeby, zainteresowania, posiadana kompetencja kulturowa
(tzn. doswiadczenie kulturowe). Doniostg role odgrywajg tez uwarunkowania zewnetrzne,
tkwigce w cechach spoteczno-zawodowych i materialnych jednostki oraz w kontekscie jej Zycia.
Zawdd i role spoteczne wplywaja bowiem na stopien intensywnosci i charakter uczestnictwa
w szeroko pojetej kulturze (Nikitorowicz, 2009).

Jesli wigc w wewnetrznych uwarunkowaniach osobowosciowych w sferze etycznej
zaznaczy sig¢ postawa perfekcjonistyczna, bedzie to w naturalny sposob prowadzi¢ do
intensyfikowania kontaktow z ludzmi i kultura, do doskonalenia warunkéw dla poglebienia
relacji i nadania im glgbszego sensu. Gdy natomiast ujawni si¢ W prakseologii inny typ zachowan
osobowosciowych przeniknigty postawa konsumpcyjno-rozrywkowsa, wyrazajaca si¢ W braku
poszukiwan, intencji i celow Kulturalnych, a takze umiejetnoscei selekcji, to wowczas taka postawa
izolujaca, egotyczna i zachowawcza zdominuje dziedzing relacji interpersonalnych oraz
miedzykulturowych.

Wszelkie komunikowanie wymaga wspolnej kompetencji kulturowej i zwrotnie
wspottworzy takg kompetencjg. Mimo niewyrazistosci tego pojecia, trzeba podkresli¢, ze
znaczna czg¢s¢ nabywanych umiejetnosci dotyczy rozumienia przekazow symbolicznych,
a wiasciwie znajomosci ich kodow, co zazwyczaj uwazane jest przez teoretykow za przejaw
kompetencji kulturowej, a scislej rzecz uymujac — kompetencji jezykowej. Tak rozumiana
kompetencja sktada si¢ z wielu powigzanych ze sobg czastkowych kompetencji, a w tym
umiejetnosci tworzenia znakoéw (nNp. wypowiadania stow), umiejetnosci ich faczenia w szersze
struktury (np. zdania czy wicksze wypowiedzi), umiejetnosci rozumienia, interpretowania
znakow nadawanych przez innych, umiejetnosci uzywania i rozumienia odpowiednich znakow
w odpowiednim kontekscie komunikacyjnym, a wreszcie umiejgtnosci porozumiewania si¢
z innymi. Mozna si¢ domysli¢, ze nie ma mozliwosci istnienia jakiej$ absolutnej kompetenc;i
kulturowej, jezykowej odnoszacej si¢ do wszystkich kultur (Wielecki, 1995). Mozna jednak
szerzej okresli¢ warunki komunikowania migdzykulturowego jako pewna postac kultury
komunikacyjnej, faczaca si¢ nawet ze swoista wyobrazniq spoteczng, rozumiang jako zdolno$¢
do tworzenia warunkow interakcji (Kapciak, 1995).

Mozemy tu przyjaé, ze kazde komunikowanie migdzykulturowe jest swoistym przekladem.
Stad tez nalezy wnioskowac, ze w akcie komunikowania nastepuje pewnego rodzaju ttumaczenie
odrgbnych kultur na whasne, przy czym dokonuje si¢ to u obu partneréw komunikowania,
chociaz jest pewnie pozbawione symetrii (Golka, 2009). W odniesieniu do przektadu mozna
tu przywota¢ swoistg kompetencje thumaczeniowg, ktdra przy przektadzie migdzykulturowym
moze obejmowaé m.in. whasng sprawnos¢ komunikacyjna, wiedze, umiejetno$¢ dopasowywania
do siebie réznych struktur kulturowych, zachowan, wytworow, wnikliwo$¢ w dazeniu do
znalezienia sensu (raczej konsensusu), zdolnos¢ do dostrzegania i rozumienia niuansé6w
znaczen | zachowan, oraz pewne predyspozycje i cechy charakteru, a takze dobrg wolg oraz
che¢ podejmowania wysitku w celu zrozumienia innej kultury (Hejwowski, 2006).
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Zastanawiamy sie W tym miejscu, skad bierze si¢ kompetencja tumaczeniowa W przektadzie
miedzykulturowym. Jest to z pewnoscia efekt swoistego uczenia sie, czyli treningu w kontakcie
z innymi kulturami i ich wytworami, wspartego pewnymi predyspozycjami tkwigcymi
w osobowosci. Praktycznie jest to efekt nieustannego filtrowania partneréw komunikowania
i ich kultur, czyli ciaglego wzajemnego oddziatywania na siebie i na partnera poprzez pryzmat
wzajemnie interferujacych na siebie kultur (Zaporowski, 2006).

Reasumujac, trzeba stwierdzi¢, ze mianem kompetencji kulturowych okreslamy zespot
nabytych cech, zdolnosci umozliwiajacych swobodne uczestnictwo w kulturze — zgodne
z normami, warto$ciami. Jest to zatem w istocie uzdolnienie do rozpoznawania, uczenia sie
oraz do podjgcia decyzji 0 zmianie tresci kultury w rezultacie zachodzacych interakcji. Kompetencje
kulturowe mozna wiec pojmowac jako adaptacyjny potencjat podmiotu, pozwalajacy mu
na dostosowanie dziatania do warunkow wyznaczonych przez charakter otoczenia lub tez
moga si¢ one jawic jako transgresyjny potencjat podmiotu, gdzie generowane przezen typy
dziatan sg podatne na tworcza modyfikacje, nastgpujaca W rezultacie interpretacji kontekstu
dziatania.

Komunikowanie migdzykulturowe stanowi zazwyczaj jakies wzbogacenie kultury
w ogole — kultury w ujeciu atrybutywnym. Jest tez pewnie wzbogaceniem i rozszerzeniem
kultur komunikujacych si¢ ze soba. Nie trzeba wigc tego komunikowania ujmowac¢ jako
rozwigzywania konfliktu czy konfrontacji, gdyz jest ono wzajemnie korzystne, niosace pozytywne
skutki poprzez utworzenie nowego terytorium wzajemnosci (Casmir, 1996).

W odniesieniu do kultury wazng rolg odgrywa tozsamos¢, ktora z kolei ujawnia si¢ jako
rzeczywisto$¢ konstruowana w procesie komunikowania w sposob dtugotrwaty i bezustanny.
W tej przestrzeni czasowej wytwarzamy wiele tozsamosci, ktore sa wynikiem naszych doswiadczen
I relacji spotecznych. Rozwoj naszych tozsamosci jest wiec zalezny od naszego otoczenia
kulturowego i srodowiska spotecznego (Martin, Nakayama, 2000). Sama zreszta tozsamos¢
jest niejednorodna i stanowi wynik identyfikacji z okreslong grupg spoteczna, ktorg traktujemy
jako ,,grupe wlasng”, postrzegang jako wartos¢ | wyzwalajaca emocjonalne zaangazowanie
(Tajfel, 1978).

Wedtug koncepcji zarysowanej przez Edwarda T. Hall (1984), kultura stanowi niejako
druga strong komunikowania si¢. Sama w sobie jest zbiorem sytuacyjnych modeli zachowan
I sposobow myslenia. WWobec powyzszego mozna wnioskowaé, ze tozsamos$¢, bedaca produktem
srodowiska spotecznego, jest wytwarzana w procesie komunikowania si¢. Z tego tez wzgledu
niewatpliwie liczne kontakty z innymi ludzmi mogg wzmacnia¢ badz modyfikowac poczucie
tozsamosci. Wymiana komunikatow z innymi powoduje zatem jej formowanie si¢ w dynamicznym
procesie negocjowania, wzmacniania lub tez kwestionowania (Szopski, 2000).

Wymiar tozsamosci i spotkanie miedzykulturowe

Tozsamo$¢ stanowi zatem pryzmat, przez ktory rozne aspekty wspotczesnego zycia
sg rozumiane i okreslane. W sferze intelektualnej kultura obejmuje ludzkie zachowania i postawy,
ktore przybieraja posta¢ norm (aspekt aksjologiczny). Tozsamos¢ kulturowa moze przybiera¢
dwa przeciwstawne stanowiska. Jedno z nich ujawnia si¢ jako podejscie esencjalistyczne
(dziedzictwo zakorzenione w danej kulturze, nie podlegajace ewolucji). W subiektywistycznym
aspekcie ktadzie si¢ akcent na poczucie przynaleznosci do grupy, a takze na bezpieczenstwo
I wsparcie, jakie grupa w zamian gwarantuje. Drugie natomiast podejscie okreslane bywa
jako konstruktywistyczne (tozsamos¢ kulturowa nie jest stalg substancja, ale rezultatem
pewnego procesu). Dialog jest tutaj postrzegany jako nieodtaczny, stanowi bowiem konstrukt.
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Interakcje konstruujg tozsamos$¢. Tozsamos¢ zatem w rezultacie pozostaje w stanie otwartoSci
na inne tozsamosci — odznacza si¢ zdolnoscia do transgresji. Stad tez Europa moze ujawniac
si¢ w wyniku tego dialogu jako wspolnota przeciwienstw (Castells, 2008).

Roézne aspekty tozsamosci ulegaja uwypukleniu zaleznie od tego, z kim si¢ komunikujemy.
Ponadto samo komunikowanie jest satysfakcjonujace, 0 ile 0soba, z ktorg rozmawiamy,
potwierdza tozsamo$¢ dla nas najbardziej istotng. Tozsamosci, ktore inni nam przypisuja,
sg okreslone spotecznie, politycznie czy religijnie, ale takze sa nadawane przez kulture masowa
czy media. Wigza si¢ one rowniez Z przynaleznoscig do konkretnej grupy. Stad tez mozna
wnioskowac, ze tozsamos¢ jawi sie jako pochodna relacji pomiedzy grupa a jednostka, gdyz
specyficzny sposob postrzegania roli jednostek w grupach bedzie skutkowat tworzeniem
zroznicowanych tozsamosci W zaleznosci od ksztattu kultury, np. w spoteczenstwach 0 silniejszej
orientacji indywidualistycznej, m.in. w krajach skandynawskich, przemozny, a w Polsce czy tez
w krajach zblizonego kregu kulturowego, jednostki scislej zwigzane sg z wlasnymi rodzinami, co
ujawnia si¢ W sferze tworzacej si¢ tozsamosci W silniejszej tendencji kolektywistycznej,
wspolnotowej (Mamzer, 2002).

O spotkaniu miedzykulturowym méwimy wowczas, gdy ludzie roznych kultur nawiazuja
kontakty bez zamiaru wiaczenia si¢ W jedng z tych kultur. Osoby te przechodzg przez rézne
etapy kontaktow z obcg kultura, ktore uktadajg sie W cigg doswiadczen, opisywanych jako krzywa
akulturacyjna (Mikutowski-Pomorski, 1999). Jej trwanie zalezy od indywidualnych zdolnosci
adaptacyjnych danej osoby. Po doswiadczeniu krotkotrwatego pozytywnego podniecenia,
czyli euforii, przezywamy w perspektywie dtugotrwalej — gdy prowadzimy codzienne zycie
w nowym srodowisku — tzw. szok kulturowy. Etap ten faczy si¢ z napotykaniem zachowania
I reakcji innych ludzi, ktorych nie potrafimy wytlumaczy¢ sobie w swietle naszych wartosci
I doswiadczen. Mozemy wtedy odnies¢ wrazenie, ze trudno bedzie nawigza¢ ni¢ porozumienia
z miejscowymi ludzmi. Staramy si¢ dostosowa¢ do nowych warunkéw, lecz mamy poczucie
ponoszonych niepowodzen. Wreszcie podejmujemy wysitek, aby nauczy¢ sie symboli i rytuatow
nowego otoczenia.

Podejmowane wysitki i starania akulturacyjne po dtuzszym okresie pozwalaja przybyszowi
funkcjonowa¢ w nowych warunkach i w pewnym, zauwazalnym stopniu przyswoi¢ sobie
$wiat miejscowych wartosci. Na kolejnym etapie ta niejako namiastka asymilacji kulturowej
pozwala wlaczy¢ si¢ przybywajacym do nowego srodowiska W rytm zycia spotecznego,
przynoszac im rodzaj stabilizacji i uspokojenia. Sytuacja przybyszow w nowym srodowisku
moze by¢ przez nich doswiadczana jako mniej korzystna w poréwnaniu do wczesniejszego
zycia W swoim Kraju, gdyz odczuwajg dyskryminacje, lub tez moga czu¢ si¢ rownie dobrze
jak przed przyjazdem, poniewaz udato si¢ im zaadaptowa¢ do obu kultur. W koncu tez zyjac
W nowej rzeczywistosci, moga mie¢ poczucie sukcesu, gdy potrafig skutecznie dziatac
czerpigc Z bogactwa nowo poznanej kultury (Hofstede, 1991).

Szczegolne bogactwo tresci kulturowych wiaze sie z kulturg regionalna, etniczna,
narodowa. Spoiwo stanowi tutaj wspolnota jezykowa, wartosci, obyczaje, wspolne losy,
religia, stereotypy, przesady i kultywowane tradycje. Odrebnos¢ i wewngtrzna wspolnota
Kulturowa naktada si¢ na wartosci uniwersalne. Wielos¢ spotecznosci, ktore sa nosicielami
roznych kultur wytworzonych w wielowiekowej historii, powoduje porownywanie i wzajemne
przenikanie, zapozyczanie, a tym samym trwanie i rozwoj. Wszystko, co ludzie czynia, mysla
czy posiadaja na przestrzeni historii byto porownywane, wartosciowane, przejmowane, a potem
rowniez adaptowane do nowych warunkow (wiedza, sztuka, wartosci, normy, zwyczaje).
Z przenikaniem zwiazane sg problemy dochodzenia do jednoczesnego uczestnictwa w réznych
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kulturach, kwestia zapozyczen, czy tez dyfuzji kulturowej tresci zrodzonych pierwotnie
w obrebie tylko jednej kultury. Z kontaktu kultur wytania si¢ bogactwo ich podobienstwa
(Nikitorowicz, 2009).

W procesie rozwoju cztowieka i kultury mozna zauwazy¢ rozne typy kontaktu kultur.
Jedng ze znanych form kontaktu byto wprowadzanie przemoca lub perswazja kultury dominujacej
poprzez szybka lub powolng eliminacj¢ kultury lokalnej lub jej elementow (np. kolonializm,
chrystianizacja), okreslany jako imperializm kulturowy. Kolejny typ kontaktu kultur taczy
sie z naturalnym zderzeniem kultury autochtonicznej z kulturg $wiata zachodniego. W tym
przypadku importowane z Europy instytucje i wzorce kulturowe byty oferowane i samorzutnie
przenikaty badz rozbijaly lokalne normy, wartosci i obyczaje. Proces ten miat czgsto charakter
powierzchowny, co ostatecznie nie powodowato zaniku rodzimej kultury. Natomiast ideologia
relatywizmu kulturowego i idea tolerancji wykreowata typ swoistej wiclobarwnosci oraz
zroznicowania, stanowiacy zywiotowy stop kulturowy, np. tygiel amerykanski (Price, Crapo, 2003).

Kultura w dobie ponowoczesnej zanurzona w globalizacji

W nurcie ponowoczesnosci na oceng kondycji cztlowieka wptywa niewatpliwie
kryzys kultury, prowadzacy do uprzedmiotowienia cztowieka, zapoznania jego wymiaru
duchowego i wreszcie zagubienia swojej faktycznej podmiotowosci. Apoteoza cziowieka musi
wigc ustgpi¢ wobec prymatu struktur w dobie ponowoczesnosci. Istota nurtu sprowadza
si¢ do tego, co zachodzi w odniesieniach pomiedzy ludzmi, wartosciami, ideami, spoteczno$ciami.
Pozwala to jako$ odnalez¢ si¢ jednostce w stajacej sie rzeczywistosci. Zakwestionowanie
modernistycznego pragmatyzmu i racjonalizmu jako sposobow ksztattowania rzeczywistosci
nieuchronnie prowadzi do przeniesienia punktu ciezkosci z produkcji ha konsumpcje, Z tworzenia
na posiadanie, wydawanie (Pawlak, 1996).

Glowng aspiracja postmodernizmu wydawato si¢ by¢ swoiste usmiercenie podmiotu
I wraz z tym zakwestionowanie indywidualizmu. Poststrukturalisci | postmodemisci, kwestionujgc
warto$¢ podmiotows cztowieka, pozbawili jednostke autonomii, czyli w konsekwencji
zanegowali mozliwos¢ nadawania przez jednostke — poprzez swoje dziatanie — racjonalnego
sensu sobie i $wiatu. Antyhumanizm zarysowanej koncepcji stanowi dolegliwy wyraz kryzysu
egzystencjalnego, poniewaz cztowiek egzystujacy w §wiecie ponowoczesnym nie potrafi
konstruktywnie komunikowac¢ si¢ z innymi ludzmi, a zatracajgc poczucie wiasnego ,,ja”
pograza si¢ W swoistej destrukcji, czyli anarchii, ktorg mozna batamutnie okresla¢ jako brak
jednoznacznie okreslonych postaw i wartosci. W istocie rzeczy sprowadza si¢ do pluralizmu
norm panujacych w swiecie | wieloznacznosci (Kowalczyk, 2004).

Podmiot funkcjonujagcy W kontekscie pltynnej nowoczesnosci zostaje wyzwolony
od dyscyplinujacej narracji autorytetu, posiada mozliwos¢ dokonania wyboru dowolnej
strategii dziatania sposrod wielu funkcjonujacych przestrzeni dyskursu publicznego, ponosi
jednak odpowiedzialnos¢ za konsekwencje swoich wyboréw (Bielska, 2009). Kontekst
ponowoczesnosci Wywiera swoistg presj¢ wyemancypowania podmiotu, ktéra wyraza si¢
W przezwyci¢zaniu uwarunkowan rzeczywisto$ci postrzeganych jako ograniczanie.

Emancypacja moze przyjmowac¢ forme¢ wolnosci obiektywnej lub subiektywnej.
Korzystajac z wiasnej wolnosci w wymiarze obiektywnym, jednostka moze zaspokaja¢ aspiracje
I potrzeby adekwatnie do istniejacych mozliwosci prawnych, spotecznych czy srodowiskowych.
Natomiast, gdy wolnos¢ jest wykorzystywana na poziomie subiektywnym, wowczas jednostka
moze W prawdzie rozwija¢ poczucie wiasnej autonomii, jednak nie wykorzystuje mozliwosci
realizacji potrzeb i aspiracji swoich oraz swojego srodowiska (Bauman, 2000).
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Kultura, ktéra odzegnuje sie od glebi i historii, kultura, ktora odrzuca jakagkolwiek
0golng narracje na temat wiasnej przesztosci albo przesztosci, kultura, w ktorej wszystko
mozna polaczy¢ ze wszystkim — taka kultura nie wydaje si¢ by¢ dobrym fundamentem tworzenia
wspolnoty. Rozrywajac tradycyjne wiezi i dokonujac fragmentaryzacji tozsamosci, chetnie
siega po forme pastiszu, splatajagc dowolnie elementy kulturowe pochodzace z r6znych czasow
I miejsc (Griswold, 2013).

Specyficzny i wazny typ oddziatywania kultur w epoce ponowoczesnosci stanowi
tzw. neoimperializm kulturowy. W epoce globalizacji ujawnia si¢ szczegdlnie W sposdb
intensywny mieszanie sig¢ tresci kulturowych za posrednictwem otwartego rynku i srodkow
spolecznego przekazu. Postacig transparentng dla ruchu alterglobalizmu jest N. Klein, kanadyjska
dziennikarka, ktora w ksigzce No logo (2000) wskazuje na powszechno$¢ zjawiska ometkowania
niemalze wszystkiego w globalnym $wiecie. Metka, brand, branding, logo stanowig stowa
klucze, ktére klarownie reprezentujg globalizacje i korporacjonizm wiaczajace kolejne segmenty
rzeczywistosci W zakres swojej wladzy. Cata rzeczywisto$¢ wraz z rzeczami, ludzmi, ideami
zostajg wtloczone w system marketingu, reklamy oraz produkcji dla zysku, tracagc swoja
wolnos¢ i tozsamosc.

Globalizacja jawi si¢ zatem jako bardzo grozne zjawisko dla kultury, takze masowej, gdyz
zabiera jej wolnos¢, dusze, wykorzystujac ja do swoich marketingowych celow. Wyzszy poziom
brandingu polega na metkowaniu kultury: pejzazu miasta, muzyki, sztuki, filmu, czasopism
ilustrowanych, sportu i edukacji i faczy si¢ z ptynng wspdtpraca znanych ludzi kultury ze znanymi
markami. Skutkiem tych zabiegdéw kultura zostaje zepchnigta do roli tha, na ktorym marka firmy
moze zablysna¢ pelnym blaskiem (Kaliszewski, 2012).

M. Golka (1999) nie potepia jednak tak jednoznacznie globalizacji jak alterglobalisci
czy N. Klein, mowigc raczej o dylematach globalizacji kulturalnej. Autor sktania si¢ do
przyjmowania bardziej zrownowazonej oceny zjawiska, odrzucajac skrajne stanowiska.
Jakkolwiek globalizacja faktycznie przyczynia si¢ do powstania nowego, kosmopolitycznego
stylu zycia (zanik roli religii, rodzimej kultury, narodowosci jako wyznacznikow zachowan),
to z drugiej strony ow styl dotyczy w skali swiata tylko nielicznych. Kolejny dylemat sprowadza
si¢ do skali niszczenia przez globalizm kulturowy lokalnych $rodowisk, tabu kulturowych,
lokalnej wytworczosci, nonkonformistycznej sztuki. Nie da si¢ tego faktu zakwestionowac,
niemniej trzeba zauwazy¢, ze kultura masowa lubi zapozyczac¢ z kultur etnicznych i siegaé
po tradycje kultury wysokiej.

Wreszcie pojawia si¢ powazny zarzut przeciwko kulturze globalnej, ze faktycznie
jest sztuczna i upozorowana, a pasozytuje na kulturach lokalnych, wybierajac z nich to, co
si¢ da dobrze sprzedac. Golka tutaj stara si¢ wykaza¢, ze globalizacja swoja presjg uruchomita
przeciwny jej mechanizm: widoczne odradzanie si¢ lokalnosci jako schronienia przed
globalizacja, swoistej mody na rodzimos¢. Jednakze to odradzanie moze z kolei polega¢ na
tworzeniu sztucznych surogatow, tzn. komercjalnych wariantéw kultury tatwo nadajacych
si¢ do spopularyzowania i sprzedania. Wypada si¢ zgodzi¢ z koncowa konkluzjg autora
publikacji, ze globalizacja ma charakter izomorficzny, bowiem stanowi skomplikowany
uktad, gdzie relacje odmiennosci, zapozyczen, dominacji i podporzadkowania tworzg misterng
I nie zawsze czytelng sie¢ (Golka, 1999).

We wspotczesnym $wiecie nie ma kKultur wystgpujacych osobno, odrebnie w izolacii.
Kazda kultura jest obecnie w ré6znym stopniu zaposredniczona, naznaczona eklektyzmem
(Kapuscinski, 1995). Wielokulturowos¢ owa bywa definiowana jako uswiadomione
wspotwystepowanie na tej samej przestrzeni dwoch lub wigcej grup spotecznych 0 odmiennych
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cechach kulturowych, takich jak wyglad zewnetrzny, jezyk, wyznanie religijne, uktad wartosci
itd. Sama za$ istota wielokulturowos$ci sprowadza sie¢ do takich sprzecznych relacji jak:
wspolpraca, sasiedztwo czy animozje. Postepujacy wzrost wielokulturowosci jest uwarunkowany
nasilonymi procesami migracyjnymi, globalizacyjnymi, a wiec zacieraniem si¢ granic
(Golka, 2010). Nierzadko, jak wynika z historii — takze z tej nieodlegtej, np. Wielka Brytania
stata si¢ miejscem, gdzie dawni mieszkancy $ciggneli do metropolii po likwidacji Imperium
— wzrost wielokulturowosci wywotywat i wywotuje nadal konflikty, wojny na tle kulturowym
i etnicznym (Kaliszewski, 2012).

Ksztalt przyszlej kultury jako wyzwanie

Te niekorzystne tendencje zaistniate w relacjach kultur spowodowaty wypracowanie
koncepcji multikulturalizmu, ktora miata stanowi¢ panaceum na konflikty. Multikulturalizm
ujawnia si¢ wiec jako ideologia, polityka i wynikajaca z nich praktyka, ktéra ma zmierza¢ do
harmonijnej wielokulturowosci (Golka, 2010). B. Bartz przypomina konkretng geneze terminu,
wigzaca si¢ Z osobg P. Trudeau. Zaproponowat on w 1971 roku, po nieudanych probach anglicyzacji
imigrantow kanadyjskich, multiculturalism jako nows ideologie panstwowa Kanady (Bartz, 1997).

M. Golka (2010) precyzuje, ze multikulturalizm polega na zniesieniu monolityczno$ci
I homogenicznosci, a zastgpienia ich akceptacja roznorodnosci, wielowymiarowosci 0raz
heterogenicznosci; nadto wyczulaniem na warunkowos¢, tymczasowos¢ | zmiennos¢ wspolczesnego
$wiata i zycia spoteczno-Kulturowego. Ogodlne zasady edukacji wielokulturowej miaty prowadzic
do nauczania i zaszczepiania pluralizmu, a przekraczania etnocentryzmu. Ta ideologia moze
powodowac rozne skutki. Jako pozytywne nalezy wyliczy¢ dyfuzje, wzajemne inspiracje, korzysci
ekonomiczne, tworczos¢. Po stronie negatywow trzeba zauwazy¢: wzajemne przesladowania
I zniewagi, konflikty, ktopoty z tozsamoscia, lojalnoscia. Jaki jednak ostatecznie przybiorg
ksztatt relacje miedzy kulturami, zalezy od wielu czynnikow, m.in. od form komunikowania
miedzykulturowego, odpowiedniego tfumaczenia innej Kultury, sity uprzedzen, obecnosci
stereotypow | autostereotypow, taczacych si¢ z wygdrowanym postrzeganiem wiasnej kultury
(Golka, 2010). Z pojeciem wielokulturowosci musi si¢ takze w konsekwencji wigza¢ pytanie
0 kulturowa tozsamos¢ wspotczesnego cztowieka, wychowanego wedtug paradygmatu
tolerancji i otoczonego wielokulturowym multispoteczenstwem.

Komunikowanie migdzykulturowe stanowi zazwyczaj jakie$ wzbogacenie kultury
w ogole — kultury w ujeciu atrybutywnym. Jest tez pewnie wzbogaceniem i rozszerzeniem
kultur komunikujacych si¢ ze soba. Nie trzeba wigc tego komunikowania ujmowac¢ jako
rozwigzywania konfliktu czy konfrontacji, gdyz jest ono wzajemnie korzystne, niosace pozytywne
skutki poprzez utworzenie nowego terytorium wzajemnosci (Casmir, 1996).

Konsekwencja jednak szybkich i rozleghych zmian zachodzacych w zyciu oraz strukturze
zbiorowosci ponowoczesnych jest w istocie rzeczy wyczerpywanie si¢ integrujacego potencjatu
dotychczasowych uktadow spoteczno-kulturowych, przejawiajace si¢ W etnizacji przestrzeni
publicznej, zalamaniem porzadku aksjonormatywnego oraz fragmentacja przestrzeni kulturowej
kolonizowanej przez tresci | wartos¢ i przynalezne do roznych grup etnicznych, orientacji
swiatopogladowych i grup subkulturowych. Permanentna dyfuzja i transformacje zachodzace
W nieustannie otwierajacych si¢ pograniczach kulturowych pobudzajg hybrydyzacje kulturowa,
owocujaca pojawianiem si¢ nowych i niejednokrotnie efemerycznych idei, symboli, orientacji
estetycznych, form ekspresji i konotacji (Bteszynska, 2009).

34



W abliczu dyktatu globalizacji i dogmatycznej wielokulturowos$ci za wyjatkowoscig
kultury europejskiej przemawiaja jej korzenie: grecko-rzymskie (filozofia, etyka, prawo,
pojecia i instytucje demokracji, klasyczny ideat pickna) oaz judeochrzescijanskie — Biblia
jako wieczny tekst kultury, moralnos¢, instytucje koscielne, ideat jednosci, ideaty misyjne
(Kaliszewski, 2012).

Obok nurtu akademickiego i nurtu kultury neoklasycznej, taczacego si¢ z proba
neohellenizacji swiata, kultura chrzescijanska jawi si¢ jako doniosta koncepcja renesansu
kultury wartosci oraz restauracji dawnej idei kultury europejskiej. Najwiekszym teoretykiem
I oredownikiem odnowy $wiata poprzez kulture chrze$cijanskg na gruncie personalizmu byt
Jan Pawet Il. Papiez, diagnozujac w encyklice Fides et Ratio (4 wrzesnia 1998) kryzys kultury
poprzez zjawiska nihilizmu, relatywizmu, pragmatyzmu, postmodernizmu, wskazuje na
konieczno$¢ dialogu wiary z kulturg. W obliczu nihilistycznej interpretacji sensu ludzkiego
zycia — sprowadzonego do poszukiwania przemijajacych doznan i do§wiadczen — pojawia
si¢ pilne zadanie ewangelizacji $wiata i kultury. Papiez Jan Pawet Il postrzega odnowiong
kulture wspoétczesng jako zbudowang na wartosciach ewangelicznych, ale jednoczesnie
ztozong z kultur narodowych, gdyz kazdy narod Zyje dzielami swojej kultury.

Precyzujac konkretne wyznaczniki kultury chrzeécijanskiej, Papiez na forum UNESCO
wskazal na potrzebg przestrzegania wtasciwej relacji pomigdzy ekonomig a kulturg (Paryz,
02.06.1980). Cztowiek prawdziwie zyje ludzkim zyciem dzigki kulturze. Kultura jest bowiem
wilasciwym sposobem bytowania cztowieka. Kultura stanowi o tym, przez co cztowiek jako
cztowiek staje si¢ bardziej cztowiekiem: bardziej jest.

Niewatpliwie waznym i trudnym wyzwaniem wspoétczesnej edukacji jest rozwijanie
kompetencji kulturowych, ktére stanowig istotny czynnik w procesie ksztatcenia 1 wychowania
mlodego cztowieka. Nie chodzi bowiem jedynie niejako o techniczne nabycie umiejg¢tnosci
dotyczacych rozumienia przekazow symbolicznych, a sprowadzajacych sie w istocie do znajomosci
ich kodow, co raczej o osiagnigcie kompetencji w zakresie komunikacji migdzykulturowej,
pozwalajacej na jakie$s wzbogacenie kultury w ogéle — w ujeciu atrybutywnym.

Zaprezentowane pokrotce zjawiska zwigzane ze swoistg globalizacjg wspolczesnej
kultury i kontekstem mysli ponowoczesnej uwydatniaja kwesti¢ wlasnej tozsamosci, ktora
w rezultacie komunikacji migdzykulturowej otwiera si¢ na inne tozsamosci, ujawniajac
przy tym zdolno$¢ do transgresji. Istota edukacyjnego wyzwania zasadza si¢ na rozwijaniu
swiadomosci | uczestniczeniu w kultywowaniu bogactwa tresci whasnej kultury — ktora
podlega wspodtprzenikaniu z wartosciami uniwersalnymi — jak rowniez na réwnoczesnym
uwzglednianiu potrzeby oraz gotowosci wchodzenia w interakcje z nosicielami réznych
kultur, co skutkuje uczestnictwem w nich lub niekiedy kulturows dyfuzjg tresci zawierajacych
si¢ W rezerwuarze tych kultur.

W postawie cztowieka epoki postmodernistycznej ujawnia si¢ kryzys egzystencjalny,
gdyz rezygnujac z whasnego ,,ja” i przyjmujgc W praktyce postawe braku jednoznacznie
okreslonych norm i wartosci, nie potrafi konstruktywnie komunikowac si¢ z innymi ludzi,
pograzajac si¢ W amorficznej destrukcji. W procesie edukacji — aby nie skoncentrowac si¢
jedynie na wyemancypowaniu podmiotu oraz unikng¢ niebezpieczenstwa zagubienia swojej
tozsamosci Kulturowej, zwlaszcza u mtodego cztowieka — nalezy w sposob metodologicznie spojny
wypracowac 1 uksztattowaé §wiadomos¢ jego godnosci oraz poczucie dumy z przynaleznosci
do okreslonej wspoinoty etniczno-kulturowej. Jednoczesnie wspdtczesna edukacja miedzykulturowa
powinna staraé si¢ zainteresowa¢ i uwrazliwi¢ wychowankow na tresci innych kultur, konstruktywnie
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otwierajac ich serca i umysty na poznanie, jak rowniez czerpanie z tych zasobow kulturowych,
wedtug normatywnego klucza aksjologicznego.
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ROZWIJANIE WYBRANYCH KLUCZOWYCH KOMPETENCJI
W KSZTALCENIU | WYCHOWANIU DOROSLYCH

Streszczenie

Kluczowe kompetencje to zagadnienie zwigzane przede wszystkim z edukacja dzieci i mtodziezy,
ale nabyte kompetencje sg potrzebne wszystkim obywatelom — takze dorostym i seniorom. Kwestie
takie jak umiejetnosci cyfrowe, umiejetnos¢ uczenia sie, odpowiedzialno$¢ spoteczna i obywatelska
czy swiadomos¢ kulturowa sa dziedzinami, ktore dorosli powinni rozwing¢ lub wprowadzi¢ w swoje
zycie, jesli nie mieli do czynienia z nimi wezesniej. W artykule przedstawiono wybrane kluczowe kompetencje
I pokazano, w jaki sposob, wedlug réznych badaczy oraz praktykow, nalezy je rozwijac.

Stowa kluczowe: szkolenie dorostych, edukacja dorostych, kompetencje.

Summary

Key competences are an issue relating first and foremost to the education of children and
teenagers but the acquired competences are necessary for all citizens, adults and seniors alike. Such
issues as mathematical skills, the ability to learn, social responsibility or cultural awareness are
disciplines which adults should introduce into their everyday life if they have not yet done so. This
article presents the selected key competences and describes how the said competences should be developed
and perfected according to various researchers and practitioners.

Key words: adult learning, adult education, competences.

Wprowadzenie

Rozwdj jest nieodtaczna czescig zycia cztowieka. Na poczatku najwickszy wptyw
na ten proces maja czynniki biologiczne, rodzice, srodowisko spoteczne. Cztowiek dorosty
powinien by¢ bardziej autonomiczny i jego rozwdj powinien by¢ bardziej swiadomy. Ksztaltowanie
kompetencji kluczowych u oséb dorostych powinno by¢ wige procesem bardziej $wiadomym,
celowym, zaleznym od samego cztowieka. Nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, czym sa kompetencje
kluczowe. Kluczowe kompetencje to takie umiejgtnoscei, wiedza i cechy cztowieka, ktore pozwalaja
mu na prawidtowe funkcjonowanie w otaczajgcym go $wiecie. Do takich kompetencji Komisja
Europejska zalicza:

— umiejetnos¢ komunikacji w jezyku ojczystym;

—  znajomos¢ jezykow obcych;

— umiejetnosci cyfrowe;

— umiejetnos$¢ czytania i pisania;

— umiejetnosci matematyczne i naukowo-przyrodnicze;

— umiejetnos$¢ uczenia sig;

— odpowiedzialnos¢ spoteczna i obywatelska;

— podejmowanie inicjatywy;

— przedsigbiorczosc;

— $wiadomos¢ kulturalna;

—  kreatywnos$¢ (Komisja Europejska).
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Czes¢ wymienionych kompetencii, jak np. czytanie i pisanie, zdobywanych jest etapie
szkolnictwa obowigzkowego, a inne, jak np. umicjetnosci cyfrowe, to obszar, ktorego czesé
dorostych (szczeg6lnie 50+) nie miata szans poznac¢ w szkole. Jest to jeden z powodow, dla
ktorych rozwijanie kompetencji kluczowych powinno trwa¢ przez cate zycie cztowieka.

Edukacja calozyciowa — elementy modelu, cele i reguly edukacji dorostych

Wspotczesne realia spoteczno-gospodarcze stawiajg przed dorostymi nowe wymagania.

,,Przemiany spoteczno-kulturowe, zachodzace we wspotczesnym $wiecie spowodowaty
zwrot od nauczania do uczenia si¢” (Przybylska, 2008, s.12). Osoby doroste stajg przed nowym
wyzwaniem — edukacja catozyciows. Wiedza, umiejetnosci zdobyte wczesniej w szkole juz
nie sg wystarczajace. W trakcie catego swojego zycia, W wigkszosci obszaréw (zycie rodzinne,
zawodowe, spoteczne) ludzie musza aktualizowac swoja wiedze, a W niektorych przypadkach
zdobywac ja od podstaw, poniewaz wczesniej taka wiedza nie istniata. Z tego tez whasnie powodu
niektore wymienione kompetencje dla wielu dorostych sg zupelnie nowe — nie mieli oni szans
na zdobycie ich w obowiazkowym systemie szkolnym. Przykladem tego sa umiejetnosci cyfrowe,
znajomos¢ jezykow obcych czy przedsigbiorczos¢ | podejmowanie inicjatywy. Edukacja dorostych
powinna zmierza¢ W Kierunku zmiany starych lub nabywania nowych kompetencji, poszerzania
zasobu wiedzy, weryfikacji pogladow, przeksztatcania postaw czy zmiany koncepcji zycia (Skibinska,
2009). W nowej rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej Polski nalezy wypracowa¢ nowy model
edukacji catozyciowej (lifelong learning). Jak pisze K. Symela (2010), podstawowe elementy
nowego modelu uczenia si¢ dorostych powinny objac nastgpujace aspekty:

— rownorzednos¢ form uczenia si¢ — formalnego, pozaformalnego, nieformalnego,
a ksztalcenie 1 szkolenie wspiera proces uczenia si¢ dorostych;

— W procesie ksztatcenia i szkolenia nalezy identyfikowac oraz respektowac skumulowane
efekty uczenia si¢ dorostych w roznych miejscach i na réznych etapach zycia;

— gwarantem rownorzednosci form uczenia sig jest krajowy system kwalifikacji, w tym
system identyfikacji i walidacji kompetencji nabytych w uczeniu si¢ innym niz formalne;

— wyznacznikiem poziomu kwalifikacji, okreslanym przez upowaznione instytucje,
jest rzeczywisty poziom kompetencji, niezaleznie od miejsca i czasu ich uzyskania;

— gléwnym miejscem uczenia si¢, w tym wzrostu kompetencji osob dorostych, jest
srodowisko pracy zawodowej, zaangazowania spotecznego 0Oraz niezorganizowane
Instytucjonalnie uczenie sig;

— podstawg Uczenia si¢ przez cate zycie, takze do pdznej starosci, jest doswiadczenie
praktycznej funkcji uczenia si¢ (wigkszos¢ obywateli, zwlaszcza starszych nie
wierzy w potrzebe i sens intensywnego ksztatcenia formalnego do konca zycia
tylko dla zaspokojenia potrzeby wiedzy);

— odpowiedzialnos¢ za rozwoj uczenia si¢ dorostych nie konczy si¢ na MEN-ie
(o$wiata), MNiSW-ego (szkolnictwo wyzsze) i MPiPS-gj (szkolenia bezrobotnych),
za uczenie si¢ dorostych odpowiadajg wszyscy ministrowie wedtug przypisanych
dziatéw administracji publicznej — rozwdj wszystkich dziatéw wymaga rozwoju
kompetencji kluczowych i profesjonalnych, m.in. przez uczenie si¢ pozaformalne, tj.
uczenie si¢ W srodowisku pracy oraz przez pracg (jako jednego ze zrodet profesjonalizmu);

— oprocz uczenia si¢ pozaformalnego w pracy oraz poprzez pracg wazna jest tez
odpowiedzialno$¢ za krzewienie powszechnej edukacii ,resortowej”’, np. ekonomicznej
na rzecz przedsigbiorczosci, zdrowotnej, ekologicznej, kulturalnej, ,,branzowe;j” itd.;

— wdrazanie oceny jakosci instytucji ksztatcenia i szkolenia dorostych;
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— ustalanie i prognozowanie popytu na efekty uczenia si¢ (kompetencje i kwalifikacje);

— podnoszenie poziomu kompetencji kluczowych dorostych;

— podnoszenie kwalifikacji pracownikéw W poszczegdlnych sektorach i branzach,
Z uwzglednieniem wiedzy w obszarze zaawansowanych technologii | zrownowazonego
rozwoju gospodarki;

— monitorowanie i identyfikowanie najlepszych przyktadéw uczenia si¢ dorostych
W poszczegodlnych sektorach i branzach;

— opracowanie i wdrozenie Krajowej Strategii LLL (lifelong learning) oraz zasad
LLL dla dziedzin decydujacych o szybkim rozwoju kraju.

Wymienione wyzej elementy systemu edukacji dorostych w wigkszosci dotyczg sfery
pracy, czyli zawodowej edukacji dorostych. ,Nadrzedna ideg wspdtczesnej zawodowej edukaci
dorostych jest takie uksztattowanie cztowieka, by byt on zdolny do aktywnego uczestnictwa
W zmieniajacym si¢ $wiecie (Cecha zmiennosci Swiata wystepuje ze szczegolng sitg w sferze pracy)
| — CO najwazniejsze, by umiat i chciat te zmiany wspottworzy¢” (Jeruszka, 2010, s. 165). W Ksiedze
Ksztalcenia i Doskonalenia (1997) wymienia si¢ nastepujace cele edukacji dorostych: mozliwos¢
szybkiego przekwalifikowania si¢, ksztatcenie kwalifikacji kluczowych, ksztatcenie postaw
tworczych, zachgcanie do zdobywania nowej wiedzy, walka ze zjawiskiem wykluczenia niemajacych
dostgpu do wiedzy, upowszechnienie bieglej znajomosci jezykow (Jagtowska, 2010). Dla realizacji
powyzszych celéw niezbedne jest okreslenie regut, jakim podlega edukacja dorostych. Nalezy
uswiadomi¢ sobie, jakie s3 réznice pomigdzy nauka szkolng a edukacja catozyciowa 0sob dorostych.
W praktyce przedstawiciele andragogiki wypracowali kilka najwazniejszych regut edukacji osob
dorostych. M. Knowles wyrdznia szes$¢ takich regut (Knowles, Holton 111, Swanson, 2009):

— potrzeba informacji, czyli ,,uczen musi wiedzie¢”. Osoby doroste musza wiedzie¢

dlaczego, zanim zaangazuja si¢ W uczenie si¢. Uczniow dorostych nalezy wiaczacé
w proces planowania edukacji. Angazowanie dorostych w partnerskie relacje w uczeniu
si¢ zaspokaja ich potrzebe informacji oraz odwotuje si¢ do ich koncepcji bycia
niezaleznym uczniem;

— samoksztatcenie — dorosli s3 samosterownymi uczniami;

— uprzednie doswiadczenie ucznia — mozna tutaj dostrzec nawigzanie do koncepcji
Dawida Kolba i jego teorii uczenia si¢ przez doswiadczenie: uczenie si¢ jest nieustajacym
procesem osadzonym w do$wiadczeniu;

— gotowos¢ do uczenia si¢ — dorosli zwykle osiaggaja gotowos¢ do uczenia sig, gdy
ich sytuacja zyciowa narzuci potrzeb¢ zdobycia nowej wiedzy;

— orientacja na uczenie si¢ i rozwigzywanie problemow — 0soby doroste uczg si¢
najlepiej, jesli nowe tresci zaprezentowane sa im w autentycznych kontekstach
zycia codziennego. Wspomniany juz wczesniej D. Kolb wyr6znia cztery kroki
w cyklu uczenia si¢ przez doswiadczenie: 1) konkretne doswiadczenie — petne
zaangazowanie W nowe doswiadczenie, 2) obserwacja i refleksja — obserwacja
doswiadczen ucznia i refleksja nad nimi prowadzona z wielu perspektyw, 3) tworzenie
abstrakcyjnych pojec i generalizacji — tworzenie koncepcji integrujacych wyniki
obserwacji w logiczne teorie, 4) testowanie praktycznych implikacji nowych
koncepcji w nowych sytuacjach — uzywanie teorii do rozwigzywania problemow;
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— motywacja do uczenia si¢ — dorosli majg sktfonnos¢ do wyzwalania wyzszej motywacji
do uczenia si¢, gdy widzg mozliwo$¢ rozwigzania W ten sposob problemow zyciowych
lub dostrzegaja wewngtrzne korzysci ptynace z uczenia si¢. M. Knowles (Knowles,
Holton 111, Swanson, 2009) powotuje si¢ na teori¢ Wlodowskiego i sugeruje, ze
motywacja dorostych do nauki jest suma czterech sktadnikow: 1) sukces — dorosli
chcg odnosi¢ sukcesy w uczeniu sie, 2) wola — dorosli chcg mie¢ poczucie wptywu
na uczenie si¢, 3) wartos¢ — dorosli chcg mie¢ przekonanie, ze uczg si¢ czego$
warto$ciowego, 4) przyjemnos¢ — dorosli chea, by uczenie si¢ sprawiato im przyjemnosc.

Analiza wybranych kompetencji kluczowych doroslych: umiejetnosci cyfrowe, odpowiedzialnos¢
spoleczna i obywatelska oraz swiadomosé kulturalna

W tej czesci artykutu zostang poddane analizie trzy obszary kompetencji kluczowych
dorostych: po pierwsze — umiejetnosei informatyczne i sposob realizacji tego zadania, po drugie
— odpowiedzialnos$¢ spoteczna i obywatelska, a po trzecie swiadomos¢ Kulturalna dorostych.
Ze wzgledu na objetos¢ artykutu nie uda si¢ w petni opisa¢ problemow w tych obszarach
— bedzie to tylko zasygnalizowanie pewnych zagadnien.

Pierwsza z omawianych kompetencji kluczowych dorostych sa umiejetnosci cyfrowe
I zwigzana z nimi edukacja informatyczna osob dorostych. Nowoczesne technologie rozwijaja
wszystkie dziedziny pracy i zycia, przez co stajg si¢ waznym narzgdziem nauki, wplywajacym
na edukacjg jako system ksztatcenia obywateli, komunikacji, a przede wszystkim upowszechniaja
| zarzadzaja informacja (Kupidura, 2013). Jak twierdza J. Dzierzek, M.J. Jarosz, A. Wolszczak-
-Szubzda i M. Glowacka, ,,0soby W wieku 50+ rozpoczynaty pracg w latach siedemdziesigtych-
-osiemdziesigtych, kiedy to komputery dziataty w postaci poteznych maszyn obliczeniowych,
a nie osobistego urzadzenia podrgcznego. Nie byto wiec wowczas koniecznosci powszechnej
znajomosci ich obstugi” (2011, s. 212). Ci sami autorzy dalej pisza 0 tym, ze ,,w poprzednim
ustroju dla wielu osob prostszym i wygodniejszym rozwigzaniem byta zmiana miejsca pracy,
niz ponoszenie wysitku i przeznaczanie swojego czasu wolnego na doksztatcanie si¢” (Ibidem,
2011, s. 212). Trudno nie zgodzi¢ sig¢ z przytoczonymi fragmentami — szczegdlnie 0soby w wieku
50+ i 60+ funkcjonowaty przez czg$¢ swojego zycia W innej rzeczywistosci i dla nich niektore
z kluczowych kompetencji sa trudne do zdobycia, poniewaz sa one dzisiaj wpisane w programy
ksztatcenia na etapie szkoty podstawowej czy ponadpodstawowej, a 0soby doroste muszg uczyc¢
si¢ same. Dodatkowg trudnoscig W edukacji osob starszych jest brak nastawienia na uczenie
sie, samoksztatcenie. W swiadomosci wielu dorostych osobg odpowiedzialng za proces uczenia jest
nauczyciel, a nie uczen. Inng barierg moze by¢ strach przed nowosciami, obawa 0 uszkodzenie
sprzetu, Iek przed $miesznoscia, brak motywacji, zbyt dtugi okres przebywania na rynku
pracy, interfejs systemu Windows. Bariery te zostaly wymienione przez J. Dzierzek, M.J.
Jarosza, A. Wolszczak-Szubzde oraz M. Glowacka (2011, s. 212-218) i stanowig wnioski
z obserwacji licznych szkolen w przeciagu 10 lat. Badacze oraz praktycy proponuja konkretne
Sposoby przetamywania barier u osob 50+ (Ibidem, 2011):

zmotywowanie uczestnikéw do dziatania;

— 0swojenie ze sprzetem;

— koniecznos$¢ zmiany podejscia do nauki;

— dostosowanie programéow szkolen;

— przetamanie utartych schematoéw myslowych;

— nauka przez zabawe.
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W dzisiejszej edukacji informatycznej dorostych nalezy zwroci¢ uwage na problem
wykluczenia cyfrowego. Obecnie nie ma juz wigkszych problemow z barierami takimi jak
koszt zakupu komputera czy cena dostepu do Internetu. Bariera, ktora nadal jest istotna, to wiedza
I umiejetnosei korzystania z technologii informatycznych (Pietrulewicz, Baron-Polanczyk, 2008).
J. Bednarek, piszac 0 potrzebie rozwijania edukacji informatycznej dorostych, wskazuje
wiele przestanek, wrod ktorych wymieni¢ mozna m.in. (2008):

— informacyjne — wazny jest dostep do wiedzy i mozliwos¢ korzystania z informacji;

— informatyczne — nowe technologie i media cyfrowe stajg si¢ powszechnymi
narzedziami wspotczesnej, coraz bardziej innowacyjnej edukacji dorostych,
zwlaszcza doskonalenia zawodowego i zdobywania nowych kompetencii;

— spoleczne uwarunkowania — cechujace si¢ tym, ze nastgpuje nowy podziat ludzi
na tych, ktorzy nie maja dostepu do sieci (ok. 40% populacji), na tych, ktorzy maja
taki dostep (ok. 50%) oraz tych, ktorzy generuja informacje i nimi manipulujg. Sg
to przede wszystkim politycy, przedstawiciele biznesu i medidéw;

— uwarunkowania ekonomiczne — polegajace na tym, ze coraz wigcej osob zajmuje
sie wiedza i informacja. Powstajg nowe zawody, specjalizacje zwigzane z mediami
I technologiami informacyjnymi.

Wigkszos$¢ czynnosci zwigzanych z obstugg komputera mozna nauczy¢ si¢ samemu
—whrew wczesniej opisanym obawom oséb dorostych. Sg to czynnosci proste, nie ma potrzeby
posiadania specjalistycznej wiedzy. Wspodlczesne systemy operacyjne oraz podstawowe
oprogramowanie obstugiwane sg intuicyjnie i sg raczej bezawaryjne — inaczej niz programy
dostepne np. w latach 90. ubiegltego wieku. Do szesciu podstawowych umigjetnosci komputerowych
zallczamy (Kupidura, 2013):

kopiowanie i przenoszenie pliku lub folderu;

— uzywanie funkcji kopiowania lub wklejania do duplikowania lub przenoszenia
informacji w dokumencie;

— uzywanie podstawowych formut arytmetycznych w arkuszach kalkulacyjnych;

— kompresowanie plikow;

— podiaczanie i instalowanie nowych urzadzen, np. drukarek, modemows;

—  pisanie programu komputerowego, uzywajac specjalistycznego jezyka programowego.

Drugg omawiang kompetencja kluczowa, istotng w edukacji oraz wychowaniu
dorostych, jest odpowiedzialno$¢ spoteczna i obywatelska. Ksztaltowana jest ona w ramach
edukacji obywatelskiej dorostych. W Polsce 0 spoteczenstwie obywatelskim, o jego ksztattowaniu,
budowaniu mozna méwic¢ od roku 1989 — od czasu transformacji ustrojowej. Od przetomu lat
1989/1990 rozpoczeto si¢ systematyczne budowanie takiego spoteczenstwa. Pomimo uptywu 29 lat
od poczatku okresu transformacji spoteczenstwo obywatelskie nadal jest zorganizowane stabo
I na tle innych krajow europejskich aktywnos¢ spoteczna Polakow jest na niskim poziomie
(Jedlinska, 2017). Z teoretycznego punktu widzenia edukacja obywatelska to forma ksztalttowania
wiedzy i umiejegtnosei, pozwalajacych na aktywne uczestnictwo w zyciu spoteczno-politycznym
(Solarczyk-Szewc, 2008; za: Gornikowska-Zwolak, 2010). Odpowiedzialno$¢ spoteczna
I obywatelska to kluczowe postawy w spoteczenstwie obywatelskim, ktore przejawiaja si¢
aktywnos$cig W spolecznos$ciach lokalnych (dziataniem dla poprawienia jakosci zycia) oraz
uczestnictwem w zyciu publicznym na szerszg skalg niz spolecznos¢ lokalna. Cechg charakterystyczng
spoteczenstwa obywatelskiego i odpowiedzialnosci spotecznej, obywatelskiej jest dziatanie dla
dobra wspolnego. Cechami spoteczenstwa obywatelskiego, ktore z pewnoscig sg pomocne
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w ksztaltowaniu odpowiedzialno$ci spotecznej i obywatelskiej, sa wybrane elementy definicji
P. Glinskiego (2004; za: Gérnikowska-Zwolak, 2010):

— szacunek dla regut prawa;

— indywidualna i zbiorowa aktywnos$¢ spoteczna;

— wysoki poziom tolerancji dla rozmaitych odmiennosci, alternatywnych form
zycia | przejawow ekspresji, nienaruszajacych zasad obywatelskich;

— stata dynamiczna debata publiczna, ktorej celem jest definiowanie réznych wartosci
I interesOw spotecznych;

— panowanie podstawowego tadu etycznego, $wiadomos¢ poczucia sprawiedliwosci
spolecznej i godnego zycia wszystkich jego obywateli — jako warunek obywatelskich
wiezi, poczucia solidarnosci spotecznej;

—  praktykowanie cnot obywatelskich, rozumianych bardzo szeroko — jako wszelkie
ludzkie przymioty budujace pozytywne relacje miedzyludzkie i sktadajace sig
na odpowiedzialno$¢ za wspoélnote, w ktorej funkcjonujemy;

—  poczucie wptywu na sprawy publiczne na poziomach lokalnym i ponadlokalnym,
mozliwe dzigki poczuciu posiadania reprezentacji politycznej;

— okreslony poziom $wiadomosci, a nawet wiedzy obywatelskiej; wymagany
jest w zwiazku z tym sprawny system edukacji obywatelskiej.

Budowanie spoteczenstwa obywatelskiego jest mozliwe tylko wtedy, kiedy dorosli
beda wiedzieli, jak i beda chcieli angazowac si¢ W sprawy spoteczne. Odpowiedzialnosc¢
spoleczna i obywatelska sg Scisle zwigzane z uczestnictwem oraz aktywnoscig na rzecz
spolecznosci. Jednoczesnie, aby czlowiek zaangazowat sie w budowanie takiego spoteczenstwa,
muszg by¢ spetnione warunki, o ktorych pisat P. Glinski. D. Barwinska opisata cztery sfery
spotecznych aktywnosci grupowych Polakéw (Barwinska, 2010):

— uczestnictwo w pozarzadowych organizacjach spotecznych;

— uczestnictwo w dziataniach na rzecz wtasnej spotecznosci lokalnej;

— udzial w wyborach;

— wolontariat.

