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Wprowadzenie

Prezentowana publikacja to druga z serii ksigzek' poswigconych kompeten-
cjom kluczowym czlowieka. Jest probg odpowiedzi na wyzwania edukacyj-
ne wynikajace z przemian cywilizacyjnych i kulturowych, odstania rézne
spojrzenia na edukacje dzieci i mlodziezy, zwlaszcza w kontekscie rozwija-
nia kompetencji, ktore sg niezbedne ,tu i teraz” oraz w przysztosci.

Celem opracowania jest prezentacja rozwazan, wymiana pogladéw i do-
$wiadczen zwigzanych z problematyka wspierania dzieci, mlodziezy i doro-
stych w procesie nabywania kompetencji kluczowych. Teksty dotyczg rdz-
nych kompetencji okreslanych mianem kluczowych, nie tylko tych, ktore sg
wymienione w dokumencie Rady Europejskiej z 2006 roku.

W czeséci pierwszej czytelnik znajdzie teksty powstale jako wynik wlasnej
refleksji autoréw i rezultat analizy polskiej i $wiatowej literatury naukowe;j
poswieconej problemom kompetencji kluczowych cztowieka w spoteczen-
stwie wiedzy. Ta cze$¢ tomu rozpoczyna si¢ od proby odpowiedzi na pytanie:
jak zaprojektowa¢ warunki do rozwijania uczniowskich kompetencji kluczo-
wych w szkole oraz na czym mialaby polega¢ zmiana szkoly w spoleczen-
stwie wiedzy? Kolejno zostaly poddane analizie problemy funkcjonowania
czlowieka we wspolczesnym spoleczenstwie, cechujagcym sie nadprodukeja
informacji, biorgc pod uwage fakt, ze umiejetnosci zarzadzania informacja-
mi badacze wlaczaja w kategorie kluczowych kompetencji wspotczesnego
czlowieka. Nastepnie dyskusja zmierza w kierunku rozwijania kompetencji
kluczowych dzieci w przedszkolu. Czytelnik ma mozliwos¢ poznania sta-
nowisk teoretycznych i propozycji praktycznych podkreslajacych, jak wazne

! Pierwsza ksigzka z tej serii to: J. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz (red.) (2015), Kompe-
tencje kluczowe dzieci i mlodziezy. Teoria i badania, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa.



8 Whrowadzenie

jest wlasciwe podejscie nauczyciela w procesie nabywania przez dzieci wy-
mienianych kompetencji, jak moze on najefektywniej je rozwija¢ we wspot-
pracy z rodzicami wychowankéw. Jako wazny watek dyskursu podjeto pro-
blem przygotowania cztowieka do Zycia w wielodci i r6znorodnosci kultur,
religii, ideologii, nabywania kompetencji do petnego uczestnictwa w kultu-
rze w perspektywie spoleczenstwa opartego na wiedzy. Szeroko oméwione
zostaly kwestie kluczowych kompetencji wspoélczesnych dzieci w odnie-
sieniu do badan nad mdzgiem oraz propozycje rozwigzan, ktére pomoga
zwiekszy¢ efektywnos¢ procesu edukaciji ,,dzieci sieci”. Kazdy z autorow tej
czesci ukazuje czytelnikowi zlozong interpretacje pojecia kompetencji klu-
czowych, przedstawiajac szeroki wachlarz sposobéw analizy tego problemu.

W czesci drugiej zostaly pokazane réznorodne przyklady tzw. dobrych
praktyk, ktore moga inspirowa¢ czytelnika do podejmowania autorskich
dzialan edukacyjnych w szkole i poza nig. Zaréwno badaczy, jak i praktykéw
zainteresuja przyklady rozwijania kompetencji spotecznych oraz komunika-
cyjnych uczniéw edukacji wezesnoszkolnej. Zaprezentowano réwniez spraw-
dzone sposoby organizowania pracy w matych grupach, zalety tej formy or-
ganizacji pracy na zajeciach oraz utrudnienia wskazywane przez nauczycieli
podczas prowadzenia takich zaje¢. Przedstawiona zostata takze propozycja
nowego spojrzenia na metode coachingu i omdéwiono mozliwosci, jakie ten
proces stwarza w pracy z dzie¢mi. Natomiast osoby zainteresowane pracg
z dzie¢mi niepelnosprawnymi moga pozna¢ wyniki analizy uwarunkowan
nabywania poszczegolnych kompetencji przez dzieci niewidome i stabowidza-
ce oraz omowienie dziatan nauczyciela w tym procesie, jak réwniez konkret-
ne rozwigzania szkoleniowe, ktére okazaly sie skuteczne w pracy z uczniami
z ASD (ang. autism spectrum disorder — zaburzenia ze spektrum autyzmu).

Zgromadzone w tym tomie prace autoréw z calej Polski stanowig waz-
ny przyczynek do rozwoju mysli nad przemianami w praktyce edukacyjnej
oraz budowania modeli teoretycznych w obszarze szeroko pojetego ucze-
nia si¢ jako warunku nabywania kluczowych kompetencji cztowieka XXI
wieku. Wyrazamy jednoczesnie przekonanie, ze teksty znajdujace sie w tym
tomie zainspirujg czytelnikow do projektowania innowacji w zakresie sty-
mulowania rozwoju waznych kompetencji czlowieka w spoteczenstwie wie-
dzy. Prezentowana publikacja jest wynikiem zaproszenia do dyskusji wielu
badaczy, gtéwnie pedagogéw i psychologéw reprezentujacych rézne osrodki
akademickie w Polsce, ktorym skltadamy stowa podzigkowania za zaanga-
zowanie naukowe i wysilek tworczy.

Przedstawiona ksigzka adresowana jest do szerokiego grona odbiorcéw,
nauczycieli akademickich i studentéw, kandydatéw na nauczycieli, a takze
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czynnych zawodowo nauczycieli w klasach I-III oraz nauczycieli r6znych
przedmiotéw w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, ponad-
to rodzicow oraz wszystkich dorostych, ktdrzy pragng wptywac na ksztatt
edukacji i zmieniac ja na miare wyzwan XXI wieku. Wyrazamy nadzieje,
ze monografia ta bedzie stanowi¢ dobre wprowadzenie do studiowania bar-
dziej zaawansowanych i wymagajacych lektur, a takze bedzie zacheca¢ do
refleksji nad sposobami wspierania dzieci, mlodziezy i dorostych w naby-
waniu kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ w instytucjach i poza
nimi.

Serdecznie dziekujemy Pani Profesor Marzennie Nowickiej za wnikliwa
recenzje tekstow, zyczliwe uwagi i cenne wskazania, ktore sprawily, ze war-
to$¢ tej publikacji znacznie wzrosta.

Katarzyna Nadachewicz, Janina Uszytiska-Jarmoc



CZESC 1
Rozwijanie
kompetencji kluczowych.
Podstawy teoretyczne



Monika Wisniewska-Kin

Kompetencje kluczowe uczniow
w spoleczenstwie wiedzy — koniecznos¢
mentalnych przewartosciowan

Wprowadzenie

Problem kompetencji kluczowych czltowieka w spoleczenstwie wiedzy uru-
chamia myslenie woké! pytan: jak zaprojektowa¢ warunki do rozwijania
uczniowskich kompetencji kluczowych w szkole oraz na czym mialaby po-
lega¢ zmiana szkoty w spoleczenstwie wiedzy?

Mowiac o zmianie, mam na mysli zmiane wewnetrzna, gleboka, rzeczy-
wistg, a nie zewnetrzng i powierzchowng. Warto przy tym nadmieni¢, ze
zmiany mentalne nie zachodzg masowo, w sposéb automatyczny, i nie na-
leza do aktéw tatwych i przyjemnych. Wymagaja pracy nad soba, stanowia
raczej wynik dlugotrwalych proceséw, ktore musza skutkowac poczuciem
odpowiedzialnosci za dokonywane wybory, podjete decyzje, wykonane
dzialania (Brzezinski, Witkowski 1994; Daniecki 2004; Forgas, Williams,
Wheeler red. 2005; Jakubowska, Skarzynska red. 2005; Kwiecinski 2007;
Ktakéwna 2014).

Rozwazajgc problem kompetencji kluczowych uczniéw z pedagogiczne-
go punktu widzenia, zwroc¢ uwage na trzy zagadnienia: zakres znaczenio-
WYy pojecia ,kompetencje”, obszary napie¢ i uwiklan w procesie rozwijania
uczniowskich kompetencji kluczowych oraz sprobuje wskazac srodki zarad-
cze dla szkoly w rzeczywistosci terazniejszej i przyszle;j.
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Magiczna moc sléw czy nieunikniona koniecznos¢

Przed poslugiwaniem si¢ pojeciem ,kompetencje” przestrzegaja polonisci
(Patrzalek 1998, 1999; Zuchowska 1999). Ostroznoéé ta wynika zapewne
z braku wyktadni sensu uzywanego pojecia oraz niejasnosci zakresu zna-
czeniowego sfowa. Naduzywane w dziataniach zwigzanych z reforma edu-
kacji, a zwlaszcza w publikacjach towarzyszacych réznym przedsiewzigciom
reformatorskim i quasi-reformatorskim, jak chociazby w tak zwanych te-
stach kompetenciji, pojecie zaczeto robic kariere charakterystyczng dla stow
modnych. Obecnie bardzo czgsto zdarza sig, ze uzywane jest powszechnie,
cho¢ oczywiscie w sposob niejasny, nieostry i niekonsekwentny, czesto jako
synonimiczne okreslenie ,,0siggniec”, ,,sumy umiejetnosci”, ,,umiejetnosci
zintegrowanych” czy ,umiejetnosci wyzszego rzedu”, a takze jako ,,polacze-
nie wiedzy, umiejetnosci i postaw”.

Nie zamierzam szczegélowo analizowa¢ zakreséw znaczeniowych wy-
mienionych poje¢ i wyrazen, pragne jedynie zwroci¢ uwage na sens i od-
miennos¢ pojecia ,,kompetencje”. Pojmuje je jako cigg zmian jakosciowych,
dokonujacych si¢ w procesie konstruowania wiedzy (Klus-Stanska 2002).
Kompetencje w moim przekonaniu nie sg strukturg statyczna, suma trzech
dyspozycji psychicznych. Nie rozumiem, na czym mialoby polega¢ potla-
czenie wiedzy, umiejetnosci i o jakie postawy chodzi. Kompetencje maja
charakter dynamiczny: nie tylko przybywa ich w procesie uczenia sig, ale
jakosciowo sie zmieniajg. ,Cwiczone i sprawdzane w doswiadczeniu nie s3
juz tym samym, co na poczatku ksztalcenia. Nie tylko przeksztalcajg si¢
w sprawno$¢, ale obrastajg refleksjg i $wiadomoscia, pozwalaja tworzy¢
uogolnienia, staja si¢ Zrédlem nowej wiedzy. W mysleniu o dydaktyce kom-
petencje staja si¢ nie celem wylacznie, ale narzedziem uczenia sig, podstawa
dla dalszego ksztalcenia i wychowania. Mozna je rozumie¢ jako niezbywal-
ny element kultury uczenia si¢” (Zuchowska 1999, s. 35-36).

Marzenia o zupelnym przeksztalceniu spoteczehistwa

W Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r.
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ (Dz.U. L 394
2 30.12.2006) mowi si¢ bez watpienia stusznie, ze edukacja powinna trwa¢
przez cale zycie cztowieka. Cztowiek wyposazony w kompetencje kluczo-
we ma mozliwo$¢ szybszego dostosowania si¢ do stalych zmian w §wiecie,
staje si¢ bardziej innowacyjny, produktywny i konkurencyjny, a ponadto
zwigksza si¢ jego motywacja i zadowolenie z pracy. O nowg jako$¢ podej-
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mowanych wyzwan troszczy si¢ spoleczenstwo wiedzy. W spoteczenstwie
wiedzy mozliwe staje si¢ projektowanie srodowiska wychowawczego po-
magajgcego uczniom poznawac $wiat w réznych jego wymiarach. Spote-
czenstwo wiedzy bowiem wymaga edukacji nowego rodzaju. U podstaw
nowoczesnej edukacji lezy zalozenie, ze kazdy uczen (student, stuchacz)
ma w kazdej chwili dostep do niezmierzonych zasobéw informacji do-
stepnych w Internecie i moze, a nawet powinien z nich w pelni korzy-
stac. Wigcej, wobec niezmierzonych zasobéw informacji podejmuje owoc-
ng wspolprace z innymi nad wydobyciem uzytecznej wiedzy (Dz.U. L
394 z 30.12.2006). Z zapiséw wylania si¢ utopijna wizja: rozwijanie kom-
petencji kluczowych w spoteczenstwie wiedzy ma w konsekwencji dopro-
wadzi¢ do tego, ze ludzie w wymiarach indywidualnych i wspolnotowych
beda przyjmowac za siebie i za panstwo odpowiedzialnos¢.

Po wnikliwej lekturze tych wzorcowych zalecen jawi si¢ pozadany obraz
$wiata, niezaleznie od tego, ze jest to obraz daleki od rzeczywistosci, $wiat,
ktérego tak naprawde nie ma. O edukacji szkolnej méwi si¢ bowiem z coraz
wiekszym przekonaniem, Ze traci znaczenie na rzecz innych form ksztalce-
nia i ksztalcenia si¢ (Klus-Stanska 2010), ze mimo coraz lepszych statystyk
rezultaty edukacji mamy coraz gorsze (Klakéwna 2014), wreszcie, ze opisy-
wane w Zaleceniach zmiany najbardziej spektakularne, cho¢by tzw. rewo-
lucja informatyczna nie uwzglednia ztozonych i dalekosi¢znych skutkow:
nadmiaru i rozproszenia informacji, unifikacji zachowan, tego, ze wybory
i poglady ksztaltuja si¢ pod dyktando mass mediow, ze ich konsumenci bez-
refleksyjnie przebywaja w swiecie utudy i pozoréw (Spitzer 2013). Cywiliza-
cyjna zmiana mediéw, ktéra oznacza natychmiastowo$¢, bezwysitkowosc,
powierzchownos¢ i jednowartosciowo$¢ dowolnych informacji zaprzecza
temu, co szkole istotowo charakteryzuje, czyli poszukiwanie, cierpliwos¢,
czekanie na rezultaty, namyst.

Myslenie o kompetencjach kluczowych w spoteczenstwie wiedzy wyra-
dza si¢ wiec w swe przeciwienstwo. Wszystko w oderwaniu od mysli, ze
wspolczesny kontekst kulturowo-cywilizacyjny wymaga samodzielnego
konstruowania modelu §wiata i samodzielnego wartosciowania informacji,
zjawisk i zdarzen. Brak namystu nad wymogami rozwijania kompetencji
kluczowych w spoleczenstwie wiedzy umozliwia narzucanie i przyjmowa-
nie rozwigzan, ktore stanowig jego zaprzeczenie.

Gdyby jednak wyobrazi¢ sobie, ze rozwdj kompetencji kluczowych
w spoleczenstwie wiedzy jest mozliwy? Mogloby si¢ okazac, ze zapisy trzeba
przekiada¢ na konkrety, konsekwentnie i odpowiednio projektowac proces
konstruowania wiedzy. Mogloby si¢ okaza¢ wreszcie, ze w ogole trzeba si¢
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zastanawiac, czy caly projekt jest wewnetrznie spdjny i adekwatny do ze-
wnetrznych uwarunkowan, w jakich dziata szkota, bo z pewnoscig wptywa-
ja one na rozne wykonania projektu.

Poszukujac $rodkéw zaradczych dla wspolczesnej szkoty, mysélenie zo-
gniskuje wokot kilku watkéw stwarzajacych dogodny klimat do zainicjo-
wania zasadniczych przeksztalcen. Zdiagnozowane stabosci moga sie przy-
czyni¢ do okreslenia na nowo zamierzen szkoly i wszechstronnej rewizji
wszystkich jej obszaréw dzialania, czy szerzej: iluzoryczng adekwatnos¢
oddziatlywan dzisiejszej edukacji pozwola skonfrontowac z realnymi wy-
zwaniami wspolczesnosci i przewidywanymi kierunkami jej przeobrazen.

Préoba wskazania Srodkéw zaradczych

Sprawa najwigkszej wagi jest zminimalizowanie sity czynnika inercyjnego,
ktéry mozna by okresli¢ jako blogostan odgradzajacy od przemian ogélno-
kulturowych. Dlugotrwale zludzenie, ze szkola migkko zaadaptuje sie do
zjawisk zachodzgcych w kulturze bez doglebnych przeksztalcen w sferze
koncepcji edukaciji, czyni ja miejscem, w ktérym odbywa si¢ swoisty trening
bezdusznej rywalizacji oraz bezkrytycznie akceptuje si¢ ptytki indywidu-
alizm (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak red. 2007). Tymczasem wyzwa-
niem wspodlczesnosci okazuje sie wspdlnotowosc i solidarnos¢ (w miejsce
egoistycznego wyscigu po sukces), tworcza oryginalnos¢ (w miejsce unifi-
kacji), otwartos$¢ i empatia (zamiast bezrefleksyjnie przejmowanych uprze-
dzen, stereotypdw i bezlitosnego wykluczania).

Sztuczno$¢, zwlaszcza organizacyjne odizolowanie od intensywnosci
$wiata pozaszkolnego, inercyjne pozostawanie w strategiach dzialania nie-
adekwatnych do zlozonosci zyciowych problemdéw i niejednoznacznosci
aksjologicznej, czynig szkole instytucja utomna, a co gorsza, generujaca
réwnie utomne, upraszczajace postrzeganie §wiata. Trening mentalny —
narzucony, ale tez oportunistycznie podejmowany przez uczniéw pod presja
wymogow kariery szkolnej — zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego — ogra-
nicza poczucie odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj i potrzebe tworczego
uczestnictwa w zyciu wspdlnoty. Wyuczone w szkole zachowania ksztaltujg
ludzi o umystach i postawach zewnatrzsterownych, podatnych na wszel-
kie manipulacje i bezkrytycznych wobec $§wiatopogladowych stereotypdow
(Kwiecinski 1992, 2007). Caly system szkolny — od podrecznikéw przez
pi$miennictwo metodyczne po koncepcj¢ egzaminéw — jest nastawiony na
dorazne korzysci, bezpieczna przecigtnos¢ i zgode na pozory. Warunkiem
oczekiwanych zmian jest wiec rzeczywiste upodmiotowienie ksztalcenia, co
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pozwoli pomoéc uczniom w budowaniu kompetencji, dzigki ktérym potrafia
okresli¢ swoje miejsce w zmieniajacym si¢ $wiecie kultury i zrozumie¢ za-
warte w niej znaczenia.

Najistotniejszy aspekt koniecznych przeksztalcen dotyczy nie samego
systemu edukacji, artykulowanych oficjalnie i nieartykulowanych otwarcie
celow, ale strategii, ktora ztagodzitaby napiecia miedzy utrwalonym mode-
lem ksztalcenia a zjawiskami rodzacymi sie w polifonicznej sferze rézno-
rodnych, czesto sprzecznych oddzialywan, otaczajacych zewszad ucznia.
Zewnetrzne projektowanie edukacji musi wspotbrzmie¢ z wewnetrznymi,
indywidualnymi oczekiwaniami, osobistymi do§wiadczeniami, umiejetno-
$ciami, wiedzg i wyobraznig podmiotéw procesu ksztalcenia. Wymaga to
»przeformatowania” §wiadomosci twércow oferty edukacyjnej, zmiany fun-
damentéw myslenia o roli edukacji wezesnoszkolnej we wspieraniu rozwoju
poznawczego dziecka.

Mozliwo$¢ wprowadzenia postulowanych zmian, koniecznych do przebu-
dowania szkoly, upatruje w edukacji aksjologicznej. Zaproponowany projekt
edukacji zorientowanej na wzrastanie ku wartosciom jest proba stworzenia
warunkow do interioryzacji wartoséci skladajacych si¢ na wspdlny, elementar-
ny i nieredukowalny kodeks ludzkiej egzystencji'. Kodeks ten ma charakter
osobisty, a nie narzucony — staje si¢ etycznym wyposazeniem, busola, nie zas
dyscyplinujacym regulaminem, sktadajacym si¢ z nakazow i zalecen.

Szkota stoi przed konieczno$cig zaakceptowania otwarto$ci poznawczej,
ktéra przyznaje uczniom prawo do:

— poznawania siebie, rozumnego pielegnowania indywidualnosci sprzezo-
nej z empatia, odpowiedzialnoscig i troska o dobro ogélne;

— budowania wlasnej tozsamosci w dialogu z innymi, przy poszanowaniu
innosci w zréznicowanej kulturowo wspdlnocie;

— roztropnego wykorzystywania czasu i przestrzeni oraz radzenia sobie

z przeciwnosciami losu.

Zaproponowany w badaniach projekt edukacji odwotujacej sie do aksjo-
logii czyni problematyke zawarta w twdrczosci literackiej bazg do rozwija-
nia uczniowskich kompetencji. Dzigki takim doswiadczeniom fikcyjne pro-
blemy nabierajg osobistego znaczenia, z wolna przeistaczajac si¢ w trwaly,
indywidualny system wartosci.

' W tym fragmencie oméwitam cze$¢ zalozen teoretycznych projektu, ktore w catosci
zaprezentowalam w monografii: M. Wisniewska-Kin (2013), Dominacja a wyzwolenie.
Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dziecigcy, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodz-
kiego, L.odz.
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Rozumne pielegnowanie indywidualnosci sprzezonej
z empatia, odpowiedzialnoscia i troska o dobro ogélne

Nie wymaga obszerniejszych uzasadnien przekonanie, ze w $§wiecie pozba-
wionym jednoznacznosci i kierunkowskazéw, holdujacym indywiduali-
zmowi i preferujacym hedonizm, wartoscig najbardziej odlegla, a jednoczes-
nie nieodzowna w budowaniu fadu moralnego, jest empatia. Jej przeciwny
biegun, egoizm, jest cechg przyrodzona.

Skoro empatia nie tkwi w ludzkiej naturze i nie mozna jej wydoby¢ ani
nie ujawnia si¢ samoczynnie, potrzebne s3 szczegélne, pieczotowite sta-
rania, by mogla zaistnie¢ nie jako odruch, ale jako $wiadoma postawa.
Trudno ja ksztaltowa¢, wyznajac sielankowa wizje dziecinstwa i zawierza-
jac pedagogice nakazéw. Absurdem byloby celowe aplikowanie dzieciom
realnych doswiadczen wspomagajacych formowanie postawy empatycznej,
a takze usilna ochrona dzieci od sytuacji trudnych i bolesnych, ktérych
nie oszczedza im $wiat. Pozostajg wtedy bezradne i ztamane lub obojetne
i egoistyczne.

Wychowanie w klimacie beztroski, wesofosci, nieustannej zabawy nie
tylko rysuje przed dzieckiem falszywy obraz rzeczywistosci, rzekomo bez-
konfliktowej. Umacnia iluzje, ze w zyciu wystarczy by¢ grzecznym i pod-
porzadkowanym, by unikna¢ klopotéw. Powstaje prog nie do pokonania,
niepozwalajacy dziecku przyjrze¢ sie¢ wlasnym bledom i stabosciom, skon-
frontowac wyobrazenie samego siebie z wymaganiami, oczekiwaniami, wy-
zwaniami. Dziecko czesciej styka sie z pojeciem kary i doswiadcza jej jako
skutku, rzadko bierze pod uwage konsekwencje swoich zachowan.

W rejestrze wartosci, ktére powinno sie ksztalttowa¢ mozliwie wczesnie,
jest odpowiedzialnos¢. Poczucie odpowiedzialnosci, bedac czescig moralne-
go wyposazenia, konstytuowane jest przez wiele zlozonych elementéw: do-
bra wole czlowieka, zmyst moralny, sumienie, §wiadomos¢ oraz mozliwosci
dzialania (Janion 1996; Tischner 1995). Cztowiek odpowiedzialny za siebie
staje si¢ rzeczywistym sprawcg aktu moralnego i jego skutkow; czynem, za
ktéry odpowiada, jest jego wlasny czyn, podjety swiadomie i dobrowolnie
(Krapiec 1990). Nie mozna powiedzie¢, ze sprawca czynu postepuje odpo-
wiedzialnie, jezeli nie wie, co robi, ani tez pociggnac¢ kogo$ do odpowie-
dzialnosci za czyny, ktore zostaly na nim w jakis sposéb wymuszone (Gat-
kowski 2003).

Odpowiedzialnos¢ wigze sie tez z byciem wsrod innych. Poczucie odpo-
wiedzialnosci za innych wskazuje na postawe, ktérg mozna by nazwac ,,po-
czuciem kolezenstwa, wyobrazonym utozsamieniem czy sympatia; z cala
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jednak pewnoscig wybor tej postawy nie wynika z postuchu wobec przepi-
su lub przykazania, czy to wynikajacego z rozumu, czy analizy danych do-
$wiadczenia, czy nakazu Boga, czy normy prawnej” (Bauman 1995, s. 267).
Odpowiedzialne, czyli madre i wrazliwe bycie wéréd innych wynika wiec
nie z nakazu, ale z uwewngtrznionej postawy, ktdrg trzeba wypracowywac
cierpliwie, wytrwale. Jest probg charakteru, swiadomym i madrym budowa-
niem JA w relacji do TY i INNI. Wiaze si¢ z poznawaniem $wiata, w ktérym
istnieje zlo, w ktédrym czyni si¢ rzeczy niewtasciwe (Tischner 1998). Moge
wyrazi¢ wobec nich sprzeciw, moge nie uczestniczy¢, moge sie nie zgodzic.
Moge czyni¢ dobro i zapobiec ztu. Tak rozumiana odpowiedzialno$¢ nie po-
trzebuje regulaminéw, nakazoéw, a jedynie woli, $wiadomej decyzji, a wigc
rodzi si¢ od wewnatrz. Bez watpienia wymaga pracy nad sobg, stawania si¢
kim$ innym, lepszym, pokonywania lgku, nieunikania trudnosci, gotowo-
$ci do pogodzenia si¢ z niepowodzeniem, umiejetnosci rezygnowania z na-
grod, wiernosci przyjetym zasadom. To wyraz troski i poczucia, Ze jest si¢
czescig wickszej catodci.

Prawdziwa odpowiedzialnos$¢ (w wymiarze noetycznym) (Popielski 1994,
s. 32) wyprzedza dzialania, pozwala zapobiega¢ niechcianym lub krzyw-
dzacym czynom. Nie jest podszyta strachem, lecz zasadza si¢ na wyobrazni
i wrazliwosci: jesteSmy odpowiedzialni nie tylko za to, co zrobilismy, ale
réwniez za to, jacy jeste$my (tzn. za normy i postawy, ktdre okreslajg na-
sze zachowanie), gdyz to, jacy jestesmy teraz, okresla w duzej mierze nasza
przyszlos¢. Odpowiedzialnos¢ ex post nie ustanawia celéw dziatania, a tylko
jest cechg zwigzang ze sprawstwem czynow, stwierdzeniem tego, ze kazdy
czlowiek jest odpowiedzialny za swoje czyny i ich skutki (Filek 1996, s. 32).

Stanowigc permanentne wyzwanie dla czlowieka uwiklanego w relacje
z innymi, odpowiedzialno$¢ jest zarazem odczuwana jako dotkliwos¢, cie-
zar, z czego wynika che¢ ucieczki, unikniecia tej odpowiedzialnosci (Tcho-
rzewski red. 1998). Obawa przed odpowiedzialnoscig rézni si¢ jednak zde-
cydowanie od obawy przed karg. Kara jest zwigzana z wladzg dorostych i to
oni decyduja o jej postaci i wymiarze. Kara niekoniecznie czyni dziecko lep-
szym. Kary mozna unikng¢ za pomocg sprytu, klamstwa. Ale konsekwencje
dziecko moze przewidzie¢, a my mozemy mu w tym pomoc. Konsekwencje
(dobre lub zte) sg nieuchronne, to w tym kierunku trzeba ksztaltowac¢ swia-
domos¢. Odpowiedzialnos¢ za$ jest wartoscig, nie skutkiem. Nie powinna
by¢ rozpatrywana jedynie w ujeciu negatywnym, jako gotowo$¢ ponoszenia
konsekwencji swoich decyzji i zachowan. Unikanie kary lub powstrzymy-
wanie sie ze wzgledu na wymierne skutki nie jest przejawem poczucia odpo-
wiedzialnosci, cho¢ moze wynika¢ z poczucia obowigzku.
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Wychowanie powinno wigc by¢ inspirowaniem do odpowiedzialnosci,
wspoltworzeniem, wspétmysleniem i wspdétodkrywaniem wartosci przez
wychowawce i wychowanka. Empatii i odpowiedzialnosci nie mozna wy-
uczy¢ ani nakaza¢. Mozna jedynie stworzy¢ warunki, w ktérych taka posta-
wa wyrasta i dojrzewa.

Budowanie wlasnej tozsamosci
w dialogu z innymi, przy poszanowaniu innosci
w zréznicowanej kulturowo wspélnocie

Refleksja wokot zagadnien wolnosci i odpowiedzialnosci sklania do po-
stawienia pytan o sposoby pielegnowania dzieciecej innosci i odmienno-
$ci we wspdlnotach réwiesniczych. Spojrzenie na dziecko z perspektywy
Innego odstania sposdb, w jaki nadaje ono sens fundamentalnym warto-
$ciom: innosci i odmiennosci, akceptacji i tolerancji, oraz pozwala lepiej
zrozumie¢ dziecko doswiadczajace we wspolnotach nie tylko pozytyw-
nych bodzcow, ale tez sytuacji naszpikowanych konfliktami i przesigknie-
tych ambiwalencja.

Rodza si¢ takze pytania o to, w jakim stopniu szkota powinna otworzy¢ sie
na wychowanie ku akceptacji, gdy ciagle poglebiaja sic odmiennosci (wieku,
plci, przynaleznosci narodowej i etnicznej, poziomu sprawnosci i zdrowia);
w jakiej mierze powinna wyzwoli¢ namyst nad rozumieniem siebie oraz In-
nych, jak réwniez celéw i dziatan wlasnych i Innych, rozwija¢ umiejetnos¢
zauwazania innosci takze w sobie, wzbudza¢ potrzeby poznawcze i emo-
cjonalne (zdziwienia, odkrywania, dialogu, negocjacji, wymiany wartosci
i tolerancji) w sytuacji gwaltownych i niepohamowanych przemian wigzi
miedzyludzkich, czesto uniemozliwiajacych wzajemne porozumienie.

Z pedagogicznego punktu widzenia celem pierwszorzednym jest ksztal-
cenie szacunku dla inno$ci. Warunkiem jest traktowanie jej jako cechy
pozytywnej, poniewaz zaréwno innos$¢ z natury (etniczna), jak tez inno$¢
z wyboru (kulturowa) czy z koniecznosci (np. kalectwo, niepetnospraw-
no$¢, choroba) tworza bogata palete réznorodnosci. Ludzka réznorodnos¢
nie jest przeciez niczym nadzwyczajnym w niebywale zréznicowanym $wie-
cie przyrody. Odmiennos¢ jest wigc naturalna, chodzi jednak o Prawo do
Odrebnosci — a to juz jest kwestia kulturowa i wymaga konstruowania wie-
dzy o Innym (Bauman 2008; Godlewski, Kolankiewicz, Mencwel, Peczak
2001; Maftesoli 2008; Castells 2008; Urry 2009; Beck, Giddens, Lash 2009;
Olcon-Kubicka 2009; Elliott 2011).
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Wychowanie do poszanowania odmiennosci nalezaloby rozpocza¢ jak
najwczesniej, poniewaz kreowanie tozsamosci nie jest rezultatem natychmia-
stowej czynnosci poznawczej, ale pojawia si¢ w procesie tworczego wysitku
tagodzenia napiec i sprzecznosci migdzy elementami statymi, odziedziczo-
nymi, wynikajacymi z zakotwiczenia spolecznego w rodzinie i w spotecz-
nosci lokalnej, a elementami zmiennymi, nabywanymi, wynikajacymi z in-
terakeji i doswiadczen uczestnictwa w kulturze i strukturach spolecznych
(Nikitorowicz 2005; Nowak-Dziemianowicz 2012).

Najwazniejszym watkiem prowadzacym do budowania takiej §wiado-
mosci i postawy uczynitam kwesti¢ uprzytomnienia sobie wlasnej odmien-
nosci (kazde Ja jest rowniez Innym dla Drugiego) oraz potrzeby akceptacji
i szacunku mimo odrebnosci.

Nastepng kwestig, ktéra rozwazalam razem z uczniami, byla otwarto$c¢
zwigzana z zaciekawieniem: On, jako Inny, moze mi zaoferowa¢ cos, czego
nie wiem, pokaza¢ cos, czego nie znam. Wiacza sie tu zasada wzajemnosci:
co Ja moge mu przedstawi¢, zaproponowac, pokaza¢, czym zaciekawi¢, co
jest we mnie interesujacego?