W Polsce pozaszkolne ksztalcenie obywatelskie realizowane jest w gtéwnej mierze
przez organizacje pozarzadowe, a wsrod nich najczgsciej spotykang grupa sa stowarzyszenia
(Gierszewski, 2010).

Trzecim elementem kompetencji kluczowych jest swiadomos¢ kulturalna. Przygotowanie
do uczestnictwa w kulturze jest bardzo waznym elementem przygotowania cztowieka do zycia
W spoleczenstwie. L. Turos (1975) pisat 0 tym, ze uczestnictwo w zyciu kulturalnym polega réwniez
na wydobywaniu zawartych w wytworach nauki i sztuki — stanowigcych dobra kultury — tych
informacji, doswiadczen i wzordow, ktore pomoga cztowiekowi lepiej zrozumie¢ jego rolg
w spoteczenstwie. MENIS w 2005 przyjeto strategie rozwoju edukacji, w ktorej zapisano:

Podnoszenie kompetencji kulturalnych wsréd oséb dorostych powinno by¢
realizowane poprzez stworzenie warunkéw do rozwoju aktywnosci tworcze;j,
zwigkszenie uczestnictwa w kulturze i umiejetnosci swiadomego jej odbioru
I wyboru. Ponadto istotny jest rozwdj instytucji kultury, przede wszystkim
poprzez zwigkszenie znaczenia bibliotek, jako centrow edukacji i informacji
kulturalnej. Warto tez zadba¢ 0 doskonalenie zawodowe pracownikow instytucii
kultury (Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013, 2005, s. 44).
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Pomimo takich sformutowan i deklaracji, w oficjalnych dokumentach trudno jednak
dostrzec jakie$ wymierne dziatania podejmowane przez przedstawicieli panstwa w celach
realizacji takich warunkow edukacji kulturalnej. Ten obszar edukacji dorostych jest wyraznie
zaniedbywany. W literaturze mozna znalez¢ wskazowki, jak edukacja estetyczna powinna
przebiegac i jakie kompetencje dorostych rozwijac.

Za najbardziej istotne zagadnienie teoretyczne i praktyczne, zwigzane z postulatem
wlaczenia sztuki do systemu edukacji permanentnej, B. Suchodolski uznat rozbudzenie
zainteresowan sztukg i uczenie ich racjonalnego zaspokajania, tak aby staty si¢ czynnikiem
wzbogacajagcym osobowos¢. Nalezy tak zorganizowa¢ formy upowszechniania sztuki, w kazdym
jej przejawie, aby zminimalizowa¢ spotkania ze sztukg na zasadzie przypadku, snobizmu
czy mody (Kamper-Kubanska, 2010, 5.192).

Cho¢ edukacja estetyczna dorostych pojawia si¢ w publikacjach od kilkudziesieciu
lat, to trudno poszukiwac realnych i efektywnych dziatan w budowaniu swiadomosci kulturalnej
0s6b dorostych. Dziatania sg raczej przypadkowe i nie majg charakteru systemowego. Cytowana
juz wezesniej M. Kamper-Kubanska (2010) zamieszcza w swojej pracy liste niezbednych
kompetencji, ktore nalezy budowac i ciggle wzbogacaé u dorostych odbiorcow sztuki:

— wiedza o sztuce — potrzebna jest szczegdlnie znajomos¢ podstawowych pojec z tej

dziedziny oraz wiadomosci 0 kierunkach, konwencjach artystycznych, a nawet
0 samych artystach;

—  wrazliwo$¢ spoteczno-moralna — powinna polega¢ na ukierunkowaniu na odwieczne
I uniwersalne wartosci, ktore uzdolnig cztowieka do odbioru sztuki réznych
orientacji, kierunkow i postaw moralnych;

—  wrazliwosc¢ estetyczna — jest to zdolnos¢ dostrzegania w swiecie wartosci estetycznych
I ich przezywania;

— umiej¢tnos¢ tworczej percepcii i ekspresji — dzieto sztuki nie jest jednoznaczne,
ma budowe ztozona, wielowarstwowa, komunikuje wiele tresci. Odbiorca powinien
naktadac¢ na te wartoSci swojg interpretacje, dookresla¢ dzieto, wypetiajac je
indywidualnymi skojarzeniami;

— umigjetno$¢ oceniania — gust estetyczny — jest ona pochodng wielu réznorodnych
czynnikow: wrazliwosci, wiedzy, losow zyciowych, aspiracji kulturowych, mody,
snobizmoéw itd.;

— swiadomos¢ funkcji sztuki w zyciu cztowieka — bardzo wazne jest, aby odbiorca
zdawat sobie sprawe z korzysci, jakie mozna wynie$¢ z kontaktow ze sztuka
(doznania estetyczne, walory poznawcze, wychowawcze, ludyczne itd.);

— postawa szacunku do pigkna i sztuki — wspotczesnie w Polsce istnieje stosunkowo
niska swiadomos¢ potrzeby estetyzacji zycia w wielu ptaszczyznach (np. wngtrze
domu, otoczenie, ulice, sposob ubierania sig, estetyka gestow itp.)

Analizujac powyzsze kompetencje, mozna zauwazyc, ze edukacja estetyczna nie musi

kojarzy¢ si¢ tylko z obrazami, galeriami, teatrem, ale ma tez wymiar bardziej codzienny —
estetyka wnetrza domu, jego otoczenia, estetyka zwigzana z ubiorem czy nawet estetyka gestow.
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Podsumowanie

Rozwijanie kluczowych kompetencji u os6b dorostych wpisuje si¢ w promowany od
lat proces uczenia si¢ przez cate zycie. Wspodlczesna cywilizacja stawia przed cztowiekiem dorostym
wymog zdobywania nowych umiejgtnosei, posiadania nowej wiedzy. Jak juz napisano, jest to
wiedza, ktora ulegta dezaktualizacji lub tez wezesniej po prostu nie istniata. Brak zaangazowania
w proces edukacji permanentnej jest ryzykowny — moze prowadzi¢ do wykluczenia spotecznego,
np. do wykluczenia cyfrowego. Trudno sobie dzisiaj wyobrazi¢ cztowieka, ktory przestaje sie
uczy¢ na etapie szkoty ponadpodstawowej. Oméwione obszary nalezg do kompetencji kluczowych,
ktore z pewnoscig wpltywaja na jakos¢ zycia cztowieka dorostego. Zdobywanie tych kompetencji
przebiega na r6znym poziomie i z r6zng intensywnoscig. Edukacja informatyczna to obszar
najlepiej opracowany i wdrazany. Ludzie dorosli uczg si¢ W pracy zawodowej, uczg si¢ W domach
od swoich dzieci — posiadajg motywacje i odpowiednie warunki do zdobywania umiejetnosci
postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami. Oczywiscie istnieje grupa dorostych w wieku
50+, ktora odbiega wiedza oraz umiejetnosciami 0d mtodszych pokolen, ale i w tej grupie
dostrzec mozna rozwoj tych kompetencji. Odpowiedzialno$¢ spoteczna i obywatelska to
obszar bardzo zaniedbany — przynajmniej w edukacji dorostych. Owszem, mozna znalez¢ publikacje
z tego obszaru, ale trudno by¢ usatysfakcjonowanym, przygladajac si¢ temu, jak funkcjonuje
w Polsce spoteczenstwo obywatelskie. Nie nalezy tez domagac si¢ tego, by w ciggu niespeina
30 lat znikngly zupetnie cechy zwigzane z poprzednim systemem, w ktorym spoteczenstwo
obywatelskie nie miato mozliwosci powstac i trwa¢. Transformacja ustrojowa ma tez wymiar
spoteczny. W duzym uproszczeniu mozna stwierdzié, ze wczesniej panstwo rozwigzywato
wiele problemow za obywatela, a dzisiaj to obywatel powinien by¢ odpowiedzialny za siebie,
za najblizszych oraz za srodowisko lokalne. Obywatel powinien zna¢ swoje prawa i obowigzki,
powinien bra¢ udziat w wyborach, angazowac si¢ W zycie spotecznosci lokalnej, angazowac
sie W rozne inicjatywy obywatelskie. Ten obszar wymaga jeszcze sporo pracy i to jest jedno
z wazniejszych zadan dla edukacji dorostych. Inny omowiony obszar dotyczy swiadomosci
kulturalnej. Jak juz wczesniej wspomniano, nie ma tutaj dziatan systemowych. Wiadomo, jakie
kompetencje powinny by¢ tworzone, ale programu dziatan brakuje.
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WYBRANE ASPEKTY NIEWERBALNEGO KOMUNIKOWANIA SIE
NAUCZYCIELI Z UCZNIAMI W KLASACH 111 1 VI SZKOLY
PODSTAWOWEJ JAKO ELEMENT KOMPETENCJI ZAWODOWYCH

Streszczenie

Komunikacja niewerbalna nauczycieli odgrywa znaczacg role W ksztattowaniu atmosfery
w procesie szkolnego wychowania i nauczania. W artykule oméwione sa, na podstawie badan empirycznych,
jej elementy odnoszace si¢ do dystansu miedzy nauczycielkami a uczniami oraz do stosowanych
przez nauczycielki srodkow dydaktycznych w trakcie zajec¢ edukacyjnych w Il i VI Klasach szkoty
podstawowej. Autorka rozpatruje wymienione elementy w kontekscie zmiennych niezaleznych, tj.:
klasa szkoty podstawowej (111 lub V1), przedmiot nauczania (jezyk polski/edukacja polonistyczna
I matematyka/edukacja matematyczna) oraz srodowisko, w ktorym szkota funkcjonuje (szkoty miejskie
lub wiejskie). Dystans utrzymywany przez badane nauczycielki analizowany jest w odniesieniu do
kilku jego kategorii, z uwzglednieniem catkowitego czasu trwania oraz czgstotliwosci zmieniania kategorii
dystansu przez nauczycielki z badanej grupy. Autorka poddaje tez analizie dostepnos¢ i stosowanie
przez badane nauczycielki srodkow dydaktycznych w trakcie zaje¢ edukacyjnych.

Stowa kluczowe: komunikacja w edukacji, komunikowanie si¢ niewerbalne, nauczyciel, uczen.

Summary

Teacher's non-verbal communication is significant to establishing ambience and mood during
upbringing and education. The article discusses the elements of the non-verbal communication researched
empirically and relating to the distance between teachers and pupils and to the teaching aides utilized
by teachers in grades Il and VI of elementary schools. The author discusses these elements in context
of independent variables: elementary school grade (grade 11 or grade V1), subject of classes (Polish
language and mathematics) and teaching environment (schools in rural and in urban areas). The distance
maintained by the surveyed teachers is analysed in relation to several factors including total time and
the frequency with which teachers from the focus group switch distance categories. Furthermore the
author analyses the availability and applicability of the teaching aides used by teachers during classes.

Key words: communication in education, non-verbal communication, teacher, pupil.

Wstep. Komunikowanie sie¢ — ustalenia terminologiczne

W XX wieku w raportach edukacyjnych wielokrotnie podkreslano, ze sprawny
przeptyw informacji jest priorytetowym czynnikiem dla rozwoju wspdtczesnych spoleczenstw
— bez niego postep cywilizacyjny jest mocno utrudniony, jesli nie niemozliwy (Abramowicz,
Gogotka, Stoktosa, Systo, 2002). Za niepodwazalng teze W literaturze przedmiotu przyjmuje
si¢ stwierdzenie, ze skuteczny przekaz informacji jest podstawsa sprawnego procesu komunikacji.
M. Jagtowska wskazuje na komunikacje jako transmisje¢ informacji, piszac, ze jest ona przekazem
informaciji, idei, poje¢ pomigdzy nadawca a odbiorcg. Autorka zaznacza réwniez, ze komunikacja
ma forme¢ dwustronng dzigki wystgpowaniu sprzg¢zenia zwrotnego jako specyficznej reakcji
odbiorcy na komunikat wystany przez nadawce (Jagtowska, 2009, s. 93). Komunikowanie si¢
jest procesem wieloaspektowym, niejednolitym, posiada roézne formy i rodzaje, np.: komunikacje
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posrednig, bezposrednig, masows, interpersonalng, werbalng, niewerbalng. W zaleznosci od
tego, co jest kryterium wyrézniajagcym okre$lone rodzaje komunikacji, naukowcy pisza
o licznych jej typologiach i klasyfikacjach.

Dla potrzeb niniejszego opracowania istotny jest podziat komunikacji na werbalng oraz
niewerbalng, W zaleznosci od kodu, jakim postugujg sie uczestnicy procesu komunikacyjnego.
W komunikacji werbalnej — stownej, nosnikiem informacji sa stowa zaliczane do odpowiedniego
kodu jezykowego, ktorym postuguja si¢ 0soby komunikujace si¢ (Sztejnberg, 2001, s. 25).
Komunikacja niewerbalna z kolei moze by¢ rozumiana bardzo szeroko jako ,,wszelkie zamierzone
I niezamierzone przekazywanie informacji za pomoca nastepujacych rekwizytow: dziet sztuki
nieliterackich, wystroju pomieszczen, planéw Sytuacyjnych, przedmiotow, wiasciwosci statycznych
I dynamicznych ciata. W znaczeniu wezszym komunikowanie si¢ niewerbalne oznacza przekaz
informacji bez uzycia stowa pisanego, za pomocg statycznych i dynamicznych wiasciwosci
ciata — jest ona okreslana jako mowa ciata” (Benedikt, 2002, s. 14-15). Wedlug Z. Neckiego
do elementéw komunikacji niewerbalnej zaliczamy: gestykulacje, mimike, dotyk i kontakt
oraz wyglad fizyczny, dzwiegki paralingwistyczne, sposob formutowania kanatu wokalnego,
uktad spojrzen, dystans fizyczny mi¢dzy rozméwcami, pozycje ciala oraz organizacje sSrodowiska
(2000, s. 189-192).

W artykule poruszana jest problematyka dystansu fizycznego utrzymywanego
przez nauczycielki w trakcie prowadzonych przez nie zaje¢ edukacyjnych z uczniami, w kontekscie
organizacji srodowiska procesu komunikacji i srodkow dydaktycznych wykorzystywanych
przez nauczycielki w procesie nauczania. Piszac 0 dystansie utrzymywanym w trakcie zajeé¢
dydaktycznych migdzy nauczycielem a uczniami, korzystano z klasyfikacji W. Garstki. Autor
ten wyréznia nastgpujace Kategorie dystansu miedzy komunikujacymi sie podmiotami, piszac o:

— sferze publicznej — nauczyciel siedzi za biurkiem;

— sferze spotecznej — nauczyciel podchodzi do pierwszych tawek;

— sferze osobistej — nauczyciel chodzi po catej klasie;

— sferze intymnej — nauczyciel podchodzi do kazdego ucznia (Garstka, 1999, s. 486).

Dodatkowo W. Garstka wyszczegodlnia subsfere, W ktorag nauczyciel ingeruje, dotykajac
ucznia. Whasnie tej kategorii, jako jedynej, nie uwzglednitam w swoich badaniach. M¢j subiektywny
punkt widzenia (obserwowanie zaje¢ z jednego miejsca sali lekcyjnej) uniemozliwit mi dostrzeganie
momentow, W ktorych nauczycielki wchodzity w bezposredni kontakt dotykowy z uczniami,
dlatego najblizszym w moich badaniach dystansem byt dystans intymny.

W omoéwieniu srodkow dydaktycznych stosowanych przez nauczycielki wymienione
sg ich konkretne nazwy (np. mapy, komputer itp.), a dopiero w opisie wynikoéw badan wiasnych
sg odniesienia do klasyfikowania srodkéw dydaktycznych na proste i ztozone, rzadziej do
podziatu na srodki wzrokowe, stuchowe i wzrokowo-stuchowe.

1. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych
Przedstawione badania obejmowaty tylko wybrane aspekty komunikacji niewerbalnej
nauczycielek, dlatego w celu dookreslenia obszaru zainteresowan badawczych, sformutowano
dwa problemy ujete w pytaniach:
1) Jaki jest dystans fizyczny miedzy nauczycielem a uczniami w procesie edukacyjnym
w trakcie zajeé lekcyjnych?
2) Jaka jest organizacja srodowiska klasowego podczas procesu edukacyjnego
z uwzglednieniem dostepnych w sali srodkéw dydaktycznych?
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W opisie wynikow badan uwzgledniono dwa rodzaje zmiennych: zmienne zalezne
I niezalezne. Zmienne, wedtug ktorych dokonano podziatu badanych nauczycielek na grupy,
tj.: klasa, przedmiot nauczania i srodowisko, W ktorym znajduje si¢ Szkota, uznaje si¢ za zmienne
niezalezne, a dystans fizyczny utrzymywany przez badane nauczycielki z uczniami w trakcie
zajec¢ lekeyjnych oraz srodki dydaktyczne dostepne w salach lekcyjnych i wykorzystywane
przez badane nauczycielki za zmienne zalezne.

Wskaznikiem pierwszej zmiennej zaleznej — dystans fizyczny, ktory analizowany jest
w badaniach, byto przemieszczanie si¢ nauczycielek po sali lekcyjnej notowane na kwestionariuszu
obserwacji skategoryzowanej. W trakcie obserwacji postugiwano si¢ stoperem i z doktadnoscia
do 10 sekund znaczono czas, w jakim nauczycielka stata/chodzita w miejscu, dajacym si¢
sklasyfikowa¢ w Kategoriach dystansu, branego pod uwagg. Postugujac si¢ klasyfikacjg W. Garstki
uwzgledniono w arkuszu obserwacji takie kategorie jak: stanie nauczycielki za biurkiem;
podchodzenie nauczycielki do pierwszych tawek (znaczytam jako komentarz do utworzonej
przeze mnie kategorii —,,grupa tawek’ oraz ,,rzedy”’); wchodzenie nauczycielki w sfere osobista
uczniéw (znaczono jako podchodzenie do jednego ucznia — kategoria ,,jeden uczen’). Podobnie
w trakcie prowadzonych badan notowano sytuacje, w ktorych nauczycielki staty lub chodzity
jedynie po czgscei sali i przez to kontrolowaty prace tylko wybranych uczniow z klasy. W takich
przypadkach postuzono si¢ sformutowang kategoria ,,stoi przy grupie tawek”. Proponowang
typologie W. Garstki celowo poszerzono o kategorie: ,,nauczyciel stoi przy tablicy” jako szczegdlny
rodzaj komunikacji w sferze publicznej uniemozliwiajacy, szczegdlnie w wigkszych salach
lekcyjnych, bezposredni kontakt nauczyciela z uczniami. Poza odnotowywaniem czasu
utrzymywania okreslonych Kategorii dystansu na biezaco znaczono rowniez, ile razy nauczycielka
przemiescita si¢, czyli zmienita kategorie dystansu, w czasie jednej jednostki lekcyjnej.

Gromadzac materiat faktograficzny dotyczacy drugiej zmiennej zaleznej, czyli organizaci
srodowiska klasowego w czasie trwania procesu edukacyjnego z uwzglednieniem dostepnych
w sali srodkow dydaktycznych, notowano zgodnie z nastgpujacymi wskaznikami: jakie pomoce
dydaktyczne znajdowaty sie¢ w sali lekcyjnej (byty dostepne dla nauczyciela); ile razy nauczycielki
wykorzystywaly konkretne srodki dydaktyczne w trakcie obserwowanych przeze mnie zajeé.
Wszystkie spostrzezenia Nan0szono W sporzadzonym kwestionariuszu obserwacji skategoryzowanej
komunikacji niewerbalnej nauczyciela.

W badaniach uwzglgdniono obserwacje zajec¢ lekcyjnych prowadzonych przez 40
nauczycielek, w grupie tej 20 uczyto w klasach Il szkoty podstawowej oraz 20 w klasach
VI. Zaktadano, ze waznymi zmiennymi posredniczacymi wptywajacymi na komunikowanie
si¢ nauczycieli z uczniami sa: pte¢ i przedmiot nauczania lub wiodaca edukacja w Klasie 1.
W zwigzku z tym do badan zakwalifikowano wytacznie kobiety uczace jezyka polskiego
I matematyki. W przypadku nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej obserwowano wyraznie
wyodrebniong czg¢$¢ zaje¢ poswigconych na edukacje polonistyczng i matematyczng. W obrgbie
kazdej z grup (nauczycielki uczace klasy Il i VI) z badanej populacji potowe stanowity
nauczycielki prowadzace zajgcia z matematyki, a druga potowe z jezyka polskiego. U kazdej
z badanych nauczycielek obserwowano 2 jednostki lekcyjne, kazda po 45 minut. W badaniach
uwzgledniono rdwniez zmienng niezalezng — Srodowisko, W jakim znajduje si¢ szkota, dlatego
badania prowadziono w szkotach miejskich oraz wiejskich (w obu tych srodowiskach
grupy liczyty po 20 nauczycieli). Obserwowano zatem tacznie 80 godzin zaje¢ lekcyjnych
(jednostki 45 minutowe). Dodac nalezy takze, ze biorac pod uwage uwzgledniane w badaniach
zmienne niezalezne (klase, przedmiot nauczania, srodowisko, w jakim zlokalizowana jest
szkota), dokonano 40 obserwowanych godzin lekcyjnych w klasach 111 i 40 w klasach VI;
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40 godzin lekcyjnych jezyka polskiego lub edukacji polonistycznej oraz 40 matematyki
lub edukacji matematycznej, w tym 40 godzin lekcyjnych w szkotach miejskich i 40 w szkotach
wiejskich.

Badania diagnostyczne stuzace zebraniu materiatu faktograficznego, ktory miat dac
odpowiedz na postawione problemy badawcze, przeprowadzano od wrzesnia do czerwca
w roku szkolnym 2012/2013.

2. Analiza wynikéw badan wlasnych

Dokonujgc analizy zebranego materialu badawczego odniosienia czynione sg zarowno
do dystansu utrzymywanego przez badane nauczycielki w trakcie prowadzonych przez nich
zaj¢¢ edukacyjnych, jak i do srodkow dydaktycznych wykorzystywanych na lekcjach przez
nauczycielki z badanej grupy.

2.1 Dystans fizyczny miedzy nauczycielem a uczniami w procesie edukacyjnym
w trakcie zajeé lekcyjnych

Analizujac wybrane aspekty komunikacji niewerbalnej migdzy nauczycielkami a uczniami
w procesie dydaktycznym, starano si¢ zebra¢ w realiach szkolnych materiat na temat, jaki
fizyczny dystans utrzymywaty badane nauczycielki, realizujac tresci nauczania, inspirujac
aktywnos¢ | kontrolujagc zachowanie uczniow w trakcie prowadzonych przez nie zaje¢. Aby
mozna bylo analizowa¢ r6zne kategorie dystansu, jaki utrzymywaty one na 80 zajeciach lekcyjnych
(tacznie 3600 minut obserwacji) w stosunku do swoich uczniéw, zestawiono obserwowane
kategorie dystansu 40 badanych nauczycielek oraz ustalono, jak czesto zmieniaty one kategorie
dystansu w trakcie jednej 45 minutowej jednostki.

Whyniki badan dotyczace kategorii dystansu utrzymywanego przez badane nauczycielki
obrazowane sa w tabeli 1.

Tabela 1
Dystans badanych nauczycielek wedfug kategorii wyroznionych przez W. Garstke
Dystans Warto$ci parametréw statystyki Warto$ci parametréw statystyki
Lp. : aalﬂ:i;)éicgi Min. | Min. Min. Min. Min. Min. | Min. | Maks. | Srednia | Mediana ggﬁg o\é\(/j'll;l.
Klasa Il Klasa VI
1 1 LAWKA 6 73 36 34 16,92 | 47,0% 0 91 26 225 18,84 71,8%
2. | GRUPALAWEK 0 31 5 2,5 7,81 142,6% 0 45 9 4 11,80 | 124,6%
3. RZEDY 2 78 24 18 15,25 64,3% 0 33 16 17,5 8,36 51,2%
4. TABLICA 0 36 9 4 9,27 108,1% 0 45 13 12 10,16 77,8%
5. BIURKO 0 34 7 3 9,47 126,7% 0 45 9 5 8,79 101,3%
6. INNE 0 33 4 2 6,19 152,8% 0 18 3 2 4,69 135,0%
Edukacja matematyczna / matematyka Edukacja polonistyczna / jezyk polski
1. 1LAWKA 6 91 33 32 20,27 61,7% 0 63 29 28,5 16,49 56,1%
2. | GRUPALAWEK 0 45 8 45 10,37 | 125,7% 0 36 7 25 9,98 148,9%
3. RZEDY 0 51 18 16 12,33 69,3% 6 78 22 21 12,96 58,2%
4. TABLICA 1 45 13 9,5 10,82 83,2% 0 36 9 6 8,51 98,7%
5. BIURKO 0 34 6 4 6,46 108,9% 0 45 10 5 10,81 | 105,7%
6. INNE 0 33 5 2 7,05 148,3% 0 12 3 2 2,98 107,4%
Szkola miejska Szkola wiejska
1. 1LAWKA 0 73 30 31 17,11 | 57,0% 6 91 32 30 19,83 61,6%
2. | GRUPALAWEK 0 45 12 8 12,18 | 97,8% 0 12 3 2 3,22 129,0%
3. RZEDY 5 40 17 16 741 44,2% 0 78 23 20,5 15,93 68,4%
4. TABLICA 0 45 9 5 10,24 | 111,6% 0 36 12 11,5 9,43 75,7%
5. BIURKO 0 37 4 3 591 | 149,6% 2 45 12 10 9,94 81,5%
6 INNE 0 17 2 1 2,99 | 168,3% 0 33 6 3,5 6,61 114,9%

Zréd%o:_ badania wiasne na podstawie ,,Komunikacja niewerbalna a terapeutyczna rola nauczyciela”, W. Garstka,
1999, Zycie Szkoty, 7, . 486.
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Omawiajac otrzymane wyniki z badan przedstawione w tabeli 1 w odniesieniu do
klas, mozna zauwazyc¢, ze W zakresie dystansu rzedy tawek oraz kategorii inne, nauczycielki
klas 11l wykazywaty wiekszy rozstep czestotliwosci ich utrzymywania. Pozostate kategorie
dystansu — jedna tawka, grupa tawek, tablica, biurko — posiadaja wigksze wartosci rozstepu
w grupie nauczycielek klas VI. Dane te wskazuja, W obrebie ktorych kategorii dystansu
ruchliwos$¢ badanych nauczycielek jest bardziej zroznicowana. Suma Srednich arytmetycznych
— 86 — jest wyzsza U nauczycielek klas Il niz uczacych w klasach VI, ktére przecigtnie
zmieniajg dystans 76 razy w trakcie jednej jednostki lekcyjnej, co o0znacza wigksza ruchliwosé
w przestrzeni klasy nauczycielek klas 111. One tez przecietnie Wiecej razy chodza: przy jednym
uczniu, migdzy rzedami tawek, w innych miejscach w Kklasie, co moze §wiadczy¢ o tym, ze
uczniowie mtodsi sg czeSciej W bezposredniej bliskosci nauczycielek w trakcie samodzielnej
pracy. Nauczycielki VI Klas przecigtnie czeSciej niz te uczace w klasach 11l podchodzity
do: grupy tawek, tablicy i biurka. Sytuacja taka moze wynikac z czgstszego stosowania pracy
grupowej na zajeciach lekcyjnych w klasach starszych oraz z faktu, iz w klasie VI dzieci
potrafig przepisywac samodzielnie teksty z tablicy i nie potrzebuja bezposredniego nadzorowania
tej czynnosci, dlatego tez nauczycielka moze w tym czasie sta¢ przy biurku lub tablicy.
Z przeprowadzonych obserwacii lekcji w klasach VI wynika, ze nauczycielki czgsciej stawaty
przy grupie tawek, np. przy srodkowym rzgdzie, tawkach z przodu lub z tytu sali lekcyjnej,
poniewaz chciaty kontrolowac¢ i dyscyplinowac niektorych uczniow oraz aktywizowa¢ 0soby
bierne. Czes¢ uczniow w sali lekcyjnej stale w trakcie lekcji musiata pracowac wige wytacznie
samodzielnie, poza kontrolg nauczycielki. W trakcie obserwacji zauwazytam, ze badane
nauczycielki przejawiaty dwa gtowne zachowania: albo koncentrowaty sie na pytaniu aktywnych
uczniow, aby, jak sadze, sprawnie omowic temat zajeé, albo aktywizowaty i nadzorowaty
pracg uczniow stabych, zeby nie dopusci¢ do op6znien w toku zajeé (w tych przypadkach
udzielaty uczniom indywidualnych wskazoéwek i1 wyjasnien).

Przedstawione w tabeli 1 wspolczynniki zmiennosci poszczegdinych czestotliwosci kategorii
dystansu nauczycielek pozwalaja sadzi¢, ze nauczycielki klas Il sa mniej zmienne od nauczycielek
klas VI w zakresie dystansu 1 fawka. Oznacza to, ze ta grupa nauczycielek ma statg tendencje
do podchodzenia do pojedynczych tawek. Taka sytuacja wynika prawdopodobnie z koniecznosci
bezposredniego nadzoru pracy mtodszych dzieci. Natomiast nauczycielki klas wyzszych sa
bardziej state w utrzymywania dystansu w kategoriach: tablica, biurko oraz grupa tfawek.

Analizujac dystans, jaki utrzymuja badane nauczycielki w trakcie zaje¢ edukacyjnych
Z uczniami z uwzglednieniem przedmiotu nauczania, nalezy podkresli¢, ze w zakresie kategorii
dystansu: 1 tawka, grupa tawek, tablica oraz inne u nauczycielek prowadzacych edukacje
matematyczng | matematyke wartosci czestotliwosci dystansow majg wigkszy rozstep.
W odniesieniu do pozostatych kategorii dystansu nauczycielki edukacji polonistycznej
I jezyka polskiego charakteryzuja si¢ mniejszg statoscig. Nauczycielki matematyki srednio
wiecej razy stawaty przy 1 tawce, grupie fawek, tablicy i w innych miejscach w sali lekcyjnej.
Jednak na jednej lekcji roznice w $rednich arytmetycznych nie sg duze i wynosza od 1 do
4 podejsé¢, co pokazuje, ze u nauczycielek matematyki te kategorie dystansu dominuja
czestotliwoscia stosowania nad innymi tylko nieznacznie. Sredni wspotczynnik zmiennosci
w odniesieniu do badanych nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki wynosi 99,1%,
aw czasie trwania edukacji polonistycznej oraz jezyka polskiego 95,83%, co swiadczy 0 podobnej,
przecietnej zmiennosci dystansow W obu badanych grupach, co moze sugerowa¢ niewielka
zalezno$¢ przedmiotu nauczania z czestotliwoscig utrzymywania przez nauczycielki poszczegdinych
kategorii dystansu.
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W tabeli 1 ostatnim kryterium klasyfikacji zebranych materiatéw jest srodowisko
pracy badanych nauczycielek. Analizujgc dane ilosciowe W tym aspekcie, mozna powiedziec,
ze nauczycielki uczace w miescie z wickszym zakresem zmiennosci utrzymywaty kategorie
dystansu: grupa fawek i tablica. Pozostate kategorie dystansu posiadajg wieksze zakresy
Zmiennosci U nauczycielek ze szkot wiejskich. Srednia arytmetyczna czestotliwosci dystansow:
1 tawka, rzedy, tablica, biurko i inne jest wyzsza u nauczycielek szkot wiejskich, natomiast
nauczycielki pracujagce W miescie czesciej W trakcie jednej lekcji podchodza do grupy
tawek. Nauczycielki z miejskich szkot $rednio 74 razy na lekcji zmieniajg dystans, te za$
uczace W szkotach wiejskich 88 razy, co wskazuje na wigkszy dynamizm nauczycielek
uczacych W szkotach w mniejszych miejscowosciach. Wspolczynniki zmiennosci czestotliwosci
utrzymywania poszczegolnych typow dystansu wynosza $rednio 104,75% w odniesieniu
do nauczycielek uczacych w miastach oraz 88,52% u pracujacych na wsi. Oznacza to, ze
wigkszy dynamizm objawiajacy si¢ chodzeniem po Klasie nauczycielek ze szkot wiejskich
jest bardziej staty niz mniejsza ruchliwos¢ nauczycielek ze szkot miejskich. W obu badanych
grupach kategorie rzedy i 1 tawka maja najwyzsze $rednie arytmetyczne, z jednoczesnie
najnizszymi wspolczynnikami zmiennosci. Wynika z tego, ze badane nauczycielki najczgsciej
z najwickszg statoscig wykorzystywaly ten typ dystansu w trakcie zaje¢ edukacyjnych. Wyniki
zaprezentowane W tabeli 1 wskazuja, ze zmienna lokalizacja szkoty roznicuje zardowno czestotliwose,
jak i wspotczynniki zmiennosci kazdej uwzglednianej w badaniach kategorii dystansu.

Dokonujgc analizy dystansu utrzymywanego przez badane nauczycielki z uczniami
w trakcie zajg¢ edukacyjnych w badaniach, zwrécono szczegdlng uwage rowniez na taczny
czas poswigcony na postugiwanie si¢ kazdg z wyroéznionych kategorii dystansu. Wyniki tych
badan przedstawione sa w tabeli 2.

Rozmpatrujac wyniki badan wiasnych zaprezentowanych w tabeli 2, nalezy zaznaczy¢,
ze nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej srednio poswigcajg wigcej €zasu na stanie przy
jednym uczniu i chodzenie wzdtuz rzedéw tawek. Rowniez jedynie ta grupa nauczycielek
zawsze wykorzystuje te kategorie dystansu (minimum wieksze od 0). Réznice W $rednich
arytmetycznych (mig¢dzy nauczycielkami klas 111 i V1) sa znaczne, wynosza 4 i 6 minut, co
potwierdza, ze srednio 0 11 minut wigcej €zasu poswigcajg one nadzorowaniu pracy dzieci
oraz na indywidualne wyjasnienia dawane poszczegdinym uczniom niz nauczycielki klas starszych.
W grupie nauczycielek klas VI zadne minimum nie przekracza 0, dlatego nie mozna mowic
0 tym, by w tej grupie nauczycielki zawsze stosowaty ktoras z kategorii dystansu. Nauczycielki
klas V1 z kolei przecigtnie wigcej czasu spedzaty na: staniu przy grupie tawek, siedzeniu lub
staniu przy biurku oraz w innych miejscach sali. Nauczycielki z obu grup przecigtnie tyle
samo czasu spedzaty przy tablicy; jednak mediana jest wyzsza u nauczycielek klas VI, co
wskazuje, ze w klasach 111 wigcej czasu nauczycielki poswigcaja na zmniejszenie dystansu
miedzy sobg a uczniami. Stoja one przy uczniach srednio 29 minut na kazdej lekcji, a nauczycielki
w Kklasach VI — 21 minut.
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Tabela 2
Czas utrzymywania dystansu fizycznego przez badane nauczycielki wedtug kategorii wyréznionych
przez W. Garstke

Czas 2.9 a q Czas - P .
o Dystans W miéu tach Warto$ci parametréw statystyki W miéu tach Warto$ci parametréw statystyki
| fizyczny . 5 . - Odch. |  Wsk. - 5 . . Odch. Wsk.
Min. | Maks. | Srednia | Mediana Stand. | odchyl. Min. | Maks. | Srednia | Mediana stand. | odchylenia
Klasa Ill Klasa VI
1. | 1TLAWKA 2 29 13 12 5,97 47,1% 0 27 9 8 5,79 66,4%
2. f:\%ﬁ o | 20 5 2 696 | 127.1% | 0 | 40 7 4 788 | 117.7%
3. RZEDY 1 33 11 95 7,56 70,2% 0 20 5 3 452 94,1%
4. | TABLICE 0 20 7 5 4,82 72,7% 0 23 7 6 4,39 67,1%
5. | BIURKO 0 30 8 5 8,09 96,9% 0 34 15 15 8,85 60,6%
6. INNE 0 10 2 1 196 | 1186% | O 19 4 1 5,42 136,3%
Edukacja matematyczna / matematyka Edukacja polonistyczna / jezyk polski
1. | 1TLAWKA 2 29 12 135 6,97 56,1% 0 18 9 9 474 52,8%
2. f:\%ﬁ o | 20 6 25 | 624 | 1011% | 0 | 40 6 2 850 | 141.7%
3. RZEDY 0 33 8 4 7,27 96,2% 1 25 8 5 6,52 81,3%
4. | TABLICE 1 23 7 7 5,18 69,7% 0 15 6 5 3,78 65,7%
5. | BIURKO 0 27 9 7 7,72 85,5% 0 34 14 145 9,58 68,8%
6. INNE 0 19 3 1 449 | 1312% | O 16 2 1 3,87 175,8%
Szkola miejska Szkola wiejska

1. | 1TLAWKA 0 29 13 12 6,30 49,3% 1 27 9 7 5,35 62,0%
2. Ef\l:li:?( o | 4 | 10 11 | 816 | 782% | 0 | 12 2 1 267 | 152.7%
3. RZEDY 1 21 6 4 5,48 | 85,0% 0 33 9 75 7,86 86,2%
4. | TABLICE 0 12 6 5 2,78 50,6% 0 23 8 6 5,69 74,1%
5. | BIURKO 0 34 9 6 9,75 | 104,0% | 2 29 14 12,5 7,71 56,8%
6 INNE 0 10 1 1 2,38 | 1639% | O 19 4 2 5,15 123,4%

Zrédto: badania whasne na podstawie ,,Komunikacja niewerbalna a terapeutyczna rola nauczyciela”, W. Garstka,
1999, Zycie Szkoty, 7, s. 486.

Whioski te pokrywaja si¢ z danymi liczbowymi zobrazowanymi w tabeli 1, z ktorych
wynika, ze wicksza czestotliwos¢ podchodzenia do uczniow zaobserwowatam u nauczycielek
dzieci mtodszych. Podobny czas — srednio 7 minut — nauczycielki z obu grup spedzaja
przy tablicy. Warto jednak dodac, ze czesciej podchodza do tablicy nauczycielki klas VI.
W edukacji wczesnoszkolnej kazdorazowo dhuzej stoja one za$ przy tablicy niz ich kolezanki
uczace W starszych klasach. Za watpliwe wychowawczo mozna uznaé sytuacje, w ktorych
nauczycielki klas VI formalizujg swoje kontakty z uczniami, gdyz duzo czasu spedzaja za
biurkiem — przecietnie az 15 minut na kazdej lekcji. Obserwacje zaje¢ potwierdzajg fakt,
ze ma to zwigzek ze zmniejszong kontrolg nad zachowaniem uczniéw w tym czasie. Rowniez
mniejsze wspotczynniki zmiennosci dystansu w kategoriach: 1 tawka, rzgdy i inne sg nizsze
u nauczycielek klas 111, co wskazuje, ze nie tylko wigcej czasu spedzaja one w wymienionych
kategoriach dystansu niz nauczycielki klas VI, ale rowniez czynig to z wigksza statoscia
niz ich kolezanki uczgce W starszych klasach. Fakt ten sugeruje statg dla danej grupy badanych
tendencj¢ do systematycznego czuwania nad praca uczniow i jednocze$nie zmniejszania
wobec nich dystansu fizycznego. Wspotczynniki zmiennosci dystansu u nauczycielek klas
VI sg nizsze w odniesieniu do kategorii: grupy tawek, tablica, biurko oraz inne. Moze to
wskazywac¢ na negatywna, stata tendencj¢ badanych nauczycielek do spedzania wigkszej
ilosci czasu na zajeciach lekcyjnych w sformalizowanym dystansie od uczniow.

Poréwnujac nauczycielki realizujgce tresci z edukacji matematycznej i matematyki
z nauczycielkami w czasie trwania edukacji polonistycznej i jezyka polskiego, mozna zauwazy¢
wicksze przedziaty zmiennosci U os6b uczacych matematyki w odniesieniu do kategorii
dystansu: 1 tawka, rzedy, tablica i inne. Pozostate kategorie — grupa tawek i biurko — maja
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wickszy zakres zmiennosci U hauczycielek w trakcie jezyka polskiego i edukacji polonistycznej.
Analizujac $rednie arytmetyczne kategorii dystansu, nalezy uzna¢, ze nauczycielki w trakcie
realizacji tresci edukacji matematycznej i matematyki przecietnie wigcej czasu spedzaty
na: staniu przy 1 tawce, tablicy oraz w innych miejscach. Warto jednak zaznaczy¢, ze nie ma
roznic ani W czasie, ani w czestotliwosci utrzymywania dystansu — rzedy i grupa tfawek —
mi¢dzy tymi dwoma grupami nauczycielek. Stan ten prawdopodobnie §wiadczy 0 tym, ze
badane nauczycielki w czasie matematyki, co prawda wigcej czasu stoja przy 1 tawce, ale
za to caty czas przy tej samej i nie nadzorujg pracy wszystkich dzieci w klasie, co wynika
posrednio z faktu, iz wzrost $redniej arytmetycznej czasu dystansu z kategorii 1 tawka nie
pokrywa si¢ ze znacznym wzrostem czestotliwosci zmieniania dystansu w kategoriach
rzedy i 1 tawka. Nauczycielki w czasie trwania edukacji matematycznej i matematyki tyle
samo czasu co nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego chodzity wzdhz
rzedow oraz staty przy grupie fawek. Znamienne jest tez, ze nauczycielki jezyka polskiego
I edukacji polonistycznej wigcej czasu staty oraz siedziaty przy biurku — i to 0 5 minut —
co wskazuje na tendencje do stabszego biezacego kontrolowania pracy dzieci na tych lekcjach.
Przecigtnie nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki spedzaly podobng ilos¢
czasu na staniu lub chodzeniu przy tfawkach uczniéw co nauczycielki jezyka polskiego
I edukacji polonistycznej (srednie 23 i 24 minuty). Z zaprezentowanych w tabeli 1 i 2 danych
wynika, ze na zaj¢ciach z matematyki nauczycielki wnikliwiej nadzorowaty prace uczniow
w pojedynczych tawkach, za$ na jezyku ojczystym czesciej kontrolowana byta praca
w grupach i aktywnos¢ niektorych dzieci (siedzacych w 1 rzedzie lub jakiej$ czesci sali lekcyjnej).
Warto zaznaczy¢ rowniez, ze Srednia arytmetyczna wspolczynnikow zmiennosci U nauczycielek
edukacji matematycznej i matematyki jest nizsza (wynosi 89,97%) niz u 0s6b w trakcie
edukacji polonistycznej i jezyka polskiego (u nich wynosi 97,68%), co przemawia za wicksza
zmiennoscig badanej grupy w odniesieniu do wyroznionych kategorii dystansu u nauczycielek
jezyka ojczystego.

Analizujac przedstawiony materiat w kontekscie lokalizacji szkoty, nalezy stwierdzi¢,
7e wylacznie kategoria rzedy ma minimum wigksze od zera u nauczycielek szkot miejskich,
przez co jedynie ten rodzaj dystansu byt stosowany na kazdej lekcji w tej grupie nauczycielek.
Nauczycielki szkot wiejskich za to na kazdej obserwowanej lekcji stosowaty dystans jedna
tawka i biurko. Srednie arytmetyczne czasu utrzymywania dystansu zaliczanego do kategorii:
1 tawka i grupa tawek sa wyzsze U nauczycielek z miasta i to 0 znaczne wartosci — kolejno
0 4 1 8 minut. Nauczycielki uczace w szkotach wiejskich przecietnie wigcej czasu spedzaja
na: chodzeniu wzdhiz rzedow, staniu przy tablicy, siedzeniu lub staniu przy biurku albo
w innych miejscach klasy szkolnej. Konkludujac, mozna powiedzie¢, ze nauczycielki ze
szkot miejskich w czasie 45 minut lekcji na utrzymywanie dystansu bliskiego uczniom
poswigcaja 29 minut, a ze szkot wiejskich 20 minut, zatem roznice te sg znaczne. Pozawala to
sadzi¢, ze przecietnie nauczycielki ze szkot miejskich sa bardziej sktonne utrzymywac
zmniejszony dystans w stosunku do uczniéw niz 0soby ze szkot wiejskich, ktore az 0 5 minut
dtuzej na kazdej lekcji spedzaja za biurkiem i 0 5 minut facznie dhuzej przy tablicy oraz w innych
miejscach w sali lekcyjnej. Mozna réwniez z danych ujetych w tabeli 2 wnioskowac o tym,
iz nauczycielki uczace w miastach z najwigkszg statocig czasu na 1 lekcji stoja przy 1 tawce,
za$ ze szkot wiejskich najdiuzej z najmniejszg zmiennoscig siedzg lub stoja przy biurku.
Srednie arytmetyczne wspotczynnikéw zmiennosci dla obu grup badanych nauczycielek
sg zblizone, wynoszac 88,5% i 92,53%. Wskazuje to na podobne zréznicowanie badanych grup
w odniesieniu do wszystkich kategorii dystansu fizycznego tacznie.
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2.2. Organizacja srodowiska klasowego podczas procesu edukacyjnego z uwzglednieniem
dostepnych w sali srodkow dydaktycznych

Zebrany i pogrupowany material dotyczacy organizowania srodowiska klasowego,
w ktorym istotne sg dostepne pomoce naukowe wykorzystywane w procesie dydaktycznym
zostal przedstawiony w tabeli 3. Sale lekcyjne w badanych klasach najczesciej wyposazone
byly w: plansze, mapy i modele, czyli proste wzrokowe $rodki dydaktyczne. Dos¢ czesto
—w 3 na 4 sale lekcyjne — dostepne byly przybory matematyczne, co $wiadczy 0 dobrym
zaopatrzeniu szkot w t¢ grupe srodkow dydaktycznych, jednak nalezy zaznaczy¢, ze rozpatrywane
sg tu facznie zajecia z jezyka polskiego i matematyki, wigc nie kazda z sal, w ktorej odbywaty
si¢ obserwowane zajecia byta typowa klasg matematyczng. Na potowie (czyli 40 lekcjach)
zaje¢ byt dostepny rzutnik i dos¢ czesto (na 28,8%) magnetofon. Te pomoce dydaktyczne naleza
do ztozonych $rodkéw dydaktycznych wzrokowych i stuchowych. Rzadziej dostepne byty
w salach lekcyjnych (od 16,3% do 21,3%): projektor, tablica multimedialna, komputer
czy telewizor, czyli srodki wzrokowe ztozone wzrokowo-stuchowe.

Tabela 3
Organizacja srodowiska klasowego z uwzglednieniem dostepnych w sali srodkow dydaktycznych
Klasa 1l Klasa VI
Parametr | Rodzaj pomocy mafgggﬁ;éin a pollzc?rt: I;ta;,cgfn a Matematyka Jezyk polski Srednia
Miasto | Wies Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie$
= plansze 9 10 10 10 10 10 9 8 9,5
5 mapy 9 10 10 10 | 10 10 7 8 93
g rzutniki 8 3 8 4 0 4 9 4 5,0
£ projektory 0 1 2 2 0 4 2 2 1,6
§ o magnetofony 1 3 4 4 4 0 5 2 2,9
_g‘ é przybory matematyczne 10 7 10 8 10 10 5 2 78
g telewizory 0 1 0 4 8 2 2 0 2,1
§ tablice multimedialne 0 1 0 1 2 4 2 4 18
b komputery 0 0 0 0 2 6 2 4 18
| modele 10 10 10 10 10 10 10 4 9,3
plansze 1 4 2 4 2 0 0 6 2,375
g2 mapy 0 4 0 4 0 0 0 0 1
228 rzutniki 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2Ez projektory 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E = § magnetofony 0 0 0 2 0 0 3 0 0,625
S & | przybory matematyczne 10 6 8 4 0 2 0 0 3,75
Z58 telewizory 0 0 0 0 0 0 0 0 0
g g € | tablice multimedialne 0 0 0 0 0 2 0 0 0,25
ST & komputery 0 0 0 0 0 2 0 0 0,25
modele 10 6 10 4 4 0 1 0 4375
Parametr | Rodzaj pomocy Srednia W %
plansze 11,1 40,0 20,0 40,0 20,0 0,0 0,0 75,0 25,76
2 ® mapy 0,0 40,0 0,0 40,0 0,0 0,0 0,0 0,0 10,00
8 az:: rzutniki 0,0 0,0 0,0 0,0 X 0,0 0,0 0,0 0,00
g3 projektory X 00 00 00 | X 00 00 00 0,00
g 8.5 magnetofony 0,0 0,0 0,0 50,0 0,0 X 60,0 0,0 15,71
%é ?I przybory matematyczne | 100,0 85,7 80,0 50,0 0,0 20,0 0,0 0,0 41,96
S 55| telewizory X 00 X 00 | 00 00 00 X 0,00
g é _é tablice multimedialne X 0,0 X 0,0 0,0 50,0 0,0 0,0 8,33
3 © komputery X X X X 0,0 33,3 0,0 0,0 8,33
modele 100,0 60,0 100,0 40,0 40,0 0,0 10,0 0,0 43,75

Zrodto: badana wihasne.
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Badana grupa nauczycielek najczgsciej korzystata w toku nauczania z modeli — uzywano
ich na 43,75% obserwowanych zaje¢. Przybory matematyczne byty wykorzystywane na
37,5% zajec edukacyjnych, a plansze na 23,75%. Tylko 2-krotnie badane nauczycielki uzyty
komputera i tablicy multimedialnej, co stanowi 2,5% obserwowanych zaje¢. Magnetofon
przydatny byt 5 razy, czyli w 6,25% wszystkich obserwowanych lekcji. Mapy zastosowane
byty tacznie na 10% sposrod obserwowanych zaje¢ edukacyjnych. Rzutniki, projektory,
telewizory ani raz nie byty wykorzystane przez badane nauczycielki. Najwyzszy wskaznik
wykorzystania, mierzony stosunkiem czestotliwosci zastosowania srodka dydaktycznego
do jego dostepnosci w klasie, maja kolejno: modele, przybory matematyczne, plansze, magnetofony,
mapy, tablice multimedialne i komputery. W odniesieniu do rzutnikéw, projektorow
I telewizorow wskaznik ten wynosi 0%. Przedstawione wyniki obrazujg zjawiska, ktore
obserwowano w trakcie 80 godzin edukacyjnych zaje¢. Majac na uwadze pytanie, ktore postawiono
w problematyce badawczej, istotne jest rozpatrzenie zebranego i uporzadkowanego materiatu
w odniesieniu do konkretnych aspektow zmiennych niezaleznych.

Analizujac badang grupe nauczycielek w kontekscie zespotu klasowego, z ktérym
nauczycielka prowadzita zajecia, mozna stwierdzi¢, ze nauczycielki 111 klas najczgsciej
stosowaly przybory matematyczne i modele — wskazniki wykorzystania to 80% oraz
75%. WYysoki — przekraczajacy 50% — wskaznik korzystania z pomocy matematycznych
zwigzany jest z faktem, ze na edukacji polonistycznej rowniez wystepowaty elementy liczenia
z wykorzystaniem prostych wzrokowych srodkow dydaktycznych, co jest uzasadnione ksztalceniem
zintegrowanym. Nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej postugiwaty si¢ ponadto: planszami,
mapami oraz magnetofonami. Wskazniki wykorzystania wymienionych srodkéw dydaktycznych
wynosza kolejno: 28,2%, 20,51% i 16,67%. Pozostate srodki dydaktyczne w ogdle nie
byty wykorzystywane. Komputera nie byto w zadnej z sal lekcyjnych, w ktorych odbywaty
sie zajecia edukacji wczesnoszkolnej. Nauczycielki klas VI stosowaty nieznacznie bardziej
roznorodne $rodki dydaktyczne w stosunku do kolezanek uczacych w klasach nizszych, tj.:
magnetofony, plansze, modele, tablice multimedialne, komputery i przybory matematyczne.
Zaden ze wskaznikow wykorzystania nie przekroczyt jednak 30%. Wskazniki wykorzystania
srodkow dydaktycznych kolejno wynosza: magnetofony — 27,27%, plansze — 21,62%, modele
— 17,65%, tablica multimedialna — 16,67%, komputer — 14,29%, a przybory matematyczne
— 11,76%. Nauczycielki klas VI nie korzystaty w trakcie obserwowanych zaje¢ lekcyjnych
Z map, rzutnika, projektorow i telewizora, dlatego te srodki dydaktyczne posiadaja wskaznik 0%.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze badane nauczycielki klas 111 relatywnie czgsciej
od uczacych w klasach VI uzywaty: przyboréw matematycznych, modeli, plansz i map. Czgstsze
korzystanie z przyborow matematycznych i map wynika ze specyfiki prowadzenia zaje¢ na
etapie ksztalcenia zintegrowanego. Na poczatkowym etapie edukacji wskazane jest, aby
w edukacji polonistycznej w formule nauczania zintegrowanego byty tez elementy edukacji
matematycznej, plastycznej, muzycznej, spotecznej, przyrodniczej czy technicznej. Osoby
uczace W klasach VI relatywnie czgsciej stosowaty magnetofony, tablice multimedialne
I komputery. Wskazuje to na wigksza sktonno$¢ nauczycielek klas I11 do wykorzystywania
dostgpnych prostych srodkow dydaktycznych, a ztozonych przez nauczycielki klas V1. Potwierdza
ten fakt obserwowana rzeczywistos¢ szkolna — nauczycielki klas 111 posiadaty wigksza
bezposrednig dostgpnos¢ do plansz, map, rzutnikoéw, magnetofondow, przyboréw matematycznych
I modeli, a klas VI do telewizorow, tablic multimedialnych oraz komputeréw. Nauczycielki
klas Il zatem bezwzglednie czgéciej majg dostepne W Klasie proste (poza magnetofonami),
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a nauczycielki klas VI ztozone $rodki dydaktyczne. Prawidtowos¢ ta koresponduje z wiekiem
rozwojowym uczniow i podstawowa zasada dydaktyki nauczania ,,od prostego do ztozonego”.

Odnoszac sie do dymensyjnego podziatu badanych nauczycielek wedtug przedmiotow
nauczania, nalezy zaznaczy¢, ze badane nauczycielki matematyki stosowaty nieznacznie czgsciej
niz te uczace jezyka ojczystego pomoce dydaktyczne. Wykorzystywaty one: plansze, mapy,
przybory matematyczne, tablice multimedialne i komputery. Procentowe wspotczynniki
wykorzystania przez nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki wymienionych srodkow
dydaktycznych sg nastepujace: modele — 50%, przybory matematyczne — 48,64%, tablica
multimedialna — 28,57%, komputer — 25%, plansze — 17,85% i mapy — 10,25%. Nauczycielki
edukacji polonistycznej i jezyka polskiego wykorzystywaty 5 roznych pomocy dydaktycznych.
Wyliczony dla nich wskaznik wynosi: przybory matematyczne — 48%, modele — 44,12%,
plansze — 32,43%, magnetofon — 3,33%, mapy — 11,43%. Nauczycielki edukacji matematycznej
oraz matematyki relatywnie czgsciej uzywaty modeli, przyboréw matematycznych, tablic
multimedialnych oraz komputerow, zas edukacji polonistycznej i jezyka polskiego plansz,
magnetofondow I map. Zaznacza si¢ relatywnie wyzsza tendencja do stosowania multimediow
u nauczycielek matematyki i edukacji matematycznej, co przektada si¢ na czgstsze stosowanie
przez te¢ grupe badanych ztozonych wzrokowych i stuchowych srodkow dydaktycznych.
Nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego wzglgdnie czesciej uzywaty wzrokowych
srodkow dydaktycznych oraz magnetofonu, ktory nalezy do ztozonych stuchowych pomocy
dydaktycznych. Nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki posiadaty w klasach bezwzglednie
wieksza dostepnos¢ do: plansz, map, przyboréw matematycznych, telewizorow, komputerow
I modeli, zas nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego do rzutnikéw oraz
magnetofonow. Tablice multimedialne byty dostepne obu grupom badanych nauczycielek
w takim samym stopniu.

Biorac pod uwagg lokalizacje szkoty, trzeba zaznaczy¢, ze nauczycielki uczace w miescie
wykorzystaty jedynie 4 rodzaje srodkow dydaktycznych tj.: plansze, magnetofony, przybory
matematyczne i modele. Wspotczynniki wykorzystania wymienionych pomocy dydaktycznych
w uktadzie od wartosci najwickszej do najmniejszej przedstawiaja si¢ nastgpujaco: modele
— 62,5%, przybory matematyczne — 51,43%, magnetofony — 21,43% oraz plansze — 13,16%.
Nauczycielki uczace w szkotach wiejskich zastosowaty w trakcie 40 obserwowanych zajeé¢
lekcyjnych az 7 z wymienionych grup srodkow dydaktycznych. Wspotczynniki wykorzystania
mozna przedstawi¢ W szeregu malejacym: przybory matematyczne — 55,6%, plansze — 36,8%,
modele — 29,4%, magnetofony — 22,2%, mapy — 21,1%, komputery i tablice multimedialne
po 20,0%. Poza modelami wszystkie stosowane pomoce dydaktyczne wzglgdnie czesciej byty
wykorzystywane przez nauczycielki uczace w szkotach wiejskich. Znamienne jest, ze — poza
magnetofonami — nauczycielki uczace w miastach stosuja proste srodki dydaktyczne, zas
pracujace na wsiach relatywnie czesciej wykorzystywaty ztozone srodki dydaktyczne. Swiadczy to
niewatpliwie 0 wyrownywaniu si¢ szans edukacyjnych uczniow uczacych si¢ w szkotach
znajdujacych sie w mniejszych miejscowosciach. Nauczycielki uczace w szkotach miejskich
posiadaty bezwzglednie wigksza dostepnos¢ do: rzutnikéw, magnetofonow, przyborow
matematycznych, telewizorow i modeli, zas nauczycielki ze szkot wiejskich do map, projektorow,
tablic multimedialnych, komputeréw, co wskazuje na coraz lepsze wyposazenie szkot wiejskich
w ztozone i kosztowne $rodki dydaktyczne, a takze moze pozytywnie rokowaé na przysztosc
w zakresie szans edukacyjnych dzieci uczacych si¢ W szkotach pozamiejskich.
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Podsumowanie

W planowaniu procesu ksztatcenia w edukacji wczesnoszkolnej i w wyzszych klasach
szkoty podstawowej warto dbaé¢ nie tylko o jakos¢ komunikacji werbalnej, ale rowniez
0 odpowiednie kontrolowanie wysytanych przez nauczycieli do uczniéw komunikatow
niewerbalnych. Jak pokazujg badania naukowe, tres¢ zawarta w komunikacji werbalnej
stanowi jedynie 7% informacji docierajacej do odbiorcy, sposob formutowania kanatu wokalnego,
czyli to, jak mowimy, jest zrodtem 38% informacji odbieranych przez odbiorcg, a pozostate
55% jest interpretowane dzigki zrozumieniu mowy ciata nadawcy przez odbiorcg (Thomson, 1998,
s. 105). To, w jaki sposdb nauczyciele wykorzystuja pozawerbalne kanaty komunikacji
W znacznym stopniu moze zatem wptywac na efektywnos¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego,
rzutowa¢ na atmosfere panujaca na zajeciach, rodzaj relacji nauczyciel-uczen oraz utatwiaé
lub utrudnia¢ odbidr tresci przekazywanych kanatem werbalnym. Warto dbac, by nauczyciele,
bez wzgledu na to, w jakich klasach ucza, z jakich przedmiotow prowadza zajecia edukacyjne
I w jak duzej miejscowosci pracuja, mogli mie¢ dostep do réznorodnych srodkow dydaktycznych.
Wazne jest rowniez by mieli oni merytoryczne oraz metodyczne przygotowanie w zakresie
wykorzystywania dostgpnych pomocy dydaktycznych w trakcie prowadzonych przez siebie
zajecC. Istotna wydaje sie tez $wiadomosc roli dystansu utrzymywanego przez osoby nauczajace
W stosunku do osob uczacych si¢. Charakter dystansu utrzymywanego w trakcie procesu ksztalcenia
miedzy jego podmiotami oddziatuje na jakos¢ kontroli sprawowanej przez nauczycieli nad
uczniami, a przez to moze mie¢ zwigzek z jakoscig wykonywanych przez uczniéw zadan oraz
z dyscypling utrzymywang na zajgciach lekcyjnych. Dbajac zatem 0 jakos¢ komunikacji niewerbalnej
w trakcie zajec lekcyjnych mozna nauczanie w szkole uczynic¢ procesem bardziej efektywnym,
szybszym oraz przyjemniejszym dla wszystkich jego uczestnikow.
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KOMUNIKACIA A KOOPERACIA DIGITALNEJ GENERACIE —
VYZVY A OHROZENIA

Streszczenie

Wylaniajace si¢ pokolenie dostosowuje i modyfikuje zycie prywatne do warunkow Srodowiska
podlegajacego wplywowi technologii. Jak zmieniaja si¢ warunki placowek edukacyjnych? Czy
srodowiska i metody uczenia si¢ sg wystarczajgco motywujace dla wspotczesnego pokolenia? Sg
to te problemy, ktorych dotyczy przedstawiony tekst. Analizaowane wyniki zostaty oparte na badaniach
przeprowadzonych przez Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu w Preszowie.

Stowa kluczowe: komunikacja, wspotpraca, srodowisko internetowe, zintegrowane portale edukacyjne.

Streszczenie

The emerging generation adjusts and modifies private lifestyle to adapt to the environment
influenced by technology. How conditions in institutions of learning are changing? Are environment
and teaching methods sufficiently motivating for modern generation? These are the issues touched
upon in this article. The analyzed data was the result of the research conducted by the Department
of Pedagogy of the University of Presov.

Stowa kluczowe: communication, cooperation, web environment, integrated education platforms.

Uvod

Bez ohl'adu na oznacenie sucasnej generacie /MillenialGeneration—prva sa pznacuje
generacia mladych v rokoch 1982-2000 (Howe, Strauss,1991), NetGeneration, ktora je podl'a
Tapscot (1997) generaciou prirodzene pouzivajucou digitalne média, DigitalNatives — podl'a
Prenského (2001), st ,,native speaker” alebo ,,native” pouzivatelia poc¢itacov a internetu.
V literature sa mozeme stretnut’ aj S oznacenim Y Generation (Zhao, Liu, 2008), a za nou
nasledujuca generacia X, ktora prave univerzitné studium ukoncila a strieda ju Z generacia
— Studenti narodeni medzi rokmi 1990 and 2010/ podstatnt ¢ast” tvori komunikacia, menej
kooperacia prostrednictvom internetu, socialnych sieti, v mensom vzdelavacich prostredi. Ked’ze
Vo vzdelavani povazujeme komunikac¢ni a koopera¢nu dimenziu za mimoriadne dolezita
Z hladiska uspesnosti vzdelavania, venujme tento prispevok predmetnej téme.

1. Komunikacia

Komunikaciaje dolezitou stcastou edukacného procesu nielen v klasickych triedach,
ale aj vo virtualnom vzdelavacom prostredi. V suvislosti S komunikaciou, ku ktorej dochadza
VO vyucovani sa V literatlire stretivame S terminom pedagogicka komunikacia. Pricha (2005)
definuje pedagogicktt komunikaciu ako vymenu informdcii medzi ucastnikmi vychovno-
vzdelavacieho procesu. Shizi na dosahovanie vychovno-vzdelavacich cielov, informacie st
sprostredkovavané verbalne a neverbalne. Pedagogicka komunikécia sa riadi Specifickymi
pravidlami, ktoré¢ urcuji pravomoci jej i¢astnikov. Ma priestorové a Casové dimenzie.

V pedagogickej encyklopédii uvadza Pricha (2009) nasledovné charakteristiky pedagogickej
komunikacie:
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— Uskuto¢iuje sa prostrednictvom verbalnych a neverbalnych prejavov ako sled
komunika¢nych aktov a situacii.

— Je riadena ucitelom a ma Specifické pravidla vymedzujice rolu a pravomoc
komunikaénych partnerov.

— Plni rozne funkcie: SIuzi na prezentaciu obsahu vzdelavania, k uskuto¢fiovaniu
cielov vychovy a vzdelavania, k riadeniu triedy, k navodzovaniu vztahov medzi
ucitel'mi a ziakmi a medzi ziakmi navzajom, kK odovzdavaniu informécii nevzt'ahujicich
sa priamo K vyucbe.

—  Vytvara konkrétnu psychosocialnu klimu v triede a zaroven je troviiou tejto klimy
ovplyvitovana.

— V skolach jednotlivych krajin ma svoje Specifické charakteristiky v zavislosti
na type narodne;j (etnickej) kultary.

— Kasikova a kol. (2007) uvadza nasledovnéobmedzenia pedagogickej komunikdcie:

— priestorové obmedzenia pedagogickej komunikacie (prebieha v miestnostiach
na to urcenych, ucebni, dielni, laboratoriu, telocvicni, Skolskej kniznici atd’.),

—  Casova limitovanost’ (jednostranne vymedzeny &as rozvrhom hodin, dizkou vyucovacej
jednotky, absencia komunikacie ucitel'a pri domacej priprave ziakov a i.),

—  vymedzenie obsahu a programu komunikacie (vol'nost’ ucitela ovplyviiovana v urcitej
miere uc¢ebnymi osnovami, rozpisom pedagogickych uloh na vyucovaciu jednotku,
témou hodiny atd’.),

— vymedzenie pedagogickej komunikacie pravidlami spravania (limitované socialne
roli ucitel’a a Ziaka, vztahom podriadeného a nadriadeného),

—  vplyv priestorového rozmiestnenia ziakov na pedagogicku komunikaciu (vyznam
ma umiestnenie ziaka a ucitel’a v triede),

— vplyv vyucovacej metddy na pedagogick komunikaciu (¢asto prevladali slovné
prejavy ucitel’a vo vyucbe),

— pedagogicka komunikacia limitovana organiza¢nou formou vyucby (sposob
komunikacie ovplyviuji vietky tri zakladné formy vyucovania — hromadné, skupinové
I individualizované),

—  vplyv asymetrie socialnych roli na pedagogicku komunikaciu (dané socialne roli
ucitel’a a rolami ziaka, ucitelovym socialnym S$tatitom a Statatom ziaka, ktoré
su rozdielne).

Internet ako komunikacné médium priniesol do medzil'udskej komunikécie nové prvky

a jeho vplyv sa oznacuje ako obohacujuci (informa¢na dostupnost’, interaktivita pri vymene
sprav, rychlost’ komunikéacie), ale aj ako obmedzujuci (vplyv na kvalitu reci a myslenie).

Vybiral (2000) poukazuje na vplyv elektronickej komunikacie na jazyk v oblasti stylistiky,

syntaktiky, kompozicie i $tylu a uvadza, ze k ochudobiovaniu jazyka dochadza z niekol’kych
dovodov: ucastnici prejavu reaguju bez premyslania, S mensim mnozstvom korektir pocas
recového aktu, 1 po jeho skonceni,iicastnici Si osvojuju spolocne zdiel'any jazyk, s obmedzenou
slovnou zasobou,Gcastnici maju nedostato¢ne kultivovanu slovnu zasobu,pouzivany jazyk
moze byt vyrazom odporu voci konformnym pouzivatelom spisovného jazyka.
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Zaroven sa autor venuje aj Specifikam diskusie na Internete z dvoch pohl'adov:

— diskusia ako ,,vykecanie sa”, radenie komunika¢nych exhibicii, kedy je dialog iba
obyc¢ajnym radenim kratSich, ¢i dlhsich monologov, Castokrat s prvkami vulgrarizmov;,

— diskusia ako konstruktivny proces, kedy sa ucastnici hlasia do diskusie, posielaju
navrhy, pytajt sa, suhlasia, ¢i nesthlasia, reguluju a riadia diskusiu a prichadzaju
ku tvorbe dohdd.

V kontexte komunikacie Vo virtudlnom vzdeldvacom prostredi mozno k d’alsim

obmedzeniam priradit”:

— absenciu neverbalnej komunikacie, komunikacia neprebieha face to face;

— negativny dopad na pravidla spravania sa po¢as komunikacie (kyberSikana);

— problém S podvadzanim a plagiatorstvom;

—  zvysené naroky na organizaciu prace ucitel’a (virtualne konzultacné hodiny, onlinechat
mimo pracovného Casu, zapajanie sa do diskusii, sledovanie aktivity studentov
mimo prezen¢nej vyucby a pod.);

— problémy s technickym vybavenim (pomalé pripojenie na siet’, nekompatibilita
programov, zastarané verzie a pod.).

Aj napriek spomenutym obmedzeniam prinasa komunikécia Vo virtualnom vzdelavacom

prostredi prostrednictvom néstrojov synchronnej ¢i asynchronnej komunikacie mnohé vyhody,
zvlast’ z pohl'adu uciaceho sa.

2. Kooperacia

Z lat. cooperare — spolupracovat’ — je zlozity spolocensky jav, ktory sa stal predmetom
skimania mnohych vednych disciplin- socioldgia, politologia, histdria, psycholdgia, etika
a pod.) a ktory mozno triedit’ podl'a roznych hl'adisk (Kasikova, 2007).

Mare$ (2013) poukazuje na terminologickii nejednotnost’ prekladu pojmov
collaborativelearning a coopeartivelearning. Rozni autori uvadzajt nasledovné rozdiely:

— Oba pojmy sa tykaja spoluprace l'udi pri uceni sa. Collaborativelearning je vsak

pojmom Sir§im, cooperativelearning je jeho Specialnym pripadom.

— lde o rozne pojmy. Collaborativelearning vyjadruje postoj jedinca k uceniu, jeho
zivotnu filozofiu, ktora odmieta sut’azenie a superenie I'udi. Nie je to pedagogicka
technika, ¢i metoda. Cooperativelearning je konkrétna pedagogickd metoda,
ktora sa pouziva Vv Skolach.

— lde vecne o to isté, rozdiel je iba v tom, Ze pojem collaborativelearning sa pouziva
na vysokych skolach a vo vzdelavani dospelych a pojem cooperativelearning
na strednych a zékladnych skolach.

Vzhl'adom na tito terminologicktl nejednotnost’ prinasa Mares (2013) pojem kooperativne
vyucovanie, ktoré charakterizuje ako pripad socialneho ucenia, kde sa ziaci uc¢ia v malych
skupinach. Skupina ma spolo¢ny ciel’ a riesi spolo¢nt tlohu. Kooperativne vyucovanie zahiia
spolo¢nu del’bu prace, vzajomni pomoc, hl’'adanie spolocného rieSenia, diskutovanie ré6znych
nazorov, vzajomné hodnotenie, vzajomnu socialnu zavislost’ pri dosahovani spolo¢ného
ciel’a, skupinovi odmenu za splnenti ulohu a dosiahnutie ciel’a. Kooperativne vyucovanie
obohacuje proces ucenia 0 vzajomnu spolupracu, preto obvykle vedie k vyssim vykonom
a lepSiemu nauceniu sa, ako keby sa ucil kazdy sam.

V pedagogike sa s principom kooperacie stretivame Vv kooperativnom vyucovani,
ktoré sa zacalo vyuzivat’ v druhej polovici dvadsiateho storoc¢ia v USA. Jeho podstatou je
podl'a Petlaka (2004):
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— Partnerstvo — ziaci sa uéia lepsie, ked’ majii moznost’ spolupracovat’ na jednom
projekte, princip sutazenia nahradza partnerstvo.
—  Pruznost’ — existuje mnozstvo sposobov realizacie kooperativneho vyucovania.
— Vzajomna pomoc — vsetci Si musia vzajomne pomahat’, spolupraca je prinosna
pre kazdého Ziaka.
— Kognitivna zloZitost’ — ziak sa dostava do réznych kognitivnych, psychologickych
a socidlnych situdcii, v ktorych sa uci reagovat’.
— Rozmanitost’ socialnych situacii — vyucovanie vedie k osvojeniu si hodnotného
spravania, k elimindcii sit’azivosti, Ku vzajomnej tolerancii a pod.
—  ZlepSenie sebahodnotenia — pri tspechu skupiny sa ziak u¢i vidiet’ aj seba samého
pozitivne, citi, ze nie je sam, ze Sa mbZe obratit’ v pripade potreby na spoluziakov.
Kooperacia je jednym z podstatnych prvkov fungovania spoloc¢enstiev. Aj napriek
trendom globalizovaného sveta, ktorymi st vychova jedinca schopného presadit’ sa v konkurenénom
prostredi, Castokrat zalozenom na sutazeni, Sme vV redlnom zivote sucastou timov (¢i uz
sukromnych alebo pracovnych), v ktorych je kooperacia nevyhnutnou socialnou zru¢nost’ou.
Kooperativne pristupy ku vychove a vzdelavaniu reagujiice na aktualne potreby spolo¢nosti
vytvaraju potencial, ktory moze prispievat’ Ku rieSeniu podstatnych problémov sticasného
sveta. AK hovorime 0 naliehavosti spoluprace v edukacnom procese, nie je prekvapujice,
ze potreby ucenia sa socialnym zruénostiam odzrkadl'uju aj v pristupe ku elektronickému
vzdelavaniu. Podl'aMaresa (2013) prinasa kooperativne vyucovanie prostrednictvom pocitaca
dva problémy:1. Skutocna socialna interakcia medzi 'ud’'mi nie je realizovatel'na jednoducho.
Nefunguje spontanne, musi Sa zorganizovat’, rozbehnut’ ju prinasa vac¢si problém, nez ju
udrzat’ v chode. 2. Socialna interakcia musi byt” dobre premyslena a cielene zabudovana do
programu. Systém vyucby musi vytvarat’ to, o Specialisti nazyvajii pozitivna vzajomna zavislost’
ziakov, ¢i Studentov na priebehu a vysledkoch spolo¢ného ucenia sa.
Ako druhy z problémov sa javi absencia afektivneho, emocného aspektu socidlnej interakcie.
Praca na dial’ku prinaSa mnozstvo emocne sytenych situacii. Obzv1ast’ naro¢né je vyhodnotenie
prinosu kazdého ¢lena skupiny, nakol’ko ucitel’ nie je pri kooperacii pritomny.
Dynamicky rozvoj IKT, najmé Internetu a jeho sluzby Www prinasaji mnozstvo novych
vyziev V elektronickom vzdelavani a s nastupom web 2.0 i nové moznosti podpory komunikacie
a kooperacie Vo virtudlnom vzdeldvacom prostredi.

3. Onilne nastroje podporujice komunikaciu a kooperaciu

Ak chceme v stvislosti s elektronickym vzdelavanim hovorit’ 0 komunikacii a kooperacii,
je nevyhnutné spomentt’ vyvojové fazy Internetu a ich vplyv na vzdelavanie. Zounck
(2012) podrobnejsie popisuje fazy vyvoja Web-u 1.0 a Web-u 2.0.

Web 1.0, prva faza, bola charakteristicka prevazne statickym publikovanim informacii,
¢i poznatkov na webe v hypertextové podobe, je preto charakterizovana ako faza kognitivna.
Prevladalo jednostranné Sirenie informacii, pretoze moznost' publikovat’ na webe nemal
kazdy, ale iba pouzivatelia disponujuci drahymi a pomerne zlozitymi technoldgiami. Ostatni
pouzivatelia tak mali dostupné vel’ké mnozstvo informacii, ale nemohli sa takmer vobec podiel’at’
na ich (spolu) vytvarani ¢i evaluacii (napr. pomocou komentarov).

Okolo roku 2005 sa objavuji nové platformy a aplikacie, ktoré prinasaji zasadni zmenu.
Ich filozofia je postavena na komunikdcii pouzivatelov, spolupraci a zdielani réznych typov
informacii. Navyse st na internete k dispozicii pouzivatel'om prevazne zadarmo a st aj relativne
l'ahko ovladatel'né, pretoze nevyzaduji ziadne Specifické (technické) zrucnosti. V tomto kontexte
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dochadza k postupnej premene Internetu do podoby vseobecne oznacovaného ako web 2.0
alebo dokonca web 3.0. Tato fazu mbézeme VSeobecne oznacit’ ako fiza (socidlno) konstruktivna.
Od pdvodnej podoby celosvetovej siete sa web 2.0 lisi teda predovsetkym vznikom priestoru pre
komunitnitvorbu a zdiel'anie zdrojov, v ramci ktorého pouZivatel’ Internetu opust’a rolu pasivneho
prijemcu a zacina sa zapajat’ ako spolutvorca jeho dynamického obsahu.

Online nastroje podporujice komunikaciu a kooperaciu predstavujii jeden z hlavnych
pilierov konceptu e-learningu 2.0, ktorého princip spociva v utvarani, zdielani a opditovnom
pouzivani ("recyklacii”) informdcii, skisenosti @ zrucnosti V ramci komplexnej uciacej sa komunity
(vid’obr. 7) a v naplneni vsetkych rozmerov socidlneho ucenia (Brown, Adler in Zounek, 2008).

Nastroje podporujice komunikaciu a kooperaciu

Asynchronnd komunikdcia  Synchronnd Komunikdcia Timova spoluprdca

¢ InstantMesaging (ICQ)
e Internetova telefonia

(Skype) e Vymena stuborov (Uloz.10)
. . e Zdielanie obrazovky e Weblog (Blogger)
: Eﬂil'ls(femfi:; (Join.me) e Wiki (MediawWiki)
e Mikroblog (Twitter) Livestreaming (Ustream) e  Sprava a zdiel’anie
g Liveblogging dokumentov (Google
(CoveritLive) Dokumenty)

¢  Webinar(Adobe Connect)

Obrdzok 1. Nastroje podporujuce spolupracu a komunikaciu (upravené a doplnené podl’a Kitsantan,
Dabbagh in Zounek, 2012).

Diskusné forum

Diskusné fora su popri e-mailoch hlavnym nastrojom asynchronnej komunikacie.
Mozeme charakterizovat’ ako webové stranky, alebo ich ¢asti, v ramci ktorych mézu pouzivatelia
publikovat’ svoje nazory alebo reagovat’ na prispevky ostatnych prispievatel'ov. Asynchrénna
podoba komunikacie znamena, ze castnici diskusie nemusia byt’ pripojeni Kk Internetu
v rovnakom case. Zakladné podoby online diskusii:

— samostatne fungujice diskusné fora — spravidla sa jedna o diskusie odbornych

alebo zaujmovych skupin, fora poskytujtice poradenstvo a pod.;

— diskusné fora ako sucast’ webovych stranok a portalov — klasickym prikladom st
spravodajské servery, ktoré pomocou diskusnych for zbieraju spétna vézbu na
svoje ¢lanky a prezentované témy;

—  diskusné fora ako sticast’ virtualnych prostredi — diskusné fora sliziace ku komunikacii
vymedzenej skupiny pouzivatel'ov réznych systémov, typickym prikladom su
fora v kurzoch v ramci prostredi LMS.

K vyhodam patria: dostupné kedykol'vek,u niektorych typov studentov mézu znizovat’
ostych diskutovat’, uchovavanie historie prispevkov, spitna analyza prispevkov méze napomdct’
porozumeniu pohladu na danu problematiku, flexibilita, moznost moderovania samotnymi
Studentmi.
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Medzi nevyhody radime: nerovnomerné zapojenie studentov do diskusie, ¢o moze spdsobit’
neucelnost’ diskusie, zhorSenie socialnych vzt'ahov v skupine, dihé ¢akanie na odpoved’, nepresnost’
reakcii, pri velkom pocte ucastnikov narocnost’ na moderovanie, nie je vhodna pre narocné
témy, ktoré vyzaduju aj iné formy komunikacie.

Instantmessaging (IM) a internetova telefonia

Instantmessaging je d’alsi rozsireny spdsob komunikacie, vel'mi podobny chatu.Do
tejto skupiny patri cela rada komunikacnych protokolov a klientov. K jeho vyuzivaniu sa najéastejsie
pouZzivaju Specialne programy, ktoré je nutné nainstalovat’. Vyhodou messengerov je, ze hoci
st primarne uréené na synchronny komunikaciu, umoznuju aj komunikaciu asynchréonne.
Pokial totiz nie je ucastnik komunikacie prave pripojeny, je mozné mu aj nad’alej posielat’
odkazy, ktoré sa ucastnikovi zobrazi hned’ po pripojeni. K najrozsirenej$im patria ICQ, existuje
vsak cela rada dalsich (GoogleTalk, Jabber, Windows Live Messenger, MySpacelM, Yahoo!
Messenger, a 1.).

Internetova telefonia (napr. programSkype), sa tesil v poslednych rokoch mimoriadnej
obl'ube. Skypeumoziuje popri telefonovani prostrednictvom Internetu aj zasielanie textovych
sprav, rovnako ako cely rad funkcii (zasielanie siborov, odkazov a i.) zhodnych s niektorymi
klientmi instantmessagingu. Medzi zaujimavé funkcie patri d’alej napriklad nahravanie hovoru,
¢i zdiel’anie pracovnej plochy. Skype umoziuje tiez konferen¢né rozhovory (aj moderovang),
Vv ktorych spolu mézu komunikovat’ az desiatky ucastnikov. Vyhodou je, ze cely rad sluzieb
je poskytovany zadarmo. U mnohych sluzieb vSak existuju platené verzie, kde uz mozno pocitat’
s vyssim komfortom is kvalitou sluzieb. V stcasnej dobe ,,nadvladu’ nad komunikaciou tohto
typu prebrali socialne siete, najma Facebook alebo Google+.

Vyhody: ul'ahCenie komunikacie medzi Studentmi a ucitel'om (najmé pri kombinovanych
formach stadia), tzv. virtualne konzultacné hodiny, moznost’ uchovavania zaznamu komunikacie,
moznost zasielania suborov ako sucast’ komunikacie,moznost’ komunikacie SO zahranicnymi
Studentmi, expertmi,moznost’ realizacie vyskumnych rozhovorov, zakladné sluzby st bezplatné.

Nevyhody: obmedzena bezpecnost,, riziko napadnutia virusmi, zneuzitia obsahu a pod.,
technické problémy (pomaly Intemet, vypadky Intemetu a pod.), , zahitenost™ neustalou komunikéciou,
nemusi vyhovovat' tym, ktori preferuju osobny kontakt.

Webinar

Uz zo samotného nazvu vyplyva, Ze ide 0 kombinaciu slov web a seminar, t.j. seminar
realizovany Vo virtualnom prostredi za pomoci bezplatnej aplikacie, ¢i online sluzby (napr.
bigbluebutton.org), ale je mozné vyuzivat’ taktiez komer¢né produkty. Ich potencial spociva
V spristupneni vzdelavania u¢astnikom, ktori su v rovnakom ¢ase na rozli¢nych miestach.
Aplikacie umoziiuju realizovat’ tradiéna prednasku, seminar, &i workshop. Uéastnici maju
k dispozicii vsetky potrebné nastroje na vyucovanie. Mozu spolu audio-vizualne alebo textovo
(chat) komunikovat. Vsetci mézu mat’ K dispozicii prezentaciu ucitel'a alebo prezentujiceho
Studenta. Je mozné zdiel'at’ obrazovku alebo len urcita aplikaciu pocitaca ktoréhokol'vek
ucastnika, mozno Si pripadne robit’ poznamky na virtualnej tabuli, ktoré vidia vsetci ucastnici.
Samozrejmost'ou je moznost’ nahravat’ do webinare subory. Pomocou webinarov je tiez
mozné vykonavat’ rozne formy hodnotenia ¢i dokonca skusanie.

Vyhody: prekonanie lokalnych a ¢asovych obmedzenti, flexibilna vol'ba ¢asu vyucovania
(ziadna viazanost’ na konkrétnu miestnost’), nizsie naklady na usporiadanie akcii (eliminacia
nakladov na cesty, diéty, naklady na prenajom priestorov, naklady na energie a pod.).
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Nevyhody: naro¢na priprava, nutnost’ ucasti studentov v rovnakom c¢ase (problém so
zladenim ¢asu), nedostatocné technické vybavenie tcastnikov, obmedzena bezpecnost’ (nevhodné
pre seminare S narokmi na stikromie, problém ochrany autorskych prav a pod.).

Wiki

Je potrebné rozlisovat’ medzi Wiki ako softvérovou technoldgiou, resp. prostredim
a medzi konkrétnymi projektmi, ktoré su v prostredi Wiki realizované a sti venované urcite;j
téme, ¢i obsahu. Niekedy sa toto rozliSenie vyjadruje pouzitim pojmov wiki-softvér, resp. wiki-
web. Wiki-webov existuju tisice. Najznamejsi a najvacsi je Wikipédia.Vo Wiki projektoch
si mozu tvorit’ Studenti a pedagdgovia zaujimave vysokoskolské uc¢ebné materialy. Len samotna
neziskova organizacia WikimediaFoundation, ktora prevadzkuje Wikipédiu, spravuje nickol’ko
d’alsich projektov na baze Wiki. Kazda Wiki je ndstroj svojou podstatou konstruktivisticky
a kolaborativny, je mozné ju vyuzit’ Ku spolupraci Studentov, na akomkol'vek skolskom projekte.

Pre proces uc¢enia ma vel’ka cenu, ze Wikipédia — a kazda ina wiki — trvalo skladuje
vsetky verzie, ktoré ¢lanok kedy mal (u Wikipédie v zalozke Historia) a umoziuje ich navzajom
l'ahko porovnavat’; pri kazdej zmene je jasné, kto ju vykonal. Mozno tak 'ahko hodnotit’ pracu
Studentov. Zaujimava moze byt’ tieZ moznost’ vyuzit’ tieto postupne zdokonal’ované verzie
¢lankov vo Wikipédii ako material pre precvi¢ovanie (hl'adanie cudzich chyb) alebo vyskum.

Za vyhody povazujeme: stabilny zdroj s aktualnym obsahom,socialny kooperativny
experiment (projekt komunity ako cenny prejav obc¢ianskej spolo¢nosti), nenaroéné zvladnutie
zakladov editacie, dobra evidencia prace Gcastnikov (archivacia vyvojovych zmien kazde;j
stranky), dobré nastroje pre timovii komunikaciu, nutnost’ tispomej formulacie Vv jasne vymedzenej
stylovej rovine, ponuka pouzivatel'sky najpristupnejsiu sklisenost’ SO spracovanim textu
V ,,non-Wysiwyg” rezime.

Ako nevyhody vidime: nie je idealna pre pracu studentov na jednom hesle (na rozdiel
od DokumentovGoogle neumoziuje sledovat’ pracu sibezne editujiicich ucastnikov), zasahy
do editacie zo strany cudzich wikipedistov, nizka, ¢i premenliva uroven obsahu.

4. Komunikacia a kooperacia v kontexte nastrojov Moodle

Na komunikaciu vo virtualnych triedach Moodle m6zeme vyzit' diskusné forum, chat,
spravy, anketu, dotaznik, blog, komentare, prieskum a quickmail. Kazdé z uvedenych nastrojov
ma svoje Specifika a vhodné vyuzitie ich kombinacii pontka ucitel’'ovi Siroké moznosti ako
zabezpeCit’ plynuly manazment Kurzov, poskytnit’ Studentom podporu a pomoc, ¢i zefektivnit’
virtualnu komunikaciu medzi jednotlivymi ucastnikmi kurzov.

Diskusné forum

Hned’ po vytvoreni kurzu v LMS Moodleponuka tento nastroj Specialny typ diskusného
fora — Forum noviniek, ktoré vsak nie je uréené na diskusiu o odbornej problematike. Je vyuzivané
Z0 strany vyucujuceho (titora) na jednostranni komunikaciu smerom k studentom, pricom
prispevky ucitel'a maju prevazne manazérsky charakter (vSeobecné oznamy ku kurzu, zmeny
terminov skusok, zmeny v termine vyucby a pod.). Studentom neumoziiuje pridavat’ prispevky.

66



g
dia - Thursday, 21 November 2013, 14:09

bletov, podla mojho nazoru, nie je potrebe. Ich zaradenie do vyucovania samozrejme je prospesne, ale nie pravidelne. Skor ako ozvlast

k- Thursday, 21 Novenber 2013, 14:07

nusy... na jednej strane som 7a,ide to s dobou a na drube to mazs odvadzat pozomost od zaklsdov, od toho ma co 5a presne majn sustredit.

Obrazok 2. Ukazka zobrazenia nastroja Diskusné forum v Moodle.

V ramci dizertacnej prace Mgr. Martiny Adamkovicovej (2014) bol realizovany vyskum,
ktory mapoval pohl'ad studentov na diskusiu vo virtudlnej ucebni a v klasickej triede.

Chat

Etymologia slova chat pochadza z anglického slova chat = pokecat’ si, ¢o je charakteristické
pre neformalnu Vvirtualnu komunikaciu.

V Moodle ma vyuzitie nastroja Chat svoje Specifika. Najcastejsie je dovodom jeho
vyuzitia komunikacia ucitela a Studenta, pricom sa student obracia na ucitel’'a s problémom,
ktory potrebuje vyriesit', pripadne s tilohou, s ktorou si nevie rady. V porovnani $ neformalnostou
chatovania na inych forach sa vo virtualnej u¢ebni predpoklada ,,formalnejsie” vyjadrovanie
Studenta, eliminacia emotikon a pod. Chat sice umoziuje rozhovor v realnom ¢ase, z praktického
hl'adiska je vSak nemozné zabezpecit’ nepretrziti pritomnost’ ucitel’a VO virtualnej miestnosti.
Odporuca sa preto stanovit' presny cas virtudlnych konzultacnych hodin, kedy je ucitel
pritomny a §tudenti sa na neho mozu obrétit’ so svojimi poziadavkami. Dal§im $pecifikom
chatu v Moodle je nastavenie Ulozit zrealizované chatovanie, ktoré pontika moznost’ archivacie
chatov po¢as nami zvoleného obdobia. V kombinacii s nastavenim Kazdy Si moze prezriet
prebehnuté chatovanie ponuka vSetkym studentom kurzu prehliadania historie chatov, ¢o moze
sluzit’ ako ¢iastocna nahrada FAQ. Je na dokladnom zvazeni ucitel'a, v akom rozsahu chaty
Studentom spristupni. Chaty osobnejsej povahy, doverné problémy s ktorymi sa Student ucitel'ovi
zdoveri a nie su uréené vsetkym Studentom mozu zostat’ nad’alej ,,medzi Styrmi oGami”.
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Obrdzok 3. Ukazka zobrazenia nastroja Chat v Moodle.

Spravy

Ide 0 jednoduché a kratke odkazy zo strany ucitel’a Studentom, pripadne medzi Studentmi
navzajom. Moodle sa snazi kazdl zaslanu spravu dorucit’ v ¢o najkratSom cCase. Pri najblizsej
aktivite prijemcu spravy, sa zobrazi sprava vo vyskakovanom okne a pouzivatel'ovi umozni
spravu ignorovat’ alebo prejst’ na spravu. Ak sa rozhodne pouzivatel’ spravu ignorovat’, sprava
v Moodle zostane a systém Sa ju pokusi dorucit’ neskor. V pripade vol'by ,,Prejst’ na spravy”,
sa pouzivatel’ dostane do formulara pre posielanie sprav, kde okrem aktualnej spravy vidi aj
predchadzajiicu komunikaciu. Vyuzitie sprav v Moodle nezat’azuje Studentov s preklikavanim
do novych okien inych serverov a sprehl’adiuje tak komunikaciu.

Spréavy: Kuchnova Lenka

Dotmoy B Méj profil b Speivy

WIKI

Wiki v systéme Moodle pontka Studentom moznost’ tvorby kooperativnych stranok
priamo v okne webového prehliadaca, bez nutnosti poznat’ (X)HTML. Stranky mozu Studenti
vytvarat' v dvoch rezimoch:

— individualny rezim, ktory umoznuje upravovat’ Studentom len nimi pridané stranky;

—  spolo¢na Wiki, ktora umoziuje Studentom upravovat’ stranky aj ostatnych Studentov.

Spolo¢na praca timov prinasa aj riziko, Zze pri mnohonasobnych upravach, moze
dojst’ k nechcenému odstraneniu casti, ktoré tam pridali ini Studenti. V Moodli je toto riziko
oSetrené nastrojom Historia stranok, ktory uchovava obsah a podobu kazdej Wiki stranky aj
s informaciou 0 tom, kto a kedy verziu vytvoril.
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Pre Skolsku prax prinasa Wiki mnoho zaujimavych moznosti. Okrem tvorby timovych
projektov, je mozné Wiki vyuzit’ ako prostredie pre brainstorming, spolo¢nu tvorbu dokumentacie
K pouZitiu softvérov (napr. vyuzitie nastrojov Moodle), kolaborativnu tvorbu pribehu a pod.

Didaktika IKT v primarnej skole B
race b Uvodné instrukeie b PrehTad

Domov > Moje kurzy P 2. roénik Mgr. - zimn§ semester » ddtpB » Uvod B Wiki pre seminarne

Navigacia

Této wiki vam bude shiit ako kooperativne prostredie pre tvorbu skupinovych seminarnych prac.
Domoy
Moja domovské strénka
Strénky portalu
Méj profil
iy Verzia pre tlad
ddtf » Uvodné instrukcie

PrehPad = Upravit Komentire = Histéria ~Mapa = Stbory = Administration

Budete pracovat v Siestich pitélennjch timoch a vasou tlohou bude spoloéne vytvorif zévereénd seminirnu précu v prostredi wiki. Jednotlivé timy boli vytvorené ndhodnm vygenerovanim v Moodle,
‘ému pre jednotlivé timy nijdete v ivode, v siibore "Skupiny pre seminirne préce"".
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&
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T
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Obrdzok 5. Ukazka zobrazenia nastroja WIKI v LMS Moodle,

Zaver

V nasom vyskumnom, vedeckom a pedagogickom skiimani dlhodobo hl'adame ¢o
najefektivnejsie rieSenia vyplyvajice z existencie technologii S vyuzitel'nostou v celom procese
vzdelavania a ako jedno z moznych rieSeni sa nam javi e-learning. Povazujeme ho za silny
nastroj V suc¢asnom globalizovanom svete. E-learning si presiel stadiami ,,jedinej efektivnej
moznosti vzdelavania dospelych”, ,,neosobného nastroja deformujiiceho edukaciu a devastujuceho
socialne kontakty” a iné, az sa ustalil ako nastroj, ktory méze za splnenia stanovenych podmienok
priniest komfort vzdelavania s atribitmi efektivity, vlastného tempa, zniZenia nakladov,
prosocialnych kontaktov a zblizovania sa vzdialenych svetov.
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Beata LISOWSKA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

POROZUMIEWANIE SIE W JEZYKU OJCZYSTYM
JAKO JEDNA Z PODSTAWOWYCH KOMPETENCJI
ROZWIJANYCH W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

W opracowaniu opisano kompetencije porozumiewania si¢ W jezyku ojczystym w kontekscie
innych kluczowych kompetencji ujetych w zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rad. W dalszej
czesci wywodu autorka skoncentrowata si¢ na oméowieniu czterech umiejetnosci: stuchania, mowienia,
czytania i pisania, bedacych komponentami kompetencji komunikacyjnej. W swoich rozwazaniach
odwotata si¢ do aktualnej podstawy programowej, dotyczacej etapu edukacji wczesnoszkolnej, a takze
literatury przedmiotu, gdzie zostaly przedstawione uwarunkowania oraz ewentualne trudnosci zwigzane
z nabywaniem umiej¢tnosci efektywnego komunikowaniasi¢ W jezyku mowionym oraz pisanym.

Stowa kluczowe: komunikacja, pisanie, czytanie, méwienie, stuchanie, edukacja wczesnoszkolna.

Summary

This article describes the competence in using mother language in the context of other key
competences as outlined in documents issued by the European Parliament and the European Council.
In the latter part of the article the author focuses on discussing four skills constituting major elements of
the communication competence: listening, speaking, reading and writing. In her ruminations author
refers to the contemporary early school education core curriculum and the subject literature describing
determinants and possible difficulties relating to the process of acquiring the ability to effectively
communicate in speech and in writing.

Key words: communication, writing, speaking, listening, early school education.

W zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady jako jedng z o$miu podstawowych
kompetencji uwzglgdniono porozumiewanie si¢ W jezyku ojczystym. Jak wiadomo, kazda
z wymienionych kompetencji jest wazna, jednak nalezy pamigtac, ze sprawne postugiwanie
si¢ jezykiem 0jczystym w mowie i pismie stanowi podstawe uczenia sig, a to z kolei warunkuje
rozwoj zawodowy, zwigksza szanse uzykania satysfakcjonujacej pracy i daje mozliwosc¢
rozwoju osobowosci.

Poprzez porozumiewanie si¢ W jezyku 0jczystym rozumie si¢ umiejetnos¢ ,,wyrazania
I interpretowania pojg¢, mysli, uczué, faktow i opinii w mowie i pismie (rozumienie ze stuchu,
mowienie, czytanie i pisanie) oraz jezykowe;j interakcji w odpowiedniej i kreatywnej formie
w pelnym zakresie kontekstow spotecznych i kulturowych” (Dz.U. 2006/962/WE). Kompetencja
ta jest zwigzana nie tylko ze znajomoscig stownictwa, gramatyki, tekstow literackich i roznych
odmian stylistycznych wypowiedzi, ale tez z umiejetnoscia $wiadomego dostosowania komunikatu
do kontekstu sytuacyjnego. Wazne jest zatem, aby uzytkownicy jezyka w §wiadomy sposob
postugiwali si¢ komunikatami jezykowi, biorac za nie petng odpowiedzialnos$¢, poniewaz
majg one zasadniczy wptyw na ksztattowanie relacji miedzyludzkich.
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Definicja przedstawiona w zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady odpowiada
eksplikacji kompetencji komunikacyjnej proponowanej przez Della Hymesa, ktory uwazat,
ze sprawne komunikowanie si¢ jest mozliwe dzigki spetieniu kilku warunkéw (Kurcz, 2005).
Jednym z nich jest znajomos¢ systemu jezykowego, czyli znakéw jezykowych oraz regut ich
laczenia, dzigki ktorym mozemy tworzy¢ komunikaty. Jednak sama znajomos$¢ systemu
nie wystarcza do efektywnego porozumiewania si¢, poniewaz nalezy jeszcze uwzglednié
w swoich komunikatach elementy socjokulturowe typowe dla danej spotecznosci. Wynika
to z faktu, ze w jezyku znajduje odbicie struktura spoteczna, tradycja i kultura charakterystyczna
dla populacji postugujacej sie tym samym kodem (Grabias, 1997). W jezyku mozna si¢ takze
doszuka¢ $rodkow, ktore oddajg nawet warunki klimatyczne, w jakich przyszto zy¢ danej
spotecznosci. Brak wiedzy na temat spoteczno-kulturowych uwarunkowan jezyka powoduje,
Ze Mimo znajomosci Systemu jezykowego, nie bedziemy W niektorych sytuacjach mogli
si¢ efektywnie porozumiewac, poniewaz nasz komunikat zostanie niewtasciwie odebrany.

Warto zastanowic sie¢, jak jedna z kluczowych kompetencji rozwijana jest na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej. W podstawie programowej znajdujemy zapis, ze sprawne komunikowanie
sie¢ W jezyku ojczystym stanowi najwazniejsza umiej¢tnos¢ rozwijang W ramach ksztalcenia
ogdlnego W szkole podstawowej (Dz.U. z 2017 r., poz. 356). Ponadto w ramach kazdej edukacji
nalezy dbac 0 ksztattowanie kompetencji jezykowych uczniow, tak by mogli oni komunikowac
si¢ W sposob poprawny i zrozumiaty.

Wymagania szczegotowe z zakresu edukacji polonistycznej na etapie wczesnoszkolnej
edukacji pogrupowano, zgdonie zreszta z zaleceniami Parlamentu Europejskiego, na nastgpujace
obszary:

— osiagniecia W zakresie stuchania,

— osiagnigcia W zakresie mowienia;

— osiagnigcia W zakresie czytania;

—  osiagniecia w zakresie pisania’.

Wyznaczaja one Kierunki pracy nauczyciela, ktorego zadaniem jest przygotowanie
uczniow do sprawnego postugiwania si¢ jezykiem.

Shuchanie

Shuchanie jest wazng umiejetnoscia, jesli bierze sie pod uwage sytuacje komunikacyjna,
dla ktorej cechg charakterystyczng jest naprzemiennos$¢ rol, jakie petnig odbiorca i nadawca.
W swietle podstawy programowej uczen powinien nauczyc¢ si¢ odbiera¢ komunikaty Kierowane
zar6bwno ze strony nauczyciela, jak rowniez ze strony innych uczniéw (Dz.U. z 2017 r., poz. 356).

Wazna kwestig w tym kontekscie sg kompetencje komunikacyjne samego nauczyciela,
poniewaz jak podkresla K. Borawska: ,,J¢zyk nauczyciela i przyjete przez niego kanony
prawidlowosci sa decydujacym czynnikiem ksztaltujacym kompetencje komunikacyjng
ucznia” (2004, s. 91). Stad wazne, aby nauczyciel operowatl konstrukcjami jezykowymi,
opartymi na zasadach kultury jezyka polskiego, nie tylko majac na uwadze poprawno$é
swoich wypowiedzi, ale takze grzecznos$¢ wskazujacg na szacunek dla ucznia. Na podkreslenie,
jak wazne w procesie nabywanie jezyka jest stuchanie, warto w tym miejscu odwota¢ si¢
do natywistycznej teorii opracowanej przez N. Chomsky’ego. Wedhug tego badawcza, dziecko,
bedac odbiorcg komunikatow, wykazuje ogromng aktywnos$¢, poniewaz dzigki wrodzonemu
mechanizmowi nauki jezyka (LAD) potrafi na podstawie wypowiedzi dorostych uchwycié

! Oprocz podanych tu obszaréw w podstawie programowej wyminiono jeszcze: osiagnigcia w zakresie ksztatcenia
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uniwersalne reguty specyficzne dla danego jezyka (Mnich, 2002). Wypowiedzi ptyngce ze
strony otoczenia spotecznego stuza do budowania hipotez, ktore potem sa weryfikowane poprzez
interakcje interpersonalne. ,,W ten sposob dziecko tworzy wihasny system jezykowy (w aspekcie
fonologicznym, syntaktycznym i semantycznym) metoda kolejnych przyblizen do jezyka
dorostych” (Cybulska, 2012, s. 121). Zreszta na temat roli osob dorostych w ksztaltowaniu
si¢ umiejetnoscei jezykowych wypowiadat si¢ nie tylko N. Chomsky, ale takze L. Wygotski,
ktory w swojej teorii bardzo mocno podkreslat znaczenie srodowiska spotecznego W rozwoju
myslenia i mowy dziecka (Porayski-Pomsta, 2015).

W edukacji wczesnoszkolnej nalezy takze zadbac 0 to, aby uczen miat mozliwos¢
stuchania tekstow literackich. Kwestia ta zostata podkreslona w podstawie programowej
dwukrotnie, po raz pierwszy w zadaniach szkoty, a nastepnie W czesci dotyczacej warunkow
I sposobu realizacji tresci nauczania na etapie edukacji wczesnoszkolnej (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 356). W klasach I-111 czytanie tekstu przez nauczyciela powinno odbywac si¢ codziennie,
co wydaje si¢ W petni uzasadnione ze wzgledu na wiele korzysci, jakie czerpig uczniowie
dzieki statemu obcowaniu z tekstem literackim?. Przede wszystkim dzieki stuchaniu lektur
uczniowie nabywaja wiele nowych pojg¢, ktore najczesciej nie sa bezposrednio zwigzane
z ich najblizszym otoczeniem, wiec nie poznaliby ich, gdyby nie kontakt z dzietem literackim.
W ten sposob nastepuje Szybki rozwoj stownictwa biernego a z czasem czynnego. |. Kozminska
I E. Olszewska (2011) podkreslaja, ze dzigki czytaniu mamy ,,unikalng szanse, by niemal
natychmiast przetworzy¢ stowo styszane w stowo rozumiane” (S. 57). Ponadto dziecko styszy
nowe, a takze znane mu wyrazy w okreslonych kontekstach, co pozwala mu na utrwalenie lub
poznanie nowych kolokacji, co jest istotne z tego wzgledu, ze przeciez rzadko albo prawie
w ogole nie postugujemy sie W swoich wypowiedziach pojedynczymi wyrazami, lecz tworzymy
konstrukcje dwu- lub wielowyrazowe. Wiedza na temat taczliwosci wyrazow jest zatem niezbedna
do poprawnego budowania wypowiedzen.

W kontekscie czytania tekstow literackich nie mozna pomina¢ kwestii, ze dzigki nim
uczen przyswaja poprawne schematy sktadniowe, ktore W jezyku pisanym, zwlaszcza literackim,
sg Znacznie bogatsze i urozmaicone niz te, ktore styszy w jezyku méwionym, charakteryzujacym
sie prostymi konstrukcjami, urwanymi, czgsto w formie anakolutow. Oczywiscie kolejnym
waznym elementem typowym dla jezyka literackiego sa srodki artystyczne, ktore wprowadzaja
mlodego czytelnika w swiat przeno$nych znaczen oraz symboli zakorzenionych w jezyku,
tradycji i kulturze.

Wida¢ zatem, ze stuchanie jest wazng umiejetnoscia, ktorg nalezy rozwija¢ W procesie
ksztatcenia kompetencji komunikacyjnych. Nalezy przy tym zadbac o jakos¢ komunikatow
kierowanych ze strony nauczyciela do uczniéw oraz o odpowiedni dobor tekstow literackich,
ktore powinny by¢ zréznicowane pod wzgledem genologicznym oraz tematycznym, co pozwoli
na bogacenie doswiadczen jezykowych i estetyczno-literackich miodych czytelnikéw
(Adamczykowa, 2015, s. 137). Warto zaznaczy¢, ze w obecnie funkcjonujacej podstawie
programowej potozono duzy nacisk wtasnie na stuchanie tekstow literackich, co jest bardzo
uzasadnionym posunigciem. Zapis narzucajacy obligatoryjnie codzienne czytanie przez
nauczyciela lektur jest motywowany wieloma wzgledami zwigzanymi z Korzysciami wynikajgcymi
z kontaktu z dzietem literackim, ale tez $wiadczy 0 rozumieniu potrzeb ucznia, ktory na tym

? Wiecej na ten temat mozna znalez¢ w nastepujacych publikacjach: W kregu zagadnien ksztalcenia i wychowania uczniow
przez literature i sztuke, J. Kida, 2008, w: A. Ungeheuer-Gotab (red.), W poblizu literatury dziecigcej, Rzeszow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, s. 156-160; Znaczenie literatury w procesie stymulowania rozwoju
dziecka, B. Lisowska, 2014, w: T. Senko (red.), Terapia psychologiczno-pedagogiczna i wspomaganie rozwoju dzieci i miodziezy,
Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Saczu, s. 121-133.
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etapie edukacji bardzo czgsto nie potrafi jeszcze czerpa¢ satysfakcji z samodzielnej lektury ze
wzgledu na stabo opanowang technike czytania. Natomiast posrednik, jakim bedzie nauczyciel,
pozwoli na utrzymanie zainteresowania swiatem ksigzek, ktore w znakomity sposob stymulujg
rozwoj dziecka w wielu sferach, nie tylko lingwistyczne;.

Mowienie

Kolejng wazng umiejg¢tnoscia jest mowienie bedace naturalng czynnoscia, ktora dziecko
opanowuje dosyc¢ szybko w srodowisku rodzinnym. Wydaje sie, ze w edukacji wczesnoszkolnej
nie nalezy sie¢ az tak intensywnie koncentrowa¢ na rozwijaniu tej umiejetnosci jak na czytaniu
I pisaniu, ktorych uczen zaczyna si¢ w zasadzie dopiero uczy¢ w klasach I-111. Niestety, to
powszechne biedne przekonanie, ponadto trudnosci pomiarowe stownych wypowiedzi,
a co z tym zwigzane brak egzaminéw zewnetrznych sprawdzajgcych umiejetnosci uczniow
w tym zakresie sprawiaja, ze W Szkole nie uczy si¢ poprawnego wypowiadania si¢ (Klus-Stanska,
Nowicka, 2005).

Nasuwa si¢ pytanie, jakie umiejetnosci zwigzane z méwieniem ma naby¢ uczen
w klasach I-11l szkoty podstawowej. W zatozeniach prezentowanych w podstawie programowej
ujeto, ze na poziomie edukacji wczesnoszkolnej uczen ma naby¢ umiej¢tnos¢ poprawnego
wykorzystania elementow prozodycznych charakterystycznych dla ludzkiej mowy (w zasadzie
ma doskonali¢ umiejetnosci, ktorych uczyt si¢ takze w przedszkolu). Prozodia stanowi integralng
czg$¢ systemu jezyka i jest nie tylko zwigzana z segmentalng organizacja Wypowiedzi, ale takze
bardzo czgsto przekazuje intencje moéwigcego, nawet jezeli buduje on wypowiedzenia
niepoprawne pod wzgledem gramatycznym (Wysocka, 2013). Oczywiscie umiej¢tnosci te
doskonalone sg na etapie edukacji wczesnoszkolnej, zwraca si¢ na nie uwage nie tylko przy
wypowiadaniu sie, ale takze przy glosnym czytaniu oraz przy okazji recytacji wierszy.

Wydaje si¢ jednak, ze najlepsza sytuacja edukacyjna, dajacg uczniom mozliwosc¢
wypowiadania sig, jest rozmowa. Nalezy jednak pamigtaé, ze tego typu interakcja ma
asymetryczny charakter ze wzglgdu na réznice pomiedzy uczniem i nauczycielem wynikajace
Z pelnionych 161 spotecznych, wiedzy, doswiadczen i réznych punktow widzenia rzeczywistosci
(Kuszak, 2013). Stad tak wazna jest rola dorostego, ktory w trakcie rozmowy powinien
przestrzega¢ nastgpujacych zasad:

—  kooperacji — wspétpraca oparta na aprobacie i zyczliwosci dla wypowiedzi dziecka,
bez agresji stownej, zbednego moralizowania i pouczania, z odpowiednig perswazjg
| argumentacja,

— ilosci — ograniczenie ilosci stow do koniecznego minimum;

— jako$ci — méwienie 0 tym, co prawdziwe, bez falszowania rzeczywistosci;

— odniesienia — méwienia na temat;

—  sposobu — staranna wymowa, z zachowaniem wtasciwego tempa, przejrzystosci
I logicznosci wywodu (Kania, 2014).