Innym zagadnieniem bylo skierowanie uwagi na to, co nas w tej roz-
norodnosci bardziej taczy, niz dzieli, uprzytomnienie, ze wiecej miedzy
nami podobienstw niz réznic. Wazniejsze jest wigc to, co wspolne. Rownie
wazne okazalo sie doswiadczenie najpierw pozytywnych aspektéw bycia
we wspolnocie: na przyklad podobnych zainteresowan u rowiesnikéw, po-
czucia bezpieczenstwa we wspoélnocie rodzinnej, sgsiedzkiej, spoleczne;.
Wraz z powstawaniem warunkéow do akceptacji bycia we wspoélnocie poja-
wila sie refleksja, Ze niesie to niewatpliwe korzysci, ale tez wigze si¢ z usta-
pieniem z cze$ci wlasnej, zwlaszcza egoistycznej, wolnosci, przede wszyst-
kim za$ z dostrzeganiem potrzeb innych i angazowaniem si¢ w sprawy
wspolnoty. Nieuchronne rozdzwigki i napigcia nie moga zatruwa¢ men-
talnosci i usztywniac¢ zachowan. Konflikty trzeba rozwigzywa¢ w dialogu
i przez negocjowanie.

Tak ujmowane wychowanie do poszanowania innosci we wspolnocie
wydaje si¢ niezbednym podiozem do ksztaltowania postawy wspolpracy
i solidarno$ci — idei tylez wzniostych i odlegltych, co domagajacych sie wia-
czenia w repertuar oddzialywan pedagogicznych.

Roztropne wykorzystywanie czasu i przestrzeni

Budowanie wlasnej tozsamosci w dialogu i wsrdd pytan o fundamentalne
warto$ci: rozumne korzystanie z wolnosci, dorastanie do empatii, odpowie-
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dzialno$ci i poszanowania inno$ci w zréznicowanej kulturowo wspélnocie,
narazone jest na chaotyczne doswiadczanie wspoélczesnej czasoprzestrzeni
(Cackowski 1990, s. 29-37), dla ktérej znamienne jest z jednej strony ciagle
dazenie do zsynchronizowania dzialania z ramami czasu obiektywnego lub
nawet przejecia kontroli nad czasem, z drugiej zas bezrefleksyjne marnotra-
wienie go (Skarga 1997).

Czasu i przestrzeni dziecko doswiadcza najwczesniej, cho¢ zrazu bezre-
fleksyjnie, nie odnoszac tych pojec¢ abstrakcyjnych bezposrednio do siebie.
Nie odczuwa ich w sposéb podobny jak bliskos¢ czy milos¢. A przeciez ro-
$nie — w czasie; pragnie by¢ doroste, ma jakies pragnienia — czeka. Jego zy-
ciowa przestrzen poszerza si¢: poczatkowo jest zamknigta bezpieczng granica,
ale w miare jak dziecko sie rozwija — jego Zycie staje si¢ wolaniem ze $wiata,
proba samodzielnosci i swobody, odkrywania nowych horyzontéw; wtedy jest
juz przestrzenia, w ktérej czlowiek przebywa wesp6t z innymi.

Swiadome przezywanie czasu i przestrzeni jest waznym elementem sa-
mowychowania. Uprzytomnienie sobie nieublaganego uplywu czasu jest
dotknieciem transcendencji — burzy naiwne wyobrazenia, ze wszystko, co
nas otacza, jest oczywiste i namacalne. Wazne jest, by dziecko zrozumiato,
ze w jednostkowej egzystencji moze si¢ sta¢ ,wiezniem” swego czasu lub —
nie marnotrawigc go na cokolwiek i nie poddajac si¢ nudzie — jego ,,panem”
(Lakoff, Johnson 2014, s. 91).

Dazenie do panowania nad czasem przerodzilo si¢ w permanentny i wszech-
obecny pospiech. Z jednej strony wymuszany globalizacja, z drugiej jest to tylko
konsekwencja hedonizmu i konsumpcjonizmu. Tworzy si¢ ,,kultura” szybkosci
i skutecznosci, ktére maja zapewnic natychmiastowe, chocby krétkotrwale, za-
dowolenie i zaspokoi¢ pragnienie posiadania (Tarkowska 2001).

W miejsce trwalosci zadomowita si¢ na stale przemijalno$¢, ktorej prze-
jawami sg starania ludzi do przystosowania si¢ do zmian nastepujacych
w szybkim tempie (przyspieszylo niemal wszystko) (Gleick 2003). Zadowo-
lenie musi by¢ natychmiastowe — w przeciwnym razie robimy sie niecierpli-
wi, powszechny staje si¢ ,,syndrom niecierpliwo$ci” (Bauman 2003, 2004).

Takie ,,utowarowienie” czasu jest zgubne z pedagogicznego punktu wi-
dzenia. Stabng zjawiska wazne dla zycia wspdlnotowego: zakotwiczenie
w tradycji i potrzeba kontynuacji. Dewaluujg sie takie cechy, jak cierpliwos¢
i wytrwalo$¢, konieczne w odpowiedzialnym projektowaniu siebie. Skraca
sie perspektywa i skala: przywigzujemy wigcksza wage do tego, co pilne, niz
do tego, co wazne, przedkiadamy blahe, byle przyjemne, nad to, co trudne,
ale istotne. Wymuszony, pozbawiony racjonalnosci wyscig z czasem czyni
ludzi niewolnikami samych siebie (Brach-Czaina 1992).



Kompetencije kluczowe uczniéw w spoteczeristwie wiedzy... 23

Refleksja nad ,wychowawczg mocg czasu” w projekcie zorientowanym
na wzrastanie ku roztropnemu spozytkowaniu czasu i przestrzeni okazala
sie wazna co najmniej z kilku powodow:

— uwrazliwia na racjonalne gospodarowanie czasem wolnym, zapewniajac
przyklady wypelniania go sensownymi tresciami i formami zachowan;

— wyzwala namyst nad do$wiadczaniem wolnosci (albo przymusu) wy-
konywania okreslonych dzialan oraz doswiadczaniem wolnosci od ko-
niecznosci ich wykonywania;

— pozwala rozpozna¢ zagrozenia wynikajace z nadmiernego zawtaszczania
czasu wolnego przez iluzoryczng rzeczywisto$¢ wirtualng, ostabiajaca
doswiadczanie samodzielnosci oraz che¢ podejmowania ryzyka i przyj-
mowania na siebie odpowiedzialnosci za wlasne wybory i czyny (Czere-
paniak-Walczak 2007).

Swiadomo$¢ bezapelacyjnego uwiklania w czasie, ktory jest atrybutem
egzystencji, powinna zaowocowa¢ roztropnym rozporzadzaniem nim. Po-
trzebne jest tu ksztalcenie nawykow wespdt z pobudzaniem refleksji nad
tym, jak madrze nie ulec zniewoleniu pospiechem, ale tez nie marnotrawic¢
danego nam czasu.

Kwestig wyboru jest rowniez organizacja przestrzeni, ktéra przesadza
o mozliwosciach dziecigcego uczestnictwa w kulturze. W przestrzeni bo-
wiem mozna si¢ czu¢ jak w klatce lub rzeczywiscie pozosta¢ w zamknietym
kregu tatwych przyzwyczajen, lenistwa umystu i wyobrazni. W ten sposéb
tworzy sie przestrzen wewnetrzna, ktorej szkodzi uleganie wygodnym lub
modnym stereotypom i wieczny pospiech, gdy brakuje czasu, by wejrze¢
w siebie, ale takze pomysle¢ o innych i o tym, co si¢ dzieje wokét. W piele-
gnowanej przestrzeni wewnetrznej nie moze si¢ zagniezdzi¢ egoizm i krot-
kowzroczno$¢, destrukcyjne dla przestrzeni realnej, ktérg powinnismy
wspottworzy¢ przez rézne aktywnosci.

U podstaw tych zalozen lezy przekonanie o znaczeniu miejsc odpowie-
dzialnych za zmiane i za kazdg Zyciowa aktywnos$¢ ucznia. Kategoria miej-
sca moze bowiem stymulowa¢, wspiera¢ procesy interpretacji, tworczej re-
interpretacji oraz kreacji uaktywniajacych/wyzwalajacych sie w miejscach
znaczacych. Jesli miejsca majg pedagogiczny sens (pedagogiczno$¢ przes-
trzeni), to szczegdlnego znaczenia nabiera pytanie o pedagogike miejsca,
czyli o wychowanie, ktore bedac ingerencja, zawsze dokonuje si¢ ,,gdzies”
i ma swoje ,miejsce”, zapewnia nasigkanie znaczeniami w otaczajacej wy-
chowanka przestrzeni. ,Mozna zatem powiedzie¢, ze miejsce wychowuje,
i utozsamic je z wychowaniem, rozumie¢ je podmiotowo i méwic¢ o »miej-
scu wychowujacym«” (Mendel red. 2006, s. 26) oraz o znaczeniach zapo-
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$redniczonych przez miejsce. Miejsce wiec nie tylko jest ,kawatkiem geo-
grafii” przede wszystkim ,,pozwala” na co$, ,dopuszcza”, ,umozliwia” cos;
miejsca coraz wyrazisciej mowia o tym, kim jest czlowiek, bo nie istnieja
bez znaczen, ktore czlowiek im nadaje.

Dla pedagoga swiadomego roli miejsca gléwnym motywem staje si¢ po-
trzeba badawczego dzialania, ktére wywola autokreacje ucznia: diagnozuje
srodowisko, projektuje zmiane i wspoltrealizuje zamierzenia. Dba o rozwi-
janie partnerstwa pomiedzy rodzing, szkolg i lokalng spotecznoscia, tym
samym przyczynia sie do wspdottworzenia wspoélnot ludzi kreowanych przez
miejsce i kreujacych miejsce. ,Bazuje w tym na edukacji, ktora integruje
wymienione mikrosystemy (spoiwem wspolnoty rodziny, szkoly i gminy
s3 »sprawy« zwigzane z uczeniem si¢) i ktora stanowi tre§¢ animacyjnego
dzialania (uczenie si¢ razem, przez siebie, dla siebie ozywia spolecznos¢)”
(Mendel red. 2006, s. 32; Szkudlarek 1997, s. 152).

Miejscem, ktére pozwala si¢ pedagogom wypelnia¢ okreslonymi znacze-
niami, a takze pozwala im otworzy¢ si¢ na znaczenia wazne dla dzieci, jest
przestrzen prywatna (podworka, centrum handlowego, placu zabaw, $rod-
kéw komunikacji, basenu, lodowiska). Uwazna obecno$¢ pedagoga w rdz-
nych praktykach kulturowych dzieci umozliwia mu wniknigcie w dzieciece
sposoby uzgadniania znaczen, konstruowania wiedzy osobistej, systemu
wartosci, jak rowniez stwarza szansg¢ racjonalnego zaaranzowania przes-
trzeni do spotkan. Grupy podwoérkowe bywaja wartosciowym miejscem
socjalizacji, w ktorym dzieci zréznicowane ze wzgledu na wiek i ple¢ ucza
sie wspolpracy i wspoldziatania, nabywajg doswiadczenia w zwiazku z od-
grywaniem okreslonych rél spotecznych (Zwiernik 2009).

Uchwycony obraz dzieciecej codziennosci odstania ré6zne wymiary $ro-
dowiska lokalnego i jego mozliwosci w stwarzaniu najmlodszemu pokole-
niu szans na to, aby mogto zdobywac i kreowa¢ doswiadczenia spoleczne,
odkrywa¢ wartosci srodowiska naturalnego, pozyskiwaé miejsca do zabaw,
poznawaé $wiat czy racjonalnie postrzegac role osdb dorostych. Sprzyja
diagnozie srodowiskowo-instytucjonalnych wymiaréw dziecinstwa, a wiec
tych doswiadczen, ktére budujg kulture dziecieca, wynikajg z codziennego
zycia w przestrzeni prywatnej.

Wychowanie do madrego korzystania z czasu i przestrzeni jest istotnym
wyzwaniem pedagogicznym, szczegolnie w warunkach demokratyzacji
zycia spolecznego, w ktorych ,,0 miejsca toczy si¢ walka, miejsca sg oku-
powane. Mozna je i mozna nimi wygrac lub przegra¢” (Mendel red. 2006,
s. 271-281). Z badan Marii Mendel wynika, ze wspdlczesnie dla coraz wigk-
szej liczby dzieci przestrzenia, w jakiej lubig przebywac, staja si¢ miejsca wo-
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kot szkolnych automatéw i sklepikow, poza szkolg za§ — centra handlowe,
bary szybkiej obstugi, przestrzenie wirtualne. Zgodnie z interesem wielkich
korporacji dokonuje sie, jak méwi Mendel, ,,ometkowanie”, zawlaszczenie,
kolonizacja miejsc tetnigcych uczniowskim zyciem spotecznym oraz ura-
bianych w nich i za ich posrednictwem tozsamosci.

Nie godzac si¢ na zastany ksztalt rzeczywistosci, pedagog animator miej-
sca ma obowiazek swiadomie ingerowacé w obszary bedace zagrozeniem dla
uczniowskiej tozsamosci. Ksztalcenie w tym zakresie — jak kazdy proces —
wymaga czasu i metody, a wiec dziatan przemyslanych, zorganizowanych
i celowych.

Zaprezentowane rozwazania wskazujg kierunek dalszych poszukiwan —
nowe mozliwo$ci rozwijania uczniowskich kompetencji w procesie naucza-
nia rozumianego nie jako kierowanie procesem przyswajania wiadomosci,
rozwijania umiej¢tnosci i wyksztalcania nawykow, lecz jako wyzwalanie
i rozwijanie zdolnosci poznawczych, ksztaltowanie postaw badawczych,
a nade wszystko wzbudzanie gotowosci do okreslania wlasnego miejsca
w $wiecie realnym i w $wiecie wartosci, dzieki ktéremu dziecko staje si¢
swiadomym swej egzystencji indywiduum.

Key competences of pupils in the knowledge-based society
and the need for mental revaluation

Abstract

The problem of key competences of a man in the knowledge-based society induces
pondering upon the following questions: “How to design conditions facilitating de-
veloping pupils’ key competences at school?” and “What would it involve to change
the school in the knowledge-based society?”

While considering the issue of key competences of pupils from the pedagogical
point of view, I will highlight three issues: the scope of the meaning of the term “com-
petences”, the areas of tension and involvements in the process of developing pupils’
key competencies, and identification of the remedies for the school in the present
and future reality.

Keywords: pupil’s key competences, knowledge-based society, process of changing
the school, educational environment
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Katarzyna Borawska-Kalbarczyk

Umiejetnosé indywidualnego zarzadzania
informacjami jako kompetencja kluczowa
w spoleczenistwie wiedzy

Wprowadzenie — od spoleczenstwa informacyjnego
ku spoteczenistwu wiedzy

Spoleczenstwo informacyjne, ktérego jesteSmy czlonkami, rozwija sie
gltéwnie pod hastem podazy informacji — jej obfitosci, szybkosci, dostep-
nosci. W tym kontekscie ,spoteczenstwo informacyjne jest powszechnie
rozumiane jako spolfeczenstwo, w ktérym informacja jest kluczowym pro-
duktem, a wiedza niezbednym bogactwem” (Gwynn [za:] Lubanski 2004,
s. 14). Informacja staje si¢ nadrzedng kategorig, ktora generuje wiele jego
istotnych cech. Nalezg do nich: wytwarzanie, przechowywanie, przeka-
zywanie, pobieranie i wykorzystanie informacji (Nowina-Konopka 2006,
s. 20-21). Wywarzanie informacji wskazuje na masowo$¢ generowanych
w spoleczenstwach pokladéw informacyjnych; przechowywanie ma zwia-
zek z technicznymi mozliwo$ciami jej gromadzenia; przekazywanie wynika
z poteznych osiggnie¢ zdobyczy technologii informacyjno-komunikacyjnej
umozliwiajacej przekaz informacji, pokonujac bariery czasowo-przestrzen-
ne; pobieranie informacji — odwoluje si¢ do mozliwosci odbioru informa-
cji przez wszystkich zainteresowanych; oraz jej wykorzystanie. Informacja
w tym ujeciu jest warto$cia, ktora pozwala dziata¢ sprawnie i celowo oraz
podejmowac¢ optymalne decyzje. Wraz z towarzyszacymi jej technologia-
mi informacyjnymi znajduje si¢ w centrum rozwoju, jest sil3 wytworcza
i istotnym czynnikiem rozwoju cywilizacyjnego. Jak stwierdzaja Kazimierz
Krzysztofek i Marek S. Szczepanski, ,,wszystko, co zyje, funkcjonuje miedzy
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innymi dzigki informacji” (2002, s. 176). Informacja, wspolczesnie, w epoce
postprzemystowej, jest traktowana na réwni z innymi Zywiotami wyznacza-
jacymi paradygmaty cywilizacyjne — energig i materia, ktérych znaczenie
zmalalo. W opinii Tomasza Gobana-Klasa jest to spoteczenstwo ,,przygoto-
wane do odbioru informacji (...), umiejace selekcjonowac i wykorzystywac
informacje z réznych zrédet, a takze korzysta¢ z multimediéw we wszelkich
aspektach zycia indywidualnego i zbiorowego” (2004, s. 12-13).