Rozmowa jest naturalng formg wymiang mysli na rézne tematy, stad w zasadzie
bedzie ona zwigzana nie tylko z zajeciami dotyczacymi edukacji polonistycznej, ale z kazda
dziatalnoscig podejmowang przez dzieci. Wynika to z faktu, ze proces dydaktyczny, jak twierdzi
J. Kowalikowa (2012), jest zanurzony w jezyku, poniewaz ksztatcenie na kazdym etapie
edukacyjnym odbywa si¢ dzigki komunikacji pomig¢dzy nauczycielem i uczniem. Warto
zadba¢, aby uczniowie w czasie zaje¢ mogli rozmawia¢ lub prowadzi¢ dyskusje, co badacze
okreslaja jako ,,méwienie dla uczenia si¢”, rozumiane jako uzywanie jezyka w celu poszukiwania
nowych znaczen, dochodzenia do wiasciwego rozwigzania problemu lub wypracowania
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stanowiska wobec jakiegos problemu (Klus-Stanska, Nowicka, 2005). Z kolei duzym btgdem
jest prowadzenie rozmowy stuzacej jedynie pozyskaniu informacji na temat stopnia opanowania
przez uczniow opracowanego materialu. Koncentracja tylko i wytacznie na funkcji informacyjnej
wypowiedzi ucznia z pewnoscig daleka jest od sytuacji zyciowych, w czasie ktorych budujemy
komunikaty o réznych intencjach. W tym kontekscie stusznym wydaje si¢ postulat, ze nalezy
tak planowaé zajecia, aby niejako prowokowaé uczniow do budowania wypowiedzi
charakteryzujacych si¢ roznorodnoscig zaréwno leksykalna, jak rowniez stylistyczng oraz
pragmatyczna.

Przydatne do osiggniecia tych celow beda symulacje, w czasie ktorych uczniowie
przyjma rozne role spoteczne i zwigzane z nimi zachowania jezykowe, charakterystyczne dla
okreslonych sytuacji zyciowych. Ma to stuzy¢ wypracowaniu u uczniow hie tylko umiejetnosci
odpowiadania na pytania (co dominuje w procesie ksztalcenia), ale ma prowadzi¢ do nabycia
sprawnos$ci komunikacyjnej zwigzanej ze stawianiem pytan, instruowaniem, negocjowania,
wywieraniem nacisku, kierowaniem wypowiedzig itp. (Klus-Stanska, Nowicka, 2005).

Bardzo przydatne w rozwijaniu tych umiejetnosci beda teksty literackie, ktore ze wzgledu
na bogata tematyke i rozne Kreacje bohaterow begda dostarczaly interesujacego materiatu
do prowadzenia rozmowy. Ponadto teksty literackie sa znakomitym tworzywem do dziatan
0 charakterze teatralnym, podczas ktérych uczniowie majg doskonaty okazj¢ do zblizania
sie W swoich wypowiedziach do ,,dorostych” komunikatow adekwatnych dla okreslonych
sytuacji. Daje to takze mozliwos¢ pozniejszego analizowania, ktore z proponowanych zachowan
jezykowych sg najbardziej wartosciowe pod wzgledem komunikacyjnym.

Wazne jednak, aby nauczyciele pamigetali 0 tym, ze nie nalezy nadmiernie przecenia¢
aspektu poprawnosciowego wypowiedzi uczniéw, poniewaz zbytnie koncentrowanie si¢
na formalnej stronie komunikatu powoduje, ze zupehie zatraca si¢ tres¢, ktorg uczen chce
przekaza¢. Warto to mie¢ na uwadze, zwlaszcza w sytuacjach, kiedy wypowiadaja si¢ uczniowie
0 mniejszych kompetencjach komunikacyjnych, poniewaz cze¢sto niechetnie zabierajg oni
glos na forum grupy.

Czytanie

Kolejng wazng umiejetnoscia, ktorg dziecko musi dobrze opanowac na etapie edukacji
wczesnoszkolnej, jest czytanie, bedace podstawa do dalszego zdobywania wiedzy, samodzielnego
uczenia si¢ i rozwoju osobowosci przez cate zycie cztowieka. W podstawie programowej
zaklada sie, ze dziecko ma opanowac technike czytania, stad ma czytac teksty na gtos w sposob
wyrazisty oraz poprawny. Na ogét w klasie | uczniowie doskonalg umiejgtnosei przektadania
formy graficznej wyrazu na jego dzwigkowy odpowiednik. Nalezy jednak wzig¢ pod uwage,
ze W tym samym zespole klasowym mogg si¢ znalez¢ uczniowie, ktorzy dosy¢ dobrze opanowali
technike czytania, stad warto zadba¢, aby doskonalili oni swoje umiejgtnosci na trudniejszych
tekstach niz pozostate dzieci (Klus-Stanska, Nowicka, 2005).

Oczywiscie wazne jest, by nadmiernie nie koncentrowac si¢ tylko na samym technicznym
aspekcie czytania i ekspresywnym odczytywaniu tekstow, ale nalezy takze zadbac 0 ¢wiczenia
shuzgce rozwijaniu przez uczniow czytania w aspekcie semantycznym oraz krytyczno-tworczym.
Tylko sprawne opanowanie techniki czytania potaczone ze zrozumieniem przeczytanych
tresci mozemy traktowaé jako petne nabycie przez ucznia umiejetnosci czytania’.

¥ Takie rozumienie czytania proponowane jest przez wielu badaczy zajmujacych si¢ problematyka czytania, np.
A. Brzezinska (1987), G. Krasowicz-Kupis (1999), J. Szembruch (1997).
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W podstawie programowej oprocz czytania w aspekcie technicznym ujeto takze
czytanie ze zrozumieniem, a W opanowaniu tej umiej¢tnosci bedzie pomocne okreslanie
przez uczniow gldownych elementow Swiata przedstawionego tekstow epickich (np. wskazywanie
bohaterow i ich cech, okreslanie kolejnosci wydarzen, wyodr¢bniania wydarzen gtdéwnych
I epizodéw). Z zapisdbw podstawy programowej wynika, ze na zajeciach przede wszystkim
beda analizowane utwory epickie, pominigto natomiast kwestie dotyczace liryki, ktora jest
dla uczniow trudna w odbiorze, poniewaz nie sg oni przyzwyczajeni do wskazywania asocjacji
pomiedzy warstwa tre$ciows tekstu a jego forma jezykowa. Mimo to jednak nalezy juz na
etapie edukacji wczesnoszkolnej podja¢ proby okreslania glownej idei tekstu poetyckiego,
dostrzegania najwazniejszych srodkow artystycznych (bez stosowania oczywiscie specjalistycznej
terminologii) i okreslania ich roli, co ma uswiadomi¢ uczniom, jak waznym tworzywem
W poezji jest stowo.

Wydaje si¢ takze, ze W obecnie obowigzujacej podstawie programowej nie ma takze
odwotlania do czytania o charakterze krytycznym, ktére wymaga od ucznia odniesienia przeczytanych
tresci do whasnych doswiadczen i wiedzy 0 otaczajacym $wiecie. D. Klus-Stanska i M. Nowicka
(2005) uwazaja, ze zbyt rzadko, albo i w ogole, nie pozwala si¢ uczniom kwestionowac tego,
co przeczytali, stad stajg si¢ oni bierni i niezaangazowani emocjonalnie wobec przeczytanych
tekstow. Niestety, bardzo czgsto omawianie tekstu ogranicza si¢ do schematu polegajacego
na wypisaniu bohaterow, ustalenia kolejnosci wydarzen, co powoduje, ze omawiane
utwory staja si¢ jedynie materiatem technicznym, ktéry nie otwiera mozliwosci wymiany
pogladoéw na problem prezentowany w lekturze. Dodatkowo umiejetnos¢ krytycznego czytania
W znacznej mierze powigzana jest z dosy¢ duzym zakresem pojgciowym, réznorodnymi
doswiadczeniami | wiedzg 0 $wiecie. Badania pokazuja, ze opanowanie takiego poziomu czytania
determinowane jest przez czynniki spoteczno-kulturowe, w tym przede wszystkim $rodowisko
rodzinne dziecka (Jurewicz, 2010). Stad pojawiaja si¢ bardzo duze réznice w zakresie tych
umiejetnosci pomiedzy poszczegdlnymi dzie¢mi.

W podstawie programowej zadbano natomiast o to, by uczniowie mogli na podstawie
przeczytanych tekstow rozwija¢ czytanie tworcze, 0 czym Swiadczy nastgpujacy zapis:
,[uczen — przyp. autora] eksperymentuje, przeksztatca tekst, uktada opowiadania tworcze,
np. dalsze losy bohatera, komponuje poczatek i zakonczenie tekstu na podstawie ilustracji
lub przeczytanego fragmentu utworu” (Dz.U. z 2017 r., poz. 356).

Widaé zatem, ze samo czytanie jest ztozonym procesem, wymagajacym réznych
umiejetnosei zwigzanych z trzema aspektami czytania. Wazna role w nabywaniu tej sprawnosci
odgrywa nauczyciel, ktory powinien posiada¢ szerokg wiedzg na temat pracy z ré6znorodnymi
tekstami literackimi, ktore beda nie tylko rozwijaly uczniéw poznawczo, dostarczaty im
nowych doznan, ale beda budzity refleksje | motywowaty do krytycznej postawy wobec omawianych
lektur. Do tego nie mozna zapomnie¢ 0 Wzbudzaniu przez nauczyciela pozytywnego nastawienia
do czytelnictwa.

Pisanie

Istnieje wiele definicji pisania, ktore bardzo doktadnie w swojej publikacji przeanalizowata
J. Zawodniak (2009). Autorka ta dokonata klasyfikacji eksplikacji proponowanych dotad
w literaturze przedmiotu, dzielac je na socjokognitywne, panoramiczne i modularne, a nastepnie
na ich podstawie zaprezentowata autorska koncepcje, wedhug ktorej pisanie jest sprawnoscia
jezykowg ,,angazujaca tworczo-odtworcze procesy myslowe W uspolecznione, oparte na
symbolizacji wyrazanie wlasnej osobowos$ci W nastepstwie harmonijnego wspotdziatania
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mechanizméw fizjologicznych, motorycznych i psychologicznych” (Zawodniak, 2009, s. 83).
Z przedstawionej definicji wynika, ze sam proces pisania jest bardzo skomplikowany oraz
wielopoziomowy z punktu widzenia zaangazowana réznych obszarow funkcjonowania
ludzkiego ciata.

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej proces pisania rozpoczyna si¢ od kreslenia liter,
potaczen literowych i pisania krotkich wyrazow, ktorych komponentami sa poznane juz znaki
graficzne. W tym poczatkowym okresie wazne jest pisanie po $ladzie nie tylko liter w celu
opanowania schematu kreslenia litery, ale takze wodzenie palcem po zapisie wyrazu, poniewaz
tak dokonana analiza ruchowo-wzrokowa pozwala na efektywniejsze wypracowanie potaczen
pomigdzy znakami abstrakcyjnymi a ich desygnatami. Waznym ¢wiczeniem jest rowniez
przepisywanie wyrazow i zdan, angazujace odtworczy potencjat ucznia, jednak ta forma
aktywnos$ci prowadzi do utrwalenia pisowni wyrazow, poszerzania zakresu stownictwa oraz
doskonalenia pamigci wzrokowej i motorycznej, dzigki czemu dochodzi do wypracowania
automatyzacji zapisu wyrazu (Ibidem).

Nalezy pamieta, ze przepisywanie powinno si¢ taczy¢ z jakims dodatkowym poleceniem,
wymagajacym 0d ucznia dodatkowego wysitku intelektualnego (np. podkreslenia, uzupeknienia,
zmienienia formy itp.). W pierwszym etapie nauki pisania nast¢puje zatem koncentracja na
formalnym aspekcie tej umiejetnosci, wazne jest jednak, aby troska o poprawnos¢ graficzng
pisma nie byta zbyt przesadna, poniewaz pismo ucznia podlega w trakcie ksztatcenia wielu
transformacjom i w efekcie wypracowuje on w drodze eksperymentowania indywidualny
sposob kreslenia liter. Wazne jest tylko, by pismo byto czytelne i poprawnie rozmieszczone
na stronie zeszytu.

Z zapisow zawartych w podstawie programowej wynika, ze uczniowie na tym etapie
edukacji majg nie tylko opanowa¢ umiejetnos¢ kreslenia liter i wyrazow, ale takze maja
nauczy¢ si¢ wypowiada¢ w réznych formach, ktorymi sa: opowiadanie, opis, list, notatka,
zyczenie, ogloszenie, zaproszenie, podzickowanie. M. Zytko (2006) krytykuje takie podejscie
do nauki pisania, w ktorym prym wioda wymogi formalne bez zwrocenia uwagi na swobodng
ckspresje ucznia. Wedtug niej takie ograniczenia pozbawiajg uczniow checi do wypowiadania
si¢, poniewaz najwazniejsze W ocenie pisemnych wypowiedzi staje si¢ kryterium: w jaki sposob,
a nie kryterium: co interesujacego uczen chce przekazac.

Jednak z drugiej strony uczen powinien opanowa¢ kompozycj¢ i konwencj¢ form
wypowiedzi wymienionych w podstawie programowej, poniewaz wigkszos$¢ z nich ma charakter
uzytkowy, wiec zapoznanie si¢ z nimi stanowi przygotowanie do funkcjonowania w spoteczenstwie.
Stusznym zatem wydaje si¢ postulat J. Zawodniak (2009), ktora twierdzi, ze w rozwijaniu
umiejetnosci pisania najbardziej efektywne rezultaty przynosi ksztalcenie oparte na zasadzie
zrownowazonego aktywizowania tworczego oraz odtworczego potencjatu dziecka. W ten sposob
stymulowane sa rozne procesy rozwojowe dziecka, a przede wszystkim myslenie intuicyjne
i logiczne.

W przypadku pisania dosy¢ duzym problemem dla uczniow jest sytuacja tworzenia
tekstu. Jak podkresla L.S. Wygotski (1989), jest to dla dziecka czynnos¢ abstrakcyjna, poniewaz
podejmuje ono probe stworzenia komunikatu bez obecnosci odbiorcy, zatem prowadzi monolog
z kartkg papieru, co stanowi dla niego zupelng nowos¢ i co zupetnie odbiega od sytuacji
charakterystycznej dla komunikacji werbalnej. Do tego mtodszy wiek szkolny to taki etap rozwoju,
kiedy uczen nie odczuwa jeszcze potrzeby komunikowania si¢ za pomoca jezyka pisanego.
Poza tym uczen ma wiele problemow z oddaniem kontekstu sytuacyjnego, ktory w komunikacie
pisemnym musi zwerbalizowac, a ktory w naturalnej formie wystepuje W bezposrednim
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kontakcie. Ponadto sama $wiadomos¢, ze wypowiedzi zredagowane w calym cyklu ksztatcenia
adresowane sg tylko i wytacznie do nauczyciela, ktory wystawia ocene, ostabia motywacije
uczniow 1 nie stuzy rozbudzaniu potrzeby komunikowania si¢ za posrednictwem mowy pisanej.
Wszystkie te czynniki sprawiajg, ze pisanie jest trudng czynnos$cia, aby zatem zwiekszy¢
motywacj¢ uczniow do pisania warto rozszerzy¢ krag odbiorcow tekstow, ktore sg pisane przez
dzieci. Stad nalezy zadbac o to, aby uczniowie mogli pisa¢ dla wiasnej przyjemnosci, swoich
kolegow oraz bliskich — rodzicow, dziadkow (Zytko, 2006). Jest to problem podkreslany
w wielu opracowaniach, a tak na ten temat pisze K. Borawska: ,, Tylko wtedy, kiedy dziecko
wykorzystuje jezyk do komunikowania do$wiadczen komus, kto ich z nim nie dzielit,
moze 0No najpetniej ujawnié sSwoje jezykowe umiejetnosci” (2004, s. 71). W przeciwnym
razie tworzy ono komunikaty niepeine, ubogie pod wzglgdem tresciowym.

Mozna zatem wywnioskowaé, ze na etapie edukacji wczesnoszkolnej uczniowie
opanowuja Wiele waznych umiejetnosci z zakresu pisania. Nie tylko ucza si¢ samej czynnosci
pisania, co wydaje si¢ najtatwiejsze, ale przede wszystkim ucza si¢ wyraza¢ W zupeltnie nowym
kontekscie komunikacyjnym odlegtym od sytuacji, kiedy tworza komunikat werbalny. Do
tego musza przyswoi¢ wiele wymogow formalnych, zwigzanych z réznymi formami wypowiedzi.
Oczywiscie nasuwa si¢ pytania, czy w ciggu 2 lat (w | klasie nastepuje jedynie nauka pisania
liter, wyrazow i krotkich zdan) uczen nauczy si¢ poprawnego wyrazania W Kilku tak roznych
formach wypowiedzi. Z pewnoscig wymaga to od nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
starannego projektowania swojej pracy, tak aby zrealizowac tresci ksztalcenia, nie zniechecajac
przy tym uczniow do samodzielnego pisania.

Podsumowanie

W podsumowaniu nalezy zauwazy¢, ze efektywna komunikacja w jezyku ojczystym
wymaga opanowania kilku réznych umiej¢tnosei: shuchania, moéwienia, czytania i pisania.
Warunkuja si¢ one wzajemnie, stad tez wlasciwe opanowanie jezyka mowionego, co odbywa
si¢ tez dzigki stuchaniu, daje podwaliny do nauki czytania i pisania. Ksztaltowanie si¢ tych
umiejetnosci jest procesem dhugofalowym, jednak bedzie przebiegal on whasciwie dzigki
kompetentnym nauczycielom, ktorzy musza by¢ $wiadomi, ze na etapie edukacji wczesnoszkolnej
powinni wyposazy¢ swoich uczniow W umiejetnosei, jakie potem beda w duzej mierze
determinowaty ich sukces szkolny, a w przysztosci rozwaj zawodowy i osobisty. Oczywiscie
nauczyciel z pasja bedzie umiat pokaza¢ dzieciom pickno jezyka, pozwoli im moéwi¢ i pisac,
a takze zacheci do stuchania oraz czytania tekstow literackich.
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ROZWIJANIE KOMPETENCJII JEZYKOWYCH | KOMUNIKACYJNYCH
UCZNIOW Z WADAMI WYMOWY
NA POZIOMIE EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Rosnaca z roku na rok liczba dzieci z zaburzeniami mowy, co wykazujg raporty logopedow,
formutowane na podstawie wynikéw badan przesiewowych, sktania do refleksji na temat poziomu
kluczowych kompetencji dla rozwoju dziecka, tj.: kompetencji jezykowej i komunikacyjnej uczniow
w miodszym wieku szkolnym. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej moga w réznoraki sposob
wspomagac dzieci w nabywaniu ich oraz eliminowaniu trudnosci szkolnych i spotecznych.

Stowa kluczowe: uczniowie edukacji wczesnoszkolnej, wady wymowy, kompetencja jezykowa,
kompetencja komunikacyjna, wspomaganie rozwoju kompetencji kluczowych.

Summary

The annually increasing number of children with speech disorders, as established by speech
therapists through screening tests, prompts us towards the reflection concerning the degree of the
growth of key competences essential for the development of a child: language and communication
competences of early school education pupils. Early school education teachers may support children
in developing competences and eradicating social and school difficulties through various actions.

Key words: early school education pupils, speech deficiencies, language competence, communication
competence, supporting development of key competences.

1. Kompetencje jezykowe i komunikacyjne a wady wymowy — ujecie teoretyczne

Wérad kluczowych kompetencji w procesie uczenia si¢ przez cate zycie, wyodrebnionych
przez Komisj¢ Europejska, znalazto si¢ porozumiewanie w jezyku ojczystym. S. Grabias (2012),
odnoszac si¢ do wspotczesnych interpretacji lingwinistycznych, wyréznia dwie sfery zachowan
jezykowych: indywidualng oraz wspodlng. Osiagniecie biegtosci w spotecznej komunikacji
jezykowej wyznacza nabycie kompetencji jezykowej oraz komunikacyjnej, ktore oparte sg
na sprawnosciach biologicznych oraz komunikacyjnych czynnosciach umystowych.

Kompetencja jezykowa to ,,nicuswiadomiona wiedza na temat budowania zdan
gramatycznie poprawnych i sensownych. Warunkuje ja opanowanie systemu (kodu) jezykowego
na jego trzech poziomach: fonologicznym, morfologicznym i sktadniowym” (Jastrzgbowska,
2003, s. 335). Oznacza to zdolnos¢ budowania poprawnych zdan poprzez prawidtowe uzywanie
prostych znakéw oraz regut gramatycznych.

Kompetencja komunikacyjna to natomiast ,,wiedza na temat uzycia jezyka w grupie
spotecznej. Jest to znajomos¢ systemu komunikacyjnego, czyli regut porzadkujacych uzycie
jezykow i odmian jezyka na ptaszczyznie spotecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej” (Ibidem,
s. 336). S. Grabias (2012) podkresla, Ze jest ona nabywana w procesie socjalizacji poprzez
przyswajanie wzorcow zachowan w zaleznosci od tego, do kogo skierowana jest wypowiedz,
w jakiej sytuacji oraz w jakim celu.
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Nabycie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w odpowiednim stopniu jest znacznie
ograniczone w przypadku dzieci z zaburzeniami mowy. Zaburzenia fonologiczne bowiem
utrudniajg lub nawet uniemozliwiaja rozwijanie si¢ kompetencji jezykowej dziecka.

Brak odpowiedniego poziomu kompetencji jezykowej uniemozliwia wlasciwe
ksztattowanie si¢ dziecka jako jednostki spotecznej, utrudnia rozwdj zdolnosci
zabawy, szczegodlnie tematycznej, i opanowywanie regut gier. Deficyt takich
doswiadczen wtornie moze wywota¢ dalsze uposledzenie funkcji jezykowych,
poprzez niewystarczajacy poziom stymulacji srodowiska i liczby oraz jakosci
interakcji (Cieszynska, Korendo, 2008; za: Sufa, 2012, s. 31).

Wyksztatcenie sie kompetencji komunikacyjnej uwarunkowane jest wigc wezesniejszym
nabyciem kompetencji jezykowe;.

Najczgsciej wystepujaca grupa zaburzen mowy sg wady wymowy, okreslane pojeciem
»dyslalia”. Oznacza ono ,,wadliwg realizacje¢ fonemow, odbiegajaca od ustalonej przez zwyczaj
spoteczny normy” (Kaczmarek, 1980; za: Gunia, 2012, s. 77). Podkresli¢ nalezy, ze to zaburzenie
artykulacyjne nie dotyczy innych sprawnosci systemowych zwigzanych z mowa, np. aspektu
leksykalnego i gramatycznego. Moga pojawic si¢ jednak trudnosci rowniez na tych plaszczyznach,
stanowiace konsekwencje ich wystepowania.

Na podstawie literatury przedmiotu mozna stwierdzi¢, ze 20-40% przypadkoéw wystepowania
wad wymowy odnotowano u dzieci w wieku 6-9 lat, czyli w mtodszym wieku szkolnym
(Sawa, 1990; za: Okrasinska, Protas, 2017, s. 402). Dotycza one gtéwnie nieprawidtowej realizacji
glosek detalizowanych, co stanowito 30-50% zdiagnozowanych wad wymowy oraz gloski
[r], co dotyczyto 10-15% przypadkow (Skorek, 2001; za: Okrasinska, Protas, 2017, s. 402).

Uczniowie z wadami wymowy wraz z wiekiem uswiadamiaja sobie, ze ich artykulacja
jest zaburzona. Stanowi to czesto utrudnienie w podjeciu wielu czynnosci szkolnych. Dzieci
te sg rowniez bardziej narazone na problemy z akceptacija ze strony rowiesnikow.

Trudnoséci w petnieniu roli kolegi moga przejawia¢ si¢, miedzy innymi,
zakloceniami W kontaktach z kolegami i kolezankami z klas, nickorzystng pozycja
spoteczng wérod rowiesnikow, nieakceptacjg emocjonalng tych dzieci przez
kolegow z Klas, przypisywaniem im przez kolegéw negatywnych cech i wiasciwosci
(Skorek, 2000, s. 7).

Dzieci w mtodszym wieku szkolnym potrzebujg czestych kontaktow z rowiesnikami,
aby moc harmonijnie si¢ rozwija¢. Klasa szkolna jest miejscem, w ktéorym majg sposobno$¢
by¢ aktywnym uczestnikiem interakcji, wciela¢ si¢ w dwojaka role — zar6wno nadawcy,
jak i odbiorcy. W ten sposob majg okazj¢ rozwija¢ kompetencije jezykowa i komunikacyjna,
probujac nadawac wypowiedz poprawng pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym oraz
czynic to skutecznie i ekspresyjnie, a takze odbiera¢ komunikaty rozmowcow. Poprzez to
dziatanie same eksplorujg wiedze 0 jezyku, zapamigtujg Sprawdzone rozwigzania, budujg
wlasne teorie, analizujgc swoje doswiadczenia.
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Interakcja miedzy dwoma osobami wymaga oprocz opanowania przez nie na odpowiednim
poziomie kompetencji jezykowej, takze: ,,gotowosci do komunikowania si¢ z innymi, potrzeby
podejmowania komunikacji i dzielenia si¢ posiadanymi znaczeniami, zdolnosci do dziatania
pod kierunkiem mowy partnerskiej itd.” (Kielar-Turska, 1995; za: Sufa, 2012, s. 33). Uczniowie
z wadami wymowy, jak donosi E. Skorek (2000), mogg mie¢ ograniczony kontakt w Kklasie
szkolnej, rzadko nawigzywaé rozmowe W wigkszym gronie rowiesnikow, czesto zmieniac
partnera interakcji, nie wchodzi¢ w state relacje z nimi. W konsekwencji majg ograniczong
mozliwo$¢ ¢wiczenia kompetencji jezykowej, jak i rozwijania kompetencji komunikacyjnej,
ktora, jak juz zostato wezesniej wspomniane, ksztattuje sie W procesie socjalizacii.

Wspieranie uczniow edukacji wczesnoszkolnej z wadami wymowy moze przybieraé
roznorakg postac. E. Skorek (2000) wymienia nastepujace formy wsparcia dzieci z wadami
wymowy ze strony wychowawcy Klasy:

kierowanie dziecka na diagnoze i terapie logopedyczna,

— organizowanie spotkan rodzicow z logopeda;

— stosowanie terapii wspomagajacej (indywidualnych ¢wiczen z dzieckiem,

odpowiadajacych aktualnemu etapowi terapii wedtug zalecen logopedy);

— ¢wiczenie funkcji oddechowych i percepcyjno-motorycznych w trakcie przerw

srodlekeyjnych;

—  zachgcanie do wypowiedzi ustnych (stwarzanie sytuacji sprzyjajacych redukcji leku

przed publicznym wypowiadaniem sig);

— prowadzenie dziatalnosci integracyjnej;

— organizowanie zaje¢ wyrdbwnawczych (zapobiegajacych i eliminujacych trudnosci

szkolne tych uczniow).

2. Metodologia oraz analiza wynikéw badan wlasnych

2.1. Zalozenia metodologiczne prowadzonych badan

Niepokojace statystyki dotyczace wystgpowania wad wymowy u uczniow edukacji
wczesnoszkolnej eksponuja koniecznos¢ zwrdcenia uwagi na rozwdj kluczowych kompetencji
dla rozwoju dzieci — kompetencji jezykowej oraz komunikacyjnej. Byto to motywem do
przeprowadzenia badan, ktore miaty na celu okreslenie poziomu komunikacji jezykowej
uczniéw z wadami wymowy w mtodszym wieku szkolnym oraz sposobow ich wspierania
w eliminacji trudnosci na terenie szkot wiejskich 1 miejskich.

Szukano odpowiedzi na pytania szczegotowe:

1) Jak nauczyciele i logopedzi oceniajg aktywnos$¢ werbalng ucznioéw z dyslalig?

2) W jaki sposob nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wspieraja dzieci z wadami

wymowy w toku procesu edukacyjnego?

W badaniach zastosowano metodg sondazu diagnostycznego, w tym dwie jej techniki:
ankiety i wywiadu. Przeprowadzono je w kwietniu 2017 roku na terenie miasta Limanowa
I gminy Stopnice W nastepujacych placowkach: Zespole Szkot Samorzadowych nr 3 im.
Ks. Pik. Jozefa Jonca w Limanowej, Zespole Szkoty Podstawowej i Przedszkola im. Jana
Pawta Il w Stopnicach oraz Szkole Podstawowej nr 4 im. Henryka Dabrowskiego W Stopnicach.

Badaniem ankietowym objeto 20 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, a wywiad
przeprowadzono z 2 logopedami. Grono respondentéw tworzyto 10 nauczycieli i 1 logopeda
ze $srodowiska wiejskiego oraz odpowiednio ta sama liczba pedagogow ze srodowiska miejskiego.
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2.2. Aktywnos$¢ werbalna dzieci z wadami wymowy

Okreslony poziom aktywnosci werbalnej moze by¢ zaréwno konsekwencja nabycia
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej na danym poziomie, ale rowniez tego przyczyna.
Podczas wywiadu z logopedami zapytano ich o opini¢ na ten temat. Jeden z logopeddéw uznal,
ze nie jest mozliwe jednoznaczne jej okreslenie, gdyz jest ona zrdéznicowana ze wzgledu na
wystepujace czynniki: srodowiskowe, wychowawcze, zdrowotne. Drugi sposrod logopedow
objetych badaniem stwierdzit natomiast, ze dzieci z dyslalig uczeszczajace na jego zajecia
czesto przejawiajg cechy typowe dla zahamowania psychoruchowego, ich ekspresja jest obnizona
w zakresie sprawnosci ruchowej, mimiki twarzy, jak tez aktywnosci werbalnej. Sprawiaja
wrazenie obojetnych na to, co si¢ wokot nich dzieje i sg bezwzglednie postuszne nauczycielowi
oraz grupie rowiesniczej.

Uszczegdtowiono t¢ kwestie i zapytano nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, jaka
aktywnoscig werbalng wykazuja si¢ uczniowie z wadami wymowy podczas zajgé dydaktycznych.
Odpowiedzi udzielito 19 respondentow sposrod 20 badanych.

10

Liczba odpowiedzi

8
6
4
2
0

Wysoka Przecigtna Nizsza niz Niska
przecigtna

Wykres 1. Aktywno$¢ werbalna uczniow z zaburzeniami artykulacji podczas zaje¢ dydaktycznych (N=19).

Zrédto: badania wiasne.

Jak przedstawia powyzszy wykres, najwiecej (10) ankietowanych wyrazito opinig,
ze aktywno$¢ werbalna ich wychowankow z dyslalig jest przecietna, 5 okreslito ja jako
nizsza niz przecigtng, a 3 ocenito ja jako niska. Tylko 1 osoba oszacowata, ze aktywnos¢
ta u jej uczniéw byta wysoka. Wyniki pokazuja, ze uczniow z wadami wymowy najczesciej
nie cechuje obnizona aktywnos¢ werbalna podczas zajg¢ dydaktycznych. Istnieje jednak
wiele dzieci z dyslalia, ktére mniej czynnie biorg udziat w zajeciach badz przyjmuja postawe
bierng, CO moze mie¢ wptyw na wystgpowanie trudnosci szkolnych.

Komunikacja jezykowa prezentowana podczas zaje¢ dydaktycznych, przejawiana
w srodowisku réwiesniczym w przerwach srodlekcyjnych, podczas prac grupowych badz
wycieczek, moze by¢ znacznie zréznicowana. Z tego tez wzgledu w kolejnym pytaniu zwrocono
uwage na funkcjonowanie dziecka w tej grupie spoteczne;.
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10

Liczba odpowiedzi

Dobra lub przecigtna Nizsza niz przecig¢tna Zroznicowana

Wykres 2. Aktywno$¢ werbalna uczniow w srodowisku rowiesniczym (N=20).
Zrédto: badania whasne.

Najwigcej respondentow — az potowa — okreslito komunikacje jezykowa dzieci z wada
wymowy W tej grupie jako nizszg niz przecigtng. Respondenci podkreslali, ze dzieci z dyslalig
w mtodszym wieku szkolnym czgsto maja klopoty z nawigzaniem relacji w grupie, sa nieSmiale,
zdarza sie, ze wycofuja si¢ ze wspolnej zabawy, niechgtnie wypowiadajg si¢ publicznie. Jeden
z ankietowanych nauczycieli podzielit si¢ tez spostrzezeniem, Ze rowiesnicy Czasami wysmiewaja
tych ucznidw, ,,przedrzezniaja niepoprawnie wypowiadane wyrazy”. Wystepuja rowniez przypadki,
w ktorych dziecko nie jest rozumiane przez otoczenie ze wzgledu na znieksztatcone brzmienie
wypowiedzi. 6 respondentéw natomiast ocenito komunikacje jezykowa uczniow z dyslalig
w $rodowisku rowiesniczym jako dobrg badz przecietng, co 1 z ankietowanych argumentowat
faktem, ze dzieci w miodszym wieku szkolnym nie zwracaja duzej uwagi na wymowe U innych
0sob, przez co nie wywotuja skrgpowania U rowiesnikéw nieprawidtowo realizujacych gloski.
Pozostatych 4 ankietowanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej okreslito t¢ aktywnos¢
jezykowa jako zroznicowang ze wzgledu na rodzaj oraz glebokos¢ wady wymowy wystepujace;
u dziecka, a takze jego wiek, gdyz 1 z respondentoéw stwierdzit fakt, ze starsze dzieci maja
wicksza trudnos¢ w wypowiadaniu si¢ W grupie rowiesniczej.

Ze wzgledu na przedstawione wyniki badan, ktore dowiodly, ze komunikacja jezykowa
uczniow edukacji wezesnoszkolnej z dyslalig w opinii nauczycieli i logopedow jest w wielu
przypadkach utrudniona, nasuwa si¢ pytanie, czy rzutuje to zajmowaniem przez nich nizszej
pozycji w strukturze spotecznej klasy. Zadano je wychowawcom tych uczniow.

Wedhug 12 respondentow uczniowie z wadami wymowy nie zajmujg nizszej pozycji
spotecznej w strukturze klasy, jednak 8 prezentuje odmienng opini¢. Wskazuje to na fakt,
7e wystepowanie U dzieci zaburzen artykulacji nie determinuje ich oceny w opinii rowiesnikow.

W przypadku odpowiedzi twierdzgcych na to pytanie poproszono ankietowanych
0 okreslenie wptywu nizszej pozycji w grupie spotecznej, jaka jest klasa szkolna, na wystepowanie
u dzieci z dyslalig zjawiska niepowodzen szkolnych. Dwoje sposrod nauczycieli wypowiadajacych
si¢ twierdzaco nie udzielito odpowiedzi na to pytanie, pozostali okreslili, ze nizsza pozycja
w klasie ma duzy wptyw na powstawanie niepowodzen dydaktycznych ze wzglgdu na to, iz
dzieci czujg si¢ gorsze i niezrozumiane, dlatego brak im odwagi, wycofujg sie, niechetnie si¢
angazuja | prezentujg SWoje mozliwosci.
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2.3. Sposoby wspierania dzieci z wadami wymowy przez nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

E. Skorek (2000) w swojej publikacji wymienia sposoby wspomagania uczniéw z wadami
wymowy przez ich nauczycieli. Interesujacg kwestig jest czestotliwos¢ ich zastosowania
w praktyce pedagogicznej, a takze stosowanie innych form udzielania pomocy dzieciom
z dyslalig przez wychowawcow. W celu rozwigzania tego problemu badawczego zadano pytanie
ankietowanym nauczycielom, jakie formy wsparcia uczniow z zaburzeniami artykulacji
stosujg W swojej pracy zawodowe;.

Z przedstawionych rezultatow wynika, ze najczesciej stosowanymi formami wsparcia
tych uczniéw w toku procesu edukacyjnego, wskazanymi przez 18 respondentow sg: kierowanie
dziecka na diagnoze i terapie logopedyczna, zachecanie do wypowiedzi ustnych oraz redukowanie
leku przed publicznym wypowiadaniem sig, dbanie 0 whasciwg postawe innych uczniéw wobec
dziecka z wada wymowy przez dziatalnos¢ integracyjng Oraz organizowanie zajg¢ wyrownawczych.

Tabela 1
Sposoby wspierania uczniéow z wadami artykulacyjnymi przez ich wychowawcow (N=20)
Forma wsparcia uczniéw Liczba odpowiedzi

Skierowanie na diagnozg i terapie logopedyczng 18
Redukowanie lgku przed publicznym wypowiadaniem si¢ 18
Integracja dziecka z rowiesnikami 18
Organizacja zajg¢é wyrownawczych 18
Inicjowanie spotkan rodzicow z logopeda 16
Prowadzenie z dzie¢mi ¢wiczen funkcji percepcyjno-motorycznych 12
Stosowanie terapii wspomagajacej 11
Inne 2

Zrodto: badania wiasne.

16 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej zaznaczyto, ze inicjuje spotkania rodzicow
z logopeda. 12 wykazato natomiast prowadzenie ¢wiczen funkcji oddechowych, percepcji
stuchowej lub usprawniajacych motoryke narzagdéw mowy. Najrzadziej stosowanym sposobem
wsparcia uczniow z dyslalig, wskazanym przez 11 ankietowanych jest stosowanie terapii
wspomagajacej, polegajacej na przeprowadzaniu ¢wiczen indywidualnych z dzieckiem wedtug
zalecen logopedy, odpowiadajacych aktualnemu etapowi terapii.

Ponadto 2 respondentéw podato inne praktykowane przez nich formy wsparcia uczniow
z wadami wymowy, takie jak: stosowanie indywidualnego podejscia, roznego rodzaju
motywowanie, stwarzanie okazji do przezycia sukcesu przez dziecko z dyslalia, co pozwoli
mu na odbudowg wiary we wiasne mozliwosci.

Logopedzi pracujgcy na terenie szkot, w ktorych ankietowano nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, potwierdzili fakt wspotpracy z wychowawcami uczniéw z zaburzeniami
artykulacji w mtodszym wieku szkolnym. Wsrod form pomocy wspomagajacych reedukacije
wymowy stosowanych przez wczesniej wspomnianych nauczycieli wymienili: organizacj¢
zaje¢ wyrownawczych, pozalekcyjnych, zwracanie uwagi na prawidlows realizacjg Wymawianych
glosek, sylab, wyrazow itd. Podkreslili rowniez swoja Scista wspotprace z logopeda w celu
dzielenia si¢ informacjami na temat przebiegu terapii oraz przekazywania ich rodzicom.
Ponadto wskazano na prowadzenie przez niektorych z nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
posiadajacych odpowiednie uprawnienia, zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych dla uczniow,
ktorzy wykazujg takg potrzebe. Podczas tych zaje¢ usprawniana jest rownolegle umiejgtnosé
wypowiadania sig, czytania i pisania.
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Podsumowanie

Znaczny wzrost liczby dzieci w mtodszym wieku szkolnym z wadami wymowy wskazuje
na nizszy poziom kompetencji jezykowej tych uczniow. W konsekwencji trudnosci te wptywaja
na zmniejszenie liczby interakcji, co skutkuje niskim poziomem kompetencji komunikacyjnej.
Na podstawie analizy wynikow badan wlasnych wysunieto nastepujace wnioski i postulaty,
ktore warto uwzgledni¢ w praktyce pedagogicznej:

bierny udziat uczniéw z wadami wymowy podczas zaje¢ wskazany przez 8 badanych
moze poglebia¢ ich trudnosci szkolne, co wskazuje na konieczno$¢ czestszego
zachecania tych dzieci do wypowiedzi ustnych podczas zajec;

niski odsetek uczniow z dyslalia wykazujacych si¢ wysoka aktywnoscig werbalng
podczas zaje¢ (1 respondent) moze wskazywac na prawdopodobienstwo niewykorzystania
wiasnych mozliwosci przez te dzieci mimo wysokiego potencjatu intelektualnego,
dlatego tak wazna jest wczesna interwencja logopedyczna oraz wspomaganie dziecka
w eliminacji wad wymowy w réznoraki sposob;

przyczyna hiskiej aktywnosci dzieci z wadami wymowy podczas zaje¢ moga by¢
ich trudnosci w komunikacji jezykowej w srodowisku rowiesniczym wskazane
przez 10 ankietowanych nauczycieli. Powyzsze zaktocenia oraz nizsza pozycja
w strukturze spotecznej klasy wskazana przez 8 respondentoéw postulujg potrzebe
integrowania spotecznosci klasowej z tymi uczniami;

trudnosci wynikajace z zaburzen fonologicznych tych dzieci badz deficytow w zakresie
motoryki mogg by¢ przyczyng ich niepowodzen szkolnych, a w konsekwencji nizszej
pozycji w strukturze klasy, co pokazuje potrzebe organizowania zaje¢ wyrdwnawczych,
ktore pomoga W eliminacji niepowodzen szkolnych;

niski odsetek respondentéow deklarujacy Stosowanie terapii wspomagajacej
(indywidualnej) — wykonywanie ¢wiczen usprawniajacych proces oddychania,
motoryke narzadow artykulacyjnych oraz percepcje stuchowa (indywidualnie
lub grupowo) — podkresla potrzebe upowszechniania tych metod wsrod nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej oraz studentow tego kierunku/specjalnosci.

Dzialania ze strony nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na rzecz swoich wychowankow
z wadami wymowy sg niezwykle wazne, gdyz ci uczniowie zmagajg si¢ Z trudnosciami, nie
tylko szkolnymi, lecz takze spotecznymi. Wielu sposrod nich boryka si¢ z dyslalig juz od wieku
przedszkolnego, lecz w wyniku braku wspétpracy ze strony srodowiska rodzinnego, terapia
logopedyczna okazata si¢ nieskuteczna. Dziatania ograniczone do gabinetu logopedycznego to zbyt
malo, aby zniwelowa¢ wady wymowy, dlatego wsparcie ze strony nauczyciela i rozszerzenie form
oddziatywan i ich wymiaru czasu jest nieocenione.
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ROZWIJANIE ZAINTERESOWAN CZYTELNICZYCH
DZIECI Z KLAS I-111 W KONTEKSCIE KLUCZOWYCH KOMPETENCJI

Streszczenie

Rozwijanie zainteresowan czytelniczych dzieci w edukacji weczesnoszkolnej jest jedna z kluczowych
kompetencji, gdyz wigze si¢ z nabywaniem i doskonaleniem umiejetnosci czytania. Jest to wazne
zadanie dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, poniewaz ksztaltowanie postawy aktywnego
czytelnika w poczatkowym okresie edukacji przyniesie wiele korzysci w przysztosci. W artykule
przyblizone zostaty wyniki badan dotyczace rozwijania zainteresowan czytelniczych dzieci przez
nauczycieli.

Slowa kluczowe: kompetencje kluczowe, czytelnictwo, edukacja wczesnoszkolna, rozwijanie zainteresowan,
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej.

Summary

Developing interest in reading among early school education pupils is one of the key objectives
because it is related to acquiring and perfecting the ability to read. It is an important task of an early
school education teacher as promoting and fostering active readership in the early stages of education
will yield significant benefits in future. The article presents the results of studies concerning developing
interest in reading in children.

Key words: key competences, readership, early school education, developing interests, early school
education teacher.

Wprowadzenie

Wspdlczesny swiat wymaga od dorastajacego pokolenia posiadania pewnych kluczowych
umiejetnosci | kompetencji, dzigki ktorym mtodzi ludzie beda mogli podota¢ wymaganiom
stawianym im przez rzeczywistos¢, W ktorej zyja. Z. Kwiecinski (Dudel, Gloskowska-Sotdatow,
Uszynska-Jarmoc, 2013; za: Kwiecinski, 2007) twierdzi, ze swiat petny nieustannego kryzysu
wymusza niejako wzor cztowieka, ktory moze sprosta¢ zadaniom i wszelakim okolicznosciom
losu. Jest to osoba pelnomocna — 0 odpowiednio uksztaltowanych kompetencjach intelektualnych,
potrzebnych do formutowania i rozwigzywania coraz to trudniejszych zadan. Taki cztowiek
powinien posias¢ rowniez inne przymioty, tj.: madros¢, odpowiedzialnos¢, empatig, solidaryzm
we wspotdziataniu, a takze umiejetno$¢é Krytycznego wyboru sposrod wielorakich ofert
kulturalnych na podstawie uniwersalnych wartosci i zasad. Przemiany zachodzace w spoleczenstwie
wymagaja uksztattowania si¢ jednostki jako silnej osobowosci z wlasnym, stalym oraz
niepodwazalnym systemem wartosci, umiej¢tnoscig Krytycznego myslenia i dokonywania
wyboroéw, samoksztatcenia, samodoskonalenia oraz rozpoznawania okolicznosci i radzenia
sobie w nietypowych sytuacjach. Cechy te oscyluja wokot pojecia Kluczowych kompetencii,
ktore nauczyciele powinni ksztalttowac u dzieci we wczesnej edukacji.
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Rozwijanie czytelnictwa u uczniéw w mtodszym wieku szkolnym ma niebagatelny
wplyw na ksztaltowanie si¢ u nich kompetencji kluczowych. Istotng role w tej kwestii ma
wiec wprowadzanie takich dziatan ze strony nauczycieli, ktore pozwalajg w znacznym stopniu
skupi¢ sie nad realizowang tematyka oraz rozszerzac tresci podstawy programowej edukacji
wczesnoszkolnej w zakresie propagowania aktywnej postawy czytelniczej oraz zainteresowania
literatura. Przedsigwzigcia tego rodzaju moga by¢ organizowane w roéznej formie.

1. Zdefiniowanie terminu ,,kompetencje kluczowe”

Kompetencje rozumiane sa W réznorodny Sposob, jest to pojecie ztozone | majace rozne
zastosowania. Przedstawie rozumienia tego pojecia wedtug wybranych autoréw. W stowniku
ujmowane jest ono jako ,,zakres uprawnien do zajmowania si¢ okreslonymi sprawami
i podejmowania dotyczacych ich decyzji lub zakres czyjejs wiedzy, umiejetnoscei i doswiadczenia
pozwalajacy si¢ wypowiada¢ na okreslony temat” (Banko, 2005, s. 655). Definicja ta podkresla
rozne czesci sktadowe kompetencji: zaréwno kwalifikacje do wykonywania danej profesji,
wiedzg — aspekt poznawczy, jak i mozliwosci wykorzystywania jej, co przejawia si¢ W dziataniu,
a to z kolei pozwala zdobywaé¢ doswiadczenia. A. Meczkowska uwzglednia dwa rodzaje
kontekstu, w jakim mozna rozpatrywaé¢ kompetencje: wewnetrzny, ktory okresla potencjat
podmiotu do podejmowania dziatan lub zajmowania okreslonej pozycji oraz zewnetrzny —
okreslajagcy domeny ich zastosowania (2002). Inni autorzy okreslajag kompetencje takze
jako ,,zdolnos¢ realizacji konkretnych wzoréw zachowan, a w szczeg6lno$ci zachowan
innowacyjnych” (Chrupata-Pniak, Sulimowska-Formowicz, 2010, s. 121). Postuze si¢ takze
rozumieniem S. Dylaka, ktory definiuje kompetencje w najbardziej dla mnie klarowny i rzeczowy
sposob, jako ztozona dyspozycje bedaca wypadkowa zarowno wiedzy, umiejetnosci, postaw,
jak tez motywacji, emocji i wartosciowania (Dylak, 1995).

Tak jak wiele jest sposobow okreslania kompetencji w ujgciu znaczeniowym, tak
liczne sa takze jej cechy. Wskaze najwazniejsze z nich w odniesieniu do ksztatcenia uczniow
w mtodszym wieku szkolnym. Istotny jest fakt, ze kompetencje stanowig zawsze kategori¢
podmiotows (sg czyjes); okreslaja, czego dotycza lub wobec kogo/czego sa przejawiane; sg
to dyspozycje wyuczone; sa generatywne — moga tworzy¢ nowe kompetencje, rozwijaja
si¢ poprzez rekonstrukcje, c0 ma duze znaczenie dydaktyczne; umozliwiaja realizacje
zadan na okreslonym poziomie; sa ukierunkowane na konkretny cel; ujawniaja potencjat
w formie aktow motywacyjnych (nie tylko w sytuacjach zadaniowych) (Dudel, Gloskowska-
-Soldatow, Uszynska-Jarmoc, 2013).

Kompetencje kluczowe, inaczej gtéwne czy podstawowe, majg szczegdlng wage,
a takze przynosza korzys$¢ dziecku i calemu spoteczenstwu — umozliwiajg integracje z r6znymi
grupami spotecznymi z zachowaniem indywidualnosci oraz niezaleznosci dziatania W Srodowisku
znanym i nieznanym (Malinowska, 2008). Jest to zestaw najwazniejszych kompetencji, bez
ktorych nie mozna ksztattowaé pozostatych (Furmanek, 2007).

We wniosku do zalecenia Rady Komisji Europejskiej z dnia 17.01.2018 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie, wyr6znia si¢ 0siem kompetencji
kluczowych, a wérdd nich znajduja sie te w zakresie czytania i pisania, jezykowe, matematyczne,
cyfrowe, osobiste i spoteczne oraz w zakresie uczenia si¢, obywatelskie, przedsigbiorczosci
oraz w zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalnej (Zalecenia KE, 2018, s. 2). Szczegolnie
istotne dla zakresu prowadzonych przeze mnie badan sg kompetencje zwiazane z szeroko
pojmowanym czytaniem i zainteresowaniami czytelniczymi uczniow klas I-111. Zadanie
rozwijania ich u dzieci w mtodszym wieku szkolnym sg postawione w gtéwnej mierze
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nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy powinni by¢ towarzyszami uczniéw w drodze
do osiggania ustanowionych celow oraz wspiera¢ i stwarza¢ ku temu odpowiednie warunki.
Kompetencje te mozna ksztattowac poprzez wielokierunkowe dziatania na zajeciach lekcyjnych
lub pozalekcyjnych w szkole.

2. Rozwijanie zainteresowan czytelniczych dzieci w mlodszym wieku szkolnym przez
nauczycieli w ujeciu literatury przedmiotu

W obecnych czasach si¢ganie po literature, szczegdlnie przez mtodego czytelnika,
jest zjawiskiem coraz rzadszym. O ile dzieci w poczatkowych latach edukacji czytajg ksigzki
I inne teksty literackie, o tyle w p6zniejszym wieku zainteresowanie tego rodzaju aktywnoscia
diametralnie maleje. Potwierdzajg to badania prowadzone przez Z. Zasacka, ktora wykazuije,
7e podstawowg rdznicg W spotecznym zasiegu ksigzki migdzy uczniami konczacymi szkote
podstawowa I gimnazjum jest spadek aktywnosci czytelniczej — czytanie ksigzek deklaruje
20% mniej chtopcowi 15% mniej dziewczynek w badanej grupie gimnazjalistow W porownaniu
do uczniow szkoty podstawowej (Zasacka, 2014). By¢ moze zwigzane jest to z rozpowszechnieniem
technologii w swiecie. Wazne jest wigc, aby propagowac wsrod najmtodszych odbiorcow
literatury tradycyjna posta¢ ksiazki, lecz takze zaakceptowaé fakt istnienia jej elektronicznych
postaci, ktore zaczynaja by¢ normg w dzisiejszym swiecie. Nauczyciele moga wykorzystywac
wiele mozliwosci, aby zacheca¢ najmtodszych do czytania.

Rozpoczynajac rozwazania nad czytelnictwem, na wstepie chciatabym przytoczy¢
rozumienie tego pojecia. J. Truskolaska (2007) twierdzi, ze jest to sposob spedzania wolnego
czasu — bardzo wartosciowy 1 pozadany przez opickunow W kontekscie wyksztalcenia
u dzieci podejmowania takich form aktywnosci. Czytanie jest bardzo rozwijajace, gdyz
przynosi dziecku korzysci zarowno w sferze poznawczej, emocjonalnej, jak i spotecznej.
D. Swierczynska-Jelonek i G. Walczewska-Klimczak (2015) wyrézniaja zalety czytania
ksigzek od wczesnego wieku. Sa to: zwickszenie aktywnosci nerwowej mézgu, co powoduje
poprawe umiejetnosci uczenia sig; uczenie si¢ przezywania i odczuwania emocji na
podstawie sytuacji opisywanych w utworach; bycie blizej innych ludzi; lepsze rozumienie
siebie i drugiego cztowicka; wigksza wiedza ogodlna; lepsza umiejetnos¢ komunikowania
si¢ — bogactwo stownictwa; rozwijanie wyobrazni; motywacja do dziatan tworczych; zakorzenienie
w ojczystym jezyku i Kulturze oraz przyjecie postawy czlowieka ,,nowoczesnego” (2015, s. 9-11).

W. Malinowska w artykule Czytanie ksigzek elementem procesu wychowawczego twierdzi,
ze ,,ksigzka i mozno$¢ czytania to najwigkszy z cudow ludzkiej cywilizacji” (2013, s. 22).
7 tego tez wzgledu wazne jest, aby szkota w procesie ksztatcenia i wychowania organizowata
dziatania edukacyjne w kierunku rozwijania czytelnictwa u dzieci, szczegdlnie tych w mtodszym
wieku szkolnym. W tym okresie cenny zwigzek — ,.trojkat ksigzkowy” (dziecko, nauczyciel,
ksigzka) — czesto tez nie trojkat, ale czworokat czy pigeiokat, gdy stucha wigksza liczba dzieci
— jest w stanie przetrwaé i rozwijac si¢, gdyz na tym etapie nauki nie odchodzi si¢ catkowicie
od glosnego czytania dzieciom. Uczniowie jednak coraz czesciej czytaja juz samodzielnie.
Nalezy wzia¢ pod uwage takze fakt, ze rozwinigte w tym wieku zainteresowania czytelnicze
ucznia nie idg W parze z jego techniczng umiejetnoseig czytania, lecz ja wyprzedzajg. Tekst, ktory
dziecko umie przeczytaé, jest dla niego zbyt infantylny, a ten ktory jest dla niego ciekawy — jest
chwilowo zbyt trudny. Stad wniosek, Ze nie nalezy zaprzestawac czytania dzieciom, ale kontynuowac
na etapie wczesnej edukacji (Truskolaska, 2007).
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Kolejng istotng kwestig jest uswiadomienie nauczycielom, ze nie nalezy zmuszac
uczniéw do czytania, szczegolnie glosnego, jezeli naszym celem jest uksztattowanie u nich woli
czytania dla ukierunkowanej na odczuwanie przyjemnosci z podejmowania takiej aktywnosci
przez cale zycie: ,,Przymus potaczony z brakiem umiejetnosci jezykowych i wezeéniejszych
dobrych doswiadczen literackich skutecznie zabija wszelka che¢ czytania” (Kozminska,
Olszewska, 2014, s. 74). Jesli dziecko nie nabyto koniecznych sprawnosci do poprawnego
czytania oraz nie miato okazji stucha¢ w dziecinstwie basni i fascynujacych opowiesci, a takze
nie ,,bawilo si¢ jezykiem”, nie wymyslato zakonczen historii, bedzie miato ogromny problem
ze swobodnym i chetnym uczestnictwem w swiecie literackim.