Zakladajac, ze spoleczenstwo informacyjne rozwija si¢ gltéwnie pod
hastem podazy informacji, to przejscie od spoleczenstwa informacyjnego
do spoteczenstwa wiedzy — jak przewiduje Lech Zacher — wymaga ,ja-
kiej$ regulacji informacji, jakiego$ rozumnego tadu informacyjnego” (2004,
s. 108). W miejsce ptynacego czesto bezladnie strumienia informacji autor
proponuje wprowadzenie ,,nadgznego systemu wiedzy, (...) ktérego warun-
kiem jest specyficzny spoteczny i jednostkowy system uczenia si¢”. Taka
koncepcja spoleczenstwa musi zaklada¢ ,tworzenie si¢ nowego substratu
intelektualnego jednostek, grup, spolecznosci, narodu, ludzkosci” (Go¢-
kowski, Machowska 2003, s. 106). Mozna powiedzie¢, ze w spoleczenstwie
informacyjnym stawia si¢ na aspekty ilosciowe, liczy sie ilo$¢ informacji,
szybkos¢ jej przetwarzania, powszechny do niej dostep. Natomiast w spo-
teczenstwie wiedzy wielka range zdobylyby aspekty jakosciowe. Spoteczen-
stwo wiedzy byloby pewnego rodzaju spofeczenstwem poszukujagcym praw-
dziwych wyobrazen, spoleczenstwem roztropnym, rozwaznym i madrym
(Zacher 2004). W takim spoleczenstwie wiedza staje si¢ towarem, od kto-
rego w coraz wiekszym stopniu zalezy nie tylko poziom dobrobytu catych
spoleczenstw, ale réwniez sytuacja zyciowa poszczegdlnych jednostek (Systo
2004). W opinii Janusza Goc¢kowskiego i Katarzyny M. Machowskiej spote-
czenstwo wiedzy wykorzystuje kulture opartg na nauce. Autorzy proponuja
obja¢ ta nazwy takie spoteczenstwo, w ktorym ,wiekszos¢ ludzi, ktérzy wy-
konuja zawody wazne ze wzgledu na globalny system podzialu pracy spo-
tecznej oraz odgrywaja role znaczace w teatrach waznych dla globalnego
zycia kulturalnego, swa ocene rzeczywistosci i dalsze jej rozeznawanie za-
wdziecza znajomosci wiedzy typu naukowego i regutom postugiwania si¢
taka wiedzg, a po drugie wigkszos¢ waznych probleméw poznawczych typu
teoretycznego i typu technicznego rozwigzuje si¢ dzigki postugiwaniu sig
wiedzg typu naukowego” (Gockowski, Machowska 2003, s. 106). W ana-
lizowanym tu kontekscie na uwage zastuguja poglady Petera F. Druckera,
ktdry okreslenie ,,spoleczenstwo wiedzy” przeznaczyt na formacje, w ktorej
wiedza decyduje o pozycji zawodowej i spotecznej. Wiedza stanowi pod-
stawowy zasob ekonomiczny. W spoleczenstwie takim kazdy pracownik
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wnosi do firmy znaczacy element swojego warsztatu pracy, jakim jest jego
wiedza, ktdra jest ceniona wyzej od elementéw materialnych (Drucker 1999,
s. 13-14).

Wszystkie te charakterystyki moga rzutowa¢ na nowy podzial klasowy
w spoleczenstwie informacyjnym. Majac $wiadomos$¢, ze najwazniejsza
w tym spoleczenstwie jest informacja, mozna moéowic¢ o pewnym jej podziale:
informacje mogace przynies¢ najwiecej profitéw sa zarezerwowane dla dos¢
waskiej grupy, mniej wazne lub zdezaktualizowane sg przedmiotem dziata-
nia grupy szerszej, ktora nie zdaje sobie sprawy z wagi informacji w nowym
typie spofeczenstwa. Najbardziej liczna grupa oséb moze do$wiadczy¢ ry-
zyka szumu informacyjnego, czy zakldcen przekazu, ktdry nie ma wartosci
poznawczej i nie wzbogaca wiedzy odbiorcow.

Na odmienny poziom umiejetnosci zwigzanych z obrébka informacji —
majacych znaczenie przy nowym podziale klasowym — wplywaé bedzie
wiele czynnikéw. Prawdopodobnie najwazniejszym z nich bedzie stosunek
samych ludzi do zmian. Aprobata, obojetno$¢, czy tez opér wobec przemian
moga by¢ istotnym wyznacznikiem miejsca w nowej drabinie spolecznej
(Bulik 2011). Konsekwencja tego moze by¢ zrdznicowane uczestnictwo we
wszystkich waznych obszarach spolecznych. Jak zauwaza Jan van Dijk, prze-
starzale technologie i srodki komunikacji moga okaza¢ si¢ niewystarczajace
do petnego uczestnictwa w zyciu spofecznym, co sprawi, ze okreslone grupy
ludzi beda wykluczane z danego wymiaru egzystencji (2010, s. 257). W tym
ujeciu spoleczenstwo wiedzy wymaga solidnego procesu zdobywania wiedzy.
Wyrdznikiem spoleczenstwa wiedzy jest taka edukacja i taka technika, ktére
wspolnie ,,pozwalajg méwi¢ o trwaniu w kulturze opartej na nauce” (Gockow-
ski, Machowska 2003, s. 143). Taka sytuacja kreuje nowy model cztowieka —
ustawicznie uczacego sie. Wedlug Janusza Morbitzera bezpieczniej jest mowic
o spoleczenstwie ludzi uczacych si¢ niz spoleczenstwie wiedzy. Uczenie sie,
traktowane jako autonomiczne zachowanie ludzi zorientowanych na wiedzg,
staje sie istotnym programem odpowiedzialnej postawy jednostki za swoj los,
zycie czy sukces zawodowy. Przeksztalca si¢ w swoista koncepcje istnienia
w $wiecie, w ktdrym wiedza, kwalifikacje, umiejetnosci staja si¢ zasobem naj-
wazniejszym (Morbitzer 2010, s. 50).

Kompetencje kluczowe w obliczu przeobrazen
wspolczesnosci

Zasygnalizowane wyzwania spoleczenstwa informacyjnego i wiedzy oraz
swiadomo$¢ wielorakich korzysci, jakie mozna czerpa¢ z mozliwosci ofero-
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wanych przez spoleczenstwo informacyjne powinny sta¢ si¢ wyznacznikiem
formulowania najistotniejszych celéw edukacyjnych wspolczesnych systemow
ksztalcenia. W dobie intensywnych globalnych przemian spolecznych ocze-
kuje si¢ od szkoty, ze bedzie instytucja otwarta, wzmacniajaca szanse awansu
edukacyjnego ucznia, jego rozwoju osobowego i przysztego zawodu. Warto-
$ciowy proces ksztalcenia prowadzacy do zdobycia przez uczniéw kompeten-
cji poznawczych niezbednych do funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie
i jego rozumienia traktuje si¢ jako korzystna inwestycje w przysztos¢. Wy-
ksztalcenie jest odbierane jako zwiekszenie szans jednostki na rynku pracy —
wysokie kwalifikacje swiadcza o atrakcyjnosci dla pracodawcy i stanowia
gwarancje zabezpieczenia przed bezrobociem. Poprzez dzialalnos¢ edukacyj-
ng szkoly wiedzie droga do ksztaltowania takich kompetenciji, ktére umozli-
wiaja odpowiedzialne i swiadome uczestniczenie we wszystkich wymiarach
dorostego zycia. W zwigzku z tym ,,spoleczenstwo wiedzy ma wyrazng orien-
tacje humanistyczng” (Morbitzer 2010, s. 51), co wyraza si¢ w akcentowaniu
rozwoju cztowieka i jego komponentéw poznawczych. Jakos¢ procesu eduka-
cyjnego rzutuje na przyszta kondycje jednostki na rynku pracy w spoteczen-
stwie wiedzy. Zdaniem Kazimierza Wenty w takiej formacji spolecznej ,nie
wystarczy przedmiotowo-zawodowo wiedzie¢, umie¢, ale takze dazy¢ do zo-
biektywizowanej prawdy oraz madrosci w swoich zachowaniach na co dzien,
tzn. chroni¢ si¢ przed zagrozeniami, utrzymywac kondycje zdrowotna, mo-
ralng i spoleczng”, a w zwiazku z tym praca ,,staje si¢ i coraz bardziej bedzie
inna anizeli na przelomie obu tysigcleci i w minionym dziesig¢cioleciu XXI
wieku” (2012, s. 22). Wyro6zniajacymi ja cechami autor czyni: dobrowolnos¢,
podmiotowos$¢, moralno$¢ postulatywng i funkcjonalng, tworczosé¢, wysoka
jakos¢ wytworczg i uslugowa, zespolowos¢, konkurencyjnos$é, zmienno$¢
funkcji, samoocenianie i samokontrole, nastawienie na podnoszenie kwalifi-
kacji. W zwigzku z tym w analizowanym tu spoleczenstwie wiedzy ,,oczekuje
sie na ludzi wydatkujacych przede wszystkim energie intelektualng, madrych
w swych wyborach i decyzjach” (Wenta 2012, s. 22).

Dynamizm wspoélczesnych przemian edukacyjnych powoduje, iz celem
ksztalcenia nie moze by¢ wyposazenie ucznia w dang z goéry wiedzg, ale
wyksztalcenie umiejetnosci i nawyku ciaglego zdobywania informacji i ich
samodzielng transformacje w wiedze. Edukacja staje zatem przed wielkim
wyzwaniem, jakim jest wyposazenie uczniéw w kompetencje istotne dla
przyszlego dojrzatego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Waznym aspektem
edukacyjnym kazdego szczebla ksztalcenia stajg si¢ kompetencje kluczowe.
Epitet ,,kluczowe” wskazuje na ich wage i wyjatkowa korzys¢, jaka wnosza
w rozwdj kazdego uczacego sie czlowieka, pozwalajac na pomyslng integra-
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cje z ,réznymi grupami spolecznymi, przy jednoczesnym zachowaniu nie-
zalezno$ci i umiejetnosci sprawnego dzialania, zaréwno w znanym, jak i nie-
znanym otoczeniu” (Kompetencje kluczowe... 2006, s. 14). Biorac pod uwage,
iz zyjemy w $wiecie zmian permanentnych, kluczowe kompetencje powinny
takze umozliwi¢ efektywna adaptacje do przeobrazen otaczajacej jednostki
rzeczywisto$ci. Wazne jawig si¢ takze kryteria, jakimi nalezy kierowa¢ si¢
w doborze kluczowych kompetencji. Poza wzmiankowang potrzebg samo-
dzielnego i odpowiedzialnego zycia, nalezy mie¢ na uwadze potencjalne ko-
rzysci dla spoleczenstwa, niezaleznie od plci, pozycji spotecznej, rasy, kultu-
ry, jezyka; zgodnos¢ z ogdlnoludzkimi wartosciami i prawami etyki. Wazny
jest tez kontekst ich uzycia, w sensie sytuacji, w jakich mozliwe bedzie po-
stugiwanie si¢ owymi kompetencjami. Biorac pod uwage wymienione kry-
teria, Parlament Europejski i Rada 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompeten-
cji kluczowych wypracowala dokument o nazwie ,,Kompetencje kluczowe
w uczeniu sie przez cale zycie — europejskie ramy odniesienia”, wymieniajac
w nim liste kompetencji niezbednych do funkcjonowania w dorostym zyciu.
Zaliczono do nich: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym; porozumiewa-
nie sie w jezykach obcych; kompetencje matematyczne i podstawowe kom-
petencje naukowo-techniczne; kompetencje informatyczne; umiejetnos¢
uczenia sie; kompetencje spofeczne i obywatelskie; inicjatywnos¢ i przedsig-
biorczos$¢; oraz swiadomosé i ekspresja kulturalna (Kompetencje kluczowe...
2006). Ze wzgledu na zasieg ich oddzialywania mozna méwi¢ o kompeten-
cjach miedzyprzedmiotowych (dotycza sprawnosci absolutnie niezbednych
do funkcjonowania we wspdlczesnym $wiecie — czytanie ze zrozumieniem,
myslenie matematyczne), czy kompetencjach przekrojowych (obejmu-
ja umiejetnosci ogolne, niezwigzane z zadng konkretng dziedzing wiedzy,
np. umiejetno$¢ komunikacji, rozwigzywania problemoéw, praca w zespole).
Ponadto pamietajac, ze jednym ze skladowych pojecia kompetencje sa po-
stawy — wyroznia si¢ takze ciekawos$¢ poznawcza, motywacje, kreatywnosc,
odpowiedzialnos¢, wytrwalos¢ itp. (Jurkiewicz 2005, s. 6).

W analizowanej tu perspektywie ksztaltowania kompetencji kluczo-
wych, jakim jest spoleczenstwo informacyjne i wielorakie jego charaktery-
styki — szczegdlnego znaczenia nabiera informacja oraz procesy jej uzytko-
wania przez cztowieka.

Czlowiek jako odbiorca informacji

Informacja to bez watpienia istotny czynnik kreatywnosci i innowacyjno-
$ci, podstawowe zrédlo wiedzy ludzkiej i narzedzie w procesie uczenia sig,
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kluczowy zasob w procesie tworzenia spoteczenstwa wiedzy, czynnik umoz-
liwiajacy obywatelom osiagnigcie lepszych rezultatow w ich dziatalnosci
akademickiej lub w odniesieniu do zdrowia czy pracy, wazny czynnik roz-
woju spoleczno-gospodarczego (Lau 2011). Stanowi jeden z najwazniejszych
elementéw podejmowania decyzji. Brak odpowiedniej informacji wigze si¢
z sytuacja niepewnosci. Informacje w srodowisku zycia czlowieka stanowia
podstawe budowania wiedzy wszystkich oséb zaangazowanych w proces jej
pozyskiwania i wykorzystywania. Ksztaltujg $wiadomos¢ o zjawiskach za-
chodzacych w otaczajacej nas rzeczywistosci i umozliwiaja dostosowywanie
jednostki do zmieniajacych sie warunkéw $wiata zewnetrznego, jak row-
niez przeksztalcanie tej rzeczywistosci w celu sprawnego funkcjonowania.
Wisrdd funkeji informacji wymienia sie takze jej znaczenie w sensie budulca
wiedzy — wielorakie zwigzki miedzy informacjg a wiedzg byly i sa przed-
miotem rozlicznych analiz i dyskursow.

W spoleczenstwie informacyjnym wspoélczesny czlowiek przebywa
w $rodowisku nadmiaru informacji, ktérych czesto nie potrafi skutecznie
i traftnie wybiera¢. Codziennie zasypuja nas informacje, ktore bywaja falszy-
we, bezwartosciowe, niedokltadne, czy tez zbedne. Informacja jest wszech-
obecna i — co najwazniejsze — nadmiarowa. Odwolujac si¢ do liczbowych
zestawien, mozna zauwazy¢, ze w ciggu ostatnich 35 lat wyprodukowano
wiecej informacji niz przez ostatnie pig¢ tysigcleci (Fish 2012). Ogromna
ilos¢ informacji, jakich dostarcza dzisiejszy swiat, powoduje, ze uzytkownik
nie jest w stanie przeczytaé, zapamietaé, zrozumie¢, przetworzy¢ i zadecy-
dowag, ktore z nich bedg najbardziej przydatne i warto$ciowe. Coraz tansza
i powszechniejsza komunikacja sprzyja bezustannemu naptywowi informa-
cji, co przyczynia si¢ do tego, ze wiedza zdobyta wczesniej jest szybko wy-
pierana, ttumiona lub zalewana przez potok nastepnych, nowych doniesien
(Bauman 2000, s. 22). Skutki zalewu informacyjnego opisywane s3 dzieki
takim pojeciom, jak: smog informacyjny, przecigzenie informacyjne, bra-
in overload (sytuacja ,przerostu” stworzonego przez czlowieka $wiata nad
mocg przerobowg neuronéw), efekt puzzla (przekonanie o powierzchow-
nos$ci poznawania, doswiadczenie typu, wiem, ze co§ wiem), paradoks do-
stepnosci (fatwemu dostepowi do wielkiej liczby danych nie towarzysza uta-
twienia w poszukiwaniu tresci), attention crash (obrona przed natlokiem,
zamykanie kanalow percepcyjnych) (Ledzinska 2012, s. 65). Przetadowanie
informacyjne tworzy nowe wyzwania na czterech gléwnych plaszczyznach:
»dla wspdlczesnej nauki i jej metod badawczych oraz dyscyplin zajmuja-
cych si¢ informacja; dla techniczno-programowych srodkéw gromadze-
nia i przetwarzania informacji; dla systemu edukacji, zwlaszcza w zakresie
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ksztaltowania umiejetnosci filtrowania zbioréw informacji; dla metod war-
to$ciowania i gospodarowania informacjg” (Czaja, Becla 2010, s. 300-301).