Srodowisko szkolne petni drugorzedna po rodzicach role w ksztattowaniu zainteresowan
uczniéw, W tym takze czytelniczych. Nauczyciel, aby méc rozwija¢ zainteresowania dzieci
w tym zakresie, musi by¢ dobrym obserwatorem oraz dysponowa¢ wiedza odnosnie do wyboru
odpowiednich ksigzek do czytania. 1. Kozminska i E. Olszewska (2015) odnoszg si¢ W publikacji
do tego tematu, wymieniajac pewne kryteria doboru ksigzek dla dzieci, ktére moim zdaniem
nalezy wzig¢ pod uwagg organizujac proces edukacyjny dziecka. Po pierwsze, istotne jest,
aby pomagac uczniom w wyborze ciekawych i emocjonujacych ksigzek. Nie ma bowiem
wazniejszego Kryterium. Dziecko musi cheie¢ wraca¢ do czytanej pozycji, tylko wtedy bedzie
Z checia czytato. Forsowanie go ksigzkami, ktore nudza, napetniaja lekiem, strachem czy frustruja
jest swego rodzaju zbrodnia, jaka popelnia wychowawca wobec dziecka, ksigzki i pigknego
aktu, jakim jest czytanie. Lektura ksigzki ma nies¢ tak wazny dla ucznia przekaz, objasniac
mu $wiat, przynosi¢ rado$¢, ekscytacje, wzruszenie, pomagac upora¢ si¢ Z przykrymi uczuciami
takimi jak np. gniew, strach oraz ma dotyczy¢ przede wszystkim tematéw mu bliskich.

Druga wskazowka jest fakt, ze wychowawcy powinni wybiera¢ ksigzki, ktore sa
sensowne | wnosza konkretng warto$¢ W zycie dziecka. Nauczyciele sa zobowigzani zwrocic
takze uwage na jezyk ksiazki, aby byta pisana lub thumaczona poprawng polszczyzna. Jest
to bardzo wazne, poniewaz celem edukacji jest m.in. nauczenie dziecka, jak prawidtowo
formutowaé wypowiedz przy uzyciu bogatego zasobu stownictwa.

Po trzecie wazne jest takze, aby wybierac ksigzki, ktore sg dostosowane do wrazliwosci
ucznia, a wiec nie wzbudzaja Igku i niepokoju. Dyskusje na ten temat nie maja konca — jedni
twierdza, ze dzieci nie powinny miec¢ stycznosci z takimi pozycjami, inni zas twierdza, ze
jest to uzasadniona forma przygotowania do trudnych sytuacji zyciowych. Autorki (Kozminska,
Olszewska, 2015) uwazaja, ze drastyczne historie szkodza dziecku, zaburzajac jego poczucie
bezpieczenstwa, wyzwalajac niepotrzebne obawy, ktore moga towarzyszy¢ im latami, dlatego
nalezy wzig¢ pod uwagge wiek i wrazliwos¢ dziecka.

Czwartg wskazowka dla nauczycieli moze by¢ przekaz odnosnie do wybierania ksigzek
ksztaltujacych optymizm, pozytywny stosunek do swiata oraz wiare¢ w siebie. Powinny tez
promowac pozytywne Wzorce postgpowania i jednoznaczny przekaz moralny. Dziecko w kontakcie
z literaturg ma budowac wiasne poczucie wartosci, nabywaé optymizm, co w konsekwencji
ma przyczyni¢ si¢ do odnoszenia sukcesow W zyciu, @ zminimalizowac ryzyko ponoszenia
porazek W zwigzku z negatywnym mysleniem (Ibidem, 2015).

Stowem podsumowania, trzeba doda¢, ze nauczyciele i wychowawcy powinni pamigtac
takze 0 urozmaicaniu zaje¢ dydaktycznych przy uzyciu ciekawej literatury oraz omawianiu
tekstow literackich w sposob tworczy. Bardzo ciekawym sposobem propagowania kultury
ksigzki W zyciu dzieci jest organizowanie konkursow czytelniczych, dni ksigzek oraz wszelakich
kot zainteresowan, aby uczniowie mogli wykaza¢ si¢ zarowno znajomoscig czytanej literatury,
jak i zglebiac tres¢ wybranych przez siebie utworéw. Rola nauczycieli w zachgcaniu dzieci
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do czytania jest niepodwazalna. W przebiegu procesu edukacji wychowawcy nie moga
zapominaé, ze WZmacnianie , ,przyjazni” Z ksigzka przyniesie dzieciom wiele korzysci, przyczyniajac
si¢ do uksztattowania warto$ciowe;j i dobrej moralnie postawy.

W Kkolejnej czeéci artykutlu przedstawie zatozenia metodologiczne prowadzonych
badan whasnych na temat rozwijania zainteresowan czytelniczych dzieci z klas I-111 przez
nauczycieli.

3. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Cel moich badan odnosi si¢ zarowno do eksploracji, opisu, jak tez wyjasnienia
zagadnienia rozwijania zainteresowan czytelniczych dzieci z klas I-11l1 przez nauczycieli
i bibliotekarzy. Na potrzeby wiasnych badan okreslitam nastepujacy problem badawczy:
Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej przyczyniajg si¢ do rozwijania zainteresowan
czytelniczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym?

W celu podania odpowiedzi na postawione pytanie problematyki badawczej postuze
si¢ okreslonymi metodami badan i wynikajacymi z nich technikami. Wykorzystatam metode
sondazu diagnostycznego, w jej ramach technike ankiety i wywiadu. Badaniem ankietowym
objetam ucznidéw Klas 111, nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i rodzicow (opracowatam
3 kwestionariusze ankiet). Wywiad natomiast przeprowadzitam wsrod uczniow klas I-11.
Uzyskatam dzigki temu informacje dotyczace rozwijania zainteresowan czytelniczych dzieci.
Metodg obserwacji czgsciowo skategoryzowanej z okreslonym celem i niektorymi kategoriami
zachowan badanych osob zastosowatam, aby przyjrze¢ si¢ zajeciom edukacyjnym prowadzonym
przez badanych nauczycieli. Wykorzystatam tez metode analizy dokumentow, a mianowicie
dziennikow lekcyjnych w celu poznania czestotliwosci | tematyki prowadzonych zaje¢ rozwijajacych
czytelnictwo w klasach I-111 w ciggu roku szkolnego

Istotne jest takze okreslenie terenu badan oraz grupy badawczej. Materiat empiryczny
zostat zebrany dzieki zyczliwosci wtadz Szkoty Podstawowej nr 17 im. Kurieréw Sadeckich
w Nowym Saczu, Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Losiu oraz Szkoty Podstawowej
im. Stanistawa Wyspianskiego w Paszynie. Grupa badawcza stanowita tgcznie 204 osoby,
w tym: 117 uczniow (kI. 1 — 39, Il — 37, 111 -41), 7 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej oraz
80 rodzicow dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

4. Analiza i interpretacja wynikow badan wlasnych

Bardzo waznym elementem catego procesu edukacyjnego jest praca nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej w zakresie rozwijania zainteresowan czytelniczych u dzieci w miodszym
wieku szkolnym. Jest to istotne, gdyz te podmioty maja nieocenione mozliwosci W organizowaniu
sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych ksztaltowaniu tychze zainteresowan U uczniow. Na
wstepie prezentuje na wykresie 1 wypowiedzi badanych nauczycieli na temat rozwijania
przez nich zainteresowan czytelniczych dzieci. Dziatania nauczycieli przyporzadkowatam
do konkretnej klasy, w ktorej dana osoba uczy. 7 nauczycielek podato tacznie 40 odpowiedzi.
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Wykres 1. Dziatania rozwijajace zainteresowania czytelnicze dzieci podejmowane przez nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej (N=7).
Zrodto: badania wiasne.

W klasach I-111 wszystkie nauczycielki organizujg na zajeciach lekcyjnych gltosne
czytanie dzieciom, konkursy czytelnicze, wizyty w bibliotece i teatrze. Prawie wszystkie prowadza
zajecia 0 tematyce literackiej i organizuja ciche czytanie dzieci (w zaleznosci od klasy).
Odnosnie do kategorii ,,inne” — 1 0soba odpowiedziata: ,,prezentowanie ciekawych ksiazek,
nowosci wydawniczych oraz czytanie fragmentow ksigzek W celu zachecania dzieci do przeczytania
catosci”. Jedna nauczycielka wskazata tez ,,utworzenie klasowej biblioteczki, zaopatrzonej
w ksigzki przyniesione przez dzieci z domu — uczniowie korzystaja z niej chetnie podczas
przerw migdzy lekcjami, oraz wprowadzenie kart czytelniczych, ktore zawierajg tytul, autora
czytanej ksigzki oraz czas dziennego czytania”. Na pytanie skierowane do nauczycieli, czy
uwazaja, ze dzialania przez nich podejmowane sa wystarczajace: szeSciu z nich odpowiedziato,
ze tak; jedna nauczycielka podeszta krytycznie do zadanego pytania Wskazata jeszcze chec
wprowadzenia spotkan z autorami ksigzek, wiecej konkursow (ktore sg rzadko organizowane
ze wzgledu na ograniczenia czasowe) oraz prowadzenie dzienniczka przeczytanych ksigzek.

Chciatam odnie$¢ przedsigwzigcia realizowane przez nauczycieli do spostrzezen
w tym zakresie rodzicow dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Na pytanie, czy nauczyciele
organizujg dzieciom okazje do rozwijania aktywnosci czytelniczej, wszyscy rodzice (80 osob)
zgodnie odpowiedzieli, ze tak. Na wykresie 2 przedstawitam dziatania w zakresie poglebiania
zainteresowan ksigzkami wérod dzieci Klas I-111. 80 os6b udzielito tacznie 192 odpowiedzi.
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Wykres 2. Dziatania podejmowane przez nauczycieli na rzecz rozwijania zainteresowan czytelniczych
dzieci w opiniach rodzicow (N=80).
Zrodto: badania wiasne.

Najwigkszy procent odpowiedzi — 29% (55 wskazan) sposrod wszystkich podanych
przez badanych rodzicow — dotyczyt organizowania przez nauczycieli konkurséw czytelniczych.
Placéwka edukacyjna wraz z nauczycielami organizuja takze wizyty w teatrze wedtug 24%
rodzicow (47 osob) oraz przedstawienia/inscenizacje w budynku szkoty zwigzane z czytanymi
ksigzkami (23% odpowiedzi, 45 wskazan) czy lekcje na temat wybranych ksiazek (17%
wszystkich wybordw; 32 wskazania). 13 osob, co stanowi 7%, podato takze inne odpowiedzi:
6 z nich wskazato wprowadzenie comiesigcznych kart czytelniczych, ktore musieli podpisywac,
4 0soby — czytanie dzieciom w szkole, a 3 rodzicow odpowiedziato, ze nauczyciele zachecaja
dzieci do czytania w domu. Zapytatam takze respondentow, jak czesto szkofa organizuje niniejsze
przedsigwzigcia. Wypowiedzi byty bardzo rozne — mysle, ze spowodowane byto to tym,
ze rodzice nie o wszystkich dziataniach wiedza i stad ta rozbieznos¢. 35 osob stwierdzito,
ze takie dziatania sg organizowane co miesigc, 23 z nich odpowiedziato, ze raz na kwartat
byli informowali o takich przedsigwzigciach, 14 rodzicéw wskazato, ze 2 razy w roku,
natomiast 8 osob, ze tylko raz w roku majg miejsce takie wydarzenia.

Dziatania sprzyjajace rozwijaniu czytelnictwa organizowane sa dla dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, dlatego ich wiasnie postanowitam zapytac 0 opini¢ na ten temat. Zadatam
uczniom pytanie dotyczace tego, jak wygladaja ich lekcje i czy zapoznajg si¢ z trescig roznych
ksigzek. 75 dzieci przyznato, ze czasami nauczyciel przynosi r6zne pozycje literatury na zajecia,
ale jest to bardzo rzadko, natomiast 45 uczniéw zaprzeczylto (nalezy zaznaczyc, ze byli to
gléwnie uczniowie klas I). Mysle, ze spowodowane to jest tym, ze uczniowie w klasie | ucza
si¢ dopiero czytaé i pisac, dlatego tez wiekszos¢ czasu poswiecana jest gldwnie na ¢wiczenie
tych umiejetnoscei.

Zapytatam dzieci w mtodszym wieku szkolnym takze 0 dziatalno$¢ szkoty w zakresie
czytelnictwa, w ktorej uczestnicza i dzigki ktorej majg mozliwos¢ poznac ciekawe, interesujgce
ksigzki oraz ktore zblizajg ich do czytania. Uzyskane odpowiedzi przedstawitam na wykresie 3.
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Wykres 3. Uczestnictwo dzieci z klas I-11l w dziataniach rozwijajacych czytelnictwo organizowanych
przez szkote (N=117).
Zrodto: badania wiasne.

W klasach | najczgsciej podawano stwierdzenie ,,nie wiem” (26 dzieci), 13 odpowiedzi
dotyczyto organizowania konkurséw czytelniczych, 5 wskazan oddano na korzystanie z wystaw
ksigzkowych w szkole/klasie; 5 osob wskazato inne konkursy poza czytelniczymi (np. na
najtadniejsza zaktadke do ksigzki). W klasach Il uczniowie wymieniali dziatania takie, jak:
konkursy czytelnicze (24 odpowiedzi), wystawy ksigzkowe (15 wskazan), kotko czytelnika
(11 wskazan) oraz 3 osoby odpowiedziaty, ze nie wiedzg. Moze to swiadczy¢ 0 tym, Ze nie
biorg udziatu w zadnych przedsigwzigciach tego rodzaju. W klasach Il najwigcej wskazan
—az 29 — uczniowie oddali na konkursy czytelnicze, nieco mniej na udziat w kotku czytelniczym
(20 odpowiedzi) i 18 na organizowanie wystaw ksigzek w szkole/klasie. Wigkszos¢ badanych
dzieci uwaza takze, ze zajg¢ organizowanych w szkole zwigzanych z rozwijaniem czytelnictwa
jest wystarczajaco duzo — twierdzi tak 79 ucznidéw, natomiast 31 osoéb sadzi, ze mogloby
by¢ ich wigcej. 7 ucznidow nie podato zadnej odpowiedzi.

Zapytatam rowniez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, czy uwazaja, ze organizowane
dziatania spehniajg oczekiwania rodzicow w tym zakresie. 6 badanych nauczycielek odpowiedzialo,
ze tak. Stwierdzity, ze rodzice nie zglaszaja potrzeby organizowania dodatkowych zajeé
poswigconych takiej tematyce. Jedna osoba odpowiedziata, ze nie, ale usprawiedliwita to
faktem, ze obecna siatka godzin ogranicza czas, ktory mozna przeznaczy¢ na rozwijanie
zainteresowan czytelniczych dzieci.

Jako uszczegdétowienie badanego przeze mnie tematu zaprezentuje teraz analizg
dziennikow lekcyjnych pod katem realizowanych tematéw zwigzanych z rozwijaniem czytelnictwa
oraz ich umiejscowieniem w poszczegodlnych okresach roku szkolnego. Badatam dokumentacje
6 klas: po 2z 1, Il, jak i 1. Materiat empiryczny zebratam z dokumentéw w formie papierowej
oraz elektronicznej. Rozpoczynajac analize tematow lekcyjnych poruszanych w klasach |,
wspomne Na poczatku, ze obydwie klasy objete badaniem korzystaja z takich samych podrecznikow,
a mianowicie: ,,Szkolni Przyjaciele. Podrecznik do klasy I’ (WSIP). Poszczegélne klasy
dla odroznienia oznaczytam arabskimi cyframi 1 — Zespot Szkolno-Przedszkolny w Losiu
I 2 — Szkota Podstawowa nr 17 im. Kurieréw Sadeckich w Nowym Saczu.

Analizujac tematyke poruszang na lekcjach przez nauczycieli klas I, odnotowatam
145 tematow dnia, w tym 13 tematow, ktore zwigzane byly z rozwijaniem czytelnictwa dzieci
w miodszym wieku szkolnym. Tematy w obydwu klasach, w ktorych prowadzitam analizy
dziennikéw zajeé, brzmig podobnie i przeprowadzane sa w podobnym czasie w ciagu roku
szkolnego. Domniemywam, ze nauczyciele postuguja si¢ przewodnikiem metodycznym,
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ktory jest przypisany do podrecznikow | wedtug planu w nim zawartym realizujg materiat
nauczania. Tematy lekcyjne analizowatam od pazdziernika (gdyz we wrze$niu nauczyciele
nie poruszali takiej tematyki) do kwietnia. W jednej ze szkot w kazdym miesigcu poruszana
byta tematyka zwigzana z czytelnictwem (od pazdziernika do kwietnia); w drugiej szkole
tylko w jednym miesigcu (grudniu) nie zanotowatam realizowania zadnego z takich tematow.
Tre$¢ tematow W wiekszosci dotyczyta lektur szkolnych, ktére nauczyciele muszg oméwié
z dzie¢mi np. ,,Calineczka”, ,,Czerwony Kapturek”, ,,Kot w butach”, ,,Zaczarowany ksigze”
I inne. Nauczyciele w Klasach | najczesciej na zajgciach wprowadzajg wiersze, opowiadania,
czasem krotkie basnie, niestety bardzo rzadko inne ksigzki (stanowi to element dodatkowy
zaje€). Glownymi tresciami realizowanymi w tych klasach jednak sg elementarne podstawy
czytania i pisania na edukacji polonistycznej.

Klasa Il (1) pracuje na podreczniku ,,Nasza Szkota” i ,,Cwiczenia z pomystem dla klasy 2”
(WSIP), a klasa 1l (2) korzysta z podrgcznika ,,Czytam i pisz¢ — Lokomotywa ¢wiczenia dla
klasy drugiej szkoty podstawowe;j” (Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe). W klasach 11 wystapito
kolejno 10 i 8 tematéw zwigzanych z ksigzkami oraz rozwijaniem czytelnictwa. Omawiane
pozycje literackie sa rowniez lekturami. Z analizy dokumentacji wynika, ze nauczyciele
Klas Il przepracowuja z dzie¢mi takie ksigzki, jak: ,,Zaczarowana zagroda”, ,,Pieciopsiaczki”,
Moje nie moje”, basnie J.Ch. Andersena np. ,,Brzydkie kaczatko”, ,,Doktor Dollitle”. Nauczyciel
jednej z klas organizowat na poczatku roku takze konkurs czytelniczy. Oprocz tego nauczyciele
poruszajg tematyke opowiadan czytanych na zaje¢ciach oraz wierszy — przewaznie sg to
utwory zaproponowane w podreczniku. Tematyka zwigzana z czytelnictwem pojawita si¢
w kilku miesigcach w trakcie roku szkolnego, jednak nie byta ona podejmowana w kazdym
z nich. Podczas rozmowy z nauczycielami uzyskatam informacje, iz wplataja oni czasami
elementy dziatan rozwijajacych czytelnictwo u dzieci (tj. wyjsécie do biblioteki, praca z réznymi
tekstami, itp.), jednak nie moga sobie pozwoli¢ na zbyt wiele, gdyz musza realizowac okreslony
program nauczania.

Klasa I1l (1) pracuje na podreczniku ,,Nasza Szkota” i ,,Cwiczenia zZ pomystem dla
klasy 3” (WSIP), a klasa Il (2) korzysta z podrgeznika ,,Czytam i pisze — Lokomotywa
¢wiczenia dla klasy trzeciej szkoty podstawowej” (Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe).
W obydwu klasach 11l tematéw wprowadzajacych tresci zwigzane z rozwijaniem zainteresowan
czytelniczych wyszukatam 10. W czesci dotyczyty one omawianych lektur takich, jak:
,Dziewczynka z zapatkami:”, ,,Oto jest Kasia”, a takze r6znych legend, basni czy wierszy.
Zajecia, ktore sg prowadzone przez badanych nauczycieli, sa skoncentrowane na czytaniu
przez nauczyciela oraz uczniéw opowiadan, wierszy czy réznych fragmentow tresci pisanych,
lecz nie stanowi to gtéwnej czesci zajaé. Jest to zawsze element pomagajacy dzieciom poznaé
nowe zjawiska, zdoby¢ nowa wiedze, np. wyszukiwanie w ksigzkach przyrodniczych potrzebnych
informacji na omawiany temat. Tematyka zaje¢ zwigzana z rozwijaniem zainteresowan
czytelniczych pojawita si¢ w 111 klasach w trakcie catego roku szkolnego, poczawszy od
wrzes$nia do kwietnia, z wytaczeniem kilku miesiecy (w jednej z badanych klas nie pojawita
si¢ W pazdzierniku, listopadzie, styczniu i kwietniu; w drugiej — w lutym i marcu). Nauczyciele
w tych klasach roéwniez powotujg sie ha konieczno$¢ realizacji tresci wymaganych programowo,
cho¢ starajg si¢ rozwijac U dzieci zainteresowania czytelnicze na miarg mozliwosci w trakcie zajec.

Teraz chciatabym przej$¢ do analizy materiatu empirycznego, ktory zebratam podczas
obserwacji zajg¢ w klasach I-111. Obserwowatam 9 zaje¢ lekcyjnych po 45 minut, w tym: po 3 zajecia
w kazdej z klas I, I1'i 11, co dato mi mozliwos¢ bycia na 4 réznych tematach zaje¢. Obrazuja to
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tabele 2 i 3. Celem wszystkich moich obserwacji byto wychwycenie dziatan, ktore miatyby na
celu rozwija¢ zainteresowanie ksigzka wsrod dzieci w trakcie prowadzonych zaje¢ lekcyjnych.

Pierwsze zajgcia, jakie obserwowatam, odbyty sie 1 marca 2018 roku w klasie . Trwaty
3 jednostki lekcyjne po 45 minut. Temat zaje¢ brzmiat: ,,Ksigzki wokot nas”. L.aczyty sie one
z fragmentem zaj¢¢ w bibliotece szkolnej. W klasie 1l obserwowatam rowniez 3 jednostki
lekcyjne po 45 minut. Zajecia byty prowadzone na temat: ,,Jak powstaje sztuka? — spotkanie
Z Andersenem” — 4 kwietnia 2018 roku. Zajecia te rowniez zawieraty element wyjscia do biblioteki
szkolnej. W Kklasie 11l obserwowatam zajecia (trwaty 45 minut) na temat ,,Jak w rodzinie
dzieli¢ obowigzki? — nawigzanie do basni Kopciuszek™ — 16 kwietnia 18 roku oraz ,,Jan Brzechwa
dzieciom — tworczos¢ Jana Brzechwy — 18 kwietnia 18 roku. Te zajecia z kolei trwaty 2 jednostki
lekcyjne po 45 minut.

Na wstepie przedstawie, jakie cele zanotowatam podczas obserwacji tych zajec:
zainteresowanie dzieci ksigzkami, zapoznanie z ksigzkami, wierszami nieznanymi dzieciom,
przypomnienie basni znanych dzieciom, przypomnienie bohaterow ksigzek znanych dzieciom,
rozwijanie umiejetnosci shuchania ze zrozumieniem, ksztalttowanie umiejetnosci wyszukiwania
informacji z réznych zrédel, rozwijanie kreatywnosci, rozwijanie umiejgtnosci wypowiadania
sie, wdrazanie do wspolpracy z kolegami w sytuacjach zadaniowych, nabywanie umiejgtnosci
zachowania si¢ W bibliotece, uczenie si¢ szacunku do ksigzki oraz rozwijanie umiejg¢tnosci
plastycznych i uczenie si¢ wyrazania siebie w swoich dziataniach.

Na poczatku kazdych zaje¢ nauczyciel zapoznawat dzieci z omawianym tematem,
przedstawiat pozycje literackg czy tez ogolny zarys tematyki zajec. Tematy zajec, ktore miatam
mozliwos$¢ obserwowac, wypisatam wyzej. W tabelach 2 oraz 3 przedstawitam elementy
obserwowanych zaje¢, ktore byly zwigzane z rozwijaniem zainteresowania ksigzka wsrod
dzieci w poszczeg6lnych Klasach, innych czesci sktadowych zajec nie bratam pod uwagg.

Tabela 2
Dzialania nauczycieli wprowadzajgce w temat organizowanych zajec¢ w klasach I-111 poswigeconych
czytelnictwu

Klasa | Temat zajeé Zapoznanie dzieci z tematem zajeé

Powitanie: ,,Witam wszystkich, ktorzy lubig czyta¢ ksigzki. .. itd.”

I ’r’lI;SS,}qZkl wokdl Szukanie w worku roznych przedmiotow i okreslanie ich cech uzytkowych;
wisrod nich znajduje si¢ ksigzka — rozmowa 0 niej itp.
Jak powstaje Nauczyciel rozdaje dzieciom kolorowe zaktadki, na ktorych jest zapisane
I sztuka?—spotianie wspak oraz r6zng czcionka i kolorami hasto: MIEDZYNARODOWY

DZIEN KSIAZKI DLA DZIECI. Uczniowie zapisuja hasto w zeszycie,

Z Andersenem” . . .
rozmowa nauczyciela z dzie¢mi na temat tego dnia.

Nauczyciel dzieli klase na 3 grupy: zadaniem pierwszej z nich jest

,Jak wrodzinie | przypomnienie bohaterow basni ,,Kopciuszek”, drugiej — najwazniejszych
dzieli¢ obowiazki? | wydarzen w basni, a trzeciej — wyjasnienie tytutu basni. Nauczyciel przynosi
—nawigzanie do | rowniez 3 egzemplarze basni, aby uczniowie mogli skorzysta¢, gdy

basni Kopciuszek” | zapomnieli pewnych informacji. Rozmowa w kregu, kazda grupa prezentuje
pozostalym uczniom swoje stanowisko.

Nauczyciel informuje dzieci, ze zostali zaproszeni na piknik do Krolowej
i maja ze soba zabrac jedna postac z bajki, basni itd. Kazdy uczen musi

»Jan Brzechwa przedstawi¢ swoja postac, ale nie stowami, tylko ruchem, gestem. Gdy posta¢

i dz',e CIOfT,l . zostanie odgadnigta, nauczyciel zapisuje ja na tablicy. Nastgpnie wszyscy
tworczos¢ Jana L . L . L
Brzechwy” uczniowie wstaja, tworzac taneczny korowod i odczytuja postacie idace

z nimi na piknik. Nastepnie nauczyciel wiacza muzyke P. Czajkowskiego
,,Laniec tabedzi” i uczniowie ze swoimi postaciami tancza.

Zrodto: badania wiasne.
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Ponizej przedstawilam glowne dziatania realizowane podczas lekcji, ktore zwigzane
byty z rozwijaniem zainteresowan czytelniczych u dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

W arkuszu obserwacyjnym zawartam takze metody, ktore najbardziej interesowaty
mnie przy obserwacji zaje¢ rozwijajacych zainteresowania ksigzka.

Tabela 3

Drziatania nauczycieli w glownej czesci zaje¢ rozwijajgcych zainteresowania czytelnicze dzieci
zklas I-111

Klasa | Temat zajeé Dzialania w gléwnej czescei lekcji

Podziat uczniéw na druzyny kilkuosobowe — kazda z nich dostaje numery
zagadek do rozwigzania na temat ksigzek, osob z nimi zwigzanych.

Stuchanie wiersza A. Nosalskiego , Ksiazka czytanego przez nauczyciela dzieciom.
Wizyta w bibliotece szkolnej; nauczyciel opowiada dzieciom o urzadzeniu
biblioteki, katalogu alfabetycznym, karcie czytelnika, zasadach wypozyczania
ksigzek, szanowaniu ich i zachowaniu sie w bibliotece.

Praca w zeszytach ¢wiczen: uzupetnianie tytutow bajek (ilustracje).
Wykonywanie przez dzieci dowolnie zaprojektowanej przez nich zaktadki
do ksigzki z dostepnych i zgromadzonych materiatow.

Nauczyciel prosi dzieci, aby przeczytaty z podrgcznika informacje

0 Miedzynarodowym Dniu Ksigzki dla Dzieci i na ich podstawie ustnie
odpowiedziaty na pytania oraz wymienity rozne ksigzki J.Ch. Andersena.
Uczniowie czytaja notke biograficzng 0 J.Ch. Andersenie, sprawdzenie
rozumienia tresci przeczytanej informacji przez dzieci.

Dzieci stuchajg piosenki ,,Basnie Pana Andersena” dwukrotnie, po czym
kazde dziecko dostaje tekst i probuje $piewac razem z nauczycielem.
Wyjscie do biblioteki szkolnej, wypozyczenie roznych basni J.Ch.
Andersena; nauczyciel po powrocie dzieli klase na 4 grupy — zadania.
Wyjasnianie roéznic mi¢dzy wypozyczalnig a czytelnig — zeszyt cwiczen.
Okreslanie cech wzorowego czytelnika. Nauczyciel zaczyna zdanie: Jestem
wzorowym czytelnikiem, bo. .. kazde dziecko konczy zdanie.

Rozmowa na temat ksigzeczek dotykowych, czytanie w podreczniku informacji
na ten temat; przygotowanie wspolnie przez dzieci i nauczyciela oktadki duzego
formatu ksiazeczki dotykowej do basni ,,Ksi¢zniczka na ziarnku grochu”.

| ,»Ksigzki
wokot nas”

,,Jak powstaje
sztuka? —

I spotkanie

Z Andersenem”

Fragment zaje¢
,Jakwrodzinie | Nauczyciel glosno czyta uczniom opowiadanie R. Jedrzejewskiej — Wrobel

m dzeli¢ obowigzki? | ,,Kapciuszek™. Wspolnie z dzie¢mi analizuje tekst, dzieci wyszukuja

— nawigzanie podobienstwa i roznice do omawianej wczesniej basni ,,Kopciuszek”. Dzieci
do basni wykonujg ¢wiczenia z zeszytach ¢wiczen na podstawie omawianego tekstu.
Kopciuszek”

Uczniowie czytaja tekst ,,Jan Brzechwa dla dzieci” oraz zaproszenie
i program imprezy; w parach dyskutuja, ktore imprezy wybratyby i dlaczego.
.Jan Brzechwa | Nauczyciel wyswietla notke o Janie Brzechwie — czytanie, szukanie

| dzieciom — informacji o jego tworczosci; dyskusja.
tworczos¢ Jana | przygotowanie przez dzieci i nauczyciela wystawy ksiazek Jana Brzechwy
Brzechwy w klasie. Uczniowie ogladaja film ,,Pchta Szachrajka”, rozmowa na temat

filmu, poréwnanie z wierszem.

Praca z podrecznikiem, podpisywanie pod ilustracjg odpowiedniego tytutu
utworu Jana Brzechwy, sprawdzenie zadania koledze.

Zrodto: badania wiasne.
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Z obserwacji wynikato, ze nauczyciele stosowali roznorodne metody: na 4 jednostkach
lekcyjnych po 45 minut nauczyciele wykorzystywali metode zadan stawianych do wykonania,
prace z tekstem literackim oraz objasnienia i instrukcje, na 3 lekcjach 45 minutowych odnotowatam
dyskusje, na 2 zauwazytam dziatalno$¢ plastyczng, a na 1 lekcji wizualizacje, pantomime Oraz
burze mozgow.

Nauczyciele nie wykorzystali na zajeciach dramy ani odgrywania scenek przez dzieci.
Organizowali prace w réznych formach: zaréwno indywidualnie, grupowo, jak tez zespotowo,
co takze miato wplyw na atrakcyjno$¢ zaje¢ dla dzieci.

Obserwowatam takze uczniéw pod katem wykazywania zainteresowania tematami
prezentowanymi przez nauczycieli na zajeciach. Podczas wszystkich obserwacji zauwazytam,
ze uczniowie wykazuja rozumienie polecen nauczyciela, sg aktywni oraz odpowiadaja na
pytania nauczyciela. W trakcie realizacji 3 tematow lekcyjnych spostrzegtam, Ze pracuja w grupach,
zadaja nauczycielowi pytania, wykazuja Szczere zainteresowanie omawianym zagadnieniem
oraz wyrazaja swoje sady i opinie na dane tematy. Na dwoch obserwowanych zajgciach
uczniowie pracowali samodzielnie. Jezeli miatabym sktoni¢ si¢ ku opisaniu zachowania
nauczycieli, to na kazdych zajeciach jasno i przystepnie prezentowali oni materiat uczniom,
wyjasniali niezrozumiate dla nich nazwy, uczyli w ten sposob rozumienia czytanego tekstu
I rozdzielali zadania dostosowane do mozliwosci dzieci. Zajecia prowadzone przez nich
angazowaly wszystkich uczniow. Oprocz tego dato sie zauwazyc, ze doceniali prace wykonang
przez kazde dziecko poprzez przyznanie pochwaty, stosowali pozytywne wzmocnienia, aby
zmotywowac uczniow do podjecia lub skonczenia pracy. Swoim zaangazowaniem takze Wyzwalali
kreatywnos$¢ uczniow, pozwalali im sie wykazaé, wypowiedzie¢, nie narzucali sposobu wykonania
pracy. Podczas zaje¢ probowali prawdziwie zacheci¢ swoich uczniéw do polubienia ksigzek
I pokaza¢ im w miar¢ mozliwosci, jak najwigeej roznych pozycji literackich. Na koniec zajec
nauczyciele podsumowywali z uczniami, to co udato si¢ im zrealizowac.

Mysle, ze zajecia ktore moglam zaobserwowac, przekonaty mnie, ze nauczyciele umieja
I potrafig rozwija¢ zainteresowania dzieci ksigzka. Przeszkoda dla nich (co wynika z ich wypowiedzi)
jest brak czasu na na dziatania zachgcajace do czytania najmtodszych odbiorcow literatury.
Nauczyciele prowadza zajgcia W sposob ciekawy, a uczniowie chcieliby, aby organizowano im
wigcej zajec 0 tej tematyce.

W podsumowaniu zebranych wynikow badan wtasnych chciatabym odpowiedzie¢
na pytanie problemu badawczego, ktore brzmi: Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
przyczyniaja si¢ do rozwijania zainteresowan czytelniczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym?
Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej w celu rozwijania u dzieci w mtodszym wieku
szkolnym zainteresowan czytelniczych najczesciej czytajg dzieciom na zajeciach teksty
literackie, organizuja ciche czytanie dzieci, a takze z inicjatywy wiasnej lub we wspotpracy
ze szkola przeprowadzaja konkursy czytelnicze, wizyty w bibliotekach, teatrze i r6zne zajgcia
0 tematyce literackiej.

Badani rodzice uczniow z klas I-111 twierdza, ze nauczyciele najczgsciej przeprowadzaja
konkursy czytelnicze i planujg wizyty w teatrze oraz przedstawienia teatralne zwigzane
z czytanymi ksigzkami w szkole. Takie dziatania w ich opinii podejmowane sg 1-2 razy
w roku szkolnym. Najwigksza liczba badanych dzieci w mtodszym wieku szkolnym uwaza,
ze nauczyciele realizuja zajecia poswigcone czytelnictwu (75 na 117 osob), a takze konkursy
czytelnicze. Najmniejsza wiedze¢ na temat przedsigwziec¢ 0 takim charakterze realizowanych
w szkole miaty dzieci z klas I. Wigkszo$¢ uczniow (79 na 117 osob) oraz nauczycieli (6 na
7 badanych) twierdzi, ze takich zajec i dziatan organizowanych w celu rozwijania czytelnictwa
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U dzieci jest wystarczajgco. Analizujgc dzienniki lekcyjne, mogg jednak stwierdzi¢, ze zajgé
poswieconych poglebianiu zainteresowan dzieci w tym zakresie, nie jest za wiele (na 145
tematow — Srednio W kazdej klasie realizowanych jest 8-13). Po obserwacji kilku takich zajg¢,
wyciagnetam jednak wnioski, ze sg one interesujace dla uczniow. Nauczyciele prowadza je
W sposob bardzo ciekawy, przy uzyciu roznych metod, tj. burzy mézgow, dyskusji, wizualizacii,
dziatalnosci plastycznej, pracy z tekstem literackim, pantomimy i innych réznorodnych srodkoéw
dydaktycznych. Proponuja takze réznorodne dziatania na lekcjach, co powoduje, ze uczniowie
sg aktywni, zainteresowani tematem i przebiegiem zajec¢. Nauczyciele rownie ciekawie organizujg
wprowadzenie do tematu zajec | sama prace na zajeciach, zwracajac takze uwage na zréznicowanie
form (wystgpuje zardwno praca indywidualna, grupowa, jak i zbiorowa).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej rozwijaja zainteresowania
czytelnicze dzieci w mtodszym wieku szkolnym poprzez prowadzenie zaje¢ poswieconych
czytelnictwu i organizowanie konkurséw czytelniczych.

Majac na uwadze uzyskane wyniki badan, opracowatam propozycje udoskonalenia
praktyki pedagogicznej z wykorzystaniem modulu rozwijajacego aktywnos¢ czytelnicza
w klasach I-111. W opracowanej propozycji dziatan uwzglednitam przedsigwzigcia majace
na celu rozwijanie kompetencji kluczowych uczniow zwigzanych z ksztatceniem i wychowaniem.

5. Autorska propozycja modulu tematycznego majacego na celu rozwijanie wsréd
uczniow klas I-111 aktywnosci czytelniczej
Majac na uwadze uzyskane wyniki badan, opracowatam propozycje udoskonalenia

praktyki pedagogicznej z wykorzystaniem modulu rozwijajacego aktywnos¢ czytelnicza
w klasach I-11l. W opracowanej propozycji dziatan uwzglgdnitam przedsigwzigcia zaplanowane
na caty rok szkolny.
Realizowany obszar: Wspieranie edukacji czytelniczej ucznioéw klas Il
Czas trwania: caty rok szkolny (wrzesien — czerwiec)
Czestotliwos$¢ organizacji zajec: 1-2 razy w miesigcu (W zaleznosci 0d miesigca) po 90 minut
(2 godziny lekcyjne)
Cele ogolne:

—  ksztaltowanie umiejgtnosci samodzielnosci W korzystaniu ze zbiorow bibliotecznych;

—  ksztaltowanie nawyku czytania oraz zainteresowania ksigzka;

—  zapoznanie z terminologig zwigzang z biblioteka i zbiorami bibliotecznymi;

—  zapoznanie z terminologia dotyczaca budowy ksigzki;

—  ksztaltowanie U uczniéw postawy szacunku wobec ksigzek;

—  poznanie przez uczniow roéznych rodzajow ksigzek;

—  rozwijanie kreatywnosci i myslenia tworczego;

—  zdobycie wiedzy na temat ksigzek tradycyjnych i e-bookow;

—  wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnej w pracy z ksiazka,;

—  zachgcanie do czerpania przyjemnosci zZ czytania ksigzek;

— ukazanie uczniom pozytywnej strony czytelnictwa;

—  rozwijanie umiejetnosci teatralnych i recytatorskich.
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Tabela 4
Propozycja dziatan stuzgcych wspieraniu edukacji czytelniczej

Lp. | Miesiac | Tematy miesiagca | Tematy zajeé Dzialania w ramach zajeé¢
Omawianie budowy ksigzki: cechy fizyczne
— oprawa, obwoluta, oktadka, trzon, objetose,
format; czesei ksiazki — karta przed- i tytutowa,
spis tresci, gtowny tekst, ilustracje; oznaczenie
,,Poznaje budowe | stron; 0znaczenia na stronie tytutowej zawierajace
ksigzki” wazne informacje o ksigzce (autor, tytut,
wydawnictwo, rok i miejsce wydania, tumacz,
ilustrator); graficzna strona ksigzki;
., | ,vJak zbudowana . N
1. | Wrzesien jest ksiazka?” porownywanie ksw}z?k ze sobeg pod wzgquiem
: zawartych informacji na karcie tytutowe;.
Zapisywanie metryczki wybranej ksigzki,
w celu utrwalenia informacji, ktore powinny
»W czymmoze | si¢W nigj znajdowac; szukanie ksiazki za pomoca
mi pomoc okreslonej metryczki; wyszukiwanie w ksigzkach
znajomos¢ okreslonych informacji na podstawie spisu
budowy ksigzki?” | tresci; projektowanie spisu tresci i przyktadowe;
karty tytutowej do otrzymanego tekstu
wybranej ksiazki.
Omawianie karty katalogowej ksigzki;
wyjasnianie poje¢: katalog, karta katalogowa,
Karta sygnatura, itp.; wyszukiwanie potrzebnych
katalogowa — informacji; odnajdywanie danych z karty
zapoznanie katalogowej w ksigzce; przypomnienie
podczas zajecia | wiadomosci 0 kartach tytutowych i metryczkach
Z wizyta ksigzek; rezentacja katalogow bibliotecznych;
w bibliotece dobieranie kart katalogowych do wybranych
,»Jak moge - 1. ;
samodziolnic” szkolnej ksigzek; twgr;enle kart kgtalogowych do
i;orzystaé podanyph ksgzek; uk:‘tadame_ kart katalogowych
2. | Pazdziernik 7 biblioteki w kolejnosci alfabetycznej.
. Rozmowa z bibliotekarzem, ktéry przypomina
szkolnej L, N g
- . - ,Jak znalez¢ zasady opisow ksigzek w kartach bibliotecznych
i publicznej? - X . R
ksigzke, ktora z uwzglednieniem: nazwiska i imienia autora,
mnie interesuje? | tytutu ksigzki, nazwiska i imienia ilustratora,
— poszukiwanie | miejsca wydania, wydawnictwa, roku wydania,
informacji liczby stron, numeru inwentarzowego ksiazki
podczas wizyty | i sygnatury; praktyczna dziatalno$¢ uczniow
w bibliotece polegajaca na odnalezieniu szukanej ksiazki
publicznej” w kartach katalogowych, wypisanie potrzebnych
informacji i wypozyczenie ksiazek.
Poznanie cech charakterystycznych ksigzek
przygodowych, obyczajowych, basni, bajek,
S wierszy dla dzieci, popularnonaukowych,
Ziz‘:r']e ;‘iﬁ(zllélh o tematyoe fantastycznej oraz ksiazek rozwijajacych
. ' » specjalne zainteresowania dzieci i innych;
»C2y ksiazki korzystam? dstawienie ulubionej ksigzki przez ucznié
3. Listopad mnie bawig, czy przeastan i Kk kJ 1gzki p 1 uezniow
moze ucza?” —zorganizowanie konkursu na najlepsza
promocj¢ ksigzki.
,Jakwprosty sposob | Poznanie ksigzek nietypowych, skonstruowanych
moge ciekawie z r6znych materiatow codziennego uzytku
skonstruowaé (ksiazki sensoryczne), miniksigzeczek, ksiazek,
ksigzke?” ktore ,,opowiadaja” historie poprzez same
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ilustracje. Wykonywanie wtasnych
ksigzeczek 0 porach roku dla matych dzieci
z przedmiotow codziennego uzytku.

Zapoznanie ze stownikiem, wyjasnienie
terminow: ortografia, hasto, stownik.

» Wykorzystuje ,,Jak zostaé Okres$lanie przez dzieci potozenia okre§lanych
Grudzien | ksigzki do mistrzem wyrazow W stowniku; wykonywanie ¢wiczen
wiasnej nauki” ortografii?” z wykorzystaniem stownika do sprawdzania
poprawnosci wyrazow; zdefiniowanie skrotow
znajdujacych sie W stownikach.
Pordéwnywanie ksigzki tradycyjnej z e-bookiem;
Ksiazka w wersji o szukanie podobienstw i ,r(')Znic; tvvorzgnie
,papierowej ,,szm roznig sig | pracy plasty_cznej w dwoch grgpach: JeQna
Styczen aW Wersji ’ ksigzki papierowe | charakteryzuje e-booka, druga ksiazke papierowa
R od e-bookow?” | —faczenie dwoch prac w jedna; wybor jednej
elektronicznej O R
z alternatyw przez dzieci z wyjasnieniem;
dyskusja — za i przeciw
 Odzwierciedlanie Zapozna}nie dzieci z roznyml metoc_iami pracy
ksigzek W oparciu o_technologle mformacyj no-
,Jak wykorzystam . -komunikacyjne: praca z wybrang indywidualnie,
. z wykorzystaniem A
Luty ksigzke W pracy f przeczytang przez dzieci ksiazka tworzac do
z komputerem?” Eg%}gr irtré(r);v > wyboru: zwiastun ksigzki, opowies¢ 0 niej
P wye w formie graficznej lub konstruujac gre
W oparciu o dany utwor.
Przegladanie r6znych utworow literackich
pod katem opisywanych przygod —wybieranie
. Wyruszam »Zaczynam ulubionych. Wypisywanie ulubionych postaci
Marzec W podrdz po Swojej swoja przygode | Z ksigzek. Kreowanie wiasnych postaci pod
wyobrazni...” zpisaniemksigzki” | wzgledem wygladu, cech charakteru;
wyobrazanie Sobie ich przygod i przenoszenie
ich na papier — gromadzenie stownictwa.
,,Pisze wlasng Pisanie wspdlnego opowiadania (podziat
ksigzke” pracy na grupy).
Wykonywanie prac plastycznych réznymi
,»Wykonuje technikami — rysowanie, kolorowanie,
ilustracje do malowanie farbami, wyklejanie, techniki
mojej ksigzki” artystyczne np. decoupage; ilustracje dopasowane
,,Nie musze by¢ tematycznie do opisywanych przygod.
Kwiecien | pisarzem, aby Nadawanie tytutu ksigzce, wypisywanie
by¢ autorem...” | ,Projektuje wszystkich elementow, ktore powinny znalez¢
strong tytutowa, | sie na stronie tytutowej. Opisanie ksigzki:
oktadke do autorzy, ilustratorzy, wydawnictwo, miejsce
swojej ksigzki” | wydania, rok, itp. Zaprojektowanie i wykonanie
strony tytutowej do ksiazki.
Przegladanie zgromadzonych zbioréw ksiazek,
wypowiadanie swoich opinii na tematy
poruszane na zajeciach, aktywne uczestnictwo
,»Jak moge ,Jestemaktywnym | dzieci w tworzeniu klasowego bookcrossingu,
Maj zachgci¢ inne czytelnikiem — wspolne wykonywanie plakatu informujacego
0soby do czytania | ,,uwalnianie” 0 organizowanych dziataniach w klasie,
ksigzek?”’ whasnych ksigzek” | dzielenie si¢ miedzy soba informacjami na

temat przeczytanych ksiazek, wybor ksiazki
do przeczytania z klasowego regatu.
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,Potrafi¢ czyta¢, | Wizyta w mtodszych klasach I lub 11 albo
wiec poczytam W grupie przedszkolnej; czytanie przedszkolakom
innym” przez uczniéw Klas 1l1;
»Zorganizowanie | ,,Poznajetworczos¢ | Przedstawienie wybranego wiersza wraz
10. | Czerwiec | konkursu Juliana Tuwima | z improwizacjg teatralng, ¢wiczenia z dziatalnosci
recytatorskiego” | —wiersze” teatralnej.
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CZESC I1I.
NAUCZYCIEL A KOMPETENCJE
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KOMPETENCIE PEDAGOGA V MATERSKEJ SKOLE

Streszczenie

W pierwszej kolejnosci w opracowaniu zostaty oméwione kompetencje nauczyciela, a nastepnie
specyfika przedszkolnej edukacji. W dalszej czesci wywodu autorzy skupili si¢ na pokazaniu relacji
pomigdzy zabawa, ktora jest dominujgcg forma aktywnosci dzieci | metoda wykorzystywang w edukacii
przedszkolnej a kluczowymi kompetencjami. Autorzy wskazali tez, ze zabawa wymaga wielu
umiejetnosci od nauczyciela, ktory sam musi umie¢ si¢ bawic, by poprzez zabawe mogt we wiasciwy
sposob realizowac zaplanowane cele edukacyjne.

Stowa kluczowe: nauczyciel, kompetencje, kompetencje zabawowe, wychowanie przedszkolne.

Streszczenie

The first part of this article discusses competences of a teacher and the particular characteristics
of pre-school education. In the latter part author focuses on presenting the relations between key competences
and games, the dominant form of child's activity and teaching method utilized in pre-school education.
The article points out that games are demanding also for a teacher who has to know how to play a game
and how to fulfill the established goals of education through participation in games.

Stowa kluczowe: teacher, competences, competences relating to games, pre-school education.

Znalost’ kompetencii ucitelmi materskych §kol im pomaha zefektiviiovat’ cielené
rozvijanie 0sobnosti dietata v perceptualno-motorickej, kognitivnej a socialno-emocionalne;
oblasti. Predpokladame, Ze diet’a predskolského veku po ukonceni predprimarneho vzdelavania
tak bude moct’ disponovat’ elementarnymi zakladmi kI"iCovych kompetencii. Ich ziskavanie
je procesom dlhodobym, mozno konstatovat’ celozivotnym, no napriek tomu je dolezité sustredit’
uz predskolska edukéciu danym smerom a tomuto ciel'u podriadit’ edukacné stratégie a metody.

KTlacové kompetencie zahtiaju vedomosti, schopnosti, zru¢nosti a postoje.

Za tcelom lepsie) prehl'adnosti uvadzame nasledujuci text v Struktiirovanom usporiadant,
ktory poukazuje na sumarny pohl'ad viacerych aspektov v kontexte kompetencii pedagoga
v materskej skole.

Kompeten¢ny profil uditel’a v materskej skole

KTacové kompetencie ucitel’a v materskej skole st orientované na tri hlavné oblasti
profesijného vykonu:

1) profesijné kompetencie ucitel’a v materskej skole orientované na diet’a;

2) profesijné kompetencie ucitel'a v materskej skole orientované na edukac¢ny proces;

3) profesijné kompetencie ucitel'a v materskej skole orientované na d’alsi profesijny

(seba)rozvoj.

Zékladné vychodisk4 kompetencii st rovnaké pre materské, zékladné a stredné Skoly,

ale kompetencie v materskej skole maju svoje Specifikd. K zakladnym Specifikam patri:
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— vychova a vzdelavanie vedu K holistickému rozvoju osobnosti;

— diet’a vytvara svoj kontakt so skuto¢nost'ou prostrednictvom vlastnej aktivne;j
¢inorodosti a hry;

— potreba pripravenosti dietat’a v predskolskom veku, zacatie systematického
vzdelavania pre jeho d’alSie zivotné etapy a celozivotné ucenie.

Na zaklade tychto Specifik dospievame k zaveru, Ze predskolska edukdcia ma vynimocné

postavenie, a preto:

— treba na fu nazerat’ systémovo, komplexne a vo vzajomnej synergickej interakcii;
— edukacény proces nie je len kazdodenny vykon edukacie deti v predskolskej institicii,
ale cely komplex aktivit v dlhodobom ¢asovom horizonte.

Specifika predikolskej edukacie
Predskolské edukécia

— zaCiatok celozivotného edukacného ret’azca;
— vychodisko a zaklad, na ktorych buduju d’alSie vzdelavacie stupne;
— realizuje sa v konkrétnych stvislostiach a rovinach:
e Casovej dimenzie,
e obsahovej dimenzie,
e cxternych faktorov,
e internych faktorov;
—  ma variabilni casovii a obsahovu dimenziu;
— Casova dimenzia je dolezita pre pochopenie samotnej podstaty predskolskej edukacie.

Casova dimenzia — variabilita predskolskej institiicie

1.

iniciacia predskolskej edukacie

e Kkedy diet'a zacne navstevovat’ materski Skolu;

nelimitna dizka predskolskej edukécie

e neurdita dasova dizka a nepravidelnost’ dochadzky dietat'a do materskej skoly;
diskontinuita predskolskej edukacie

e moznost’ prerusovania inStitucionalnej predskolskej edukécie;

terminal predskolskej edukacie

e nastup na povinnu Skolsku dochadzku.

Casova dimenzia — variabilita edukacnych aktivit

1.

Casova heterogenita predskolskej edukacie

e odlisna ¢asova dizka v priebehu diia, tyzdiia, roka,

e venovana roznym tematickym eduka¢nym aktivitam;

permanentnost’ predskolskej edukacie

e nepretrzité pokracovanie edukacie v priebehu dna, od prichodu do odchodu;

pruzny ¢asovy manazment predSkolskej edukacie

e relativne planovitd zmena casu edukacnej aktivity v nadvaznosti na vonkajsie a vnutorné
vplyvy;

¢asova individualizacia aktivit V ramci dila

e nedefinovana éasové dizka, ktor(i ucitelka s det'mi pocas dita venuije jednotlivym aktivitam.
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Obsahova dimenzia — variabilita ndplne edukdcie

Vymedzenie obsahu predskolskej vychovy a vzdelavania tvori jadro kurikula. Kurikulum
je vymedzené variabilne a je vzdy orientované k podstatnej otazke: ¢o sa deti ucia a ako sa
deti ucia.

Na edukaciu dietat’a a rozvoj jeho kI'icovych kompetencii vplyvaji interné a externé
faktory (obrazok 1) ovplyviujuce edukacny proces v materskej skole, ktoré oznacujeme ako
komponenty predskolskej edukacie.

’ Externé faktory ovplyvriujuce edukacny proces ‘ | Interné faktory ovplyvriujice edukacny proces |

Samosprava a jej kompetencie Tradicie vo vzdelavani

Audiovizuélne predmety a
hudobné néastroje

Kvality pedagégov skoly
Edukacné programy,
schémy, dlhodobé
edukacné plany

/ Pedagogické Skolstvo

Etnik& a mensiny

Sportoviska,
bazén, sauna

Organizacné, logisticke,
personalne plany,

Velkost skoly a Metodiky,

RIESIoY institucionalne apliké(zia'rﬁznych
rozvojoveé plany, edukacénych Redit
systémy , . coen
Historicky vyvoj permanentného Edukacia
vzdelavania ucitelov, diet’ata

odmefovania, ... Lokalizacia MS

Vybavenie MS

Socialne vazby
a komunika¢né
politiky (deti, zriadovatelia,

Mnohonarodné a Ucitelia

mnohojazyc¢né

prostredie lokalne autority — obce, Metodiky hodnotenia, spatna o
Gzemné celky, kontrolné vézba k edukaénému UELIEE
Prostredie MS institacie — $kolské procesu, postupy merania a Specializacia skoly
inspekcie, ...) vyhodnocovania

Skolska politika $tatu Zriadovatel

Dostupnost’kina a divadla Spolupraca rodicov so Skolou

Ekonomicky a socialny vyvoj Demokraticky vyvoj spolo¢nosti

Obrdazok 1. Interné a externé faktory.
Zdroj: vlastné spracovanie.