Pozostajac na plaszczyznie kompetencji kluczowych, nalezy na plan
pierwszy wysuna¢ znaczenie kompetencji umozliwiajacych sprawne po-
ruszanie si¢ w nadmiarze otaczajacych czlowieka zewszad informaciji.
W $wiecie szybkiego wytwarzania i powstawania informacji, tatwego do
niej dostepu, znaczaco zmniejsza si¢ rola ich zapamietywania, a wzrasta za-
potrzebowanie na odpowiednie kompetencje do jej selekcjonowania, prze-
twarzania i stosowania. Nasuwa si¢ mysl, iz czlowiek znajdujacy sie pod
wplywem oddzialywania proceséw infosfery, pamietajac o zagrozeniach
wynikajacych z nadmiaru informacji, powinien otoczy¢ troska umiejetnos¢
korzystania z dynamicznego i bogatego zasobu zZrédet informacji. W nawia-
zaniu do powyzszych rozwazan wazng wlasciwoscia poznawcza mlodych
ludzi, wymuszong przez zmiany informacyjne wspdlczesnosci, jest umie-
jetnos$¢ pracy z informacjami, ktérych natlok jest dos§wiadczeniem kazdego
chyba cztowieka (Borawska-Kalbarczyk 2015). Jak stusznie zauwaza Woj-
ciech Cellary, ,trafno$¢ decyzji podejmowanych przez danego czlowieka
zalezy od posiadanych przez niego informacji, wiedzy, ktéra pozwala mu
te informacje odpowiednio zinterpretowaé, umiejetnosci wykorzystania
posiadanej wiedzy oraz sytemu wartosci” (2013, s. 22). Nieslychanie tatwe-
go obecnie dostepu do informacji nie mozna w zadnym razie utozsamiaé
z ich warto$ciowym odbiorem, interpretacja i wykorzystaniem. Uwage te
formuluj¢ zwlaszcza w odniesieniu do mlodych uzytkownikéw internetu,
wzrastajacych w przeswiadczeniu, ze wszystko mozna ,wygooglowac”. Bez
»kompasu na srodku oceanu, w ktérym w dodatku $cierajg sie przeciwstaw-
ne prady” (Cellary 2013, s. 21) trudno jest mowi¢ o wlasciwym zdobywaniu
i wykorzystywaniu informacji. Z tego wzgledu ,,na ilo$¢ informacji dostep-
nych w trybie online, za kompetencje kluczowe zaczeto uwaza¢ umiejet-
nosci wyszukiwania, selekcjonowania oraz wykorzystywania danych”
(Kompetencje kluczowe... 2006, s. 17). W zwigzku z tym umiejetnos¢ kon-
struktywnego i krytycznego korzystania z informacji uwazana jest za klucz
do pelnego uczestnictwa w spoteczenstwie informacyjnym.

Koncepcja indywidualnego zarzadzania informacjami

Funkcjonowanie wspdlczesnego uzytkownika informacji w srodowisku in-
formacyjnym dotyka trzech koncepcji dotyczacych operowania informacja
oraz wiedzg. Naleza do nich koncepcje: indywidualnego zarzadzania infor-
macja (personal information managament, PIM), indywidualnego zarza-
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dzania wiedza (personal knowledge management, PKM) oraz kompetencji
informacyjnych (information literacy, IL). W swych zalozeniach wychodza
one naprzeciw kwestiom sprawnosci jednostki w zakresie pracy z informa-
cjami (traktowanych jako kompetencje kluczowe) — co jest niezwykle istot-
ne w obliczu koniecznosci efektywnego wykorzystywania przez wszystkich
czlonkéw spoleczenstwa jego informacyjnych zasobow, korzystajac z wla-
snych umiejetnosci przetwarzania informacji. W artykule skoncentruje sie
gtéwnie na koncepcji indywidualnego zarzadzania informacja i kompeten-
cjach informacyjnych (jako w zasadzie podobnych), ale poczynie tez odnie-
sienia do koncepcji zarzadzania wiedzg jako nadrzednej wzgledem dwoéch
wczesniej wymienionych.

W koncepcji indywidualnego (osobistego) zarzadzania informacja (PIM)
na pierwszy plan wysuwa sie pojecie zarzadzania, definiowane w literaturze
ekonomicznej jako ,,zestaw dziatan (obejmujacy planowanie i podejmowa-
nie decyzji, organizowanie, przewodzenie, tj. kierowanie ludzmi, i kontro-
lowanie) skierowanych na zasoby organizacji (ludzkie, finansowe, rzeczowe
i informacyjne) i wykonywanych z zamiarem osiggniecia celéw organizacji
w sposob sprawny i skuteczny” (Griffin 2004, s. 6). Termin ten stat si¢ popu-
larny na gruncie rozwoju nauk ekonomicznych, gdzie faczony jest z takimi
dzialaniami, jak: planowanie, organizowanie, motywowanie czy kontro-
lowanie. Za tworce zarzadzania w sensie niezaleznej dyscypliny naukowe;j
uwaza si¢ Petera Druckera. Z chwilg dostrzezenia znaczenia informacji
dla efektywnego funkcjonowania organizacji i jednostki pojecie zarzadza-
nia objelo takze zasoby informacyjne. ,Zarzadzanie zawsze zwigzane jest
z obiektem (czym zarzadzac), celem (dlaczego zarzadzac¢) oraz srodkami
i metodami (w jaki sposéb i za pomoca czego zarzadzac)” (Stefanowicz
2007, s. 22). Jednym z dobr (obiektéw), bez ktérego przedsiebiorstwo funk-
cjonowac nie moze, jest informacja, w zwigzku z tym zarzadzanie odnosi si¢
takze do informacji (Roman 2012, s. 35).

Wsréd wielu definicji terminu ,,zarzadzanie informacja” mozna przyto-
czy¢ slowa Briana Detlora, wedlug ktérego oznacza to ,zarzadzanie pro-
cesami i systemami, ktére s3 zwigzane z tworzeniem, zdobywaniem, or-
ganizowaniem, przechowywaniem, dystrybuowaniem i wykorzystaniem
informacji. Celem zarzadzania informacjg jest pomoc ludziom i organiza-
cjom w dostepie, przetwarzaniu i wykorzystywaniu informacji w sposob
skuteczny i efektywny. Pomaga to organizacjom dziata¢ bardziej konkuren-
cyjnie i strategicznie, pomaga tez ludziom lepiej wykonywac zadania i by¢ le-
piej poinformowanym” (Detlor 2010, s. 103-105). Wedlug Wojciecha Babika
zarzadzanie informacja oznacza ,,zespol takich dziatan, ktére prowadza do
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tego, aby informacja dotarfa tam, gdzie powinna, tj. do odpowiedniej osoby/
instytucji w odpowiednie miejsce, o odpowiedniej porze, o odpowiedniej
jakosci, w odpowiedniej postaci/formie lub byta potencjalnie dostepna dla
okreslonych uzytkownikéw, w okreslonej cenie. Zarzadzanie informacja na
rynku informacyjnym dotyczy realizacji proceséw informacyjnych takich,
jak: generowanie i pozyskiwanie informacji, gromadzenie i przechowywa-
nie informacji, przetwarzanie informacji, udostepnianie i dystrybucja infor-
macji” (Babik 2011, s. 8).

Warto wskaza¢, ze ze wzgledu na przyjety punkt odniesienia mozna
mowic¢ o zarzadzaniu na poziomie organizacji, grupy lub poziomie indy-
widualnym. W dalszej czesci artykulu bede odwotywac sie do zarzadzania
informacjami w wymiarze jednostkowym (indywidualnym).

Koncepcja indywidualnego (osobistego) zarzadzania informacja ,,odno-
si sie zarowno do praktyki, jak i badania aktywnosci jednostki podejmo-
wanych w celu zdobycia lub stworzenia, przechowywania, organizowania,
zachowania, wyszukiwania, uzytkowania i rozpowszechniania informacji
potrzebnej do wykonania zadan (zwigzanych z pracg lub nie) oraz wypel-
niania réznorodnych rél i obowigzkéw (np. jako rodzicéw, pracownikow,
przyjacioél czy cztonkéw spotecznosci)” (Jones, [za:] Swigon 2012, s. 193).
Okreslenie ,informacja osobista” nie odnosi si¢ wylacznie do danych oso-
bowych, takich jak data urodzenia, stan cywilny, zawod, PESEL itd., lecz
do wszelkich informacji, jakie gromadzi uzytkownik, np. réznego typu do-
kumentow (tekstowych, graficznych, dzwigkowych), adreséw stron WWW,
czy korespondencji elektronicznej (Tomaszczyk 2008, s. 135). Termin ten
pojawit si¢ po raz pierwszy w latach 80. ubieglego wieku, w obliczu zafa-
scynowania mozliwosciami komputeréw osobistych w zakresie przetwa-
rzania, organizowania i wyszukiwania informacji. Wéréd najwazniejszych
elementéw sktadowych w procesie indywidualnego zarzadzania wiedzg za-
licza sie: szukanie i ponowne przeszukiwanie zasobow, ktére prowadzi od
potrzeby informacyjnej do informacji; zachowywanie (gromadzenie) infor-
macji, prowadzace od informacji do potrzeby; aktywnosci na metapoziomie
(zwigzane z zarzadzaniem i organizowaniem zgromadzonej kolekcji infor-
macji) (Materska 2012, s. 67). Koncepcja personal information management
koncentruje si¢ na umiejetnosci efektywnego gromadzenia i przechowywa-
nia réznych relewantnych dla danej osoby informacji, problemy za$ poru-
szane na jej gruncie dotycza budowania indywidualnych kolekeji informacji
i technologicznych kwestii z nimi zwigzanych (Swigon 2012, s. 194).

Koncepcja PIM wchodzi w zakres wspominanej koncepcji zarzadzania
wiedzg — personal knowledge management (PKM). Nadrzednos¢ koncepcji
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PKM nad PIM wyjasnia fakt, Ze gromadzenie i organizowanie informacji
to czynnosci wiodace ku konstruowaniu wiedzy jednostki. W procesie tym
informacje sg wykorzystane do podjecia okreslonego dziatania. Bogata li-
ste definicji koncepcji zarzadzania wiedzg przedstawia w swoich analizach
Marzena Swigon (2012, s. 202-203). Opisy tego terminu wskazujg, ze teoria
ta moze by¢ rozumiana jako zarzadzanie oraz wspieranie osobistej wiedzy
i informacji w taki sposob, aby byly one dostepne, znaczace i wartosciowe
dla jednostki; to strategia radzenia sobie z nadmiarem informacji; kolekcja
procedur, ktére jednostka musi zna¢, aby zbiera¢, klasyfikowa¢, gromadzic,
poszukiwac i wyszukiwa¢ wiedze na potrzeby wlasnej, codziennej aktyw-
nosci. W szerokim ujeciu definicyjnym zarzadzanie wiedza rozumiane
jest jako ,,zespol umiejetnosci, zdolnosci i wiedzy, ktdry pozwala jednostce
przezy¢, prosperowaé w burzliwym, skomplikowanym i ciggle zmieniaja-
cym si¢ srodowisku organizacyjnym i spolecznym” (Jung 2009, s. 627-633,
[za:] Swigoni 2012, s. 203).

Jak zauwaza Katarzyna Materska, ,,celowo wyszukana lub przypadkiem
napotkana informacja zmusza uzytkownika do nieustajacej oceny jej przy-
datnosci, waznosci, celowosci jej zatrzymania, umieszczenia we wlasciwym
miejscu, itd., co przysparza wielu uzytkownikom niemalo trudnosci i pro-
wadzi do gromadzenia sporych dawek informacji i wiedzy »na zapas«, »na
wszelki wypadek« i byle gdzie. Czesto staje si¢ to pulapka, w ktérg sami
wpadaja, tongc w powodzi zebranej i nieuporzadkowanej informacji” (2012,
5. 67-68).

Nalezy zauwazy¢ zatem, ze w XXI w. kluczowg umiejetnoscig kazdego
z nas, niezaleznie od wieku czy doswiadczenia, powinno by¢ ksztalcenie
umiejetnosci postugiwania si¢ informacjami — zaréwno w aspekcie ich
wielostronnego wykorzystywania, jak i tworzenia nowych. Zatem omawia-
ne wczesniej zarzadzanie wiedzg i informacja nalezy ujmowac jako pojem-
ny zbior réznorodnych aktywnosci informacyjnych jednostki, obejmuja-
cych zaréwno poszukiwanie, lokalizowanie, pozyskiwanie, gromadzenie,
selekcjonowanie, organizowanie i przetwarzanie informacji, jak i tworze-
nie, rozpowszechnianie oraz dzielenie si¢ wiedza i informacjami (Boraw-
ska-Kalbarczyk 2015). Wymienione kategorie zachowan informacyjnych
jednostki sa integralng skltadowa kompetencji informacyjnych czlowieka.
Wynika z tego, iz koncepcja kompetencji informacyjnych (information li-
teracy) wchodzi w zakres omawianych wcze$niej koncepcji PIM oraz PKM.
W powyzszym ujeciu information literacy jest zespolem umiejetnosci po-
trzebnych w indywidualnym zarzadzaniu zaréwno informacja, jak i wie-
dza. Trzy koncepcje tacznie zajmuja wazng role w rozumieniu proceséw
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tworzenia i postugiwania si¢ informacja, umiejetnosci uczenia sie zarzadza-
nia informacja i jej wykorzystania, a takze w modyfikacji sposobéw ucze-
nia i docenienia roli informacji w tym procesie. W tym kontekscie uczenie
sie jest rozumiane jako ciggle poszukiwanie znaczenia poprzez zdobywanie
informacji, refleksje nad nimi, zaangazowanie oraz aktywne zastosowanie
informacji w réznorodnych kontekstach (The SCONUL Seven Pillars of In-
formation Literacy).

Kompetencje informacyjne
jako podstawa umiejetnosci zarzadzania informacjami

Pierwsze proby okreslenia information literacy majg swoje zrodlo w dziatal-
nosci i badaniach organizacji bibliotekarskich. Jedna z powszechnie akcep-
towanych oraz adaptowanych do pdzniejszych okreslen jest definicja Stowa-
rzyszenia Bibliotek Amerykanskich (American Library Association, ALA)
z 1989 r., zgodnie z ktérg information literacy jest zespolem umiejetnosci
niezbednych do rozpoznania, kiedy informacja jest potrzebna oraz zlokali-
zowania, oceny i efektywnego wykorzystania potrzebnej informacji. Osoby
wyksztalcone w zakresie IL wiedzg, jak sie uczy¢, znaja organizacj¢ wiedzy,
dysponuja wiedzg, jak znalez¢ informacje oraz jak ja wykorzysta¢, ksztalcg
sie przez cale zycie, potrafig znalez¢ potrzebng informacje do wykonania
danego zadania czy podjecia okreslonej decyzji (Information Literacy Com-
petency Standards for Higher Education, 2005).