Hra a kPac¢ové kompetencie

Je dolezité, aby materska skola akceptovala specifika predskolskej edukacie, ktoré
spoc€ivaju v odliSnom spdsobe ucenia ako je to na vyssich stupiioch kol a to je predovsetkym
Vv uceni hrou. Hra je nielen hlavnym prostriedkom rozvoja osobnosti diet’at’a predskolského veku,
ale @) hlavnou vychovno-vzdelavacou metodou, preto sa javi potreba v materskej skole uplatiiovat’
¢o najviac ucenie hrou (Podhajecka, 2008; Podhajecka, Gerka, 2013) Hra by mala by zdkladnou
Cinnostou dietata V predskolskom veku. Vzhl'adom na ziskavanie kl'iCovych kompetencii diet’at’a
predskolského veku ma hlavny vyznam hra (Podhajecka, 2008; Podhajecka, 2011; Podhajecka,
Gerka, 2013; Podhajecka, Dobiasova, 2011; Podhajecka, Gmitrova, 2010; Podhajecka,
Mal'ukova, 2012; Podhajecka, Guziova, 2012; Podhajecka, Socha, Gerka, 2015). Pomocou
hry sa cielene rozvijajii jednotlivé charakteristiky osobnosti diet’at’a. Spojitost” medzi charakteristikami
osobnosti dietat’a ziskavanymi Vv hre je preukazatel'né aj v rozvijani kI'ai¢ovych kompetencii
(Podhajecka, Guziova, 2012). Z vyvinového hl'adiska je dolezité poznamenat’, Ze utvarat’
a rozvijat’ kI'a¢ové kompetencie (obrazok 2) je mozné za predpokladu, ak sa budu respektovat’
potreby a zaujmy dietat’a predskolského veku, ktoré sa premietnu do hry alebo inej ¢innosti.
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Zéaklady kI'i¢ovych kompetencii st dolezité a vyznamné nielen z hl'adiska pripravy diet’ata
pre zacatie systematického vzdelavania, ale zaroven pre jeho d’alSie Zivotné etapy a celoZivotné
ucenie. Dobré a dostatocné zaklady kl'icovych kompetencii, polozené v predskolskom veku
(obrazok 2), mézu byt podstatnym prisl'ubom d’alSiecho priaznivého rozvoja a vzdelavania
dietat’a, avSak nedostato¢né zaklady naopak brzdou, ktora diet'a na pociatku jeho zivotnej
a vzdelavacej cesty moze znevyhodnovat'. Preto by predprimame vzdelavanie malo o ich vytvaranie
cielene usilovat’. Proces ziskavania kompetencii sa deje v elementarnej forme napriklad z hl'adiska
propedeutiky ¢itania, pisania a pocitania, utvarania kultirnej, matematickej a prirodovednej
gramotnosti ako aj schopnosti aplikovat’ ziskané schopnosti, sposobilosti, vedomosti, zru¢nosti
a postoje v roznych situaciach — podobnych aj zmenenych a podobne.

Informacné Psychomotorické

LT ‘ Osobnostné
a

KLUCOVE
KOMPETENCIE

Kognitivne Socialne

Komunikativne

Obrdzok 2. Hra a klI'i¢ové kompetencie.
Zdroj: Gra edukacyjna — oknem do poznawania dziecigcego swiata, M. Podhajecka, V. Gerka, 2013,
Warszawa: Instytut Wydawniczy ERICA.

V predskolskej edukacii je dolezit¢ z hPadiska kIi¢ovych kompetencii:
— zohladnit personalne podmienky materskej skoly;

— vytvorit’ optimalnu psychosocialnu klimu v materskej skole;

— vyuzit’ profilaciu materskej skoly v Skolskom vzdelavacom programe;

107



— implementovat’ do edukac¢ného procesu vyvazené rozvijanie jednotlivych kategorii

kl'aicovych kompetencii deti;

— realizovat’ vstupnil, pricbezni a vystupnt pedagogicku diagnostiku deti a zistenia

z nej efektivne vyuzit’;

— formulovat’ v planoch vychovno-vzdelavacej ¢innosti operacionalizované ciele tak,

aby harmonizovali s rozvijanim jednotlivych kIicovych kompetencii deti;

— zaradit’ zazitkové, sktisenostné, kooperativne a viaczmyslové ucenie a uplatiovat’

didaktické zasady, aktivizujlce, interaktivne a heuristické metody;

—  zaclenit’ do edukacnej Cinnosti subor takych edukacnych hier, cviceni a zaujmovych

aktivit, ktoré budu efektivne rozvijat’ jednotlivé kI'acové kompetencie deti;

— posiliovat’ pri rozvijani jednotlivych kI'i¢ovych kompetencii tizbu deti po poznani

a vlastnom sebarozvoiji;

— uplatnovat’ znalost’ kI'i¢ovych kompetencii deti v pedagogickej evalvacii;

— zohl'adnit’ materialne podmienky materskej skoly.

Potrebné je zdoraznit, ze kIicové kompetencie nestoja vedla seba izolovane, ale
roznymi spdsobmi sa prelinaji, su multifunkéné, maju nadoblastni podobu a mozno ich
ziskat’ vzdy len ako vysledok celkového procesu edukacie. V zavere predprimarneho vzdelavania
sa tento proces dosahovania kompetencii tizko viaze na pedagogicko-psychologické aspekty
Skolskej spdsobilosti. Formovanie kIi¢ovych kompetencii diet’at’a predskolského veku je urcitym
smerovanim, ktorého cielom je dosiahnut’ elementarne zaklady pre rozvijanie schopnosti
ucit’ sa a vzdelavat’ sa po cely zivot. Aby sa mohli naplnit’ tieto predpoklady u deti, je potrebné,
aby kompetencie pedagoga boli na ziaducej, adekvatnej a profesijnej urovni.

Hra a hrova kompetencia v materskej skole

Vo vzt'ahu ku kompetenciam ucitel’ky materskej skoly (obrazok 3) identifikuje aj
hrovu kompetenciu, ktora sa prejavuje v spdsobilosti ucitel’ky adekvatne usmeriiovat’ hru
— na jednej strane to znamena byt’ v urcitych situaciach spoluhrackou dietat’a a na druhej
strane vediet’ byt’ manazérkou aj facilitatorkou hry. Pre ucitel’ku je kl'aCovy vztah hry a uéenia
a moznost’ vyuzitia hry K hlbSiemu poznaniu dietata. Ucitel’ka modze hrovu Cinnost’ vyuzit’
na poznanie osobnostnych predpokladov dietat’a, na ucenie sa, na monitorovanie a priebezné
vyhodnocovanie jeho pokroku, aby pomocou spétnej véizby upravovala tlohy a diet’a motivovala
k novym tloham, ¢im ho nepriamo uci. (Podhajecka, 2008)

Hra umoznuje vstupovat’ diet'at'u a ucitel'ovi do vzajomnej interakcie prave v hrovych
situaciach, kde ucitel’ ma moznost’ prostrednictvom vlastnych hrovych kompetencii rozvijat’
hrové kompetencie diet’at’a.

Hrova kompetencia znamena:
— vytvarat’ podmienky pre hru dietata;
— vyuzivat’ hru v edukacnom procese v prospech rozvoja diet’at’a.

V edukacnom procese materskej skoly mame na zreteli:

— hrova kompetenciu uditel’a;
— hrova kompetenciu diet’at’a.
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Vediet’ sa hrat’, nie je pre ucitel’a takou jednoduchou zalezitostou, ako sa nam na prvy
pohlad javi. Vediet sa hrat’, je vel'ké pedagogické umenie a treba sa mu ucit’. Zrealizovat’ vyber
hier a dosledne sa na hru pripravit, vyzaduje od ucitel’a osvojit’ Si mnohé kompetencie (obrazok 3),
na ktoré by mal byt’ systematicky pripravovany v pregradualnej priprave a neprestajne sa
vzdelavat’ pocas pedagogickej praxe. V pedagogickej praxi je potrebné neustale rozvijat’
a zdokonal'ovat’ hrovii Kompetencie ucitel'a. UCitel’ by mal byt’ nositelom vedomosti, poznatkov,
zrucnosti suvisiacich s hrovou kompetenciou. Teoretické a praktické zvladnutie hry pedagogmi
zvysuje pedagogicku erudiciu V ponimani, realizovani a hodnoteni hier a zvySuje osobnu tirovern
hrovej kompetencie.

V ramci pedagogickej hrovej kompetencie pedagog cielavedome, zamerme a Systematicky
sleduje a hodnoti:

—  hry deti;

— priebeh a obsah hier;

— prejavy deti v hrach;

— vlastné pedagogické posobenie,

—  podmienky nevyhnutné pre vykon vychovno-vzdelavacieho procesu (Podhajecka,

Gerka, 2013).

Hrova kompetencia vyzaduje profesionalne pochopit’ hru dietata predskolského
veku, vediet’ sa hrat’, pochopit’, ako sa hrat’, ako ucit’ deti hrat’ sa, zabezpecit’ systematickost’
Vv planovani a realizovani, hodnoteni hry, viest’ aj deti k hodnoteniu evalvovaniu hry a vytvarat’
Im podmienky, aby sa samé mohli a vedeli hodnotit’ v hre, aby vedeli objektivne zhodnotit’
hru a kamarata, spoluhrajuceho Vv nej.

Zélezi od osobnej a profesionalnej zodpovednosti ucitel’ky a jej profesijnych kompetencii,
kedy, v ktorom okamihu a akym spdsobom bude hru organizovat’, riadit’, usmeriiovat’, pozorovat’
a analyzovat’. Pre ucitel'’ku materskej skoly je stale aktualna myslienka, ze ucitel’ky, ktoré
si nev§imaju hry deti, sa doptstaju takej istej chyby, ako tie ktoré stale zasahuja do hry deti
a vnucuji im svoje napady.

Ak chce ucitel’ka profesionalne realizovat” hru, musi mat’ bohaté vedomosti o hre, vediet
aplikovat’ teoretické poznatky tykajuce sa hry do realnej hry, reSpektovat’ vyvin dietata
na vlastnt eduka¢nu ¢innost’. Ak ma byt’ hra v edukacii deti hrou, pedagdg ju musi dosledne
premysliet’, naplanovat’ a pripravit’. Uloha ugitelky pozostdva z pripravy, vedenia, ktoré
Vv sebe zahfia riadenie, usmeriiovanie, pozorovanie (diagnostikovanie), priamu a nepriamu
ucast’ v hrach, ¢o je mozné zahrnit’ do kompetencii ucitel’ky k hre a v hre.
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Obrazok 3. Hrova kompetencia a kompetencie ucitel’a.
Zdroj: Gra edukacyjna — oknem do poznawania dzieciecego swiata, M. Podhajecka, V. Gerka, 2013,
Warszawa: Instytut Wydawniczy ERICA.

Predpokladom rozvoja dietat’a v hre je priprava prostredia ucitel’kou na hru, cielavedomé
obohacovanie obsahu hry, ponuka a sprostredkovanie primeranych informacii.
Proces pripravy, realizacie, pedagogického usmermovania hier obsahuje:

planovanie — stanovenie ciel'ov, vymedzenie obsahu a jeho konkretizacia;
organizovanie — zahfnia pripravu procesu hry a zodpovednt pripravu ucitel’ky,
¢o pozitivne ovplyviuje hru;

motivovanie — prebudenie zaujmu 0 hru;

vedenie — spocivajuce V usmerfiovani hry od priameho k nepriamemu, od vedenia
hry ucitel’kou po vedenie hry dietat’om;

vyhodnocovanie — hodnotenie, evalvdcie hier, ktoré sa realizuje po ukonceni
hry ucitel’kou a dietat'om;

spatnu viazbu — ktort ucitel’ka ziska hodnotenim hry (Podhajecka, Gerka, 2013).
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Aby mohla ucitelka analyzovat’ hru, uskutoc¢tiovat’ jej hodnotenie musi poznat
hrovu ¢innost’ diet’at’a, ¢o predpoklada jej pozorovanie a hl'adanie odpovedi na otazky tykajice
sa priebehu, obsahu pozorovanej hry a hrajacich sa deti. Pre tispesny a prospesny priebeh
hier je potrebné reSpektovat’ poziadavky diet’at’a pre hru, aby hra vychadzala z jeho potrieb,
aby zodpovedala jeho zaujmom a schopnostiam.

Dieta sa v hre spontanne, dobrovolne, v individudlnom tempe uci, premysla, skusa
a hl'ada. Pri hre podla zaujmu a vyberu deti je tiez potrebné zo strany ucitel’ky hru pozorovat’
a Vv pripade potreby nasmerovat’ Ziaducim smerom, rozvinat’ ju, pomdct’ radou, informaciou,
zapojit’ sa do nej, prevziat’ na seba rolu spoluhraca alebo vodcu, organizovat’, tvorit’ nové situacie
¢i pravidla, ¢o umoziuje detom spontanne ziskavat’ a rozvijat’ kl'ai¢ové kompetencie v hre.

Podhajecka i Gerka (2013) uvadzaju, ze hra je pre ucitel’a citlivym ukazovatel'om
urovne vyvinu diet’at’a a vlastnictvo hrovej kompetencie predstavuje naro¢nt cestu, pri ktorej
je dolezité, aby sa ucitel’ naucil hrat’ sa s dietatom, riesit’ hrové situacie, diagnostikovat’
a evalvovat hru v ramci celodenného eduka¢ného procesu.

Uc¢me sa hrat’, u¢me deti hrat’ sa, u¢me sa ako ucit’ seba a deti hrat’ sa! (Podhajecka, 2008).

Zaver

Predpokladom na identifikaciu, rozvoj a budovanie kompetencii deti predskolského
veku v materskej skole ucitelom predprimarmej edukacie je jeho vlastna profesijna kompetencna
vybava na zaklade ktorej dokaze diagnostikovat’ $pecifika dietat’a, ovplyviiovat’ personalny
rozvoj diet’at’a, hodnotit’ priebeh a vysledky eduka¢ného procesu, riadit’ proces vlastného
profesijného rastu, planovat vlastny rast a vzdelavanie.
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KOMPETENCJE | ZADANIA NAUCZYCIELA
TERAPEUTY PEDAGOGICZNEGO W PRZEDSZKOLU | SZKOLE

Streszczenie

Wsrod wielu czynnikow decydujacych 0 wysokiej jakosci i efektywnoscei pracy przedszkola
oraz szkoly najwazniejszym jest niewatpliwie kompetentny nauczyciel. Kompetencje zawodowe
nauczyciela stanowig harmonijng i zintegrowang kompozycje wiedzy cztowieka, praktycznych
umiejetnosei, postaw i wartosci. W opracowaniu podjeto probe omowienia kompetencji nauczyciela
terapeuty pedagogicznego, niezbednych do realizacji zadan wobec uczniéw majacych specjalne
potrzeby edukacyjne i specyficzne trudnosci W uczeniu si¢ w przedszkolu oraz szkole. Zagadnienie
zostato zreferowane z uwzglgdnieniem analizy podstawowych pojec¢ dotyczacych terapii pedagogicznej,
kwalifikacji uprawniajacych do wykonywania zawodu nauczyciela terapeuty pedagogicznego oraz
zadan zawodowych.

Stowa kluczowe: nauczyciel terapeuta pedagogiczny, kompetencje, kwalifikcje, zadania, przedszkole,
szkofa.

Summary

A competent teacher is undoubtedly the most important factor among the numerous factors
deciding the quality and efficiency of the work in pre-school institutions and schools. Vocational
competences of a teacher constitute the harmonious and organic fusion of knowledge, practical skills,
attitude and values. This article attempts to discuss the competences of a teacher, a pedagogical
therapist, necessary in work with pre-school and school pupils with special education needs and certain
particular difficulties with learning. The problem was discussed taking into consideration the analysis
of the basic definitions relating to the pedagogical therapy, qualifications of a pedagogical therapist
teacher and occupational goals.

Key words: teacher, pedagogical therapist, competences, qualifications, tasks, pre-school, school.

Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu kompetencjom nauczyciela specjalisty terapeuty pedagogicznego
poswieca si¢ niewiele uwagi, lecz jego zadaniom o wiele wiecej, zwlaszcza obecnie, co wynika
z reformy systemu udzielania oraz organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w przedszkolach, szkotach i palcowkach.

Wedtug danych GUS za rok szkolny 2016/2017 w polskich szkotach w zajgciach
korekcyjno-kompensacyjnych organizowanych i realizowanych przez terapeutéw pedagogicznych
uczestniczyto 174707 uczniow (Oswiata 1 wychowanie w roku szkolnym 2016/2017). Nie ulega
zatem watpliwosci, ze warto podjac¢ dyskusje na temat kompetencji nauczycieli tej specjalnosci,
gdyz sg powolani do realizacji waznych, trudnych, ztozonych, wieloaspektowych, zintegrowanych
I zespotowych dzialan, ktorych gtownym celem jest wszechstronny rozwdj i zwigkszenie
szans edukacyjnych uczniow.
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Wywad traktuje o kompetencjach nauczyciela terapeuty pedagogicznego, ktore sa
analizowane na tle wyjasnien teoretycznych podstawowych poje¢¢ dotyczacych terapii oraz
kwalifikacji zawodowych. Pojecie ,,kompetencje” jest tu rozumiane jako integralny konstrukt
profesjonalnej wiedzy cztowieka, jego praktycznych umiejetnosci zawodowych oraz dojrzatych
postaw i warto$ci, CO uprawnia go do umiej¢tnych oddziatywan diagnostyczno-terapeutycznych
wobec uczniéw majacych specjalne potrzeby edukacyjne i specyficzne trudnosci w uczeniu
sie. Zadania zawodowe nauczyciela terapeuty pedagogicznego w tym zakresie sa rozpatrywane
glownie z punktu widzenia prawa o$wiatowego.

1. Terapia pedagogiczna jako obszar dzialalnosci zawodowej nauczyciela terapeuty
pedagogicznego

Rozwazania na temat kompetencji i zadan nauczyciela terapeuty pedagogicznego
rozpocza¢ nalezy od syntetycznego zarysowania obszaru jego dziatalnosci zawodowej, biorac
pod uwage Wybrane podstawowe pojecia definiujace ten obszar, czyli: terapie, terapie pedagogiczna,
podmiot oddziatywan (uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych i specyficznych
trudnos$ciach W uczeniu si¢), zajecia korekcyjno-kompensacyjne, postepowanie kompensacyjne,
postepowanie korekcyjne, podejscie terapeutyczne (korekcyjne i kompensacyjne), metodyke
pracy korekcyjno-kompensacyjnej. Pojecia poddane analizie w tym artykule wynikaja z teorii
terapii psychologiczno-pedagogicznej oraz przepisow aktualnego prawa oswiatowego. Jest
oczywiste, ze powinny by¢ one znane, wlasciwie rozumiane i poprawnie stosowane w praktyce
przez kompetentnego nauczyciela terapeutg pedagogicznego w procesie wykonywania tego
trudnego i odpowiedzialnego zawodu w przedszkolu i szkole.

Najpierw nalezy zdefiniowa¢ podmioty oddziatywan nauczyciela terapeuty pedagogicznego,
jakimi sg uczniowie (dzieci i mtodziez) o specjalnych potrzebach edukacyjnych i specyficznych
trudnos$ciach W uczeniu sig.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to jednostki, ktore na podstawie
opinii, orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicznej lub rozpoznania przedszkola, szkoty
lub placowki wymagaja objecia pomoca psychologiczno-pedagogiczng. Pomoc tego rodzaju
udzielona uczniowi powinna skutkowa¢ dostosowaniem warunkéw edukacyjnych, wymagan
edukacyjnych i organizacji procesu jego ksztatcenia. Pomoc psychologiczna i pedagogiczna
moze by¢ wdrazana jednoczesnie lub w zakresie odpowiadajacym biezgcym potrzebom ucznia.

Dzieci i uczniowie ze specyficznymi trudnosciami W uczeniu si¢ (np. czytania, pisania,
poprawnej pisowni, matematyki) to jednostki w normie intelektualnej, ktére maja trudnosci
W przyswajaniu tresci nauczania, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania percepcyjno-
-motorycznego i poznawczego, nieuwarunkowane schorzeniami neurologicznymi, takimi
jak: dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia (Cybulska, Derewlana, Kacprzak, Peczek,
2017; Jastrzab, Baczata, 2011; Klim-Klimaszewska, 2015; Kowaluk, 2009; Dz.U. z 2013 r.,
poz. 532 z pézn. zmian.).

Uczniom (dzieciom, mtodziezy) ujawniajacym specjalne potrzeby edukacyjne i specyficzne
trudnosci W uczeniu si¢ niezbg¢dna jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna, ktora moze by¢
udzielana w wielu réznych formach o charakterze profilaktycznym oraz terapeutycznym,
w tym w formie terapii pedagogicznej. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest wtedy rozumiana
jako opieka, pomoc, profilaktyka i terapia.
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Po okresleniu podmiotéw oddzialywan nauczyciela terapeuty pedagogicznego, czyli
uczniow (dzieci, mtodziezy) jako aktywnych uczestnikow terapii, nalezy przejs¢ do zdefiniowania
wybranych terminéw odnoszacych si¢ do terapii, w tym terapii pedagogiczne;.

Termin terapia” przeniknat do pedagogiki z medycyny i pedagogiki specjalnej,
zastepujac okreslenie ,,pedagogika lecznicza”. W znaczeniu ogdlnym pojecie terapia (z jezyka
greckiego therapeia — leczenie) oznacza pomoc roéznego rodzaju udzielang jednostce, majaca na
celu usunigcie lub ztagodzenie wystepujacych u niej zaburzen rozwojowych. Obejmuje takie
dziatania jak: profilaktyke (zapobieganie), diagnoze (rozpoznawanie) i terapi¢ (usuwanie,
pomniejszanie przyczyn i skutkow zaburzen rozwojowych oraz trudnosci edukacyjnych).

Pojecie terapii pedagogicznej w literaturze przedmiotu jest rozumiane réznorodnie. Mozna
je yyimowac jako dziatalno$¢ nauczyciela ukierunkowana na oddziatywanie za pomocg Srodkow
pedagogicznych (wychowawczych i dydaktycznych) na przyczyny i przejawy trudnosci dzieci
W uczeniu si¢, majace na celu eliminowanie niepowodzen szkolnych oraz ich ujemnych
konsekwencji (Czajkowska, Herda, 1989, s. 42).

Terapi¢ pedagogiczng mozna definiowa¢ jako proces realizowany w odniesieniu do
konkretnej grupy uczniow z konkretnymi trudnosciami, np. ze specyficznymi trudnosciami
W nauce czytania i pisania (Bogdanowicz, 2009; Czabaj, 2009; Jastrzab, 2002).

Termin , terapia pedagogiczna” ogolnie 0znacza specjalistyczne, wieloaspektowe dziatanie
nauczyciela i uczniow (zespotowe, dwupodmiotowe, wspolne, we wspolpracy z rodzicami),
zmierzajace do zlikwidowania lub co najmniej ztagodzenia U uczniéw istniejacych brakow
dydaktycznych poprzez rozne formy pracy terapeutycznej.

Terapi¢ pedagogiczng mozna ujmowac kompleksowo i catosciowo jako system
oddzialywan dydaktycznych i wychowawczych, ktorych celem jest stymulacja
ogblnego rozwoju ucznia, usprawnianie funkcji percepcyjno-motorycznych,
¢wiczenie koncentracji uwagi. Ma ona doprowadzi¢ do wytworzenia w nim
$wiadomosci jego mocnych stron, eliminowania stabych, hamujacych czy
utrudniajgcych procesy uczenia sie. Jest to zatem system zintegrowanych dziatan
stymulujgco-usprawniajacych i korekcyjno-kompensacyjnych realizowanych
przez nauczyciela we wspoltpracy z rodzicami (Czabaj, 2009, s. 14).

Rozumienie terapii pedagogicznej — jako systemu dziatan kompleksowych i systemowych
— jest odzwierciedlone w prawie oswiatowym dotyczacym zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych w przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz.U. z 2013 r., poz. 532 z p6zn. zmian.).

W literaturze przedmiotu terapia jest czesto utozsamiana z pracg korekcyjno-kompensacyjna,
ktorej nadrzednym celem jest usprawnianie u podopiecznych zaburzonych funkcji (korekcja)
I wspomaganie funkcji rozwijajacych si¢ prawidtowo (kompensacja), aby staty si¢ wsparciem
dla tych zaburzonych (Naprawa, Tanajewska, Kotodziejska, 2012).

Termin ,,praca korekcyjno-kompensacyjna” odnosi si¢ do swiadomych i odpowiedzialnych
dziatan, stuzacych przezwyciezaniu stanu zarowno nieharmonijnego rozwoju, jak i jego nastepstw
w postaci specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ i zachowaniu uczniéw. Dziatania te maja
charakter wieloaspektowy (diagnoza, profilaktyka, kompensacja, terapia, wspieranie, stymulacja)
I polegaja na:
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1) rozpoznawaniu, klasyfikowaniu i interpretowaniu probleméw psychorozwojowych,
w tym: dydaktycznych, wychowawczych i adaptacyjnych, ujawnianych podczas
procesu ksztatcenia, ktory nie jest dostosowany do specjalnych potrzeb edukacyjnych
omawianej grupy dzieci i mtodziezy;

2) rozwigzywaniu zdiagnozowanych probleméw przez zastosowanie profilaktyki
oraz ochronie przed ich poglebianiem czy wtornym pojawieniem sig, dzigki udzielanej
pomocy i zorganizowanej opiece;

3) odkrywaniu i rozwijaniu specjalnych uzdolnien, talentow, zainteresowan, szczegdlnych
sprawnosci i predyspozycii, jako potencjatu mozliwosci stanowigcych przeciwwage
dla deficytow spowodowanych mikrozaburzeniami rozwoju i ograniczen bedacych
konsekwencja niepowodzen szkolnych (Jastrzab, Baczata, 2011, s. 27).

Praca korekcyjno-kompensacyjna jest realizowana w praktyce edukacyjnej poprzez
specjalistyczne zajecia korekcyjno-kompensacyjne (Dz.U. z 2013 r., poz. 532 z pdzn. zmian.),
ktore prowadzone sg roznorodnymi metodami i technikami majacymi na celu usprawnianie
zaburzonych funkcji i wyrownywanie deficytow rozwoju (Bogdanowicz, Adryjanek, 2004).

Punktem wyjscia do realizacji zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych z uczniem jest
wybor podejscia terapeutycznego stosownie do wynikoéw wielospecjalistycznych diagnoz
obejmujacych jego potrzeby | mozliwosci edukacyjne, charakter zaburzen i opdznien rozwojowych
oraz sytuacj¢ rodzinng i szkolna. J. Jastrzab uwaza, ze ,,podejscie terapeutyczne polega na
dazeniu do osiagniecia harmonii w rozwoju cztowieka przez modelowanie ptynnosci jego
ksztalcenia, aby mogt przystosowac sie i egzystowaé pomyslnie W otaczajacej rzeczywistosci
spotecznej | kulturowej” (Jastrzab, Baczata, 2011, s. 27).

Warto zwroci¢ uwagg, ze W dziataniach 0 charakterze terapeutycznym w ramach zajec
korekcyjno-kompensacyjnych prowadzonych z podopiecznymi wazne jest uwzglednianie
zasad postepowania korekcyjnego (ukierunkowanego na oddziatywanie na stabe strony
ich funkcjonowania) i kompensacyjnego (zorientowanego na oddziatywanie poprzez
mocne strony na zaburzenia i dysfunkcje oraz trudnosci edukacyjne).

Postgpowanie kompensacyjne (z tac. compensatio — wyrdwnywanie) to proces wyrdwnywania
niedoborow i zastepowania deficytow rozwojowych u uczniow, np. ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu si¢. Ma ono na celu przygotowanie ich do mozliwie sprawnego i wszechstronnego
funkcjonowania w warunkach wymogoéw szkolnych, mimo czasowo lub wzglednie trwale
istniejacych zaburzen rozwojowych i trudnosci W uczeniu sie.

Postepowanie korekcyjne (z fac. correctus — poprawiony) definiowane jest jako usprawnianie
za pomocg specjalnie dobranych ¢wiczen oraz dziatan (zespotowych z rodzicami, innymi
nauczycielami, specjalistami) zaburzonego obszaru funkcjonowania ucznia. Jest to dzialanie
naprawcze, ktére ma przyczynic si¢ do usuwania nieprawidtowosci funkcjonowania procesow
psychicznych, percepcyjnych, motorycznych, przystosowawczych, emocjonalnych, a takze
do rekonstrukcji wiedzy i nabycia sprawnosci W czynnosciach i umiejgtnosciach szkolnych
(Czajkowska, Herda, 1989; Jastrzab, Baczata, 2011; Kaja, 2001).

Niewatpliwie zajecia korekcyjno-kompensacyjne realizowane przez specjaliste powinny
by¢ zgodne z metodyka pracy korekcyjno-kompensacyjnej (terapii pedagogicznej), ktora
za swoje podstawy przyjmuje wiedzg z zakresu psychopedagogiki i wlasciwie rozumiang teori¢
nauczania i uczenia si¢. Zdaniem J. Jastrzab, metodyka pracy korekcyjno-kompensacyjnej
w terapii pedagogicznej wyznacza zasady postepowania W procesach uczenia si¢ i nauczania,
wychowania oraz interwencji specjalistycznej (Jastrzab, Baczata, 2011).
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W dziataniach terapeutycznych (korekcyjno-kompensacyjnych) koniecznoscig jest
uwzglednianie zasad terapii pedagogicznej, ktore wynikaja z dydaktyki ogolnej, teorii wychowania,
psychologii rozwoju i wychowania, pedagogiki specjalnej, a takze ze specyfiki pracy z dzieckiem.
Doda¢ nalezy, ze literatura przedmiotu jest bogata w zbiory zasad i norm obowigzujgcych
w terapii pedagogicznej opracowanych przez roznych autoréw, np. T. Gasowska i Z. Pietrzak-
-Stepkowska (1978), E. Gomiewicz (2000), E. Gruszczyk-Kolczynska (1994), B. Zakrzewska
(1999), I. Czajkowska i K. Herde (1989) oraz innych.

Zasady terapii pedagogicznej mozna traktowa¢ jako uzasadnione reguly postgpowania
z dzie¢mi 0 okreslonych typach zaburzen (np. sfery poznawczej, motorycznej, motywacyjnej,
spotecznej), W okreslonych sytuacjach terapeutycznych aranzowanych w okreslonych celach.

Dla ich ogolnego zilustrowania warto w tym miejscu wymieni¢ zasady terapii pedagogicznej
sformutowane przez I. Czajkowska i K. Herde (1989), ktére dotyczg wychowania i nauczania
dzieci z zaburzeniami rozwojowymi o charakterze parcjalnym, cho¢ moga si¢ okazac przydatne
w kazdym dziataniu terapeutycznym niezaleznie od rodzaju dysfunkcji dziecka. Sg one
nastepujace:

1) zasada indywidualizacji srodkow I metod oddziatywania korekcyjnego;

2) zasada powolnego stopniowania trudnosci uwzgledniajgca ztozonos$¢ czynnosci

I mozliwosci percepcyjne dziecka,
3) zasada korekcji zaburzen: ¢wiczenie przede wszystkim funkcji najglebiej zaburzonych
I najstabiej opanowanych umiejgtnosci;

4) zasada kompensacji zaburzen: taczenie ¢wiczen funkcji zaburzonych z éwiczeniami

funkcji niezaburzonych w celu tworzenia whasciwych mechanizméw kompensacyjnych;

5) zasada systematycznosci;

6) zasada ciggtosci oddziatywania psychoterapeutycznego.

Warto zauwazy¢, ze mimo uptywu lat, prezentowany powyzej zbior zasad stanowi zestaw
stale aktualnych regut postepowania metodycznego, jakimi kierujg si¢ W Swojej pracy z uczniami
nauczyciele terapeuci pedagogiczni.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze kompetentny nauczyciel terapeuta pedagogiczny
powinien swobodnie porusza¢ si¢ W obszarze wiedzy teoretyczno-metodycznej z zakresu terapii
(m.in. definicji pojec). By sprosta¢ wymaganiom zawodowym w realiach dzisiejszego inkluzyjnego
przedszkola, szkoty lub placowki powinien zna¢ podstawowe zatozenia terapii pedagogicznej,
wilasciwie rozumie¢ specyfike procesu terapeutycznego, stale zgitebiac, aktualizowaé oraz
poszerza¢ swoja wiedze psychopedagogiczng i doskonali¢ praktyczne umiejetnosci.

2. Kwalifikacje uprawniajgce do wykonywania zawodu nauczyciela terapeuty pedagogicznego

Warunkiem uprawniajacym cztowieka, w tym nauczyciela terapeuty pedagogicznego,
do wykonywania zawodu jest uzyskanie niezbgdnych kwalifikacji. Pojecie kwalifikacje bywa
utozsamiane z wyksztatceniem i uzdolnieniami potrzebnymi do pelnienia jakiej$ funkcji
lub wykonywania jakiego$ zawodu (Doroszewski, 2015). Mozna je rozumiec takze jako okreslony
zestaw efektow uczenia si¢ (wiedzy, umiejgtnosci, kompetencji spotecznych) — zgodnych
z ustalonymi standardami — ktorych osiggnigcie zostato formalnie potwierdzone przez
upowazniong instytucje (Stawinski, 2016), pozwalajace na samodzielne wykonywanie zadan
zawodowych. Wynikaja z okreslonych dokumentéw (dyplomow, swiadectw, zaswiadczen)
| stwarzajg domniemanie, ze legitymujacy si¢ nimi cztowiek ma odpowiednie kompetencje
(Unolt, 1999).
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Nauczyciele terapeuci pedagogiczni posiadaja kwalifikacje do terapii pedagogicznej,
zwanej takze pracg korekcyjno-kompensacyjng, co wynika bezposrednio z Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczegbtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
(Dz.U. z 2017 r., poz. 1575) oraz Obwieszczenia Ministra Rodziny i Polityki Spotecznej
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Pracy i Polityki Spotecznej
w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej
stosowania (Dz.U. z 2017 r., poz. 227), gdzie zawod ten zostat okreslony jako ,,nauczyciel
specjalista terapii pedagogicznej” i widnieje pod numerem 235909. Jest on definiowany
nastepujaco: ,,Nauczyciel specjalista terapii pedagogicznej (reedukator) udziela pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dzieciom napotykajacym trudnosci w realizacji wymagan
edukacyjnych szkoty; rozpoznaje indywidualne mozliwos$ci rozwojowe ucznia (diagnoza
I prognoza pedagogiczna) zarowno W sferze motywacji do uczenia sig, jak i w zakresie
posiadanych umiejetnosci szkolnych oraz mozliwosci uczenia si¢” (Dz.U. z 2017 r., poz. 227).
Podmiotami oddziatywan nauczycieli terapeutow pedagogicznych w ramach zajec terapii
pedagogicznej sa zatem uczniowie z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi oraz specyficznymi
trudno$ciami W uczeniu si¢ (Dz.U. z 2013 r., poz. 532 z p6zn. zmian.; Dz.U. z 2017 r., poz. 1591,
Dz.U. z 2017 r., poz. 1643).

W swietle pierwszego z wyzej wymienionych aktow prawnych stanowisko nauczyciela
terapeuty pedagogicznego w przedszkolach i szkotach oraz placowkach moga zajmowac
osoby, ktore legitymujg si¢ dokumentem lub dokumentami ukonczenia:

1) studiow wyzszych w zakresie terapii pedagogicznej, na poziomie wymaganym
do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym typie szkoty lub placowki,
oraz posiadajg przygotowanie pedagogiczne (potwierdzajace nabycie wiedzy
I umiejetnoscei z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczegdtowej) lub
2) studiow wyzszych, na poziomie wymaganym do zajmowania stanowiska
nauczyciela w danym typie szkoty lub placowki, i studia pierwszego stopnia
lub studia podyplomowe, w zakresie terapii pedagogicznej, oraz posiadajg
przygotowanie pedagogiczne (Dz.U. z 2017 r., poz. 1575, § 22, pkt. 1 i 2).

Z badan realizowanych przez A. Olszewska (2018) z udzialem 127 nauczycieli terapeutow
z calej Polski wynika, ze kwalifikacje do tej pracy 56% badanych zdobyto w wyniku ukonczenia
studiow podyplomowych, 32% badanych na kursach kwalifikacyjnych, ok. 9% na studiach
zawodowych (licencjackich), a pozostate 3% na studiach magisterskich.

Podsumowujgc, mozna stwierdzic, ze kwalifikacje moga by¢ rozumiane jako rezultaty
procesu uczenia sig, $cisle okreslone umiejetnosci potwierdzone formalnym dokumentem
Z opisanym tytulem, stopniem lub nazwa zawodu. W $wietle powyzej analizowanych przepisow
prawa od nauczyciela terapeuty pedagogicznego wymaga si¢ okreslonych kwalifikacji,
rozumianych szeroko jako wyksztatcenie (potwierdzone odpowiednimi dokumentami), wiedza,
umiejetnosci I kompetencje personalne oraz spoteczne. W kontekscie kwalifikacji wazne jest
takze doswiadczenie zawodowe i staz pracy zawodowej, Co przektada sie na rozwdj jakosciowy
kompetencji nauczyciela specjalisty terapeuty pedagogicznego.

Dodac nalezy, ze nabyte przez osobe kwalifikacje nauczyciela specjalisty terapii pedagogicznej
uprawniajg ja do prowadzenia w szkole zaje¢ specjalistycznych korekcyjno-kompensacyjnych
I innych zaje¢ o charakterze terapeutycznym (jesli terapeuta posiada przygotowanie specjalistyczne
z socjoterapii lub psychoterapii), zaje¢ rozwijajacych umiejgtnosdei Uczenia sie, zaje¢ rozwijajacych
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kompetencje emocjonalno-spoteczne (jesli terapeuta posiada przygotowanie np. z zakresu
prowadzenia okreslonego rodzaju terapii obejmujacej rozwijanie kompetencji emocjonalno-
-spotecznych: arteterapii, socjoterapii, terapii behawioralnej, mediacji), porad, konsultacji
I warsztatow. W przedszkolu: zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, zaje¢ rozwijajacych
kompetencje emocjonalno-spoteczne (pod warunkiem — jak wyzej), zindywidualizowanej $ciezki
realizacji obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego (pod warunkiem — jak wyzej),
porad, warsztatow, szkolen i konsultacji.

3. Kompetencje terapeuty pedagogicznego

W literaturze przedmiotu rozumienie pojgcia kompetencji nauczyciela, w tym terapeuty
pedagogicznego, jest zrdéznicowane, zalezne 0d zatozen teoretycznych przyjetych przez
autora definicji i w zwigzku z tym postrzegania jego roli, funkcji oraz zadan zawodowych, jakie
realizuje w o$wiacie. Mimo niejednoznacznosci w tym zakresie, zagadnienie kompetencji
zawodowych, profilu, wzorca zawodowego czy sylwetki zawodowej nauczyciela specjalisty
terapeuty pedagogicznego jest stale aktualne. Problematyka tg W roznych kontekstach zajmowali
si¢: A. Balejko, M. Zinczuk, M. Bogdanowicz, A. Brzezinska, R. Czabaj, |. Czajkowska,
T. Gasowska, K. Herda, J. Jastrzab, B. Kaja, H. Nartowska, Z. Pietrzak-Stepkowska, H. Spionek,
B. Zakrzewska i inni.

Niewatpliwie zakres kompetencji nauczyciela tej specjalnosci wynikac powinien z podstaw
naukowych terapii pedagogicznej (teorii oraz metodyki) i by¢ odzwierciedlony w stosownych
zapisach prawa oswiatowego dotyczacych jego statusu zawodowego.

Analiza literatury przedmiotu i prawa oswiatowego Wskazuje, ze kompetentnym terapeuta
Jest osoba posiadajaca wiedze, umiejetnosei | odpowiednie predyspozycje psychiczne, uprawniajace
do profesjonalnych oddzialywan terapeutycznych na dziecko, jego dysharmonie i zaburzenia
rozwojowe oraz wynikajace z nich trudnosci, a takze niepowodzenia szkolne.

Jest oczywiste, ze kompetencje zawodowe terapeuty pedagogicznego wynikajg z kwalifikacji
I stanowig 0 ich wykorzystaniu w sposob celowy oraz odpowiedzialny. Ich rozwinigcie jest
zalezne od indywidualnych predyspozyciji osobowych terapeuty (wrodzonych zdolnosci, talentow,
motywacji, poczucia odpowiedzialno$ci, zaangazowania, wrazliwosci).

Kompetencje zawodowe terapeuty pedagogicznego (podobnie jak w kazdym zawodzie)
cechuja si¢ m.in.: dynamicznoscig (podlegaja przeobrazeniom, dokonuje si¢ ich rozwoj,
restrukturyzacja, ograniczenie, badz integracja); wyuczalnoscia (nabywane sa w procesie edukacji
I praktycznych doswiadczen); kontekstowoscia (ich nabywanie przez jednostke odbywa si¢
w konkretnym ukladzie sytuacji typowych dla danej instytucji, badz srodowiska); ograniczonoscig
zasiegu podmiotowego i spotecznego (kogos dotycza i wobec kogos sg przejawiane); generatywnoscig
(transferowalnoscia na inne dziedziny zycia); powigzaniem z okreslonym zawodem i osobami
wykonujacymi ten zawod (Stech, 2002).

Jak wynika z powyzszej charakterystyki, kompetencje zawodowe sg nabywane,
rozwijane, ksztattowane i doskonalone w toku ksztatcenia akademickiego, wtasnej aktywnosci
zawodowej jednostki (w tym doskonalenia wtasnego) i roznorodnych dos§wiadczen zyciowych.

W literaturze naukowej i metodycznej zawodowi terapeuty nadaje si¢ szczegolne
znaczenie, podkresla sie jego specyfike oraz wyjatkowosc roli, jakg odgrywa w zyciu osob,
ktorymi zawodowo si¢ zajmuje. G.L. Landreth tak pisze na ten temat ,, Terapeuta jest kims
wyjatkowym W zyciu dziecka — wyjatkowym dlatego, ze reaguje z glgbi swego cztowieczenstwa
na dziecko jako osobg i zamiast kierowac¢, sondowac¢ lub naucza¢ przejawia reakcje, ktore
wyzwalaja w dziecku naturalny impuls kierowania sobg” (2016, s. 98). Jego wyjatkowos¢
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polega m.in. na tym, ze w trudnym i czesto zmudnym, dtugotrwalym procesie terapii potrafi
kompetentnie wywota¢ w dziecku (na miare jego mozliwosci rozwojowych) pragnienie
stawania si¢ jednostka samodzielng, samosterowna, & wigc niezalezng od innych w mysleniu
I odpowiedzialng w dziataniu. Zawdd ten nazywa si¢ powotaniem, wynikajagcym z pragnienia
osoby ,,zaangazowania si¢ przez wieksza czes¢ zycia W odpowiedzialng pomoc drugiemu
cztowiekowi” (Jastrzgb, 2011, s. 112), co nie jest rzecza tatwa ani prosta.

Wskazuje si¢ ha waznos$¢ cech osobowych i predyspozycji (wrodzonych sktonnosci,
zdolnosci), jako jednych z wielu determinantéw skutecznosci zawodowej terapeuty. Wielu
autorow Zwraca uwagg na szczegolne znaczenie i wartos¢ posiadania przez nauczycieli terapeutow
pedagogicznych kompetencji diagnostycznych oraz terapeutycznych (Bogdanowicz, 2009;
Czajkowska, Herda, 1989; Jastrzab, 2008; Wosik-Kawala, Zubrzycka-Maciag, 2011). Zdaniem
wymienionych autoréw ich posiadanie warunkuje trafne rozpoznawanie indywidualnych
mozliwosci psychofizycznych oraz czynnikow wewnetrznych i srodowiskowych wptywajacych
na funkcjonowanie podopiecznych, co dla terapeuty stanowi punkt wyjscia do dziatan
zmierzajacych do tworzenia im warunkow do aktywnego oraz pelnego uczestnictwa w zyciu
przedszkola/szkoty/placowki oraz srodowiska spotecznego. Jak stusznie zauwazaja S. Wioch
i A. Wioch (2009), warunkiem skutecznosci profesjonalnych oddziatywan terapeutycznych,
ukierunkowanych na ucznia, jest trafna diagnoza i wynikajaca z niej wiedza terapeuty o roli
I udziale r6znych czynnikow srodowiskowych, biologicznych, genetycznych w jego zaburzonym
rozwoju, co pozwala mu prawidtowo dobra¢ oraz pomyslnie realizowac program terapii,
z wykorzystaniem adekwatnych do potrzeb metod i srodkow terapii.

O znaczacym | wielostronnym wplywie kompetentnego nauczyciela terapeuty pedagogicznego
na losy edukacyjne i zyciowe uczniéw 0 specyficznych potrzebach edukacyjnych pisze wielu
autorow, wskazujac na poprawe psychomotoryki, umiejetnosci szkolnych, komunikacji
jezykowej, samopoczucia i zachowania w szkole oraz poza jej terenem. ,,Dzicki temu pozwala
by¢ dzieciom takimi samymi jak inni uczniowie, a zarazem uczy ich adaptacji do pewnego
stanu swojego nieprzystosowania szkolnego” (Jastrzab, Baczata, 2011, s. 109). Na podstawie
swoich wieloletnich doswiadczen naukowych i praktycznych cytowana powyzej autorka
opracowata Wzorzec zawodowy terapeuty osob ze specyficznymi trudno$ciami W uczeniu sie.
Uwaza, ze kompetentnym terapeuta mozna nazwac kogos, Kto:

— wilada operatywnie interdyscyplinarng, zintegrowang wiedzg merytoryczng oraz
metodyczng W zakresie diagnozy psychopedagogicznej, terapii pedagogicznej,
poradnictwa terapeutycznego;

— wykazuje wyksztatcone na przestrzeni okreslonych lat pracy umiejetnosci:
diagnozowania, organizowania dziatan terapeutycznych, konstruowania programow
konkretnej dziatalnos$ci terapeutycznej, dostosowanej do potrzeb, mozliwosci,
ograniczen nie jednego, ale wielu przypadkow uczniéw 0 specjalnych potrzebach
edukacyjnych;

— posiada wiasny warsztat diagnostyczny i terapeutyczny oraz dorobek w praktyce
psychopedagogicznej, pozytywna oceng pracy w roli nauczyciela terapeuty,
samooceng adekwatna, stabilna;

— posiada ewidencje, dokumentacje, wytwory pracy przypadkéw objetych pomoca
psychologiczno-pedagogiczna: diagnozy wyjsciowe, okresowe, koncowe, globalne
wraz z analizg i interpretacja; dostosowane programy terapeutyczne, plany ich realizacji
powigzane z ewentualnymi weryfikacjami i modyfikacjami wptywajacymi korzystnie
na los uczniow;
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dysponuje baza typu gabinet terapii, ktory jest odpowiednio umeblowany, wyposazony
W niezbedne sprzgty, srodki dydaktyczne, pomoce specjalistyczne, fachows literaturg,
dokumentacj¢ roznych obszarow dziatalnosci;

ujawnia dyspozycje osobowe: powotanie do zawodu oraz glebokie poczucie
odpowiedzialnosci za jego rzetelne wykonywanie, takt i talent pedagogiczny,
umiejetnosci empiryczne, wiedze 0 ludzkim zachowaniu wplywajaca na umigjetnosci
inter- i intrapersonalne (Jastrzab, 2002, s. 322-323).

Z uwagi na fakt, ze kompetencje nauczyciela terapeuty pedagogicznego konstytuuja
(podobnie jak w przypadku kazdego zawodu): wiedza, umiejetnosci (sprawnosci) postawy
I warto$ci, mozna podjac¢ dyskusje 0 tym, jaka wiedza, jakie umiejetnosci i jakie postawy
oraz wartosci sg aktualnie pozadane u terapeutéw pedagogicznych.

W odniesieniu do wiedzy, kompetentny specjalista terapeuta pedagogiczny:

ma aktualng wiedze z terapii pedagogicznej, poszerzong 0 wiedze z pedagogiki
specjalnej, biomedycznych podstaw rozwoju, psychologii rozwoju oraz wychowania,
a takze podstaw umiejetnosci uczenia sie i potrafi j3 wykorzysta¢ w procesie terapii;
ma wiedze operatywna na temat istoty, zasad i metod realizacji procesu wychowania
I ksztalcenia dzieci z r6znymi dysharmoniami i zaburzeniami rozwojowymi;
rozumie, ze dobor metod i srodkéw terapii (najlepiej polisensorycznych) zalezy od:
rodzaju trudnosci, dysfunkcji, zaburzen; celdw terapii; stopnia rozwoju ucznia; etapu
terapii w procesie postepowania terapeutycznego; jego mozliwosci wykonawczych
— intelektualnych, emocjonalnych, spotecznych, ruchowych; mozliwosci ich realizacji
wynikajacych z bazy | wyposazenia oraz organizacji przedszkola lub szkoty (Balejko,
Zinczuk, 2006), a takze zaciekawien i zainteresowan. Warto zaznaczyc¢, ze metody
terapeutyczne nie sa uniwersalne, lecz adresowane do konkretnych przypadkow;
ma wiedz¢ 0 samym sobie i rozumie wptyw pedagogicznego oddziatywania mocnych
I stabych stron swojej osobowos$ci na ucznia w procesie terapii;

ma wiedze dotyczacg sposboéw | metod poznawania dzieci — ich cech rozwojowych,
cech indywidualnych, srodowiska spotecznego (rodziny, grupy rowiesniczej),
rozumie potrzebg podnoszenia poziomu swoich kompetencji, co zostato potwierdzone
w badaniach przez A. Olszewska, ktora stwierdzita, ze nauczyciele terapeuci pedagogiczni
stanowig grupe zawodowg doskonalgcg swoje kompetencje zawodowe w zakresie
metod pracy. Wiedzg i umiejetnosci stosowania 44% z 72 wymienionych przez
siebie metod terapii zdobywali najczesciej w czasie kurséw lub w czasie studiow
(37% badanych). W 11% przypadkow wymienionych metod deklarowano poznawanie
ich co najmniej dwukrotne (najczgsciej osoby deklarowaty, ze ustyszaty po raz
pierwszy o danej metodzie na studiach, a p6zniej doksztalcity si¢ W jej zakresie
na specjalnym kursie). Badani deklarowali takze samodzielne zdobywanie wiedzy
I umiejetnosci stosowania roznych metod terapii, polegajace m.in. na studiowaniu
literatury metodycznej, obserwowaniu zajg¢ prowadzonych przez inne osoby.
8% metod byto poznawanych w ten sposob (Olszewska, 2018).

W zakresie umiejetnosci (sprawnosci):

konstruuje diagnoze pedagogiczng Wraz z prognoza, wiasciwie interpretuje diagnoze
innych specjalistow (np. sporzadzong przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng
I inng specjalistyczng), aby skutecznie organizowaé terapi¢ uczniow; opracowuje
diagnozg holistyczng ktora zawsze ujmowana jest w kontekscie srodowiskowym
I rozwojowym. Diagnoza tego typu uwzglednia ,,spoteczne uwarunkowania sytuacji
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dziecka w rodzinie, w przedszkolu, w szkole i dostrzega przyczyny okreslonego
stanu zachowan oraz wzajemne powigzania i oddziatywania. Dostarcza danych
o roli i udziale r6znych czynnikéw $rodowiskowych, biologicznych, genetycznych
w rozwoju dziecka” (Wtoch, Wtoch, 2009, s. 112);

postuguje sie wybranymi narzedziami diagnozy, w tym witasnej konstrukcji;
efektywnie komunikuje si¢ z uczniami rodzicami, innymi nauczycielami oraz
specjalistami — dostraja komunikaty i instrukcje do mozliwosci percepcyjnych
odbiorcow, odpowiedzialnie, rzetelnie i taktownie inicjuje i prowadzi szkolenia,
warszty, udziela profesjonalnych porad i konsultaciji;

umiejetnie wspotpracuje z rodzicami, innymi nauczycielami i specjalistami oraz
przedstawicielami instytucji wspomagajacych, a takze organizacji o charakterze
pomocowym, terapeutycznym i edukacyjnym, uwzgledniajac zasade akceptacii,
otwartosci, zyczliwosci;

poprawnie dobiera narzedzia ewaluacji, tworzy wiasne narze¢dzia diagnostyczne;
opracowuje programy zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych dla konkretnych uczniow
na bazie zespotowego i interdyscyplinarnego podejscia do problemu. Nalezy przy
tym pamigtac, ze ,,Kazde dziecko to osobny przypadek, cecha upodabniajaca
nie jest ani wiek, ani rodzaj uszkodzenia” (Cieszynska, Korendo, 2007, s. 11);
opracowuje pedagogiczne studium indywidualnego przypadku: dobiera program
terapeutyczny (dostosowuije, opracowuije), metody i techniki terapeutyczne (arteterapia,
muzykoterapia, biblioterapia i inne);

potrafi wykorzystywa¢ metody i $rodki dydaktyczne adekwatnie do celow terapi,
respektujgc wlasciwosci rozwoju i prawidtowosci uczenia si¢ dzieci. A. Olszewska
wykazata w badaniach, ze nauczyciele terapeuci pedagogiczni (N=127) w swojej
pracy najczesciej stosuja nastepujace metody terapeutyczne: Kinezjologie Edukacyjng
— 57%, Metode Dobrego Startu — 47%, Ruch Rozwijajacy V. Sherborne — 32%,
Metodg 18 struktur wyrazowych — 31%, Muzykoterapi¢ — 14%, system korekcyjno-
-wyrownawczy M. Frostig i D. Horne’a — 12% (Olszewska, 2018);

aktywnie stucha, uzywa wiasciwych komunikatow i reaguje zrozumieniem na
przejawy uczu¢ innych;

efektywnie wykorzystuje technologie informacyjne i komunikacyjne w procesie
terapii, np. do prowadzenia zajgc¢ z uczniami za pomoca multimediéw, porozumiewania
sie z innymi nauczycielami, specjalistami i rodzicami.

Biorac pod uwage postawy i wartosci, kompetentny nauczyciel terapeuta pedagogiczny:
przestrzega granic tajemnicy zawodowej (w tym zasad ochrony danych osobowych oraz
bezpieczenstwa ich przetwarzania), nawigzuje wigz emocjonalng z uczniem, towarzyszy i pomaga
mu w odkrywaniu jego mozliwosci oraz w wytrwalym przezwycigzaniu trudnosci | ograniczen,
buduje prawidtowy obraz wiasnej osoby i obraz ucznia. Jest tez empatyczny, zyczliwy, wrazliwy
(co umozliwia dostrzega¢ i zrozumie¢ problem osoby), wyrozumiaty, opanowany, konsekwentny
w postepowaniu. Wzbudza zaufanie, jest taktowny, zrownowazony, odporny psychicznie,
refleksyjny, potrafi by¢ dobrym mediatorem oraz doradca i ma poczucie humoru.