W definicjach o rodowodzie anglosaskim interpretuje si¢ umiejetnos¢ po-
stugiwania informacjg w kontekscie rozwoju globalnego spolfeczenstwa infor-
macyjnego i funkcjonowania spoleczenstwa opartego na wiedzy. W polskiej
literaturze czg¢sto mozna odnalez¢ pojecie kompetencji informatycznych, kto-
rego znaczenie akcentuje techniczne umiejetnosci korzystania z nowych na-
rzedzi teleinformatycznych (Kedzierska 2007, s. 13). Ujecie to przyczynia si¢
do zamieszania terminologicznego wokét takich poje¢, jak: kultura informa-
cyjna — kultura informatyczna, technologia informacyjna lub technologie
informacyjne — technologie informatyczne, alfabetyzacja informacyjna —
alfabetyzacja informatyczna, umiejetnosci informacyjne — umiejetnosci in-
formatyczne. Klarowne uporzagdkowanie wigkszosci z wymienionych termi-
néw przedstawia Albert K. Boekhorst. Wyrdznia on trzy zasadnicze grupy
definicji organizujace si¢ wokot realizacji odmiennych koncepgiji:

— koncepcja ICT (information and communications technologies): informa-
tion literacy odnosi sie¢ do kompetencji wykorzystania ICT do wyszuki-
wania i rozpowszechniania informacji;
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— koncepcja zrodel informacji: information literacy odnosi si¢ do kompe-
tencji wyszukiwania i wykorzystania informacji, samodzielnie lub za po-
mocg posrednikow;

— koncepcja przetwarzania informacji: information literacy odnosi sie do
procesu rozpoznania potrzeb informacyjnych, wyszukiwania, oceny,
wykorzystania i rozpowszechniania informacji w celu zdobywania wie-
dzy, podejmowania decyzji, dla wlasnego rozwoju i poszerzania zasobu
wiedzy; ta koncepcja zawiera w sobie dwie powyzsze (Boekhorst 2003,
s. 299).

Trzecia koncepcja jest najbardziej wyczerpujaca i uzyteczna, poniewaz
odnosi si¢ zaréwno do ICT, jak i koncepcji Zrédet informacji. Wedtug niej
osoba jest uwazana za system informacyjny, ktéry pozyskuje, wartosciuje,
przetwarza i szerzy informacje w celu podejmowania decyzji, wtasnego roz-
woju i poszerzenia zasobow wiedzy (Boekhorst 2003, s. 299). Wynika z tego,
ze information literacy nie jest tylko praktyczng umiejetnoscig stosowania
narzedzi informacyjnych i nie moze by¢ utozsamiana z okresleniami wyko-
rzystujacymi tego typu pojecia pokrewne. Takie stanowisko podziela przy-
wolywana Hanna Batorowska, specjalistka w dziedzinie kultury informacyj-
nej, podkreslajaca, ze ,information literacy jako kompetencja informacyjna
skupia si¢ na zawartosci informacji, komunikacji, analizie, wyszukiwaniu
informacji i jej ocenie i jest terminem szerszym w stosunku do terminéw
computer literacy oraz technology literacy” (Batorowska 2009, s. 39). Infor-
mation literacy rozni si¢ od wszystkich wymienionych umiejetnosci jednym
zasadniczym aspektem. ,,Podczas gdy wszystkie te umiejetnosci koncentru-
ja sie na uczeniu okreslonej rzeczy, information literacy koncentruje si¢ na
umozliwieniu ludziom osiggniecia sukcesu w bogatym w informacje, dzi-
siejszym spoleczenstwie” (Breivik 1999, [za:] Torlinska 2004, s. 371).

Troska o ksztaltowanie i propagowanie idei kompetencji informacyjnych
zajmuje sie wiele znaczacych organizacji na $wiecie. Przejawem ich dzia-
talnosci jest wiele programéw, dokumentéw, konferencji czy sympozjow.
Jedng z bardziej znanych miedzynarodowych organizacji, ktérej obszarem
zainteresowan w dziedzinie kultury, sztuki i nauki s3 takze problemy kom-
petencji informacyjnych, jest UNESCO. Jako przyklad zainteresowania tej
organizacji zagadnieniem information literacy mozna podac, iz w czerw-
cu 2012 r. w Moskwie odbyla si¢ migdzynarodowa konferencja pt. ,,Media
and Information Literacy for Knowledge Societes” (,,Edukacja informacyjna
i medialna w spoleczenstwach opartych na wiedzy”), wspélorganizowana
przez UNESCO oraz Migdzynarodowa Federacje Stowarzyszen i Instytucji
Bibliotekarskich (International Federation of Library Associations and In-
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stitutions, IFLA). W konferencji uczestniczyli delegaci z 40 krajéow, w tym
z Polski, efektem za$ ich obrad jest dokument pt. Deklaracja Moskiewska.
Odswiezono w niej czgsciowo rekomendacje zawarte we wczesniejszych do-
kumentach wydanych w celu pobudzenia debaty nad kompetencjami infor-
macyjnymi, m.in. Deklaracji Praskiej (2003) i Proklamacji Aleksandryjskiej
(2005) (Rozkosz 2013). Deklaracja Moskiewska zawiera apel skierowany do
rzaddéw, organizacji miedzynarodowych, trzeciego sektora, biznesu, insty-
tucji i organizacji naukowych, kulturalnych i edukacyjnych, wzywajacy do
uznania kompetencji informacyjnych i medialnych jako kluczowych umie-
jetnosci dla rozwoju spoleczenstw oraz do promowania edukacji informa-
cyjnej i medialnej oraz wlaczenia jej do systemow ksztalcenia obywateli na
wszystkich poziomach, a takze podkreslono role kompetencji informacyj-
nych i medialnych obywateli w rozwoju spoleczenstw opartych na wiedzy
(http://www.biblioteki.org/pl/wiadomosci/czytaj/2067, dostep 10.08.2012).

Zakonczenie — edukacyjne wyzwania i kierunki
przeobrazen

Majac $wiadomo$¢ znaczenia propagowania idei information literacy w wie-
lu srodowiskach zycia czlowieka, nalezy wyraznie podkresli¢, iz osoby ma-
jace kompetencje informacyjne potrafig samodzielnie zarzadza¢ informa-
cja i tworzy¢ wiedze, dysponuja wiedza, jak si¢ uczy¢, wiedza, jak znalezé
informacje oraz jak ja wykorzysta¢ w taki sposob, aby inni mogli tez si¢
z niej uczy¢. Mozna ich nazwa¢ ludzmi ksztalcacymi si¢ przez cale zycie,
zawsze znajdujacymi potrzebne informacje dla rozwigzania postawionego
przed nimi problemu. W obecnej rzeczywistosci szkota przestaje by¢ wy-
facznym monopolistg na dostarczanie informacji i przekazywanie wiedzy.
Trafnie konkluduje to Janusz Morbitzer: ,zapominamy o tym, ze (...) szkola
zatem, bedac miejscem nauczania, usituje by¢ pasem transmisyjnym wie-
dzy, podczas gdy wymogiem wspolczesnosci jest, by stala si¢ sSrodowiskiem
uczenia si¢ i skoncentrowata swoje wysitki na tworzeniu warunkoéw i sytu-
acji, umozliwiajacych poszukiwanie, tworzenie oraz przetwarzanie wiedzy”
(2012, 5. 222-223). Obecnie trudno jest nadal w taki sposob postrzegaé miej-
sce i role nauczyciela w szkole jako osoby przekazujacej informacje i wiedze.
Nauczyciel jest waznym, ale jednym z licznych zrédet informacji. Pocigga to
za sobg jego nowe funkcje polegajace na uczeniu uczniéw, jak znalez¢ infor-
macje, przetworzyc ja i wykorzystac, jak przeksztalcac¢ informacje w wiedze,
a wiedze w dzialanie. Wielostronne umiejetnosci w zakresie pracy z infor-
macja, tzn. w zakresie ich wyszukiwania w zréznicowanych zrédtach, na-
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stepnie magazynowania, przetwarzania, kodowania i dekodowania, selekeji
i warto$ciowania, przesylania, odbierania, wykorzystywania w okreslonych
okoliczno$ciach, interpretacji i tworczego wykorzystania, dzielenia ich na
potrzebne i aktualne sg niezbedna czescia kluczowych kompetencji cztonka
spoleczenstwa informacyjnego.

Bedac swiadkami obfitosci, szybkosci, dostepnosci, a wiec tez nieuchronnie
informacyjnego zalewu i jej erozji jakosciowej oraz w obliczu wielorakich zaklo-
cen jakosci proceséw edukacyjnych, warto mie¢ na uwadze troske o rozwdj kom-
petencji informacyjnych uczniéw jako priorytetowe zadanie edukacyjne.

Information management as a key skill in a knowledge society

Abstract

The article discusses the problem of living in a contemporary society which is char-
acterized by overproduction of information. In the time of widespread information
boom and erosion of good quality information, information becomes practically
useless if it cannot be stored, selected, found, transmitted, spread and understood
in the right way. Information becomes useful when it can be transformed into knowl-
edge and wisdom, which requires skills based on selection, reception, interpretation
and verification of data. The article presents the concept of information management
as a strategy to handle excess of information. The concept focuses on the skills of ef-
fective collection, storage and processing of different information which are relevant
for an individual. Problems with information management are mainly related to
creating individual information collection, including technological issues involved
in the process. According to the author, information management is a key skill for
people living in a contemporary world.

Keywords: personal information management, information literacy, key competen-
cies, information society, knowledge society
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Werbalne kompetencje komunikacyjne
w spoleczenstwie wiedzy

Wprowadzenie

W ramach interdyscyplinarnych dyskusji podejmowanych nad terazniej-
szoscig i przyszlodcig spoleczenstw zyjacych w roznych obszarach nasze-
go globu za wiodacy nalezy uzna¢ dyskurs konstruktywistyczny, w ktérym
eksponuje sie¢ kwestie indywidualnego oraz wspolnego (negocjowanego)
nadawania znaczen i konstruowania osobistego systemu wiedzy, a takze
negocjowania tej wiedzy i wspdtpracy w jej indywidualnym konstruowa-
niu. Zrdédet tego ujecia upatruje sie¢ w koncepcjach Jeana Piageta, Jerome’a
Brunera, Lwa Wygotskiego, uzupelnionych aktualnymi odkryciami z dzie-
dziny genetyki i neuropsychologii, w szczegélnosci pracami nad budowa
i funkcjonowaniem mozgu. W konsekwencji tych osiggnie¢ naukowych
nastgpilo ,przesunigcie zainteresowan” od pojecia ,,nauczania” do pojecia
»uczenia si¢”. Te kwestie wyeksponowali w swojej pracy Gordon Dryden
i Jeanette Vos, formutujac nastepujace tezy: ,,Swiat dotart do punktu zwrot-
nego w swojej historii. Przezywamy obecnie rewolucje, ktéra zmienia spo-
sob naszego zycia, porozumiewania sie, my$lenia i osiggania dobrobytu (...)
Po raz pierwszy w dziejach niemal wszystko jest mozliwe (...) Konieczna jest
rewolucja w podejsciu do ustawicznego ksztalcenia, przebiegajaca réwnole-
gle do rewolucji informatycznej, tak aby wszyscy mogli korzystac z czasow
potencjalnego dobrobytu (...)” (Dryden, Vos 1999, s. 17).

W dyskursie nad wspdlczesnoscia podkresla sie, ze wiedza jest i prawdo-
podobnie bedzie najcenniejszym zasobem zaréwno poszczegdlnych jedno-
stek, jak i grup spolecznych. Zwraca si¢ uwage na jej dynamiczny przyrost
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w ostatnich kilkudziesigciu latach, poszerzenie mozliwosci jej gromadzenia
i upowszechniania dzieki nowoczesnym technologiom i stworzonym przez
wspolczesnego czlowieka nosnikom informacji. Wskazuje si¢ na koniecz-
no$¢ nieustannego aktualizowania wiedzy, ktéra ulega gwaltownej dezak-
tualizacji. Wérdd cech za$, ktérymi charakteryzuje si¢ wiedza, wymienia sie
nastepujace fakty:

— jest kreowana wylacznie przez ludzi,

— stanowi zasob dysponujacych nig oséb,

— moze by¢ wielokrotnie rozprzestrzeniana i przekazywana,

— im bardziej jest wykorzystywana, tym bardziej zyskuje na wartosci,

— niewykorzystywana zanika (Kolarz 2005, s. 78).

Podkresla si¢ ponadto, ze system wiedzy sklada si¢ z nastepujacych ele-
mentow:

— wiedzy (jawnej, niejawnej, ukrytej) o faktach, procesach, prawach natu-
ry, itp.,

— umiejetnosci wykorzystania wiedzy w praktyce,

— metawiedzy, czyli wiedzy typu ,wiem, ze wiem”,

W zwigzku z dostrzezeniem znaczenia wiedzy deklaratywnej (wiedzie¢
»ze”) 1 proceduralnej (wiedzie¢ ,,jak”) upowszechnia si¢ ide¢ ustawicznego
ksztalcenia, ktdrego efektem ma by¢ systematycznie aktualizowana wiedza,
ale tez systematycznie rozwijane nowe umiejetnosci oraz refleksja nad sta-
nem wlasnej wiedzy i umiejetnosci.

Edukacja dla spoleczefistwa wiedzy
na przelomie wiekéw XX i XXI
w Swietle wybranych raportéw

Za przelomowy dla rozumienia istoty i roli edukacji dla spoleczenstwa
opartego na wiedzy uwaza sie opublikowany w 1972 roku Raport Miedzy-
narodowej Komisji do spraw Rozwoju Edukacji pod przewodnictwem Ed-
gara Faure’a pt. Uczy( sig, aby byc. Opisano w nim aktualny stan edukacji,
wskazano niedostatki w zakresie wychowania spolecznego i naukowego.
Zwrdcono uwage na to, ze nauka i technika powinny sta¢ si¢ podstawg roz-
woju edukacji, ktorej celem jest rozwijanie naukowego myslenia. Naczelng
zasadg polityki o§wiatowej ma by¢ uczenie si¢ calozyciowe jednostek. Pro-
ces ten powinien zosta¢ zapoczatkowany na etapie edukacji przedszkolne;.
Dostrzezono, ze koniecznoscig w procesie budowania uczacego sie spote-
czenstwa jest tworzenie mozliwosci dostepu do edukacji od najwczesniej-
szych etapow. Postulowano zatem, ze edukacja elementarna powinna zo-
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sta¢ zapewniona kazdej jednostce w pelnym wymiarze czasu. Nauczanie
za$ na kolejnych etapach ma by¢ dostosowane do ucznia, ktdry powinien
sta¢ sie centralnym punktem kazdego dzialania wychowawczego i o$wia-
towego. Tylko taki zindywidualizowany proces moze pobudzi¢ w jednostce
wewnetrzne procesy aktywnego uczestnictwa w procesie ksztalcenia do od-
powiedzialnego uczestnictwa (Faure 1972) i edukacji calozyciowej. W do-
kumencie podkreslono, ze uczenie si¢ calozyciowe powinno by¢ podstawg
budowania strategii oswiatowych.

Koniecznos$¢ podjecia ukierunkowanych dzialan zwigzanych z budowa-
niem spoleczenstwa bazujgcego na wiedzy wskazano za jedno z zadan edu-
kacyjnych sformutowanych przez Rade Klubu Rzymskiego w 1991 roku. Juz
wowczas wérdd zadan dla edukacji wymieniono:

— uksztaltowanie inteligencji i rozwinigcie zmystu krytycznego;

— lepsze rozpoznanie samego siebie i $wiadome rozpoznanie wlasnych
zdolnoéci i uzdolnien;

— opanowanie zdolnosci pokonywania wlasnych niepozadanych popedéw
i destrukcyjnych zachowan;

— trwale rozbudzenie zdolnosci twdrczych i wyobrazni;

— zdobycie umiejetnosci petnienia odpowiedzialnej roli w zyciu spolecz-
nym;

— zdobycie umiejetnosci porozumiewania si¢ z innymi ludzmi;

— pomaganie innym w przystosowaniu si¢ do tych zmian i przygotowanie
ich do zycia;

— umozliwienie kazdemu cztowiekowi wyrobienia sobie wlasnego, jak naj-
wszechstronniejszego i calosciowego pogladu na swiat;

— wyrobienie w ludziach wigkszej operatywnosci i gotowosci do rozwigzy-
wania licznych i nowych probleméw (Hejnicka-Bezwinska 2000, s. 78—
79; Hejnicka-Bezwinska 2000a, s. 49-51).

W niedlugim czasie, bo w 1995 roku, opublikowano kolejny dokument
Komisja Europejska. Biata Ksigga Ksztalcenia i Doskonalenia. Nauczanie
i uczenie sig. Na drodze do uczgcego sig spoleczeristwa nazwany w skrocie
Bialg Ksiggg Komisji Europejskiej. Autorzy raportu przestrzegali przed
niebezpiecznym podzialem spoleczenstwa europejskiego ,na tych, ktérzy
wiedzg i tych, ktorzy nie wiedzg”, czyli wlaczonych i wyltaczonych z kultu-
ry (Hejnicka-Bezwinska 2000a, s. 52). Pierwsza grupe tworzg ludzie, kto-
rzy dzigki dostepowi do wiedzy potrafig skutecznie uczestniczy¢ w swiecie
i efektywnie komunikowac si¢ z innymi. Druga grupe stanowig osoby, ktére
mogg uczestniczy¢ we wspolczesnej rzeczywistosci jedynie w sposob bier-
ny. Ta grupa, bez udzialu we wtasciwie zorganizowanej edukacji (na pozio-
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mie Unii Europejskiej, na poziomie narodowym i lokalnym) moze stano-
wic ,latwy tup i przedmiot manipulacji dla demagogéw, fundamentalistow
i roznego typu ortodoksji” (Hejnicka-Bezwinska 2000a, s. 52). Zwr6cono
wowczas uwage na koniecznosc¢ zachecania jednostek do zdobywania nowej
wiedzy oraz okreslenia procedur uznawania kompetencji kluczowych (pod-
stawowych i spotecznych), technicznych i zawodowych.

Rok pézniej opublikowano Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Ko-
misji ds. Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa
pt. Edukacja jest w niej ukryty skarb, w ktéorym zwrécono uwage na cztery
zasadnicze filary edukacji.

1. Uczy¢ sig, aby wiedziec. Postulat ten wskazywat na opanowanie narze-
dzi uczenia si¢, poszerzanie wiedzy za$§ mialo sprzyja¢ rozumieniu rézno-
rodnych aspektéw otoczenia, stuzy¢ rozbudzaniu zainteresowan intelektu-
alnych oraz krytycyzmu wobec rzeczywistosci.

2. Uczy¢ sie, aby dziata¢ wskazuje na koniecznos¢ wyksztalcenia czlowie-
ka kompetentnego, dysponujacego nie tylko kwalifikacjami technicznymi
i zawodowymi, ale tez charakteryzujacego si¢ okreslong postawa spoleczna,
umiejetnosciami pracy w zespole, porozumiewania sie z innymi, regulowa-
nia konfliktéw i ich rozwigzywania. Jak wida¢, podkreslono w tym postu-
lacie znaczenie kompetencji komunikacyjnych jednostek podejmujacych
aktywno$¢ na nowoczesnym rynku pracy.

3. Uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie, uczy¢ si¢ wspoélzycia z innymi. Zwrdcono
uwage na znaczenie wspétdziatania z innymi na rzecz realizacji wspdlnych
celow, edukacja zas ,,powinna obra¢ dwie dopelniajace sie drogi: na pierw-
szym poziomie — stopniowe odkrywanie innego, na nastepnym poziomie
i przez cale Zycie — zaangazowanie si¢ we wspdlne projekty jako skutecz-
ng metode unikania konfliktow” (Delors, http://www.unesco.pl, dostep
12.08.2014).

4. Uczy¢ sie, aby by¢, zaklada, ze edukacja powinna przyczyni¢ si¢ do
rozwoju kazdej jednostki. , Ten rozwoj istoty ludzkiej, ktory trwa od na-
rodzin do kresu Zycia, jest procesem dialektycznym, rozpoczynajacym sie
poznaniem samego siebie, aby nastepnie otworzy¢ si¢ na relacje z bliznim.
W tym ujeciu edukacja jest przede wszystkim wewnetrzng wedrowka, kto-
rej etapy wyznaczajg fazy bezustannego ksztaltowania si¢ osobowosci” (De-
lors, http://www.unesco.pl, dostep 12.08.2014).

Warto zauwazy¢, ze w raporcie zwrdocono uwage, iz ,systemy edukacji
formalnej majg tendencje¢ do uprzywilejowania dostepu do wiedzy, ze szko-
da dla innych aspektéw ksztalcenia, wazne jest, aby rozpatrywac edukacje
calo$ciowo. Ta wizja powinna w przyszlosci inspirowa¢ i ukierunkowywac
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reformy edukacyjne, czy to w zakresie opracowywania programoéw, czy de-
finiowania nowej polityki pedagogicznej” (Delors, http://www.unesco.pl,
dostep 12.08.2014). Jak zaznacza Teresa Hejnicka-Bezwinska (2000a), ra-
port nie proponuje gotowych rozwigzan, ale analizuje zasadnicze zmiany,
jakie dokonaly sie w $wiecie i wskazuje na nowe zjawiska. Szczegdlng wage
przywiazuje do ksztalcenia na poziomie podstawowym. Temu poziomowi
ksztalcenia przypisano dwa cele:

— wyposazenie dzieci w narzedzia uczenia si¢ (czytanie, pisanie, komuni-
kowanie, liczenie, rozwigzywanie problemow);

— wyposazenie w fundamentalne tresci edukacyjne (wiadomosci, umiejet-
nosci, postawy, wartosci), niezbedne do godnego zycia, rozwoju, pracy,
tworzenia satysfakcjonujacych relacji z innymi (Hejnicka-Bezwinska
20004, s. 57).

W podpisanej w 1999 roku w Bolonii Wspdlnej Deklaracji Europejskich
Ministréow Edukacji w obszarze zainteresowan i dziatan krajéw cztonkow-
skich wspolnoty europejskiej usytuowano wzmocnienie wymiardéw inte-
lektualnego, kulturowego, spotecznego, naukowego i technologicznego.
Jak zapisano w deklaracji ,,Europa wiedzy” jest ,,uznawana za niezastgpio-
ny czynnik rozwoju spolecznego i ludzkiego oraz za niezbedny element
wzmocnienia i wzbogacania tozsamosci europejskiej, dajacej obywatelom
Europy umiejetnosci niezbedne do stawienia czola wyzwaniom nowego ty-
sigclecia wraz ze swiadomoscig wspdlnych wartosci oraz przynaleznosci do
wspolnej przestrzeni spoteczno-kulturalnej” (http://www.ekspercibolonscy.
org.pl, dostep 06.08.2014). Takze w dokumencie zatwierdzonym przez Rade
Europy okreslonym mianem Strategii Lizboriskiej do 2010 roku podkreslo-
no, iz panstwa Unii Europejskiej powinny sta¢ si¢ ,,najbardziej konkuren-
cyjng i dynamiczng, opartg na wiedzy gospodarka $wiata, zdolng do trwa-
tego wzrostu gospodarczego. Jednym z wazniejszych filarow tej strategii byt
rozwoj spoleczenstwa informacyjnego, ktéry mial poméc w przeksztalce-
niu gospodarki, w gospodarke opartg na wiedzy. Kolejny dokument Europa
2020, ktoéry stanowi kontynuacje Strategii Lizboriskiej, ale jednoczesnie jest
proba poszukania bardziej efektywnych rozwigzan w sytuacji kryzysu gos-
podarczego, ktdry ,ujawnil powazne stabosci strukturalne gospodarek eu-
ropejskich” (Europa 2020, http://www.mg.gov.pl, dostep 06.08.2014), wiréd
gtownych celow formuluje podniesienie poziomu wyksztalcenia, w efekcie
umozliwienie mlodym ludziom wchodzenia na rynek pracy (takze dzieki
programom stazowym i praktykom zawodowym), oraz aktywno$¢ na ryn-
ku pracy oséb w wieku miedzy 20 a 64 lata. Wzrost poziomu wyksztalcenia
wspoélczesnego spoleczenstwa bedzie wigzal sie, jak sie zaklada we wspo-
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mnianym dokumencie, z ,,utworzeniem jednolitego rynku tresci i ustug on-
-line” i ogélnym dostepem do Internetu (a wigc zgromadzonych tam baz
aktualnej i systematycznie aktualizowanej wiedzy). Podstawowym za$ wa-
runkiem korzystania z wiedzy i udzialu w nowoczesnej edukacji powin-
no by¢ dysponowanie przez jednostki umiejetno$ciami informatycznymi.
W komunikacie Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego
Komitetu Ekonomiczno-Spolfecznego i Komitetu Regionéw ,,Mobilna Mto-
dziez” z 15.09.2010 r. zwrdcono uwage na koniecznos¢ rozwijania u mtodych
ludzi tzw. kompetencji kluczowych dla gospodarki i spofeczenstwa opartego
na wiedzy, takich jak: umiejetno$¢ uczenia sie, porozumiewania si¢ w jezy-
kach obcych, umiejetnosci w zakresie przedsigbiorczosci, zdolnos¢ do pet-
nego wykorzystania e-learningu oraz liczenia. Do kompetencji kluczowych
zaliczono: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie sie
w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetnos¢ uczenia sie,
kompetencje spofeczne i obywatelskie, inicjatywno$¢ i przedsigbiorczosé,
$wiadomos¢ i ekspresje kulturalna.

Zalecenia Parlamentu Europejskiego definiujag kompetencje jako ,,pola-
czenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Kompeten-
cje kluczowe to te, ktorych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji
i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spofecznej
i zatrudnienia” (Bialach 2012, s. 10-11). Zakresy poszczegdlnych kompe-
tencji pokrywaja si¢ i sg ze soba powigzane, aspekty niezbedne zas w jed-
nej dziedzinie wspieraja kompetencje w innym obszarze (Dziennik Urze-
dowy Unii Europejskiej z dnia 30.12.2006, http:/www.nettax.pl, dostep
06.08.2014).

Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym jako jedna
z kompetencji kluczowych

Z perspektywy dalszych rozwazan nalezy doprecyzowaé, czym sa kompe-
tencje odnoszace si¢ do porozumiewania w jezyku ojczystym. W dokumen-
tach Rady Europy zdefiniowano je jako: zdolnos¢ wyrazania i interpretowa-
nia poje¢, mysli, uczug, faktéw i opinii w mowie i pi$mie oraz nawigzywania
interakcji za posrednictwem jezyka w sposdb kreatywny w r6znych kontek-
stach spotecznych i kulturowych. Wynikiem opanowania jezyka ojczystego
jest kompetencja komunikacyjna, ktéra wyraza si¢ znajomoscia sfownictwa,
gramatyki i funkcji jezyka. Obejmuje swiadomos¢ glownych typow interak-
cji stownej, znajomos¢ tekstow literackich, gtéwnych cech styléw i rejestrow
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jezyka, oraz $wiadomos¢ zmiennosci sposobéw porozumiewania w réznych

kontekstach (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej z dnia 30.12.2006 r.,

http://www.nettax.pl, dostep 6.08.2014). W literaturze psychopedagogiczne;j

podkresla si¢ z kolei, ze kompetencja komunikacyjna jest ,,zdolnoscig do
skutecznego porozumiewania si¢ z innymi ludzmi za posrednictwem jezy-
ka oraz zachowan niewerbalnych ksztaltujacg si¢ w wyniku doswiadczenia”

(Twardowski 2001, s. 105). Zdolnos¢ ta nie jest pojedyncza, prosta umiejet-

noscia, ale zdolnoscig zlozong z wielu elementéw skladowych, nabywana

stopniowo w ontogenezie. Warunkiem koniecznym do jej powstania jest
zdolno$¢ do decentracji, czyli przyjmowania perspektywy innych i rozu-
mienia ich intencji, co pozwala odkry¢ znaczenia wypowiedzi rozmoéwcy.

Kompetencja komunikacyjna ksztaltowana jest w ciggu calego zycia jed-

nostki, w rezultacie gromadzenia réznorodnych dos$wiadczen i uczenia

sie, a takze na podstawie pewnych zadatkéw wrodzonych i dziedzicznych.

Wsrdéd komponentéw tak rozumianej kompetencji wyréznia sie:

— wiedze, czyli zaséb wiadomosci dotyczacych komunikowania si¢ zdo-
bytych dzigki uczeniu si¢; w zaleznosci od posiadanej wiedzy ten sam
komunikat dla réznych odbiorcéw moze by¢ zrédtem innych informacji;

— umiejetnosci, ktdre oznaczajg bieglos¢ w czyms, praktyczng realizacje po-
siadanej wiedzy i przejawiaja si¢ w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

— sprawnosci, ktore osiaga sie w wyniku ¢wiczenia, automatyzacji czyn-
nosci, tak, ze moga by¢ realizowane poza kontrolg $wiadomosci, przy
stosunkowo niewielkim wysiltku i zaangazowaniu; takg sprawnoscia jest
sprawnos$¢ mowienia rozwijana w okresie dziecinstwa;

— motywacje i wartosci, ktére sa wyznacznikiem stopnia identyfikacji;
chodzi tu np. o motywacje do porozumiewania si¢ z innymi.

W moim przekonaniu na kompetencje komunikacyjng nalezy spojrze¢
jako na kompetencje zlozong z szeregu kompetencji sktadowych (Kuszak
2013; Kuszak 2011). Uwazam zatem, ze nalezy postugiwac si¢ pojeciem
kompetencji komunikacyjnych, a wéréd komponentéw skladowych mozna
wyrdzni¢: kompetencje werbalng, niewerbalng, symboliczng, poznawcza,
spoteczna, korekcyjng, emocjonalng, kulturowa, metakomunikacyjng (Ku-
szak 2011). Sg one ze sobg $cisle powigzane i nalezy je uznac za konieczne do
funkcjonowania jednostki w sytuacji komunikacyjnej zwigzanej z:

— nadawaniem komunikatu, umiejetnoscia formulowania jasnego, precy-
zyjnego komunikatu, poprawnego pod wzgledem artykulacyjnym, skfad-
niowym, interpunkcyjnym itp., zrozumialtego dla okreslonego odbiorcy;

— odbiorem, selekcja danych i interpretacja komunikatu nadawanego przez
inng osobe zaréwno na poziomie werbalnym, jak i niewerbalnym;
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— reakcja na otrzymang informacje (udzielanie odpowiedzi, domaganie si¢
wyjasnienia, uzasadnianie, itp.).

Pozwalajg tez na planowanie, organizowanie, regulowanie i przekazy-
wanie posiadanej wiedzy oraz osigganie porozumienia z innymi osobami.
Porozumienie, ktére uzyskuje si¢ w procesie komunikacji wymaga $wiado-
mej wspolpracy, ktorej podstawg jest zdolnos¢ do rozumienia perspekty-
wy innych osob, stosowania spotecznych i kulturowych regut. Wspoétczesny
Homo communicus ,zabiega wytrwale o uprawianie sprawnego procesu
komunikacyjnego, coraz bardziej obudowanego w narzedzia i nowoczesne
technologie. Przeptyw informacji i sprzezenie zwrotne, zgodnie z ideg ota-
czajacego nas $wiata, maja nastepowac coraz szybciej i przy wykorzystaniu
wszystkich zmystéw” (Bochenska-Wtostowska 2009, s. 45).

Werbalne kompetencje komunikacyjne jako kompetencje
warunkujace nadawanie, odbior komunikatow
i porozumiewanie sie z drugim czlowiekiem

Werbalne kompetencje komunikacyjne rozumiem jako zesp6! umiejetnosci

zwigzanych z:

— formulowaniem komunikatéw zgodnych z normg jezykowas, tj. popraw-
nych pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, skltadniowym, orto-
graficznym, interpunkcyjnym (w przypadku wypowiedzi w formie pisem-
nej) itp.;

— konstruowaniem wypowiedzi w sposéb odpowiedzialny, z zachowaniem
podstawowych zasad komunikacji ujetych przez Herberta Paula Gri-
ce’a w nastepujace maksymy: ilosci, jakosci, istotnosci, jasnosci;

— formulowaniem komunikatéw czytelnych dla odbiorcy, dostosowanych
do jego potrzeb i mozliwosci odbioru oraz kontekstu spoleczno-sytu-
acyjnego i szerszego kontekstu kulturowego;

— tworzeniem wypowiedzi plynnej, logicznej (z zachowaniem odpowied-
niego tempa moéwienia, akcentu i intonacji — w przypadku wypowiedzi
ustnej, interpunkcji, ortografii — w przypadku wypowiedzi pisemnej),
co sprzyja jej czytelnosci i przejrzystosci;

— refleksyjnym i krytycznym odbieraniem i przetwarzaniem informacji
uzyskiwanych z réznych zrédet.