Analiza zagadnienia kompetencji nauczyciela terapeuty pedagogicznego sktania do
konstatacji, ze jest to zawod wymagajacy interdyscyplinarnej wiedzy (np. pedagogicznej,
psychologicznej, biomedycznej), swiadomosci prawnej, wielce ztozonych umiejetnosci
(np. metodycznych, komunikacyjnych, intrapersonalnych), dojrzatosci moralnej, ugruntowanej,
prospotecznej postawy, odpowiedzialnosci, stabilnosci emocjonalnej i dojrzatej osobowosci.
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4. Zadania nauczyciela terapeuty pedagogicznego w przedszkolu i szkole

W zwigzku z reformg edukacji w obszarze specjalnych potrzeb edukacyjnych, od 2010 roku
zakres zadan zawodowych realizowanych przez nauczycieli terapeutow pedagogicznych
w przedszkolach i szkotach oraz placéwkach ulegt doprecyzowaniu i poszerzeniu, CoO mozna
stwierdzi¢ na podstawie analizy przepiséw prawa oswiatowego (Dz.U. z 2013 r., poz. 532
z pézn. zmian.; Dz.U. z 2017 r., poz. 591; Dz.U. z 2017 r., poz. 1643).

Zadania do spetienia przez nauczyciela terapeutg pedagogicznego w odniesieniu
do ucznidéw 0 specjalnych potrzebach edukacyjnych i specyficznych trudno$ci w uczeniu
si¢ zawierajg W sobie okreslone zakresy czynnosci, ktore istotnie wptywaja na realizacje celow
Jego dziatan, bedacych ich pozadanymi skutkami. Jednym z najwazniejszych wieloaspektowych
I wielospecjalistycznych zadan, a wlasciwie wyzwan stojacych przed nauczycielami tej
specjalnosci, sg dziatania realizowane w procesie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej wychowankom i uczniom w przedszkolach i szkotach oraz placoéwkach.

W tym kontekscie J. Jastrzab trafnie i lakonicznie stwierdza,ze najwazniejszym zadaniem
nauczyciela omawianej specjalnosci w tym zakresie jest bycie gotowym rzetelnie i profesjonalnie
realizowa¢ swoja dziatalnos¢, czyli fachowo stuzy¢ dobra rada, trafng diagnoza i skuteczng
pomocg (Jastrzab, 2002). Cytowana autorka na podstawie analizy prawa os$wiatowego, whasnych
doswiadczen i literatury naukowej wyodrebnia trzynascie grup zadan realizowanych przez
terapeutow pedagogicznych, w tym: dokonywanie diagnoz przesiewowych potencjalnych
I aktualnych umiejetnosci szkolnych, diagnoz specjalistycznych nieprawidlowosci rozwoju
I nizszego niz oczekiwany poziomu osiagnig¢ szkolnych, diagnoz srodowiska wychowawczego
ucznioéw, diagnoz osiagnie¢ etapowych i finalnych procesu psychopedagogicznej pomocy,
organizowanie opieki psychopedagogicznej, organizowanie oraz realizowanie pomocy
psychopedagogicznej (np. konstruowanie programéw terapeutycznych, planowanie ich
realizacji), prowadzenie terapii pedagogicznej (zajecia w grupach i/lub indywidualnie),
koordynowanie dziatan terapeutycznych, sciezki terapeutycznej (wdrazanie sposobu dostosowania
metod, warunkow | wymagan edukacyjnych do szczegolnych potrzeb ucznidéw), prowadzenie
poradnictwa psychopedagogicznego (dla uczniow, nauczycieli, rodzicow), prowadzenie
psychoedukacji (nauczycieli i rodzicow), budowanie warsztatu diagnostyczno-terapeutycznego,
dokonywanie rekrutacji, kwalifikacji i rekwalifikacji uczniow do opieki i pomocy terapeutycznej
(Jastrzab, Baczata, 2011).

W omawianym aspekcie prawo oswiatowe szczegdtowo precyzuje zadania przypisane
do zawodu nauczyciela terapeuty pedagogicznego. Sa one opisane W rozporzadzeniach:
Ministra Pracy i Polityki Spotecznej w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby
rynku pracy oraz zakresu jej stosowania (Dz.U. z 2017 r., poz. 227) oraz Ministra Edukacji
Narodowej zmieniajagcym rozporzadzenie W sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach oraz placowkach
(Dz.U. z 2017 r., poz. 164). W $wietle drugiego z wymienionych dokumentow nauczyciel
tej specjalnosci jest zobowigzany do:

1) prowadzenia badan i dziatan diagnostycznych uczniéw z zaburzeniami oraz

odchyleniami rozwojowymi lub specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig;

2) rozpoznawania przyczyn utrudniajgcych uczniom aktywne i petne uczestnictwo

w zyciu przedszkola i szkoty;

3) prowadzenia zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych i innych zaje¢ o charakterze

terapeutycznym, np. z uczniami ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sig;
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4) podejmowania dziatan profilaktycznych zapobiegajacych niepowodzeniom
edukacyjnym uczniow, We wspodtpracy z ich rodzicami;

5) wspierania nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych specjalistow w:
a) rozpoznawania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz

mozliwosci psychofizycznych uczniow w celu okreslenia mocnych stron,
predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien uczniow 0raz przyczyn niepowodzen
edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniéw, w tym barier i ograniczen
utrudniajgcych mu funkcjonowanie i uczestnictwo w zyciu przedszkola lub
szkoty,
b) dostosowywania sposobdw i metod pracy do mozliwosci psychofizycznych ucznia,
) udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Nauczyciel terapeuta pedagogiczny moze prowadzi¢ zajecia rozwijajace umiejetnosci
uczenia sie, ktore sg przeznaczone dla uczniow ze szkot, w tym:

a) wykazujacych niewystarczajacy poziom kompetencji w zakresie uczenia sig,
np. braki i trudnosci w zakresie planowania/organizacji pracy, doboru metod oraz
technik uczenia sig;

b) osiggajacych wyniki w nauce nieadekwatne do swoich mozliwosci i wktadanego
wysitku, stwierdzone przez nauczyciela na podstawie obserwacji pedagogicznej
podczas biezacej pracy, mimo wdrozenia podczas codziennej edukacji dostosowan
uwzgledniajacych indywidualne potrzeby rozwojowe i mozliwosci psychofizyczne
ucznia.

Nauczyciel tej specjalnosci prowadzi zajecia rozwijajace umiejgtnosci Uczenia si¢ przy
wykorzystaniu aktywizujacych metod nauczania. Jego zadaniem jest: uzyskanie wiedzy
0 indywidualnych predyspozycjach dzieci i mtodziezy przy pomocy obserwacji pedagogicznej
(i innych metod) dokonywanej osobiscie lub przez innych nauczycieli/wychowawcow grup
wychowawczych/specjalistow; umozliwienie podopiecznym poznania metod i technik aktywizujacych
oraz sposobow ich zastosowania w praktyce i na tej podstawie nabycia przekonania, ktore z nich
sg najskuteczniejsze w kontekscie ich indywidualnych predyspozycji, stylu uczenia si¢ i profilu
inteligencji; uzyskanie informacje o stylu poznawczym, profilu inteligencji ucznia; ,,biezace
monitorowanie postepow uczniow poprzez: analizowanie sukcesow, brakéw/luk/trudnosci,
przekazywanie wnioskéw w formie informacji zwrotnych — wskazywanie mocnych i stabych
stron oraz sposobow poprawy i dalszej drogi rozwoju, zachecanie do stosowania samooceny i oceny
kolezenskiej” (Cybulska, Derewlana, Kacprzak, Peczek, 2017).

Nauczyciele specjalisci terapeuci pedagogiczni, w zakresie oceniania efektywnosci
udzielonej uczniowi pomocy i formutowania wnioskow dotyczacych dalszych dziatan majacych
na celu poprawe jego funkcjonowania, maja obowiazek (Dz.U. z 2017 r., poz. 164):

1) tworzenia (wspoltworzenia) uczniom warunkow aktywnego i pelnego uczestnictwa

w zyciu szkoty i srodowiska spotecznego;

2) rozpoznawania i zaspokajania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych;

3) rozpoznawania indywidualnych mozliwosci psychofizycznych uczniow i czynnikéw
srodowiskowych wptywajacych na ich funkcjonowanie;

4)  wspolpracy z rodzicami uczniow, innymi nauczycielami, wychowawcami, wychowawcami
grup wychowawczych, pracownikami poradni psychologiczno-pedagogicznych,
placowek doskonalenia nauczycieli, innych przedszkoli, szkot, placowek, organizacji
pozarzadowych oraz innych instytucji dziatajacych na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy,
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np. muzea, biblioteki, domy kultury, kluby dyskusyjne, osrodki ekologiczno-przyrodnicze,
swietlice srodowiskowe, Uniwersytety Dzieciece przy uczelniach;

5) prowadzenia dokumentacji pedagogicznej nauczyciela terapeuty — dziennika,
do ktorego wpisuje tygodniowy rozktad swoich zajeé, ich tematy i czynnosci
przeprowadzone W poszczegolnych dniach, w tym informacje o kontaktach z osobami
(adresy poczty elektronicznej rodzicow i numery ich telefonow, jezeli je posiadaja)
I instytucjami, z ktoérymi wspotdziata przy wykonywaniu swoich zadan, oraz imiona
I nazwiska dzieci, uczniéw lub wychowankow objetych réznymi formami pomocy,
W szczegbdInosci pomocg psychologiczno-pedagogiczng.

Nauczyciel terapeuta pedagogiczny zatrudniony w przedszkolu jest takze zobligowany
do prowadzenia obserwacji pedagogicznej, shuzacej wczesnemu rozpoznaniu u dzieci dysharmonii
rozwojowych i podjeciu wezesnej interwencji. W szkole podstawowej nauczyciele tej specjalnosci
w ramach swoich obowiazkow rozpoznaja u uczniow trudnos$ci W uczeniu sie oraz ryzyko
wystgpienia specyficznych trudnosci edukacyjnych u uczniéw klas I-111 oraz uzdolnien
(Dz.U. z 2017 r., poz. 1591). Przedmiotem obserwacji w tym zakresie s3:

— Indywidualne potrzeby rozwojowe, wynikajace przede wszystkim z etapu rozwoju
procesOw poznawczych i procesow emocjonalno-spotecznych oraz rozwoju
0sobowoscl;

— Indywidualne potrzeby edukacyjne, ktore wigzg si¢ z warunkami, jakie tworzy
nauczyciel, by uczen opanowat wymagania okreslone w podstawie programowej,
co przetozy si¢ pozytywnie na jego osiggnigcia edukacyjne i dobre samopoczucie;

—  indywidualne mozliwosci psychofizyczne, wynikajace ze specyficznych cech jednostki,
ktore mogg wptywaé pozytywnie lub negatywnie na proces nauki (np. tempo uczenia
si¢, Wytrwatos¢, czas skupienia uwagi, motywacja, ograniczenia wynikajace z choroby
przewlektej, dominujacy styl uczenia si¢, kontrola emocji i zachowanie);

— czynniki srodowiskowe — wynikaja z faktu, iz uczen na co dzien funkcjonuje
w roznorodnych srodowiskach, np. grupa roéwiesnicza, grupa przedszkolna,
klasa szkolna, rodzina (Cybulska, Derewlana, Kacprzak, Peczek, 2017).

W procesie planowania zajec terapeuta pedagogiczny wnikliwe studiuje dokumenty

z poradni psychologiczno-pedagogicznej (jesli takie istnieja, np. orzeczenie, opinie, zalecenia
postdiagnostyczne). Wazne jest zapoznanie si¢ z informacjami o przyczynach trudnosci dziecka,
jego stanie psychicznym, zaburzeniach lub opoznieniach funkcji psychomotorycznych, a takze
I 0 tych, ktore funkcjonujg prawidtowo oraz o wynikach analizy jakosciowej trudnosci dziecka
(np. trudnosci W czytaniu i pisaniu, matematyce).

Podczas prowadzenia zajg¢ korekcyjno-kompensacyjnych nauczyciel terapeuta obserwuje
ucznia pod katem: postepéw W uczeniu si¢, niwelowania zaburzen rozwojowych, reakcji
emocjonalnych, motywacji do uczenia si¢. Wszystkie informacje na ten temat odnotowuje
w dzienniku zaje¢. Rownoczesnie, zgodnie z potrzebami, prowadzi dziatania informacyjne
I wspierajace rodzicow W rozwijaniu umiejetnosci wychowawczych. Poza tym shuzy rodzicom
radg (takze informacja, instruktazem, konsultacjg) W sprawach udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej ich dzieciom, np. w sprawie stosowania programu, metod i srodkow terapeutycznych,
zastosowanych rozwigzan wychowawczych, dydaktycznych itp. Ponadto organizuje i prowadzi
dla nich warsztaty i szkolenia.

Na kazdym etapie udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w powyzszej
formie nauczyciele tej specjalnosci dokonujg okresowej oceny jej efektywnosci i na tej podstawie
modyfikuja swoje oddziatywania.
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Podsumowujac, powiedzie¢ nalezy, ze nauczyciel terapeuta pedagogiczny w ramach
swoich obowigzkéw zawodowych wykonuje wiele ztozonych i odpowiedzialnych zadan,
zarowno indywidualnie, jak i w zespole, np. do spraw pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
ktorego moze by¢ koordynatorem, jesli taka funkcja zostanie mu powierzona przez dyrektora
przedszkola/szkoty. Nalezy podkresli¢ fakt, ze w ramach swoich dziatan zobowigzany jest do
dbania 0 dobrg komunikacje¢ interpersonalng (W tym uwazne stuchanie, zainteresowanie,
szacunek, wiasciwy przeptywu informacji) w relacjach: uczen-terapeuta, rodzic-terapeuta,
terapeuta-dyrektor przedszkola/szkoty, terapeuta-inni nauczyciele, terapeuta-inni specjalisci,
terapeuta-specjalisci pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej i specjalistycznej,
terapeuta-pracownicy placowek doskonalenia, terapeuta-specjalisci z innych przedszkoli/
szkob/placowek, terapeuta-pracownicy organizaciji dziatajacych na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy
(sady, policja, swietlice srodowiskowe, poradnie np.: zdrowia psychicznego).

Podsumowanie

Skutecznos$¢ dziatan w zakresie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
dzieciom i uczniom we wspoélczesnych przedszkolach oraz szkotach jest warunkowana wieloma
czynnikami, w tym przede wszystkim kompetencjami nauczycieli terapeutow pedagogicznych.
Kompetentny nauczyciel terapeuta pedagogiczny jest efektywny w swojej pracy zawodowej,
poniewaz Wie, CO ma robi¢, by skutecznie pomagac (wie, na czym polega jego rola i zadania,
ma odpowiednie narzgdzia, by je skutecznie realizowac), wie, jak nalezy wykonywaé swoje
obowigzki w odniesieniu do podmiotow swoich oddziatywan (ucznidow, innych nauczycieli,
specjalistow, partnerow zawodowych), chce coraz lepiej wykonywac swoje zadania (prowadzi
autoewaluacje swoich dziatan, wprowadza w nich zmiany, jesli jest to konieczne podejmuje
wiasne doskonalenie zawodowe), jest skuteczny w dziataniach, gdyz osiagga zamierzone cele
I uzyskuje pozytywne efekty w swojej pracy.

W ramach realizacji swoich interdyscyplinarnych, wieloaspektowych, zespotowych
I indywidualnych zadan (np. diagnostycznych oraz terapeutycznych i innych) nauczyciele
tej specjalnosci w istotny sposob mogg si¢ przyczynia¢ do poprawy jakosci funkcjonowania
ucznidéw (dzieci, mtodziezy) i ich sukceséw edukacyjnych (choéby niewielkich).

Warto dodac, ze zadaniem nauczycieli terapeutow pedagogicznych pracujacych z uczniami
0 specjalnych potrzebach edukacyjnych i specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ powinna
by¢ dbatosc¢ nie tylko o wiasciwy poziom swojej wiedzy i umiejgtnosci, ale takze 0 wlasng
kondycje psychofizycznag, co wobec tak licznych zadan i wymagan przypisanych do tego
zawodu wydaje si¢ zadaniem nieodzownym. Uwaga ta z pewnoscia jest zasadna, gdyz dobrym
terapeutg ma szansg by¢ osoba energiczna, silnie wewnetrznie zintegrowana, swiadoma
mocnych i stabych stron swojej osobowosci, swoich uczué, reagujaca spokojem, cierpliwa,
opanowana, zyczliwa, wnoszaca optymizm, rado$¢, humor oraz nadziej¢ W zycie podopiecznych
I partneréw relacji zawodowych.
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POSTULOWANE A RZECZYWISTE KOMPETENCJE
DIAGNOSTYCZNO-TERAPEUTYCZNE
NAUCZYCIELI SZKOL OGOLNODOSTEPNYCH

Streszczenie

Prowadzenie w szkotach réznorodnych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest
w duzej mierze obowigzkiem nauczycieli. Sytuacja ta sktania do poznania opinii dotyczacych posiadanej
przez nich wiedzy i niezbednych umiej¢tnosci z tego zakresu. Opracowanie zawiera prezentacje
tych ocen i ich analize, postulaty dla praktyki oraz rekomendacje zwigzane z ksztatceniem i doskonaleniem
zawodowym.

Stowa kluczowe: pomoc psychologiczno-pedagogiczna, kompetencje nauczycieli.

Summary

Providing various forms of psychological and pedagogical aid in schools is largely the responsibility
of a teacher. This state of affairs prompts us to learn the opinions of teachers concerning their knowledge
and necessary skills from the discussed field. This compilation includes the presentation of the assessment,
requests for practice and recommendations relating to the vocational education and improvement.

Key words: psychological and pedagogical aid, competences of a teacher.

Kompetencje nauczycieli — zarys ogélny

Kompetencje to wiedza oraz umiejetnosci niezbgdne do wykonywania zawodu.
Utozsamiane sg z kwalifikacjami i zakresem uprawnien. Jak podkresla W. Strykowski
(2015), maja podmiotowy charakter i s3 wiasnoscia okreslonej 0soby. Autor ten zaznacza,
ze sedno kompetencji tkwi w wiedzy proceduralnej. M. Czerepaniak-Walczak ujmuje kompetencje
szerzej, jako ,,harmonijng kompozycj¢ wiedzy, sprawnos$ci, rozumienia oraz pragnienia”
(1997, s. 88). W literaturze pedeutologicznej (np. Strykowski, 2015; Kwatera, 2016;
Janowski, 2002) podkresla si¢ roznorodnos¢ kompetencji nauczycieli, na ktore sktadaja sig:

—  kompetencje merytoryczne, rozumiane jako szeroka wiedza merytoryczno-metodyczna;

— kompetencje diagnostyczne, umozliwiajace orientacj¢ W funkcjonowaniu ucznia
w szkole, weryfikowanie i modyfikowanie oddziatywan;

— kompetencje psychologiczne, budowane przez wiedze¢ 0 prawidtowosciach oraz
zaktoceniach rozwoju;

— kompetencje pedagogiczne, zwigzane ze znajomos$cig procesu uczenia si¢ i jego
uczestnikach;

— kompetencje komunikacyjne, zawierajace wiedze 0 werbalnym i niewerbalnym
komunikowaniu si¢, wyrazajace si¢ empatycznym rozumieniem stanéw emocjonalnych
partnerow komunikacji;

—  kompetencje medialne, bazujace na znajomosci mozliwosci i ograniczen nowoczesnych
technologii w procesie edukacyjnym;

— kompetencje tworcze, ktore umozliwiajg innowacyjnos¢ i wyzwalaja potencjalne
mozliwosci ucznioéw;
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— kompetencje organizacyjne, zwigzane z planowaniem i prowadzeniem oddziatywan
dydaktycznych i wychowawczych;

—  kompetencje autokreacyjne, umozliwiajace poznanie siebie, wytworzenie indywidualnego
stylu pracy i elastycznego dostosowywania go do potrzeb ucznidéw;

— kompetencje ewaluacyjne, tworzone przez swiadomg kontrole wiasnego warsztatu
pracy i przydatnosci podejmowanych dziatan.

Nalezy podkresli¢, ze 0 profesjonalnym i skutecznym dziataniu nauczycieli decyduja

nie tylko ich r6znorodne kompetencje, ale tez ich dynamiczny charakter.

Istota szkolnego wymiaru pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Jednym z wazniejszych, wrecz Kluczowych, zadan wspotczesnej szkoty jest stworzenie
kazdej jednostce optymalnych warunkow rozwoju i edukacji na miare jej potrzeb oraz mozliwosci.
Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) sa objeci szczegdlng uwaga
| zapewnia si¢ im profesjonalng pomoc psychologiczno-pedagogiczng (Guzy, Krzyzak, 2012;
Okun, 2002). Wydawane w ostatnich latach rozporzadzenia MEN okreslaja szczegotowe
dziatania, wspomagajace prawidlowe funkcjonowanie tej grupy uczniow w wielu placowkach
edukacyjnych i opiekunczo-wychowawczych, w tym w szkotach ogoélnodostepnych®.

W Rozporzadzeniu MEN w sprawie zasad i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w przedszkolach, szkotach i placowkach z 9 sierpnia 2017 r. zawarte sa
szczegbtowe informacje dotyczace form pomocy, osob odpowiedzialnych za ich organizowanie,
podmiotow wspdtpracujacych ze szkola w tym zakresie, a takze zasad jej finansowania. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze nie uzywa si¢ W nim okreslenia ,,specjalne potrzeby edukacyjne”, a wskazuje
uczniéw, ktorzy wymagaja pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Sa w tej grupie uczniowie:

—  ze specyficznymi trudnos$ciami W Uczeniu sig;

—  wyhitnie zdolni;

—  z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowych;
—  z zaburzeniami emocji i zachowania;

—  ztrudno$ciami adaptacyjnymi;

—  zaniedbani srodowiskowo;

— niedostosowani spotecznie i zagrozeni niedostosowaniem;
—  chorzy przewlekle;

—  bedacy w sytuacji kryzysowej i przezywajacy traume;

— doznajacy niepowodzen edukacyjnych;

—  zro6znymi rodzajami i stopniem niepetnosprawnosci.

Zmieniajaca si¢ rola szkoty w organizowaniu i realizowaniu pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej wyznacza wiele zasad, ktorych realizacja pozwala na postrzeganie tej instytucji
jako centrum diagnostyczno-edukacyjno-terapeutycznego. W kontekscie tego opracowania
nalezy zwrdci¢ uwage na jedng z nich. Jest nig zasada pomocy blizej nauczycieli, rozumiana
jako ich merytoryczne i organizacyjne wsparcie, skutkujaca podniesieniem kompetencji potrzebnych
do skutecznego pomagania (Jas, Jarosinska, 2010).

! Mowa tu o: Rozporzadzeniach Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach, szkotach i placowkach z: 17 listopada 2010 r. (Dz.U. 10.228.1487),
30 kwietnia 2013 r. (Dz.U. z 2013 ., poz. 199), z 9 sierpnia 2017 r. (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591).
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Nauczyciele powinni by¢ przygotowani do prowadzenia lub tez wspotuczestniczenia
w prowadzeniu réznorodnych form pomocy okreslonych przez ustawodawce. Sa to:
—  Kklasy terapeutyczne;
—  zajecia specjalistyczne (korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, rozwijajace
kompetencje emocjonalno-spoteczne, inne o charakterze terapeutycznym);
—  zajecia dydaktyczno-wyrownawcze;
—  zajgcia rozwijajace uzdolnienia i zainteresowania;
—  zajecia rozwijajgce umiej¢tnoSci uczenia sie;
—  zajecia zwigzane Z wyborem Kierunku ksztatcenia i zawodu;
—  zindywidualizowana $ciezka ksztalcenia;
—  porady i konsultacje dla uczniow.

Tabela 1

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkotach

Pomoc

Najwazniejsze informacje dotyczace organizowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w szkole

istota

rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych, a takze rozpoznawanie indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych

adresaci

uczniowie z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego, orzeczeniem
0 potrzebie indywidualnego obowiagzkowego przygotowania przedszkolnego,
orzeczeniem o potrzebie indywidualnego nauczania lub opinig poradni
psychologiczno-pedagogicznej (zaraz po otrzymaniu orzeczenia lub opinii)
lub:
uczniowie nieposiadajacy orzeczenia lub opinii, jednak po wskazaniu
przez nauczyciela/wychowawce/specjaliste koniecznos$ci objecia
pomocg psychologiczno-pedagogiczna

osoba odpowiedzialna
Za organizacje

dyrektor szkoty

osoby odpowiedzialne

nauczyciele, wychowawcy, specjalisci (np. psycholog, pedagog,

za realizacje logopeda, doradca zawodowy)

osoby wspolprace rodz!ce_ uczniow, poradnie psychologiczno-pedagogiczne (poradnie
specjalistyczne)
ucznia, rodzicéw ucznia, nauczyciela, wychowawcy, specjalisty, poradni

inicjatywa psychologiczno-pedagogicznej, asystenta edukacji romskiej, pomocy
nauczyciela

koszt nieodptatne

zasada korzystania

dobrowolnos¢/decyzja rodzicow

formy

klasy terapeutyczne:
organizowane dla uczniow o jednorodnych lub sprzezonych
zaburzeniach w celu dostosowania organizacji i procesu nauczania;
nie sg organizowane w szkotach specjalnych; prowadzone sg przez
nauczycieli wlasciwych zaje¢ edukacyjnych; nauczanie zgodnie
Z programem nauczania w danej szkole z uwzglednieniem indywidualnych
potrzeb i mozliwosci ucznia; liczba to maksymalnie 15 uczniéw; sa
organizowane na poczatku roku szkolnego; uczen musi posiada¢ opini¢
poradni psychologiczno-pedagogicznej (lub tez poradni
specjalistycznej)
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zajecia rozwijajgce uzdolnienia:
organizowane dla uczniow szczegolnie uzdolnionych; nauczanie
z wykorzystaniem tworczych i aktywnych metod,;
liczag maksymalnie 8 uczniow,
zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze:
organizowane dla uczniow z trudno$ciami W nauce;
licza maksymalnie 8 uczniow,
korekcyjno-kompensacyjne:
organizowane dla uczniow z zaburzeniami oraz odchyleniami
rozwojowymi badz specyficznymi trudno$ciami W uczeniu sie;
licza maksymalnie 5 uczniow,
logopedyczne:
organizowane dla uczniow z zaburzeniem mowy (zaburzenia
komunikacji jezykowej, utrudnienia w nauce); licza maksymalnie
4 uczniow,
socjoterapeutyczne (rozwijajgce kompetencje emocjonalno-spofeczne):
organizowane dla uczniow z dysfunkcjami i zaburzeniami
utrudniajgcymi funkcjonowanie spoteczne;
licza maksymalnie 10 uczniow,
zajecia dotyczgce wyboru Kierunku ksztatcenia/zawodu, takze
planowania ksztalcenia i kariery zawodowe;j:
organizowane w formie grupowej dla catego oddziatu szkolnego
lub indywidualnie w formie porad i konsultacji,
zindywidualizowana sciezka ksztalcenia:
organizowana na podstawie opinii psychologiczno-pedagogicznej
dla uczniéw, ktorzy moga uczeszczaé do szkoty, ale ze wzgledu na
dysfunkcje (gtéwnie zdrowotne) nie mogg realizowac zajec z oddziatem
szkolnym i wymagaja dostosowania organizacji i procesu edukacyjnego
do specyfiki ich potrzeb; nie organizuje si¢ zindywidualizowanej
$ciezki dla ucznidw objetych ksztatceniem specjalnym oraz
nauczaniem indywidualnym

osoby odpowiedzialne
za planowanie, zespot powotywany przez dyrektora szkoty, sktadajacy sie
koordynowanie z nauczycieli, wychowawcow, specjalistow

i realizacje pomocy

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej z 30 kwietnia 2013 r.
oraz 9 sierpnia 2017 .

Organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest obowiazkiem kazdej szkoty.
Cigzacy na placowce zakres zadan wynika z regulacji prawnych i angazuje dyrekcje oraz
wszystkich nauczycieli. Analiza powyzszych informacji przekonuje, ze kazda szkota od wielu
lat ma potencjalne mozliwosci, by poprawnie rozpoznac i realizowa¢ potrzeby edukacyjne
uczniow wymagajacych szczegdlnego wsparcia, a jej dziatania majg swoje umocowanie
w regulacjach prawnych. Warto wigc pozna¢ opinie nauczycieli dotyczace ich kompetencji
diagnostycznych i terapeutycznych, by unikna¢ niedociggnig¢ w organizowaniu niezbedne;j
dla uczniow pomocy psychologiczno-pedagogicznej, sukcesywnie optymalizowa¢ i doskonali¢
prace szkoly oraz uwzglednic te informacje w procesie ksztatcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli.
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

— Cel badan: poznanie poziomu kompetencji diagnostycznych i terapeutycznych
poprzez samooceng hauczycieli w tym zakresie.

—  Przedmiot badan: opinie nauczycieli wydane na podstawie samooceny umiejetnosci
wiasnych w zakresie rozpoznawania potrzeb uczniéw i ich mozliwosci rozwojowych
oraz znajomosci form i metod pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

— Metoda: sondaz diagnostyczny; technika: analiza dokumentow, ankieta; narzedzie:
wytyczne do analizy tresci, kwestionariusz ankiety.

— Problem badawczy: Jak nauczyciele oceniajg swoje umiejetnosci diagnostyczne
| terapeutyczne w pracy z uczniami z zburzeniami w rozwoju i funkcjonowaniu
spotecznym?

—  Grupa badanych: nauczyciele podstawowych szkoét ogdlnodostepnych Krakowa
i powiatu krakowskiego (147 osob, w wigkszosci kobiety, pracownicy ze stazem
pracy do 20 lat, zatrudnieni na stanowisku nauczyciela kontraktowego lub tez
mianowanego).

— Czas prowadzenia badan: rok szkolny 20016/2017.

W opracowaniu wykorzystano wyniki badan wtasnych oraz badania prowadzone

przez studentow — uczestnikow seminariow magisterskich prowadzonych pod kierunkiem
autorek.

Prezentacja i analiza wynikéw badan wlasnych

Obowigzki diagnostyczne i terapeutyczne nauczycieli (na podstawie Rozporzadzenia
MEN w sprawie zasad i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach,
szkotach i placowkach z 9 sierpnia 2017 r.) sa r6znorodne, ale jednoczesnie okreslone W sposob
nieprecyzyjny, ogoélnikowy. Analiza dokumentacji — rozporzadzen MEN, planéw pracy szkoty,
udostepnionych indywidualnych programow edukacyjno-terapeutycznych i planéw dziatan
wspierajacych uczniow, pozwala na wyznaczenie najwazniejszych obowigzkoéw nauczycieli
oraz wskazanie niezb¢dnych kompetencji. Ponizsze zestawienie ukazuje, jakie obowigzki
zwigzane Z pomocg psychologiczno-pedagogiczng spoczywajg na nauczycielach oraz jakie
kompetencje diagnostyczno-terapeutyczne powinni posiada¢ nauczyciele, by je realizowaé
zgodnie z wytycznymi Ministerstwa Edukacji Narodowej, ale przede, by profesjonalnie pomagaé
uczniom i ich rodzicom.

Tabela 2

Obowiqzki diagnostyczno-terapeutyczne nauczycieli i pozgdane do ich realizacji kompetencje

Niezbedne kompetencje wyznaczone przez
wiedze (W) i umiejetnosci (U)

Zakres obowigzkow

Udzielanie uczniom pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
wspolnie z rodzicami i ze specjalistami
(psychologiem, pedagogiem, logopeda,
doradcg zawodowym, terapeuta
pedagogicznym).

W: znajomos$¢ zasad i form pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej oraz trybu kwalifikowania uczniow,

U: skutecznego porozumiewania sig, budowania relacji
diagnostyczno-terapeutycznych, tworzenia optymalnych
warunkow przebiegu diagnozy i terapii.
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Rozpoznawanie indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
uczniow.

Okreslenie mozliwosci psychofizycznych
ucznidow, mocnych stron, predyspozycii,
zainteresowan.

Prowadzenie obserwacji
pedagogicznej celem biezacego
monitorowania efektow ksztalcenia

I wczesnego wykrywania trudnosci.

W: znajomo$¢ procesu diagnozy, metod poznawania
ucznioéw, zakresu wiedzy obowigzkowej Wyznaczonej
poprzez podstawe programowg, procedur oceniania
efektow ksztalcenia,

U: stosowanie metod diagnozy (w tym oceniania)
adekwatnych do specyfiki rozwojowej uczniéw

i rozpoznawanych zakresow.

Rozpoznawanie przyczyn
niepowodzen edukacyjnych.

W: znajomo$¢ istoty niepowodzen, specyfiki ich
powstawania i poglebiania sig, okreslanie przyczyn
niepowodzen i dziatan redukujacych;

U: biezace monitorowanie osiagnig¢ uczniow

z zastosowaniem roznorodnych, wzajemnie
uzupehiajacych si¢ metod kontroli.

Identyfikowanie trudnosci

w funkcjonowaniu spotecznym
uczniow.

Prowadzenie dziatan sprzyjajacych
rozwijaniu kompetencji spotecznych
uczniow.

W: znajomos¢ prawidtowosci funkcjonowania w relacjach
spolecznych i symptomow wskazujacych ich na zaktdcenia,
znajomos$¢ metod integrujacych srodowisko rowiesnicze
i redukujacych zachowania poza norma spoteczna;

U: prowadzenie grupy zgodnie z obowigzujacymi wzorcami
zycia spotecznego, skuteczne redukowanie zachowan
niewlasciwych, umiejetno$¢ projektowania i realizowania
programow profilaktycznych.

Rozwijanie umiejetnosci uczenia sie.

W: znajomo$¢ metod diagnozy preferencji w uczeniu si¢
i uwarunkowaniach tego procesu, wiedza o polimodalnych
metodach dydaktycznych, znajomos¢ technik uczenia
si¢ I wspierania karier edukacyjnych;

U: stosowanie r6znorodnych metod dydaktycznych
adekwatnych do preferencji poznawczych uczniow,
prezentowanie roznorodnych technik uczenia si¢ i pomoc
uczniom w wyborze i ksztalttowaniu indywidualnych,
optymalnych strategii uczenia sie.

Ocena efektywnosci udzielangj
pomocy i formutowanie wnioskow
dotyczacych dalszego postepowania
lew. wskazanie na potrzebe
specjalistycznej diagnostyki
psychologiczno-pedagogiczne;j.

W: znajomo$¢ metod ewaluacji i autoewaluacji, wiedza
0 instytucjach specjalistycznej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej i trybu korzystania z ich pomocy;

U: refleksyjna ocena, gotowos¢ do wprowadzenia
zmian, angazowanie innych osob.

Prowadzenie dokumentacji dziatan
wspomagajacych ucznia.

W: znajomos¢ specyfiki i struktury dokumentow
diagnostycznych i terapeutycznych;

U: syntetyczne i systematyczne prowadzenie wymaganej
dokumentacji, przechowywanie jej i udostepnianie
zgodnie z zasadami ochrony danych.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: 1) Rozporzadzenia MEN z 9 sierpnia 2017, 2) dokumentacji
prowadzonej w szkotach, 3) Umiejetnosci terapeutyczne nauczyciela, G. King, 2003, Gdansk: GWP.
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Rysunek 1. Ocena kompetencji diagnostycznych.
Zrodto: opracowanie wiasne.

Rysunek 2. Ocena kompetencji terapeutycznych.
Zrodto: opracowanie wihasne.

Szkota ogoélnodostepna jest miejscem gromadzacym uczniéw 0 roznych predyspozycjach

do uczenia si¢ (Taraszkiewicz, 1996). WAnika stad koniecznosc stalej obserwacii i indywidualizacji
podejmowanych dziatan wychowawczych, dydaktycznych i terapeutycznych (Thomson, 2013).
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Jak zatem nauczyciele oceniajg swojg wiedze | umiejetnoscei diagnostyczne i terapeutyczne?
Informacje z tego zakresu przedstawiaja ponizsze rysunki. Informacje zawarte w rysunkach
11 2 ilustruja interesujgce kwestie. Widoczna jest tendencja do wyraznie wyzszej oceny
umiejetnosci niz wiedzy. Mozna przypuszczaé, ze hauczyciele nieco mniej wiedza, ale duzo
potrafig, a gtbwnym zrodlem ich umiejetnosécei jest dla nich wiasne i innych doswiadczenie
zawodowe. Sytuacja taka sprzyja niewatpliwie wzbogacaniu i weryfikowaniu wtasnego
warsztatu pracy. Jednak jednoczes$nie rodzi niebezpieczenstwo dziatan rutynowych, ktore nie
sg 0sadzone w najnowszych osiagnieciach nauki i uzasadnione realiami funkcjonowania jednostki.

Praca nauczycieli polega na nieustannym samoksztatceniu i doskonaleniu. Gdy w klasie
pojawiaja si¢ uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, nauczyciele sa zobowigzani
do sprawowania nad nim odpowiedniej opieki. Przeprowadzone badania miaty tez na celu
okreslenie Zzrodet wiedzy nauczycieli. Najczesciej wskazywane przez nauczycieli sa konsultacje
I rozmowy kolezenskie. Nauczyciele doceniajg informacje oparte na doswiadczeniu innych
I wiedze zdobyta na studiach. Jednak pojawia si¢ pytanie, czy to wystarcza. Bardziej korzystne dla
aktualizowania wiedzy bylyby z pewnoscig studia podyplomowe, warsztaty i kursy specjalistyczne.

Nauczyciele wskazali najtatwiejsze i trudne zakresy pracy diagnostycznej i terapeutycznej.
| tak najtatwie;:

— rozpozna¢ Wybitne zdolnosci;

—  okresli¢ niepowodzenie szkolne;

— diagnozowac¢ trudnosci dyslektyczne;

— zaobserwowac¢ zaburzenia zachowania (objawy);

— identyfikowac zaburzenia mowy;

— pracowac z uczniem dyslektycznym;

— ukierunkowa¢ edukacj¢ ucznia zdolnego;

— eliminowac¢/redukowa¢ niepowodzenia szkolne.

Trudnos$ci sprawia im:

— identyfikowanie objawow chorobowych (bulimia, anoreksja, depresja, leki, obnizenie
nastroju);

— rozpoznanie preferencji w uczeniu sig;

— stosowanie elementéw dziatan terapeutycznych w trakcie lekcji;

— indywidualizowanie kryteriow oceniania;

— interwencja w sytuacji kryzysowej i traumatycznej;

— wspomaganie ucznia chorego i w procesie zdrowienia;

— komunikowanie si¢ z uczniami wykazujacymi zaburzenia emocji i zachowania;
— planowanie i korygowanie zaburzenia zachowania.

W wypowiedziach badanych pojawiaja si¢ trudnosci wynikajace niewatpliwie z deficytu
kompetencji diagnostycznych i niepewnosci dotyczacych whasnych umiejetnosei terapeutycznych.
Pomocne w tej sytuacji sa z pewnoscig stosowane procedury diagnostyczne realizowane
we wspolpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi. Ponad potowa badanych
nauczycieli uwaza, ze wszyscy uczniowie posiadaja diagnozy psychologiczno-pedagogiczne.
Blisko 40% twierdzi, ze diagnozy dotycza zdecydowanej wigkszosci. Jest to pozytywna ocena,
$wiadczaca 0 dbatosci szkot, by prawidlowo rozpoznaé sytuacje rozwojowg i srodowiskowa
uczniéw. Warto dodaé, ze badani wskazujg na rosnaca tendencje dotyczaca liczby uczniow
Z SPE w szkotach. Swiadomos¢ nauczycieli wynika m.in. z ich wiedzy na ten temat i ze szczegdtowych
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zapisoOw W rozporzadzeniach MEN, a takze z wiedzy i troski rodzicow, $wiadomych ograniczen
swojego dziecka.

Whioski z badan i ich interpretacja

Do podstawowych obowigzkéw diagnostyczno-terapeutycznych nauczycieli
nalezy rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznidw, okreslenie ich mozliwosci psychofizycznych, rozpoznawanie przyczyn
I zakresu niepowodzen edukacyjnych i trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym,
udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej wspolnie z rodzicami i ze specjalistami,
monitorowanie efektéw ksztalcenia, ocena efektywnosci udzielanej pomocy.
Niespelna potowa badanych wysoko ocenia posiadang przez siebie diagnostyczng
wiedze, a ponad 40% ocenia ja jako przeci¢tng. Umiejetnosci z tego zakresu sg
oceniane jako wysokie przez ponad 60%, przecietnie ocenia je 1/3 badanych. Wyzsze
oceny umigjetnosci W stosunku do wiedzy majg swoje uzasadnienie w praktyce
nauczycielskiej, bedacej zrodtem doswiadczen zawodowych oraz utozsamianiu
diagnozy z oceng szkolng.

Poziom wiedzy terapeutycznej wysoko ocenia niespetna 1/3 badanych, przecigtnie
— znacznie ponad potowa. Umiejetnosci terapeutyczne na poziomie wysokim
sg oceniane przez ponad 40%, porownywalna grupa ocenia je jako przecigtne.
Tu takze widoczna jest tendencja do wyzszych ocen w zakresie umiejetnosci,
anizeli wiedzy. Sytuacja ta moze by¢ potencjalnie zrodtem nieprawidtowosci
w realizowaniu form pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Nauczyciele czerpig wiedz¢ z zakresu diagnostyki oraz terapii z réznych zrodet,
a najczgsciej wskazywane sg konsultacje i1 rozmowy kolezenskie. Nalezy uznac,
ze taka forma jest z pewnoscig plaszczyzna wymiany doswiadczen, ale nie gwarantuje
zdobycia najnowszej wiedzy i niezbednych umiej¢tnosci.

Rekomendacje dla praktyki pedagogicznej
Analiza informacji i ocen przedstawianych przez nauczycieli upowaznia do sformutowania
postulatow optymalizujacych prace szkot:

Nauczyciele powinni mie¢ mozliwos¢ statego kontaktu ze specjalistami (psychologiem,
pedagogiem, logopeda i lekarzem, a takze doradcg metodycznym).

Nalezy organizowa¢ wewnatrzszkolne formy doskonalenia zawodowego z tematyki
bliskiej problemom nauczycieli. Wskazana jest forma warsztatowa. Nalezy tez wspiera¢
nauczycieli w podejmowaniu studiow podyplomowych ukierunkowanych na zdobycie
kompetencji diagnostyczno-terapeutycznych.

Korzystne bylyby specjalistyczne staze, ktore nauczyciele mogliby realizowaé
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych.

W organizacji pracy szkot istotne jest zaplanowanie dziatan. Nalezy w tym zakresie
bazowac¢ na diagnozie nauczycielskiej i traktowac jg jako podstawe, bowiem
w wielu przypadkach jest ona wystarczajaca.

Nie nalezy oczekiwa¢ od nauczyciela prowadzenia profesjonalnych dziatan
terapeutycznych. W praktyce szkolnej prowadzenie profesjonalnej terapii jest
niejednokrotnie niemozliwe i wrgcz niewskazane. Trudno tez jest nauczycielowi
funkcjonowac w roli terapeuty. Jego obowiazki terapeutyczne powinny koncentrowac
si¢ wokot stosowania elementow terapii pedagogicznej w trakcie lekcji.
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—  Nauczyciele prowadzacy prace z uczniami wymagajacymi specjalistycznej pomocy
powinni by¢ motywowani, nagradzani, oceniani wg innych kryteriow. Optymalnym
rozwigzaniem jest tez obnizka obowigzujacego ich pensum.

Postulaty dotyczace ksztalcenia nauczycieli i procesu doskonalenia zawodowego
Nabywanie kompetencji zawodowych, warunkujacych skuteczne pomaganie, jest mozliwe
w procesie studiowania i doskonalenia zawodowego. Elementy istotne tego systemu koncentruja
si¢ wokot:
— rozbudowanego przygotowania psychologiczno-pedagogiczne realizowanego
w trakcie studiow (m.in. wiedza z zakresu psychologii rozwojowej, wychowawczej,
Klinicznej, podstaw psychopatologii, diagnozowania sytuacji szkolnej ucznia,
komunikacji interpersonalnej, podstaw terapii pedagogicznej), systemu praktyk
studenckich realizowanych w szkotach i placowkach diagnostyczno-terapeutycznych.
—  systemu doskonalenia zawodowego obejmujacego studia podyplomowe, szkolenia,
warsztaty, staze.
—  biezacych konsultacji z doradca metodycznym, psychologiem, pedagogiem.

Tabela 3
Tresci niezbedne W cyKlu ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli
Lp. Tresci ksztalcenia/bloki tematyczne Umiejetnosci
Kategorie teoretyczne, umozliwiajace
sprawne postugiwanie si¢ wiedza 0 dysfunkcjach | Poprawne identyfikowanie zakresow
1. | rozwojowych i spotecznych: zaburzenie tresciowych pojec i adekwatne ich
rozwoju, specjalne potrzeby edukacyjne, uzywanie W praktyce pedagogicznej.
opieka psychologiczno-pedagogiczna.
Rozumienie biopsychicznych i srodowiskowych
9 Egzo- i endogenne przyczyny zaburzen uwarunkowan utrudnien i ograniczen
" | i dysfunkcji rozwojowych. w edukacji i wspomaganiu uczniow
dysfunkcyjnych.
Grul[() y us:zni(?]w 0 spechlnych potrzebach Réznicowanie symptomoéw zaburzen
3. edu acyjnych — adresa_tow p_omocy i dysfunkcji rozwojowych, charakteryzowanie
psychologiczno-pedagogicznej; charakterystyka " . g X
oY - i sytuacji szkolnej uczniow dysfunkcyjnych.
i opis ich sytuacji w edukacji.
Kategoryzowanie zadan w procesie realizacji
4 Rodzaj i zakres wsparcia. Obszary realizacji | specjalnych potrzeb edukacyjnych
" | specjalnych potrzeb edukacyjnych. i delegowanie ich do osob odpowiedzialnych
za dziecko.
Uwzglednianie dopuszczonych prawem
Prawne, organizacyjne i etyczne dziatan diagnostycznych, edukacyjnych
5. | uwarunkowania realizacji pomocy i terapeutycznych. Analizowanie szkolnych
psychologiczno-pedagogicznej w szkotach. | uwarunkowan pracy korekcyjno-
-kompensacyjnej.
Stosowanie roznorodnych metod
5 Formy i metody pomocy psychologiczno- | terapeutycznych. Dobor warsztatu
" | -pedagogiczne;j. metodycznego adekwatny do charakteru
dysfunkcji i zasoboéw dziecka.
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Konstruowanie ramowych programéw
pracy dydaktycznej, wychowawczej

i terapeutycznej z uczniem o specjalnych
potrzebach i jego rodzicami.

Analiza i selekcja informacji istotnych
diagnostycznie. Realizacja szkolnego zakresu
diagnozy (ucznia, jego sytuacji szkolnej

I czgsciowo rodzinnej). Projektowanie
Specyfika pracy z dzie¢mi o specjalnych systemu zintegrowanych wieloaspektowych
8. | potrzebach na poziomie diagnostycznym, | dziatan, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem

Zasady konstruowania planu dziatan
7. | wspierajacych i indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego.

programowym i praktycznym. roli nauczycieli i zasobow szkoty.
Zadania nauczycieli, rodzicow, psychologa, | Realizacja psychoedukacyjnych
pedagoga, logopedy. i psychospotecznych form pomocy.

Wspdtpraca ze specjalistami i rodzicami.
Autoewaluacja realizowanych dziatan, ich
kontynuacja w dotychczasowej lub
zmodyfikowanej formie.

Umiejgtno$¢ organizowania proceséw
wychowawczych w grupie rowiesniczej —
przygotowanie grupy i ucznia dysfunkcyjnego
na wzajemng obecnos¢ I poszanowanie
swoich potrzeb.

Zrodto: The competence of teachers as a condition for implementation of the inclusive education at the various
stages of education, J. Rybska-Klapa, J.Klapa, 2014, w: Z. Zactona, I. Radovanovi¢ (red.), The paradigm of
inclusive education in theory and practice (s. 53-67). Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej
Szkoty Zawodowej w Nowym Saczu.

Procesy integracyjne w grupie rowiesniczej
i szerszym srodowisku spotecznym (W szkole).

Wskazane bloki tematyczne, realizowane w formie wyktadow, ¢wiczen konwersatoryjnych,
sympozjow, warsztatow, prelekcji, zapewniaja zdobycie niezbednej wiedzy | umiejgtnosci.
Sa tez podstawa wyksztalcenia kompetencji spotecznych, nacechowanych gotowoscig do
akceptacji uczniow (w réznym wieku), funkcjonujgcych poza standardem edukacyjnym,
empatycznym rozumieniem ich problemow, otwartoscia i komunikatywnos$cig w relacjach
Z nimi, rodzicami, innymi nauczycielami. Realizacjg tych tresci nalezy tez uzna¢ za baze dla
podejmowanych w przysztosci form samoksztatcenia, dzieki ktorym nauczyciele aktualizujg
swoja wiedze | wzbogacaja warsztat pracy.
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ROZWIJANIE KOMPETENCJI SPOLECZNYCH DZIECI ZDOLNYCH
— PERSPEKTYWA PSYCHOLOGA PRAKTYKA

Streszczenie

Opracowanie ukazuje, z perspektywy psychologa praktyka wybrane problemy dzieci zdolnych/
utalentowanych oraz wskazuje na potrzebe rozwijania u nich kompetencji spotecznych. Zostaty w nim
zaprezentowane podstawowe kryteria, na podstawie ktorych mozna zdefiniowa¢ dziecko zdolne/
utalentowane. W dalszej jego czesci omowiono wybrane postawy — putapki nauczycieli i rodzicow,
ktore mogg przyczyniac sie do pojawienia si¢ probleméw w funkcjonowaniu dzieci zdolnych/utalentowanych.
Ukazana jest takze rola kompetencji spotecznych jako niezbednego elementu, ktory wspiera przede
wszystkim rozwdj dziecka a nie tylko rozwdj jego zdolnosci i/lub talentu. Whnioski stanowig sugestie
I postulaty praktyczne, uzyskane na podstawie literatury oraz rozméw terapeutycznych z rodzicami i ich
zdolnymi/utalentowanymi dzie¢mi.

Stowa kluczowe: dzieci zdolne, dzieci utalentowane, kompetencje spoteczne.

Summary

The article presents, from the point of view of the practitioner of psychology, the selected
problems concerning work with gifted/talented children and points out the necessity to develop
social competences among such children. The article describes the basic criteria for defining a gifted/
talented child. The latter part of this article discusses selected problems, traps teachers and parents
alike can fall into, which may lead to the occurrence of issues in the functioning of talented/gifted children.
The article also describes the role of social competences serving as an indispensable factor in the
development of a child and not only development of its skills/talents. The conclusion is the selection
of practical suggestions and recommendations collected through interviewing parents and their
gifted children and derived from subject literature.

Key words: gifted children, talented children, social competences.

Wprowadzenie

Elementem wspdolnym wielu uzdolnionych/utalentowanych sa historie z dziecinstwa,
nacechowane przymusem do nauki i ¢wiczen, brakiem przyjaciot, chtopaka, dziewczyny,
Z ktorymi wspdlnie | mito spedza si¢ czas, wymienia opinie. Dominuje u nich rywalizacja,
nakierowanie na osiagganie sukcesu i gwattowne reakcje emocjonalne w sytuacji porazki,
poczucie niezrozumienia, odrzucenia. Czgsto W wieku dorastania dzieci zdolne przechodza
ostre kryzysy zakonczone potrzeba wsparcia terapeutycznego, psychologicznego oraz zupetng
rezygnacja z rozwijania swych uzdolnien i talentu. Dlaczego tak jest, jesli powstajg wcigz nowe
programy i projekty pracy z dzieckiem zdolnym?
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1. Wokot zdolnosci i trudnosci dziecka zdolnego

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na fakt, ze nie ma jednego kryterium, na
podstawie ktorego mozna by rozpozna¢ dziecko zdolne, a tym bardziej wybitnie zdolne.
Wiele jest takze interpretacji i definicji poje¢: ,,zdolnosci” i ,,dziecko/uczen zdolny”. Mozna
odwota¢ sie do definicji, wedtug ktorej dzieci zdolne stanowig od 1-5% populacji. Sg to osoby
zazwyczaj 0 bardzo wysokim 1Q, posiadajace talent. Coraz czgsciej jednak uznaje sig, ze dzieci
zdolne tworza 25-30% populacji (Freeman, 2001; Limont, Cieslikowska, 2004).

W literaturze przedmiotu dominujg definicje dzieci zdolnych oparte na trzech filarach:

— uczen zdolny to taki, ktory charakteryzuje si¢ wysokim potencjatem intelektualnym.

Wedlug réznych autorow, uczen zdolny to taki, ktory osigga minimum 129/130-140
punktow 1Q (Szumski, 1995);

— uczen zdolny osigga wysokie wyniki w nauce badz w innych dziedzinach;

— uczen zdolny posiada takze zdoInosci specjalne, dyspozycje lub osiggniecia tworcze.

W. Limont zwraca uwage na fakt, ze oprocz wyzej wymienionych dyspozycji/
inteligencii dziecko zdolne ma takze odpowiednie cechy osobowosci (2012). Mozna takze wyrdzni¢
modele zdolnosci specyficznych, wsrod ktorych duza popularnoscia cieszy si¢ koncepcja
inteligencji wielorakich H. Gardnera. Wymienia on osiem typow inteligencji: jezykowa,
logiczno-matematyczng, muzyczna, Cielesno-kinestetyczna, przestrzenna, inter- i intrapersonalna,
przyrodniczg (Limont, 2012, s. 46). Zwolennicy koncepcji opartych na uzdolnieniach specyficznych
dziedzinowo zwracaja uwagg na potrzeby edukacyjne osob je przejawiajacych oraz na koniecznos¢
rozwijania tych predyspozycji do mistrzowskiego poziomu (Ibidem, s. 54).

Autorzy systemowych modeli zdolnosci ujmuja z kolei jako struktur¢ powigzanych
ze soba 1 wzajemnie na siebie oddziatujacych komponentow. Modele te obejmuja wewngtrzne
uwarunkowania, do ktorych nalezg; zdolnosci ogolne, Kierunkowe i tworcze, procesy poznawcze
I psychiczne oraz osobowos¢. Jedng z najbardziej znanych koncepcji i definicji zdolnosci
systemowych jest tzw. Trojpierscieniowy Model Renzulliniego (Renzulli’s Three-Ring Model,
Limont, 2012). Renzulli uwaza, ze 0soby zdolne ponadprzeci¢tnie charakteryzuja si¢
ponadprzecietnymi zdolnoSciami ogdlnymi, okre§lanymi za pomocg testow inteligencji i/lub
ponadprzecietnymi uzdolnieniami kierunkowymi. Kolejny element stanowig zdolnosci tworcze,
ktore ujawniajg si¢ W gigtkosci, ptynnosci, oryginalnosci myslenia, pomystowosci, otwartos$ci
na nowe doswiadczenia oraz ciekawosci poznawczej. W trzecim zostaty umieszczone wiasciwosci
zwigzane Z zaangazowaniem jednostki w wykonywane zadanie.

Inng propozycja jest tzw. rozwojowy model zdolnosci, ktory wskazuje na dynamiczny
I rozwojowy aspekt zdolnosci. Jako jego przyktad mozna przytoczy¢ wieloczynnikowy Model
Zdolnosci Franza J. Monksa, ktory rozszerzyt model Renzulliniego o srodowisko zewngtrzne
ucznia (rodzinne, rowiesnicze, szkolne) oraz zamienit ,,zaangazowanie W zadanie’” na motywacje
dziecka. Oznacza to, ze do pelnego rozwoju dziecko potrzebuje wspierajacego srodowiska
rodzinnego, stymulujacego jego rozwoj srodowiska szkolnego oraz przebywanie wsrod
grupy rowiesnikow 0 zblizonym poziomie rozwoju intelektualnego, co pozwala na wspdlne
rozwigzywanie problemow oraz na rozwoj kompetencji spotecznych (Limont, 2012). Autorzy
koncepcji rozwojowych zwracajg uwage na konieczno$¢ harmonijnego rozwoju réznych obszarow
funkcjonowania dziecka. Jesli to kryterium nie zostanie spetnione, to dziecko moze straci¢
motywacj¢ I porzuci¢ rozwijanie swych zdolnosci. W dalszej perspektywie moze pojawic si¢
syndrom nieadekwatnych osiggni¢é. Wedlug wielu autorow przyczynami jego wystapienia
beda problemy dziecka zdolnego, ale takze postawy — putapki rodzicow i nauczycieli.
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2. Metody i formy pracy z uczniem zdolnym — putapki nauczycieli

W literaturze przedmiotu wiele uwagi poswieca si¢ metodom i formom pracy z dzieckiem
zdolnym. Najwazniejsza jednak kwestia zwigzana jest z nastepujacymi pytaniami: Jak rozpoznac,
zdiagnozowa¢ dziecko zdolne?, Kiedy to uczyni¢, aby nie byto za p6zno? Pojawiajg si¢ takie
pomysty oraz programy wspierania rozwoju dziecka zdolnego jak: indywidualny lub
zindywidualizowany tok nauki (Dyrda, 2012); przygotowanie i zachecanie ucznia do uczestnictwa
w konkursach, olimpiadach, zajeciach dodatkowych, pozalekcyjnych; stosowanie metod
stymulujacych tworcze myslenie; zachecanie do udziatu W zajeciach pozalekcyjnych organizowanych
przez domy kultury, fundacje, biblioteki, szkoty wyzsze. Uczniom zdolnym proponuije si¢ tez
wystawy, koncerty, turnieje, gazetki, albumy, kroniki, spotkania z ludzmi sukcesu, udziat
w spektaklach, programach TV i nagraniach, zespotach muzycznych i tanecznych, pracg w kotach
zainteresowan i przedmiotowych, udziat w nauczaniu indywidualnym i zindywidualizowanym,
kontakty ze szkotami wyzszego stopnia, uczelniami, profesorami, naukowcami, tudzmi wybitnymi,
nauke W szkotach tworczych i artystycznych, mieszkanie w internacie lub bursie. Powstaly
takze stowarzyszenia i fundacje, ktorych celem jest wspieranie i opieka nad uzdolnionymi dzie¢m,
np. Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci, Gimnazjum i Liceum Akademickie, Fundacja Fabryka
Talentow, Fundacja Odyseja Umyshu, Polskie Stowarzyszenie Kreatywnosci (Boraczynska,
Dzierzgowska, Pasich, Lysak, Sadzinska, 2012). Wiele uwagi poswieca si¢ takze problematyce
rozwijania kreatywnosci dzieci zdolnych. W tym obszarze takze powstaja coraz nowsze i bardziej
pomystowe programy i scenariusze zajec.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze czgsto system szkolnictwa i reprezentujacy go
nauczyciel nastawieni s na: rozpoznawanie, diagnozowanie, pobudzanie, rozwijanie, wykorzystanie
zdolnos$ci ucznia zdolnego.

Zdecydowana putapka w omawianym systemie jest fakt, Zze nacisk (w ksztatceniu zar6wno
dzieci, jak i mtodziezy) ktadziony jest w duzym stopniu na rozwijanie zdolnosci/talentu, a tylko
w niewielkim obszarze skupia si¢ na innych potrzebach dziecka/ucznia.

W obrazie dziecka zdolnego, prezentowanym przez nauczycieli, wcigz dominuje duza
glowa wypehiona wiedza, rachityczne ciato oraz bycie na pierwszym miejscu. Warto zastanowi¢
sig, czy jest to obraz szczgsliwego zdolnego dziecka. Czy takim dzieckiem chce by¢ dziecko/uczen
zdolne(-y)?
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Rysunki 1-4. Obrazy dziecka zdolnego przedstawiane przez nauczycieli.

3. Srodowisko rodzinne dziecka zdolnego — pulapki rodzicéw

Wedhlug wielu badaczy rodzina stanowi naturalne srodowisko funkcjonowania, dzieki
ktéremu dzieci uczestniczg W roznych sytuacjach i problemach, rozwigzywanych przez samych
rodzicow lub przy udziale dziecka (Lubinska, Bogacka, 2011). Rodzina pozwala od poczatku zycia
dziecka nawigzywac kontakty, relacje i wigzi (Izdebska, 2003). Szczegdline znaczenie dla rozwoju
dziecka ma przywigzanie do bliskich mu osob. Poprzez kontakt z rodzicami dziecko moze
do$wiadcza¢ wielu uczué. Gdy otrzymuje od rodzicow uwage, €zas i zainteresowanie, czuje
sie zauwazane i doceniane. Tak ustawione relacje tworzg wiezi stanowigce istote prawidlowego
rozwoju i funkcjonowania dziecka (por. Bragiel, Kawula, 2006; Lukasiewicz-Wieleba, Baum, 2013).
Wspotczesna rodzina moze oddziatywac wielokierunkowo na dzieci. Z jednej strony posiada
duze mozliwosci zwigzane z rozwojem potencjatu dziecka, a z drugiej poprzez swoje postawy
rodzice mogg naraza¢ dziecko na réznego rodzaju niebezpieczenstwa (lzdebska, 2003). To
wiasnie rodzina stanowi pierwszy obszar, w ktérym dziecko funkcjonuije, rozwija si¢ i nabywa
podstawowe kompetencje spoteczne. W ponizszym opracowaniu, dotyczacym rozwijania
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kompetencji spotecznych dzieci zdolnych, zostata skupiona uwaga na postawach rodzicielskich,
opartych na zaangazowaniu i Wspieraniu rozwoju talentu/zdolnosci dziecka. Zasadniczo jest
to postawa pozytywna, wspierajaca rozwoj, ale w niektorych przypadkach prowadzi wprost
do gabinetu terapeutycznego-psychologicznego oraz uruchamia negatywne emocje, takie jak
rozczarowanie, niezadowolenie, zto$¢, odrzucenie talentu. Ponizej zostaty przedstawione najczesciej
popetniane przez rodzicow biedy.

Pierwsza pulapka zaangazowanego rodzica:

»NiC nie moge zaniedbaé”
Oznacza, ze zaangazowani rodzice mysla o tym, ze nalezy zapisa¢ dziecko do dobrego
przedszkola, dobrej szkoty. A moze szkoty z internatem, najlepiej dla dzieci zdolnych, w duzym
miescie, gdyz tam jest wiecej mozliwosci rozwoju. | jeszcze zajecia dodatkowe od najmtodszych
lat. I co najmniej dwa jezyki obce. A jak pisat A. Salcher (2009), ,,Dziecko rodziny nie wybiera,
ale rodzina moze wybra¢ szkote, ktora bedzie najbardziej odpowiednia dla niego” (s. 151).
Warto jednak zastanowi¢ si¢ nad dylematem: Dla kogo jest to najodpowiedniejsza szkota?

Druga putapka zaangazowanego rodzica:

» 1Y NiC nie musisz robié, tylko sie ucz! Ty ¢wicz!”
| tu nasuwa si¢ retoryczne pytanie, czy mozna przezy¢ zycie, szczegolnie dziecinstwo
I mtodos¢, nic nie robigc, tylko ¢wiczac lub uczac si¢? A przeciez takie zdania padajg z ust
kochajacych, zaangazowanych rodzicow dzieci utalentowanych i uzdolnionych.

Trzecia pulapka zaangazowanego rodzica:
,, | tak zostanie...”
Ma dobra pamig¢. Jest zdolny. | tak zostanie adwokatem/muzykiem (...) jak dziadek i ojciec!

Z praktyki psychologiczno-terapeutycznej pracy z dzieckiem zdolnym wnioskuje,
ze przyjmowanie powyzszych postaw przez nauczycieli i rodzicow czgsto konczy sie wizytg
dziecka/ucznia i jego rodzicow w gabinecie terapeutycznym, gdzie od wybitnie zdolnego,
ale nieszczgsliwego dziecka mozna ustysze¢ nast¢pujaca historig:

Pierwsza wizyta w gabinecie psychologa:
,Jestem bardzo dobrg uczennica Il klasy bardzo dobrego liceum w... W tym roku zdaje¢
mature W Szkole muzycznej. Mam spore osiaggnigcia: udzial w migdzynarodowych koncertach
oraz miejscowej filharmonii, co stanowi dla tak mtodej 0soby duze wyrdznienie. Jestem tam
najmlodsza. Moi rodzice bardzo mnie wspieraja, a moja pani profesor jest ze mnie dumna,
tak bardzo, ze opracowata dla mnie specjalny indywidualny program gry na instrumencie.
Dyrekcja wyrazita zgodg, gdyz moja szkota to kuznia talentow”.

Druga wizyta w gabinecie psychologa:
,,Wstaje 0 6-tej, powtarzam matematyke. .. kanapka, kakao, bo to zdrowe i daje energi¢. Szkota.
Jako$ przeszto. Teraz muzyczna, fortepian, rytmika. ... Wracam o 20.00 Jestem padnigta. Potozg
sie na chwile. Budze si¢! Juz péinoc, ale zaspatam. Nauka. Jutro klaséwka”.
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Kolejna wizyta w gabinecie psychologa:
,,Postanowitam zmieni¢ rytm dnia. B¢de wstawac¢ 0 czwartej, poucze si¢ do 6.30, wtedy
umyst dobrze pracuje. Potem $niadanie, szkota, szkota muzyczna, rytmika. Cwiczenia gry
do 21.00 lub 22.00, bo pdzniej sasiedzi sie denerwuja. Jeszcze tylko 2 lata. W tym roku zdam
mature W muzycznej, a w nastepnym odpoczne. Tylko koncerty i nauka do matury. Jeszcze
tylko ten koncert w filharmonii i miedzynarodowy konkurs... To wielkie wyréznienie”.

Nast¢pna wizyta w gabinecie psychologa:
,,Chcialabym mie¢ chlopaka. Nie ma szans. Dlaczego? Wtasciwie to nie wiem, ale nie ma
szans. Kolezanki. .. hm... mam kolezanki w szkole, ale one mnie nie rozumiejg. Mam kolezanki
ze szkoly muzycznej, ale rzadko si¢ spotykamy. Najczesciej na koncertach”.

Kolejna wizyta w gabinecie psychologa:
,,Od roku nie dotykam fortepianu...”.

Dlaczego tak jest, ze mimo wsparcia rodzicow i szkoly czesto dziecko utalentowane jest
przemeczone, zrezygnowane, niechetnie rozwija lub w ogoéle porzuca swoj talent? W literaturze
wiele uwagi poswieca sig¢ charakterystycznym trudnos$ciom, jakie prezentuja dzieci zdolne.

E. Partyka wymienia nastgpujace trudnosci hamujace rozwoj dziecka zdolnego:
trudnosci W przystosowaniu si¢ do grupy, chec ciaglego dominowania, imponowania, postawa
rywalizacyjna, zarozumiato$¢, okazywanie lekcewazenia rowiesnikom i nauczycielom, trudnosci
w przechodzeniu od wiadomosci do umiejgtnosci, demonstrowanie wiedzy encyklopedycznej,
chwiejnos¢ emocjonalna, nieSmiatos¢ lub nadpobudliwos¢ psychoruchowa, zachowania
agresywne lub Igkowe (1999). Podobnie inni autorzy zwracajg uwage na takie trudnosci
dzieci zdolnych jak: zarozumiatos¢, lekcewazenie innych, egocentryzm, demonstrowanie
wiedzy encyklopedycznej, chwiejnos¢ emocjonalna, niesmiato$¢ albo agresja, nieumiejetnosé
dostosowania si¢ do regut zycia w grupie, che¢ imponowania i dominowania (Boraczynska,
Dzierzgowska, Pasich, Lysak, Sadzinska, 2012).

W tym miejscu warto zadac sobie pytanie, czy wiasnie tego, CO proponujg zaangazowani
rodzice i srodowisko szkolne, potrzebuje dziecko?

Czego potrzebuje dziecko, mtody cztowiek, dorosty utalentowany/zdolny?

4. Miejsce kompetencji spotecznych w rozwoju i funkcjonowaniu dziecka zdolnego
(czyli wspieranie rozwoju dziecka, a nie tylko rozwoju jego zdolnosci/talentu)

W ostatnich latach coraz czesciej napotyka si¢ na badania sugerujace, ze W procesie
edukacji niestychanie wazne sa kompetencje spoteczno-emocjonalne. Zatem istotne jest uczenie
kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktore wspotwystepuja z kompetencjami poznawczymi.
,,Umigjetnos¢ skutecznego komunikowania sig, rozwigzywania konfliktow, zdolno$¢ empatii,
rozumienie wiasnych i cudzych emocji”’, swoboda W wyrazaniu uczu¢ i pogladéw, obrona wiasnych
praw, przyjmowanie lub odrzucanie krytyki i realizacja celow bez naruszania praw innych ludzi
,,10 umiejetnosci, ktore sprzyjajg wszechstronnemu, prawidtowemu rozwojowi cztowieka. To
umiejetnosci, ktore pozwalajg dobrze i prawidlowo funkcjonowac i jednocze$nie rozwijac
talent/zdolno$ci”. Zdaniem wielu autoréw podejmujacych problematyke kompetencji spotecznych,
cele, do osiagnigcia ktorych dazy jednostka, moga mie¢ wieloraki charakter. Z jednej strony
— mogg to by¢ cele o charakterze instrumentalnym, z drugiej zas — cele o charakterze
interpersonalnym, okreslane rowniez jako cele emocjonalne, np. ochrona czyjegos$ poczucia
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godnosci, zaciesnianie wiezi (Argyle, 1991, 1998, 1999; Jakubowska, 1996; Spitzberg, Cupach,
1989). Wiele takze pojawia sie definicji i okreslen kompetencji spotecznych. Na potrzeby niniejszego
opracowania zostaje przyjeta definicja kompetencii spotecznych zaproponowana przez A. Matczak,
ktora okresla kompetencje spoteczne jako ,,ztozone umiej¢tnosci warunkujgce efektywnosé
radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke w toku
treningu spotecznego” (2007, s. 7). Analizujac poszczegolne elementy powyzszej definicji
w kontekscie funkcjonowania dziecka/ucznia zdolnego, nalezy uwzglednic ich ztozonos¢
oraz rozpatrzy¢ takie elementy, jak: umiejetno$ci, trening spoteczny, umiejetnosci radzenia
sobie jako miara ich efektywnosci. Jak twierdzi K. Martowska (2012), radzenie sobie z okreslonego
typu sytuacja spolteczna, czy realizowanie takiego lub innego celu spotecznego, wymaga udziatu
roznych umiejetnosci elementarnych — ich trafnego wybrania i adekwatnego zintegrowania.
Na bazie takiego rozumowania mozna z jednej strony wyrdzni¢ potrzeby zdolnego/utalentowanego
dziecka/mtodego cztowieka, a z drugiej oczekiwania spoteczenstwa (w omawianym przypadku
rodzicoéw, nauczycieli, spoteczenstwa). Jak jednak zauwaza A. Matczak, ,,idealna rOwnowaga
migdzy realizacja wlasnych potrzeb a oczekiwaniami i wymaganiami spotecznymi nie zawsze
jest mozliwa lub pozadana z przystosowawczego punktu widzenia” (2007, s. 5-6). Z tego
tez wzgledu warto zastanowic¢ si¢ nad nastgpujaca kwestia: Czego potrzebuje spoteczenstwo/
otoczenie, a czego potrzebuje utalentowane zdolne dziecko/mtody cztowiek, utalentowany
dorosty? Czesto $wiat dorostych, otoczenie skupiaja si¢ na rozwoju talentu i uzdolnien
dziecka zdolnego. Dlatego najczesciej powstaja programy rozwijajace i stymulujgce rozwoj
kompetencji poznawczych i aktywnos¢ tworczg dziecka. W literaturze pojawiaja si¢ czesto
opracowania, programy i treningi wspierajace wytacznie poznawczg sfer¢ uzdolnien dziecka/
miodego cztowieka (np. Borowska, 2009; Boraczynska, Dzierzgowska, Pasich, Lysak, Sadzinska,
2012; Fuller, 2016; Limont, 2012; Stanczak, 2009). W pracy z dzieckiem/uczniem zdolnym
czgsto brak jest miejsca i czasu na rozwijanie i trenowanie spoteczno-emocjonalnych obszaréw
jego funkcjonowania, czyli podstawowych kompetencji spotecznych, niezbednych do prawidtowego
funkcjonowania. Dopiero w momencie pojawienia si¢ trudnosci szkolnych lub problemow
w funkcjonowaniu rowiesniczym niekiedy powraca si¢ do obszaru spoteczno-emocjonalnego
funkcjonowania. Wtedy zazwyczaj skupiamy si¢ na sferze edukacyjno-poznawczej, czyli na
specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz na niedostatecznych osiagnieciach dziecka/ucznia,
nazywanych w literaturze ,,syndromem nieadekwatnych osiggnie¢”. Natomiast zaniedbany
I oddzielony od dziecka obszar jego kompetencji spotecznych pozostawia si¢ do ewentualnej
korekty specjalistom, psychologom, terapeutom, poradniom psychologiczno-pedagogicznych.
W tym miejscu warto jeszcze raz zapyta¢: Czego pragnie utalentowane dziecko/uzdolniony/
utalentowany mtody cztowiek/dorosty? Czy tylko adekwatnych do swych potencjalnych
zdolnosci osiggniec?

Odpowiadajac na powyzsze pytanie, mozna odwota¢ si¢ do teorii potrzeb Maslowa,
ktory uznat, ze najwazniejsze potrzeby cztowieka to potrzeba samorealizacji i wiasnego rozwojul.
Jest ona jednak mozliwa do zaspokajania i realizacji dopiero wtedy, gdy zostang zaspokojone
potrzeby podstawowe, fizjologiczne, a nastepnie potrzeba bezpieczenstwa, przynaleznosci
I mitosci. R. Gloton i C. Clero (1985) zwracajg z kolei uwage na fakt, ze zabawa jest pierwszym
momentem w zyciu dziecka, w ktérym moze 0no uzewnetrzni¢ swoja aktywnos¢ tworcza.
,»Dziecko bawiac si¢, produkuje czesto twory samodzielne i oryginalne” (Gloton, Clero, 1985, s. 57).
Jak twierdza badacze rozwoju cztowieka, bardzo wazne sg 3 pierwsze lata zycia cztowieka.
Inni dodaja, iz najwazniejsze jest pierwsze 10 lat zycia cztowieka-dziecka. W tym okresie
ksztaltujg si¢ I rozwijaja nie tylko jego zdolnosci tworcze i1 ,,mozg”, ale takze wigzi, emocje
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I osobowos¢ (Trempata, 2012). To wtedy glownie poprzez zabawe dziecko zdobywa i rozwija
swe podstawowe kompetencje spoteczne, bedace bazg jego sukcesow W pdzniejszych latach
zycia. Uczy sig ,,skutecznego komunikowania, rozwigzywania konfliktow, rozwija zdolnos¢
empatii, rozumienia wiasnych i cudzych emocji”, swobodnego wyrazania uczu¢ i pogladow,
broni wiasnych praw, przyjmuje lub odrzuca krytyke, aby w konsekwencji realizowa¢ wtasne
cele bez naruszania praw innych ludzi. Warto o tej prawidlowosci pamigta¢ zawsze wtedy,
gdy mamy ochotg ,,stymulowac, ¢wiczy¢” zdolnosci tworcze, matematyczne, abstrakcyjnego
myslenia, muzyczne i inne, ktore naszym zdaniem, lub specjalistow zajmujacych sie ich diagnoza,
wykazujg nasze dzieci.

Warto takze zastanowi¢ sie¢ nad kwestia, czego najbardziej potrzebuje zdolna/
utalentowana mtodziez? Pierwsze miejsca w olimpiadach, konkursach, festiwalach lub
koncertach nie wypelnig potrzeby bycia w grupie rowiesnikow, przyjaciot. Najwazniejsze
w tym okresie zycia jest uzyskanie wiasnej tozsamosci, ktora W przysztosci pozwoli urzeczywistni¢
talent/zdolnosci i pozwoli by¢ szczesliwym, spetnionym zyciowo i zawodowo dorostym.
Wazne jest wigc, aby otoczenie, $wiat dorostych, rodzicow, a W szczegolnosci pedagogow,
psychologow i innych specjalistow potrafit uwzgledni¢ powyzej opisane potrzeby, zwane
kompetencjami bazowymi, spoteczno-emocjonalnymi. Jak wynika z doswiadczen pracy
terapeutycznej z rodzicami i dzie¢mi zdolnymi, czesto bywa tak, ze zaréwno jedni, jak i drudzy
tracg poczucie realnych granic mozliwosci rozwijania zdolnosci lub talentu danego dziecka.
Witedy najwazniejsza Wydaje si¢ by¢ rola nauczyciela — pedagoga, ktory z meta perspektywy
rozpoznaje niekorzystne dla rozwoju dziecka zjawiska a nastepnie, unikajac wiasnych putapek,
rozpoznaje putapki rodzica i spoteczenstwa (opisane powyzej). W konsekwencji prowadzi
to do sytuacji, gdy to wiasnie pedagog na bazie szerszego rozpoznania sugeruje lub zacheca
innych do podjecia dziatan, najkorzystniejszych dla prawidtowego rozwoju dziecka, a nie
tylko jego zdolnosci.

Whioski, sugestie i postulaty praktyka

W oparciu o literature oraz liczne rozmowy (w tym terapeutyczne) z dzie¢mi zdolnymi
I utalentowanymi, a takze z ich rodzicami i nauczycielami, mozna przedstawi¢ kilka istotnych
wnioskow:

— Nie nalezy rozdziela¢ dziecka od jego talentu. Dziecko zdolne, utalentowane ma
rozwijac siebie, a nie tylko lub glownie swoj talent i swe zdolnosci tworcze.

—  Celem jest takie kreowanie pozycji oraz roli dziecka zdolnego, aby byto ono postrzegane
przez otoczenie w szerszy sposob, to jest taki, jaki beda nadawa¢ mu jego kompetencje
spoteczne, a nie tylko jego zdolnosci lub talent.

— Wazne jest wiec rozwijanie kompetencji spotecznych, ktore wspotwystepuja
z kompetencjami poznawczymi.

— Nalezy pamigta¢, ze pomoc dziecku zdolnemu to towarzyszenie, stymulowanie,
pobudzanie, a nie przyspieszanie i wykorzystywanie jego rozwoju.

— Najkorzystniejszy z punktu widzenia przysztosci dziecka jest rozwdj wszechstronny
I harmonijny, co oznacza réwnoczesng prace nad wyrdéwnywaniem wszystkich
sfer, wszystkich funkcji, gdyz zaktocenia w jednej dziedzinie mogg powodowac
ograniczenia w pozostatych, a w dalszej konsekwencji mogg prowadzi¢ do
porzucenia talentu.
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— Nowe, nabywane i doskonalone przez dziecko zdolne kompetencje spoteczne
mogg wzbogaci¢ jego obraz, wypehi¢ pustke zwigzang z poszukiwaniem swej
tozsamosci I stac si¢ jej czescig, a przez to moga stac sie zrodtem tresci jego nowych,
bogatszych rol spotecznych i pozwola tak zy¢, aby w pelni rozwijac i urzeczywistniaé
talent.

— Tak organizowa¢ czas, aby dziecko zdolne, utalentowane mogto bawi¢ sie, spedzac
czas z innymi ludzmi, nawigzywac relacje, zazywac ruchu oraz rozwija¢ swoj talent.

—  Wykorzystac stan ,,flow” (u dzieci i siebie), co oznacza, ze jesli podczas zabawy,
tanca, rozwigzywania zadan z matematyki, gry na instrumencie, nauki do kolokwium,
przygotowania deseru, czujecie si¢ szczesliwi, t0 bedziecie do tych czynnos$ci
wracaé, bo sprawiajg radosc.

— Rozwazy¢, co jest wazniejsze: dziecko/cztowiek czy jego talent oraz gdzie sa granice
rozwoju talentu. Rozwazy¢, czy widoczna jest roznica pomiedzy stwierdzeniem
,,by¢ z dzieckiem, towarzyszy¢ mu i wspierac je, a stwierdzeniem; wspiera¢ rozwoj
talentu dziecka”.

—  Wshuchiwac si¢ w wypowiedzi, sugestie i komentarze nauczycieli — pedagogow,
gdyz to wiasnie oni, pracujac W danym srodowisku zaréwno z dzieckiem jak i jego
rodzicem, potrafig obiektywnie oceni¢ oraz wspiera¢ realne mozliwosci rozwoju
danego dziecka.

— Pamieta¢ 0 prostej zasadzie: umiejetnos¢ skutecznego komunikowania sig,
rozwigzywania konfliktow, zdolnos¢ empatii, rozumienie wiasnych i cudzych
emocji pozwoli zrozumie¢ siebie i swoj talent, przeja¢ za niego odpowiedzialnosé,
uzyska¢ wilasng tozsamos$¢ oraz miejsce W spoleczenstwie. By¢ szczesliwym
I spetnionym zyciowo oraz zawodowo dorostym, ktory w petni wykorzystuje
swoj talent.
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ROZWIJANIE KOMPETENCJI NAUCZYCIELA W WYCHOWANIU
ESTETYCZNYM UCZNIOW W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Streszczenie

Rozwijanie kompetencji nauczyciela w wychowaniu estetycznym uczniéw w miodszym wieku
szkolnym jest waznym zagadnieniem wspotczesnej mysli pedagogicznej. W epoce postmodernistycznego
zametu aksjologicznego odwotywanie si¢ do obiektywnie uznanych wartosci jest procesem wyjatkowo
skomplikowanym. Problemem staje si¢ okreslenie kanonu racji estetycznych opartych na wielowiekowej
transmisji kultury.

Negowanie przesztosci i fascynacja nowsa kulturg medialng wymagaja od nauczyciela szerokiej
wiedzy zwigzanej z estetycznym dekalogiem, opartym na obiektywnie usankcjonowanych wartosciach
i racjach estetycznych. Przekazywane tresci dzieciom w mtodszym wieku szkolnym w programach
wychowania estetycznego sa swoistg propedeutykg wiedzy 1 rozumienia wazno$ci racji estetycznych,
a takze artystycznych — tak potrzebnych w dorostym zyciu wspdtczesnego cztowieka. Zakres tej wiedzy
jest szeroki, wymaga zatem od nauczyciela wielu zawodowych kompetencji.

Stowa kluczowe: wychowanie estetyczne, kompetencje nauczyciela, wrazliwos¢ estetyczna.

Summary

The development of the competences of a teacher in the artistic education of the early school
education pupils is an important notion in contemporary pedagogy. In the age of postmodernist
axiomatic chaos referring to the universally acclaimed values is a particularly complicated process.
The problem in question is the establishment of the canon of the artistic values grounded in the
long running transmission of culture.

Denying the past and the fascination with media culture requires from a teacher an extensive
knowledge concerning the artistic canon established on the objectively acclaimed values and artistic
rationales. Conveying the substance to early education pupils participating in artistic education
programs is a certain form of the propaedeutics of knowledge and understanding of the importance
of aesthetic and artistic rationales so important in adult life of a modern individual. The scope of
this particular knowledge is extensive and therefore it requires numerous vocational qualifications
from a teacher.

Key words: aesthetic education, competences of a teacher, aesthetic sensitivity.

W postmodernistycznej rzeczywistosci, W ktorej ,,regulg jest to, iz nie ma zadnych
regut” skrajny relatywizm wyznacza standardy zametu aksjologicznego w przestrzeniach
racji moralnych, a takze estetycznych. Komercja mediow i instytucji kultury, ktore poszukuja
srodkow finansowych, doprowadza ich koncepcje programowe do schlebiania gustow
masowego odbiorcy. Czy taki $wiat mozna jeszcze zmieni¢ dzigki wychowaniu? | nie chodzi
przy tym o dramatyzowanie warunkow wspotczesnego zycia W Kategoriach kreowania ,,ostatnie;
szansy” na przezycie ludzkosci, ale o zastanowienie si¢ nad tym, czy mozliwe jest w tak szybko
I dynamicznie zmieniajacym si¢ Swiecie okreslenie warunkow prowadzacych zardwno jednostki,
jak i grupy spoteczne do godnego zycia?
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Wychowanie cztowieka jest bowiem dzisiaj wielkim problemem. Jego istotg staje si¢
Z jednej strony zagwarantowanie jednostkom ludzkim odpowiednich warunkow wspomagajacych
ich rozwoj, z drugiej zas jest to zadanie terapeutyczne, sprowadzajace si¢ do wspierania osob
w ich wewnetrznym rozwoju i nabywaniu samo$wiadomosci oraz wzmacniania ich
w samodzielnosci i uzaleznieniu si¢ 0d spotecznej, zewnetrznej troski czy opieki.

Sytuacje wychowawcze, zdaniem B. Sliwerskiego, powinna zatem cechowaé oscylacja
pomigdzy indywidualnym ksztattowaniem osobowosci a konstruktywnym formowaniem
Swiata W taki sposob, by ludzie zmieniali si¢ w toku kreowanych przez nich relacji spotecznych.
Jedni uwazaja, ze wszystko zalezy od wychowawcow, inni zas przeciwnie, ze wychowawcy
nie maja na nic wptywu (Kwiecinski, Sliwerski, 2007, s. 12). Warto zwréci¢ uwage, ze kompetencje
I przygotowanie nauczycieli ma decydujacy wpltyw na efektywnos¢ i ksztattowanie wrazliwosci
estetycznej uczniow.

Potrzebni sg zatem straznicy tozsamosci, ktorzy byliby kompetentnymi przewodnikami
mtodego pokolenia po kulturze wspotczesnej. To oni potrafiliby wystapi¢ w roli ekspertow
krytycznie analizujacych mechanizmy popkultury, demaskujacych kicz, miernotg, iluzje,
manipulacje | komercjg.

Jak jednak zauwaza Z. Melosik, dostrzec tu mozna pewien paradoks — z jednej strony
powstaja réznorodne teorie i koncepcje wychowania, ktorych autorzy probuja odpowiedzieé
na pytanie: jak wychowywac?, za$ z drugiej w praktyce mamy do czynienia ze swoistym
,,przesuni¢ciem socjalizacyjnym’: tradycyjne instytucje socjalizacji (rodzina, szkota, Kosciot)
tracg Na znaczeniu, a ich role przejmujg W sposob inwazyjny, grupa rowiesnicza 0raz mass
media i szeroko rozumiana kultura popularna. Moéwiac trywialnie: ,,nauczyciele, rodzice,
teoretycy wychowania swoje, a popkultura i pozostajaca pod jej wptywem mtodziez swoje”
(Melosik, 2007, s. 68).

Rzeczywisto$¢, W ktdrej zyjemy, jest w znacznym stopniu sfragmentaryzowana. Tysigce
sprzecznych prawd rywalizuje w niej ze sobg 0 status jednej prawdy, relatywizujac siebie
nieustannie. Tysigce sposobow (re)prezentacji Sciga si¢ 0 status obiektywnosci. Kanon i roznica,
lokalne i globalne, intelektualne i afektywne, popularne i elitarne. Typowe dla przesztosci
rozroznienia i binaryzmy na naszych oczach ,,wyparowywujg” (Ibidem, s. 69). Rodzi si¢ zatem
potrzeba uniwersalnego sposobu opisu rzeczywistosci, ktory bedzie uznawat szacunek dla
obiektywnie pojmowanego $wiata wartosci. Ostojg takiego myslenia w pedagogice moze by¢
wyrabianie wrazliwosci na pigkno, ktorego jednoznaczne zdefiniowanie napotyka na wielkie
problemy wsrod krytykow sztuki oraz filozofow estetyki.

Wychowanie estetyczne oznacza ksztatcenie kultury estetycznej, przygotowanie do
odbioru dzieta — jego estetycznego przezycia. Dla prawidtlowego rozwoju dziecka rownie
wazne €0 praca nad intelektem jest ksztatcenie uczué, wyobrazni, intuicji.

Cztowiek jest przede wszystkim tym, ktory tworzy — dzieto sztuki nie jest tylko ozdoba:
jest wyrazem jednego z najgltebszych instynktow cztowieka, instynktu, ktory go Kieruje do
rozszerzania zakresu swego zmystowego spostrzezenia. Instynkt ten decyduje o rozwoju
zmystow W okresie dziecinstwa i jesli zostanie przedtuzony na okres zycia dorostego zwykle
podnieca ludzi do przedktadania dziatan konstruktywnych ponad dziatania niszczace
(Read, 1967, s. 8).

Wychowanie estetyczne budzi coraz wigksze zainteresowanie w kregach teoretykow
I praktykow. Wydaje si¢ koncepcja dobrze odpowiadajacg nowemu zamoéwieniu pedagogicznemu,
odwotuje si¢ bowiem do takich wartosci i srodkéw wychowawczych, ktore inspirujg szczegdlnie
dzi$ cenne i potrzebne ludziom dyspozycje oraz postawy.

151



Podstawowym $rodkiem estetycznego wychowania jest sztuka, zawsze uznawana za
wyraz i potwierdzenie najwyzszych, tworczych wartosci cztowieka, sztuka interpretowana
jako tre$¢ ludzkiego dziatania i jako jego wybor.

Wychowanie estetyczne to proces ksztaltowania estetycznej kultury cziowieka, wyrabianie
dobrego smaku, umiejetnosci oceny i rozumienia zjawisk estetycznych, proces ksztattowania
osobowosci, jak rowniez inspirowanie postaw i dyspozycji tworczych, wyzwalanie ekspresji
I wyobrazni niezbgdnych obecnie wspotczesnemu cztowiekowi (Wojnar, 1971, s. 9).

Mowige 0 wychowani estetycznym, wprowadza sie jeszcze inny termin — ,,wychowanie
przez sztuke”. Sztuka niewatpliwie jest srodkiem wychowania, poniewaz wzbogaca zasob
wiedzy i mechanizmy poznawcze — rozbija zatem nie tylko schemat podziatu na dziedziny
wychowania, lecz rowniez na wychowanie i nauczanie, akcentujgc tym samym jednos¢
I niepodzielnos$¢ procesu formowania osobowosci (Ibidem, s. 12).

Wychowanie przez sztuke daje mozliwos¢ humanizacji srodowiska technologicznego,
panowania nad wytworami cywilizacji, integracji wartosci sztuki i potrzeb materialnych.
Sztuka przysztosci to sposob zycia.

Glownym celem wychowania przez sztuke¢ ma by¢ organizowanie porozumienia
miedzy ludzmi, a jego trescig wyzwolenie ekspresji cztowieka, komunikowanie wtasnych
przezy¢, umiejetnos¢ obserwacji rzeczywistosci, rozwijanie pamieci. Podstawowa metoda
wychowawcza ma by¢ swobodne dziatanie tworcze.

Wychowanie przez sztuke ma nie tylko jeden aspekt, czyli permanentny proces
ksztatcenia, samoksztatcenia dzigki interioryzacji wartosci, stanowi tez wychowanie do sztuki,
czyli ksztalcenie estetyczne kultury cztowieka (Kuszal, 2003, s. 329).

Wielka role w wychowaniu estetycznym spetniajg nauczyciele — ich wiedza w tym
zakresie pomaga dzieciom odrézniaé ,,warto$ci 0d marno$ci” W postaci tradycyjnego kiczu
jarmarcznego od wspotczesnych artefaktow epatujacych odbiorce: technologia imitujaca
wartosciowe dzieto w sztukach plastycznych, kinematografii, literatury czy teatru.

Nauczyciel podczas realizacji tresci dydaktycznych ma uswiadomi¢ uczniom, ze kultura
Jest wartoscig | wazng cechg spoteczenstwa. Kazdy narod posiada whasng kulture, ktorg powinien
pielggnowac i utrwala¢ w postaci dziet sztuki, wytworow artystycznych (Wojciechowska,
2008, s. 71).

Tylko kompetentny nauczyciel jest w stanie zadbac¢ o to, zeby uczniowie potrafili
zbudowa¢ wilasny system wartosci, ktory umozliwi im odpowiednie, aktywne i tworcze
uczestnictwo w zyciu spotecznym i kulturalnym. Jego wiasciwa i rzetelna edukacja sprawi,
ze uczniowie w dalszych etapach zycia beda rozwijali dociekliwos¢ poznawczg i poszukiwali
ogoblnoludzkich wartosci, dobra, pigkna, sprawiedliwosci, uczciwosci i odpowiedzialnosci,
wolnosci i postawy dialogu. Wyrobienie u wychowankow $wiadomosci, ze kultura taczy
pokolenia i ze przez jej wspottworzenie przekazujemy wartosci nastgpnym pokoleniom
jest zadaniem kazdego nauczyciela wspotczesnej edukacji. J. Uchyta-Zroski w swej publikacji
zwraca jednak uwage na bardzo zasadniczy fakt, dotyczacy sposobu pracy nauczycieli —
wyraza swojg watpliwos¢ dotyczaca matej swiadomosci nauczycieli, ze poznanie wartosci
sztuki, aby przyniosto wiasciwy efekt, nalezy realizowa¢ w atmosferze zaciekawienia oraz
urozmaiconych zatozen dydaktycznych.

Jedng z whasciwosci psychicznych dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest ciekawosé
I potrzeba aktywnos$ci. Dostrzeganie tych wiasciwos$ci, umiejetne ich wykorzystywanie
I rozwijanie decydujg W znacznym stopniu 0 powodzeniu pracy szkolnej. Organizacja procesu
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ksztalcenia powinna przybiera¢ taki wymiar, ktory stwarzatby sytuacje uwzgledniajgce naturalng
ciekawo$¢, jego potrzebe dziatania i bycia caty czas zajetym.

Nauczyciel bez pasji, kompetencji i wrazliwosci nie jest w stanie sprosta¢ oczekiwaniom
uczniéw, a jego propozycja zajec¢ bedzie mato efektywna i nieatrakcyjna dla uczniow.

J. Uchyta-Zroski podaje kilka rad dla nauczycieli majacych problemy z realizacja
procesu dydaktycznego w tym zakresie (2010, s. 229):

— samemu kocha¢ sztuke i uwazaé ja za wazny element zycia;

— aktywnie piclegnowac i rozwija¢ rozumienie sztuki w teorii i praktyce;

— samemu zna¢ funkcje sztuki i umiec¢ je wlasciwie prezentowaé oraz wdrazaé

do dziatania;

—  przestrzega¢ zasad, aby uczen byt zawsze wspottworcg procesu dydaktycznego;

— wytwarza¢ klimat radosci i euforii wokot sztuki;

— do kazdych zaje¢ sumiennie by¢ przygotowanym.

W literaturze przedmiotu, w wypowiedziach teoretykéw i praktykéw wychowania,
mozemy znalez¢ wiele watkow dotyczacych estetycznych wartosci, rozbudzania wrazliwosci,
ksztaltowania estetycznej kultury cztowieka, czy inspirowania postaw i dyspozycji tworczych.
Nasuwa si¢ jednak pytanie, kto jest odpowiedzialny za ksztaltowanie osobowosci i wrazliwosci
estetycznej mtodego pokolenia: rodzice, nauczyciele, media? — pewnie kazde z tych srodowisk
w pewnym stopniu. Moje rozwazania dotycza nauczycieli ich przygotowania, sposobu realizacji
tresci, zaangazowania i rezultatow wychowania estetycznego uczniow w mtodszym wieku
szkolnym. Aby odpowiedzie¢ na postawione problemy badawcze, przeprowadzono badania
wsrod 34 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, pracujacych na terenie wojewodztwa
opolskiego.

Tabela 1
Cele wychowania estetycznego w deklaracji badanych nauczycieli (N=34)
Lp. Kategorie odpowiedzi Liczba wskazan
1. | Rozbudzanie i zaspokajanie potrzeb aktywnosci artystycznej 23
2. | Rozwijanie wrazliwosci ucznidéw na wartosci estetyczne 17
3. | Rozwoj tworczych zainteresowan 13
4. | Rozwoj osobowosci 13
5. | Obcowanie z dzietami sztuki 8
6. | Przyswajanie potrzebnej wiedzy na temat sztuki 3

Zrodto: badania wiasne.

Z danych zawartych w tabeli 1 wynika, ze wedtug badanych nauczycieli jednym
Z najwazniejszych celow wychowania estetycznego uczniow w mtodszym wieku szkolnym
jest rozbudzanie oraz zaspokajanie potrzeb aktywnosci artystycznej, dotyczacej rysowania,
malowania, grania na réznych instrumentach, obcowania z teatrem, filmem oraz literaturg —
tak wskazato 23 respondentow. Wprowadzenie inspiracji muzycznej lub literackiej do
dziatania plastycznego jest uzasadnione psychologicznie i estetycznie. Z zajec¢ o0 charakterze
integracyjnym dziecko wynosi korzysci poznawczo-intelektualne i korzysci wptywajace
na jego rozwdj emocjonalny. W takich dziataniach plastycznych przezycie emocjonalne jest
bardzo ztozone, tzn. naktadajg si¢ na nie przezycia estetyczne wywotane wszystkimi rodzajami
oddziatywan aktywizujacych emocje pobudzajace tworczo umyst (Szuscik, 2000, s. 133).
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Waznym celem wychowania estetycznego dla 17 badanych byto rozwijanie wrazliwosci
uczniow na wartosci estetyczne zwigzane z picknem otaczajacej przyrody i sztuki. W autentycznym
swiecie przyrody, w kontakcie z nig oraz §wiatem naturalnych przezy¢ dzieci odnajduja
siebie jako podmioty dziatania (Oelszlaeger, 2000, s. 109). 13 badanych nauczycieli podkreslato,
ze waznym celem wychowania estetycznego jest rozwoj tworczych zainteresowan uczniow.
E. Urban-Kojs w swej publikacji pt. W stroneg osobowosci tworczej zadaje pytanie, skoro
tworczo$¢ ma najczesciej charakter autonomiczny, to czy w podmiotowy proces tworczy
dziecka moze interweniowac nauczyciel? Jesli tak, to w jakiej fazie pomoc ta bytaby korzystana
dla wzbogacania jego $wiadomosci? Autorka jest zdania, ze nauczyciel w swych dziataniach
szkolnych moze odwotywa¢ si¢ w zasadzie do wszystkich czynnikow, wptywajacych na
ksztattowanie od wiedzy i wyobrazni nauczyciela w wigkszym lub mniejszym stopniu wyzwala
W uczniach czynnos$ci tworcze tworczej osobowosci dziecka. Moze wige tworzy¢ sytuacje,
ktore beda dla dziecka wyzwaniem do podjgcia aktywnosci. Kazda z sytuacji, w zaleznosci,
czyli poprzez tworzenie sytuacji, odwotuje si¢ do osobowosciowych uwarunkowan cech
dziecka, jego wyobrazni, otwartosci, odwagi (Urban-Kojs, 2000, s. 104). Wedtug 8 badanych
obcowanie uczniéw z dzietami sztuki przynosi wymierne korzysci, ksztaltuje wrazliwosc,
rozwija kreatywnos$¢, wyobraznig, budzi cickawos¢, gwarantuje harmonijny rozwo;.
3 respondentow przyswajanie potrzebnej wiedzy na temat sztuki uwaza za wazny cel
wychowania estetycznego. Badani nauczyciele uwazaja, ze wiedza teoretyczna dotyczaca
sztuki, kultury na etapie edukacji wczesnoszkolnej nie jest najwazniejsza, gdyz istotniejsze
jest przygotowanie praktyczne i rozbudzenie mozliwos$ci tworczych dzieci.

Zapytano tez nauczycieli, jakie zadania i przygotowanie nauczycieli moga szczeg6lnie
efektywnie przyczynia¢ si¢ do rozwoju estetycznego uczniéw na poziomie wczesnoszkolnej
edukacji.

Tabela 2
Nauczyciele a rozwd; estetyczny uczniow (N=36)
Lp. Kategorie odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. | Posiada¢ niezbedna wiedze do realizacji tresci edukacji estetycznej 34
2. | Stwarzanie warunkow do ujawniania przez dzieci posiadanych zdolnosci 27
3. | Stwarzanie klimatu tworzenia tworczych wypowiedzi 14
4. | Madre inspirowanie przez nauczyciela 12

Zrodto: badania whasne.

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, ze dobrze przygotowany nauczyciel, ktory
szczegblnie efektywnie przyczynia si¢ do rozwoju estetycznego uczniéw na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej, to nauczyciel posiadajacy wiedz¢ merytoryczng i metodyczng
— tak odpowiedzialo 34 badanych. Respondenci podkreslali réwniez, ze na efektywnos¢
ksztalcenia w tym zakresie ma réwniez ogromny wpltyw wrazliwos$¢ estetyczna nauczyciela.
Dla 27 badanych niezbednym elementem rozwoju estetycznego uczniow jest stwarzanie
warunkow do ujawniania przez dzieci posiadanych zdolnosci. Jak wskazuje literatura
przedmiotu, psychologowie teoretycy i praktycy sa zgodni co do tego, ze niedostrzezenie
W pore, nie rozwijanie i nie wspieranie zdolnosci dziecka skutkuje brakiem ich petnego
rozwoju, moga pojawic si¢ rowniez trudnosci adaptacyjne, oraz osiggnigcia szkolne uczniow
ponizej ich wiasnych mozliwosci (Dyrda, 2007, s. 65). Stwarzanie klimatu do powstawania
samodzielnych oraz tworczych wypowiedzi to niezbedny warunek dziatalnosci nauczyciela
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dla 14 badanych. 12 respondentéw natomiast, wybrato madre inspirowanie przez nauczyciela.
Stwarzanie warunkow do bogacenia wewnetrznego $wiata dziecka — wymaga od nauczycieli
subtelnosci, wiedzy i kultury. Wazne jest, aby spotkania z dzie¢mi nie odbywaly si¢ na
poziomie biurokratycznej, formalnej stycznosci, lecz zmierzaty do obustronnej wymiany
mysli, pogladéw, uczué — stanowity wiec skuteczng droge do spotkan i dialogéw (Michatowski,
1993, s. 158). Uczniowie dziatajacy w takich warunkach samodzielnie tworzg, majg poczucie
bezpieczenstwa, sg radosni i szczgsliwi.

Jakie argumenty przemawiajg za starannym przygotowaniem nauczycieli wczesnej
edukacji do realizacji tresci dotyczacych wychowania estetycznego i jednoczesnie skonkretyzowania
efektow ksztalcenia z tego zakresu? Jednym z argumentow sa duze mozliwosci uczniow
edukacji wczesnoszkolnej w zakresie percepcji sztuki oraz podatno$¢ ich na oddziatywanie
estetyczne. Mamy co prawda w tym wzgledzie do czynienia z pewnym rozdzwickiem miedzy
stanem edukacji estetycznej dziecka a potencjalnymi jego mozliwosciami. W tym miejscu
warto przytoczy¢ ciekawe badania (Przetacznikowa, 1967, s. 179), dotyczace stanu edukacji
estetycznej uczniow. Badaniami objeto uczniow w wieku 7-13 lat, a mieli oni porownaé
obraz VVan Gogha pt. Stoneczniki ze stonecznikami na pocztowce, nie przedstawiajacej wickszej
wartosci estetycznej. Dzieci nie odczuwaty kiczu i dos¢ prymitywnego ujgcia kwiatow na
drugim obrazie. Kwiaty VVan Gogha nie podobaty si¢ im, poniewaz byly, ich zdaniem, zwigdniete,
przekwitte, nieSwieze, Smutne, jesienne, niezgrabne zrobione, niestarannie namalowane
I w dodatku brzydkimi farbami. Krytykowaty tez tto i flakon.

Pigkno zycia dzieci to nie jest to samo co pigkno zycia dorostych. Dzieci majg swoisty
rodzaj doznan uczuciowych, wiasny sposob wyrazania wewnetrznych przezy¢. Ta swoisto$¢
jest ich przywilejem, dlatego musimy ja uszanowac 1 wlasciwie wykorzystac.

Niniejsze fakty bardzo jasno przemawiaja za wczesng edukacija estetyczng dzieci oraz
za prowadzeniem jej w taki sposdb, aby potrzeba przezywania sztuki, poddanie si¢ jej urokowi
byta jedng z najbardziej centralnych potrzeb rozwijajacej si¢ osobowosci cztowieka.

W niniejszej sytuacji zachodzi jednak pytanie, jakie przygotowanie nauczyciela
wczesnej edukacji moze szczegolnie efektywnie przyczynic si¢ do rozwoju estetycznego dziecka?

Nauczyciele zapytani zostali 0 to, jak oceniaja swoje przygotowanie do realizacji tresci
wychowania estetycznego w klasach I-111. W swoich wypowiedziach ograniczali si¢ gtownie
do form, jakie stosuja.

Tabela 3
Najczestsze formy realizacji tresci i zadan wychowania estetycznego (N=36)
Lp. Kategorie odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. | Wyjscia do kina 36
2. | Udziat w spektaklach teatralnych 24
3. | Zwiedzanie muzeow 19
4. | Koncerty w filharmonii 7
5. | Zwiedzanie wystaw 3
6. | Wyjscia do galerii 2

Zrodto: badania wiasne.

Badani nauczyciele stwierdzili, ze do najczestszych form realizacji zagadnien dotyczacych
wychowania estetycznego nalezg wyjscia do kina — tak stwierdzito 36 badanych. Dobrze,
ze nauczyciele czesto zabierajg uczniéw do kina, chociaz film bardzo cze¢sto kojarzy si¢ ze
sztukg popularng, nie nalezy zapomina¢, ze roéwniez rozbudza wyobraznig, sktania do
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refleksji, przenosi do innej rzeczywisto$ci, dostarcza estetycznych i emocjonalnych doznan.
24 badanych wyrazito poglad, ze istotng forma realizacji zadan wychowania estetycznego
dzieci w mtodszym wieku szkolnym jest ich udziat w spektaklach teatralnych. Teatr taczy
w sobie rdzne dziedziny tworczosci artystycznej: literaturg, muzyke, plastyke i taniec. Teatr
wplywa na rozwoj psychiczny, umystowy i moralny dziecka, a co za tym idzie — pozwala
na ksztattowanie takich cech charakteru, jak wrazliwos¢ estetyczna, moralna i spoteczna
(Wojcik, 2013, s. 14). 19 nauczycieli oprocz wymienionych form podkreslito rolg edukacji
muzealnej, ktora w znacznym stopniu wspiera zaniedbany obszar wychowania estetycznego.
Wspdlczesne muzea i ich estetyczne przestrzenie nie tylko proponujg wiedze z zakresu
historii, historii sztuki, archeologii, antropologii, ale przede wszystkim umozliwiaja poprzez
dziatania warsztatowe, podejmowanie wiasnej ekspresji plastycznej, artystycznej. Zapraszaja
do dialogu, prowadzenia dyskusji, krytycznego namystu nad otaczajagcym $wiatem, nad
aktualnymi problemami spotecznymi w wymiarze lokalnym, narodowym, globalnym.
Podejmuja nurtujagca problematyke, dotyczacg m.in. postrzegania Swiata przez artystow
W przesztosci i obecnie, ewolucji dziejow, lokalnego srodowiska kultur.

Badani nauczyciele podkreslali, ze instytucjami, ktére bardzo mocno wspieraja Wychowanie
estetyczne uczniow jest filharmonia i udziat w koncertach (7 osob), zwiedzanie wystaw (3)
oraz wyjscia do galerii (2). Coraz cze¢sciej, obok tradycyjnych wystaw, powstajg interaktywne
galerie, w ktorych uczestnicy moga doswiadczac sztuki, jednoczesnie stajac si¢ jej tworcami.

Zapytano réwniez nauczycieli o role mediow W ksztattowaniu postaw, zachowan oraz
wrazliwosci estetycznej. W tej kwestii byli oni zgodni co do pogladu, ze media w duzej mierze
ksztattujg wyobrazenia na temat tego, co jest wazne. Zaklada si¢ tutaj, ze media nie tyle wptywaja
na to, 0 czym myslimy, ale przede wszystkim, w jaki sposob. Im nizszy wystepuje poziom
naszych kompetencji, tym wigksze prawdopodobienstwo, Ze to whasnie media beda gléwnym
czynnikiem decydujacym 0 interpretacji tresci.

Badani nauczyciele bardzo mocno w budowaniu wrazliwosci estetycznej uczniéw
w miodszym wieku szkolnym podkreslali role rodzicow.

Kolebka osobowosci dziecka jest rodzina. W bliskich kontaktach z jej czionkami dziecko
rozwija podstawowe funkcje psychiczne i ksztattuje struktury osobowosci, wrasta w dane
spoleczenstwo oOraz przejmuje normy postgpowania. Potomek ksztattuje swoja osobowosc,
ale takze ksztaltuja ja rodzice w trakcie petnienia swoich funkcji rodzicielskich.

Rodzina stanowi dla dziecka pierwsze srodowisko rozwojowe i wychowawcze. O wynikach
jego wychowania w rodzinie, ksztattowaniu si¢ jego osobowosci, okreslonych zachowan nie
decyduja specjalne metody lub wyszukane techniki wychowawcze, lecz charakter oraz formy
wzajemnych stosunkow rodzicow i dzieci. Istotng funkcja rodziny jest zaspokajanie roznych
potrzeb psychicznych, zwlaszcza jego potrzeby bezpieczenstwa i afiliacji (Ziemska, 1979, s. 32).

Edukacja w zakresie wychowania estetycznego studentow jest waznym ogniwem
zawodowego przygotowania przysztych nauczycieli ksztatcenia wczesnoszkolnego. Obcowanie
podczas studiow z picknem i roznorodnoscig sztuk ksztattuje w nich erudycyjne kwalifikacje,
pozwalajace na kompetentne oceny jakosci konkretnego dzieta sztuki, a takze artystycznych
projektow sztuki uzytkowe;.

Uczelnie ksztalcace przysztych nauczycieli muszg spetniaé zarowno powinnosSci
artystycznego, jak i pedagogicznego przygotowania, nawigzujac do starozytnych wzorow
kalokgathi, czyli potaczenia dobra z pigknem rozwoju cztowieka.
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