S one warunkowane:

— sprawnoscia i wlasciwg koordynacjg aparatu nadawczego (w przypad-
ku moéwienia: artykulacyjnego, fonacyjnego, oddechowego), odbiorcze-
go (stuchowego, wzrokowego) i centralnego; w wypowiadanym wyrazie
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wazne jest bowiem ,,nie samo brzemiennie, ale réznice dzwigkowe, ktére
pozwalajg odrdzni¢ dany wyraz od wszystkich innych, poniewaz te wta-
$nie réznice sg nosicielami znaczenia” (Ollivier 2010, s. 10);

— odpowiednim zasobem wiedzy semantycznej, czyli wiedzy zawartej
w pamigci semantycznej, zorganizowanej na kilku poziomach: pojec,
sadow, oraz ich uktadow, odpowiadajacych strukturze jezyka; wiedza
semantyczna (inaczej wiedza o symbolach jezykowych, stownik umy-
stowy) charakteryzuje si¢ budowa sieciowa z weztami i pofaczeniami
miedzy nimi (Necka, Orzechowski, Szymura 2008, s. 660); pojecia jako
elementy podstawowe polaczone s3 z obrazem akustycznym (nazwa) za
pomocg okreslonego znaku jezykowego;

— umiejetnoscig myslenia i przektadania wtasnych pomystéw w logiczne,
spojne komunikaty, a takze zdolno$¢ do jezykowego interpretowanie
otaczajacego $wiata;

— wlasciwym poziomem krytycyzmu i refleksji nad komunikatami, ktére
sie nadaje i odbiera; kompetencje werbalne beda wiec uzewnetrznieniem
w postaci mowy lub pisma rezultatéw myslenia krytycznego, ktérego
celem jest rzetelna i realistyczna ocena istotnych aspektow aktywnosci
intelektualnej cztowieka; moze ona dotyczy¢ zaréwno wytworu aktyw-
nosci innych ludzi, wytworu wlasnej aktywnosci jednostki, jak i same-
go jej przebiegu (Necka, Orzechowski, Szymura 2008, s. 428); zdaniem
Johna F. Wakefielda myslenie krytyczne pozwala sformutowa¢ pytanie
lub problem, oceni¢ wiarygodnos¢ dowodéw, albo wypracowac kryteria
oceny wytwordw cudzej refleksji, ,,ktora polega na zastosowaniu spraw-
nos$ci umystowych do oceny relacji miedzy tym jak dzialamy, a tym, co
jest w danej kulturze cenione jako spetniajace kryteria etyczne” (Necka,
Orzechowski, Szymura 2008, s. 429);

— doswiadczeniem w komunikowaniu sie z innymi ludZmi w réznych
formach (ustnej i pisemnej), ktdre pozwala na trafne, odpowiednie do
kontekstu dobieranie §rodkéw stuzacych wymianie informacji z innymi
ludZmi, oraz budowanie z nimi relacji;

— $wiadomoscia jezykowa jednostki rozumiang jako ,zdolnos¢ refleksji
nad jezykiem — myslenia i méwienia o nim” (Astington 2007, s. 342);
Iwona Pléciennik i Daniela Podlawska podkreslaja, iz swiadomos¢ je-
zykowa ,to swoisty mechanizm programujacy i regulujacy zachowania
jezykowe, czyli naturalna wewnetrzna norma jezykowa, potocznie zwa-
na poczuciem jezykowym” (2008, s. 272); z kolei Tadeusz Zgétka propo-
nuje pojecie poczucia jezykowego, ktore definiuje jako ,,rodzaj wiedzy
jezykowej posiadanej przez poszczegdlnych uzytkownikow, a dajacej sie
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przez nich wypowiedzie¢, zwerbalizowa¢; sktadnikami poczucia jezyko-

wego s3 przekonania zywione przez jednostki, a dotyczace jezyka” (1988,

s. 28).

Kompetencje werbalne odnosze zatem do porozumiewania si¢ za pomoca
mowy i pisma. Termin ,,mowa” oznacza ,,czynno$¢ porozumiewania sie ludzi
za pomocy jezyka, czyli spolecznie wypracowanego systemu komunikacji, na
ktory skladaja si¢ stowa oraz reguty okreslajace sposoby ich uzywania” (Mat-
czak 2003, s. 103). Mowa ujmowana jest jako dzwigkowe porozumiewanie si¢
ludzi i definiowana jest z dwdch réznych perspektyw: indywidualnej (jed-
nostkowej) i spolecznej (Minczakiewicz 1997, s. 13). Uwzgledniajac stanowi-
sko spoteczne, mowa jest aktem w procesie porozumiewania si¢, w ktérym
uczestnicza co najmniej dwie osoby. Porozumiewanie sie nadawcy z odbiorcg
komunikatu mozliwe jest wiec tylko woéwczas, gdy znaja ten sam jezyk i sa
zdolni do postugiwania si¢ nim, a zatem zaréwno centralny, jak i obwodowy
system nerwowy funkcjonujg prawidfowo, ponadto odczuwajg potrzebe wy-
miany informacji. Z kolei ujmowanie mowy z perspektywy indywidualnej za-
klada, ze mowa jest budowaniem okreslonego komunikatu (wypowiedzi) za
pomocg jezyka. Komunikatowi temu podporzadkowany jest okreslony sens
(znaczenie), przekazywanie komunikatu za§ odbywa sie w kilku etapach:

— motywagji (ideacji), w ktorym powstaje ogdlny zamyst wypowiedzi, jaka
nadawca zamierza zbudowag;

— myslenia, czyli planowania jezykowego, semantycznego, ktéry polega na
dokonywaniu wyboru i odpowiednim taczeniu elementéw jezykowych
tworzacych komunikat;

— regulacji motorycznej, czyli programowania sekwencji ruchéw towarzy-
szacych moéwieniu;

— wykonania miodynamicznego, podczas ktérego dochodzi do realizacji
ruchow narzadéw odpowiedzialnych za moéwienie (Jastrzgbowska 1995,
s. 25).

Z kolei pismo w swojej pierwotnej funkeji bylo sposobem utrwalania ko-
munikatéw ustnych. ,,Jednak w trakcie wielowiekowego rozwoju komunika-
ty pisane oderwaly sie od swego dzwiekowego podloza, zaczely sie rzadzi¢
odmiennymi prawami (...) W takim przypadku pismo nie jest juz tylko ko-
dem wtdérnym (...), lecz staje si¢ samoistnym sposobem kontaktu jezykowego”
(Bugajski 1993, s. 69-70). Pismo stwarza bowiem mozliwos¢ kontaktu miedzy
osobami, ktdre nie przebywaja w tej samej przestrzeni i czasie, a komuniko-
wanie sie odbywa sie za posrednictwem no$nika komunikatu.

Mowienie, pisanie i rozumienie mowy oraz komunikatu pisemnego
nie byloby jednak mozliwe bez sprawnie funkcjonujacego mézgu, ,w tym
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zwlaszcza znajdujacych si¢ w mézgu osrodkéw mowy i struktur neuronal-
nych odpowiedzialnych za mowe, oraz znajomosci jezyka i wiedzy o $wie-
cie zgromadzonej przez jednostke ludzka dzigki pamigci, ktéra znajduje sie
w umysle” (Porayski-Pomsta 2013, s. 142).

Biorac pod uwage te fakty, mozna powiedzie¢, ze dysponowanie werbalna
kompetencjg komunikacyjng pozwala na udzial w komunikowaniu infor-
macyjnym i perswazyjnym, zgodnie z podzialem zaproponowanym przez
Bogustawe Dobek-Ostrowska na dwa typy komunikacji, rézne ze wzgledu
na cel, jaki towarzyszy uczestnikom procesu komunikowania. Przy zalo-
zeniu, ze stowa stuzg albo do konstatowania rzeczy, albo do robienia innej
rzeczy, np. przekonywania, obiecywania, przepraszania, grozenia.

Sidla wspolczesnej komunikacji
(na przykladzie wybranych aspektéw komunikacji
informacyjnej i perswazyjnej’)

Anne Maass i Luciano Arcuri (za: Kaczmarek 2001, s. 193) podkreslaja, ze
jezyk odgrywa istotna role w: porzagdkowaniu i organizacji informacji, prze-
kazywaniu stereotypow, podtrzymywaniu stereotypow, wyrazaniu tozsa-
moésci nadawcy, ksztaltowaniu postaw innych ludzi.

Dalsze rozwazania ogranicze jednak do oméwienia dwdch kwestii: prze-
kazywania informacji i ksztaltowania postaw innych ludzi w wyniku formu-
fowania komunikatéw perswazyjnych. Jak podkresla Jerzy Bralczyk, ,kie-
dy$ myslelismy o jezyku jako o czyms, co nas wyraza. Teraz myslimy o nim
jako o czyms, co innych przekonuje. Zawsze do pewnego stopnia tak byto,
ale pod wplywem propagandy, reklamy, wszelkiego rodzaju pi-aru i wize-
runkowosci myslimy o jezyku coraz bardziej jako o narzedziu nakfaniania,
skutecznej perswazji, a nie komunikacji” (Wszystko zalezy od... 2014, s. 92).
Jestesmy oswojeni z informacja i pewnego typu komunikatami, nie na tyle
jednak, aby w kazdej sytuacji radzi¢ sobie z nimi w sposdb konstruktywny.

Przekazywanie i odbiér informacji to jeden z warunkow skutecznej ko-
munikacji. Informacja odnosi sie zazwyczaj do opisu jakiego$ fragmentu
rzeczywistosci, spostrzezen, przemyslen, refleksji nadawcy. Celem komuni-
kacji informacyjnej jest uzyskanie porozumienia pomiedzy uczestnikami
procesu komunikowania w wyniku: poinformowania partnera o czyms,

! B. Dobek-Ostrowska (2007), Podstawy komunikowania spolecznego, Wydawnictwo
Astrum, Wroclaw, s. 30.
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uzyskania informacji od partnera, skonfrontowania informacji z partne-

rem, zweryfikowania dotychczasowej wiedzy na okreslony temat. W co-

dziennych relacjach prywatnych, zawodowych, towarzyskich itp. jednostka
formutuje i odbiera kazdego dnia setki komunikatéw informacyjnych, gdyz:

— informacja moze zosta¢ szybko, tanio przestana bezposrednio do okre-
slonego odbiorcy lub grupy odbiorcéw w réznej formie;

— informacja moze zosta¢ w tatwy sposob odszukana przez uzytkownika
jezyka bez konieczno$ci czytania tresci calych dokumentéw czy zwraca-
nia si¢ bezposrednio do 0s6b kompetentnych;

— wymiana informacji nastepuje niemal natychmiast, dzigki mozliwosci
interakcyjnej pracy w sieci, itp.

Informacje, zaréwno te nadawane, jak i odbierane sg subiektywnie warto-
$ciowane przez uczestnikéw procesu komunikacji. Badania wskazuja, ze istnie-
je zalezno$¢ miedzy subiektywng oceng jakosci informacji a wiedzg osoby, ktd-
ra nadaje i otrzymuje komunikat informacyjny. Podkregli¢ nalezy, ze zaréwno
nadawcy, jak i odbiorcy informacji to osoby o réznej kulturze informacyjnej
rozumianej jako ,okreslony sposéb korzystania z informacji, uksztaltowany
przez $wiadomo$¢ informacyjng uzytkownika, jego wartosci, postawy i moty-
wy. Kultura informacyjna to zesp6t wyselekcjonowanych zachowan uzytkow-
nikéw informacji, a takze okreslony sposéb korzystania z informacji oparty na
etyce i charakteryzujacych dojrzatych uczestnikéw procesu informacyjnego”
(Batko 2009, s. 172). W zwiazku z powyzszym dostrzega sie wiele zagrozen wy-
nikajacych z braku wyraznego okreslenia regut kultury informacyjnej. Wérod
aktualnych wykroczen przeciw kulturze informacji wymienia sie nastepujace:
— informacje docierajg do odbiorcéw nie bezposrednio od nadawcy w dro-

dze komunikowania werbalnego, lecz za posrednictwem poczty elektro-

nicznej, telefonu, telewizji, Internetu, co wigze si¢ z brakiem poczucia
odpowiedzialnosci nadawcy za formulowany komunikat;

— »W powodzi informacji nietrudno o za$miecenie, informacje¢ nieuzy-
teczna, zbedng (...) jednym sfowem — o szum informacyjny, ktéry dos¢
szybko prowadzi do patologicznej nieréwnowagi miedzy iloscig dostar-
czanych informacji a mozliwoscig jej przetworzenia przez czlowieka”
(Perzycka 2007, s. 26);

— informacje malo wartosciowe wypieraja te wazne, cenne z perspekty-
wy budowania indywidualnego i zbiorowego systemu wiedzy; odbiorcy
koncentruja swoja uwage na komunikatach mato istotnych, lub w sposéb
wybidrczy rejestruja zdarzenia; odbiorcom trudno tez zweryfikowac rze-
telnos¢ wielu informacji; z badan prowadzonych przez Krystyne Polan-
ska wynika, ze kluczowym elementem przy ocenie wiarygodnosci infor-



Werbalne kompetencje komunikacyjne w spoteczeristwie wiedzy 57

macji jest zaufanie do zrédta ja podajacego (59%), aktualnos¢ informacji
(53,7%), logiczne powigzanie informacji z innymi faktami lub informa-
cjami (45,4%), podanie tej samej informacji przez kilka niezaleznych zro-
det (41,7%) (Szpunar, http://www.e-edukacja.net, dostep 14.08. 2014).

— pod pozorem komunikatu informacyjnego odbiorca naklaniany jest do
zmiany swojego zachowania, postawy, kreowane sa potrzeby odbiorcéw,
realnie zamiast informacji, kierowany jest w jego strone komunikat per-
swazyjny;

— ,Nadmiar danych sprawia trudnosci z ich przeksztalceniem w wiedze”
(Ledzinska 2002, s. 82); sformutowano wiec pojecia: ,,smogu informa-
cyjnego”, ,zaczadzenia danymi” (Ledzinska 2002, s. 81), ,stresu infor-
macyjnego’, ,informacyjnego przecigzenia”; ,Informacyjne przecigzenie
zaburza przebieg myslenia. Utrudniony jest mechanizm przewidywania.
W koncu zmuszani jeste§my do coraz szybszego podejmowania trudniej-
szych decyzji w rosnacej roznorodnosci mozliwosci” (Ledzinska 2002,
s. 90); jednostka do$wiadczajaca przez dluzszy czas stresu informacyj-
nego staje si¢ niespokojna, zmeczona, nerwowa, jej funkcjonowanie jest
zdezorganizowane; odzwierciedla si¢ to w relacjach z innymi ludZzmi
badania wskazuja, Ze cztowiek przemeczony, sfrustrowany, przecigzony
czgéciej ma poczucie niedajacego sie jednoznacznie zwerbalizowa¢ za-
grozenia, reaguje wiec w sposob nieadekwatny lub agresywny;

— informacje odzwierciedlaja ,nowomowe”, pelne sg eufemizmoéw, stow
ktore majg tworzy¢ wizerunek; w ten sposob odbiorca otrzymuje infor-
macje o ,,oczyszczaniu miasta”, a nie ,wywozie odpadéw”, ,,pracowniach
florystycznych”, zamiast kwiaciarni, ,indywidualnych konsultantach,
doradcach”, zamiast pracownikéow banku, poczty, urzedu, itp.; zada-
niem tak skonstruowanej informaciji jest oddzialtywanie na odbiorce.
Komunikowanie perswazyjne ,,operuje perswazjg jako podstawowa tech-

nikg wplywania, naklaniania, namawiania, zachgcania, tlumaczenia, tago-

dzenia, oczarowywania, itp. (..) Zasadniczg wlasciwo$cig komunikowania
perswazyjnego jest takie oddzialywanie na odbiorce, aby nakloni¢ go do ak-
ceptacji oraz zaadaptowania nowych zachowan i postaw zgodnych z intencja
nadawcy” (Dobek-Ostrowska 2007, s. 32-33). Celem nadawcy komunikatu
perswazyjnego jest: zmiana istniejacej postawy rozmowcy, wzmocnienie
postawy, lub uformowanie nowej, nieistniejacej postawy. Z komunikatami
perswazyjnymi (podobnie jak z komunikatami informacyjnymi) mamy do
czynienia od wczesnego dziecinstwa. Jednym z takich komunikatéw jest
komunikat typu: ,A teraz zjemy zdrowa zupke” ,dowiadujemy sie, co sie
stanie, gdy jes¢ jej nie bedziemy” (Bralczyk 2004, s. 440). Badania Gerarda
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Marwella i Davida Schmidta wskazuja, Ze istnieja zasadnicze strategie na-

klaniania:

— strategia marchewki, czyli przedstawienie korzysci wynikajacych z pod-
porzadkowania si¢ sugestiom;

— strategia kija, czyli wyeksponowanie strat bedacych konsekwencjami
niepodporzadkowania si¢ sugestii;

— strategia zaszczytu, ktéra ma na celu takie przedstawienie sytuacji, aby
odbiorca odczuwal dume w sytuacji podporzadkowania si¢ naciskom;

— strategia samopotepienia, w ktorej odbiorca nie podporzadkowujac sie
naciskom, odczuwal poczucie winy, wstydu, ponizenia (Necki 2000,
s. 65);

— strategia przenoszenia kompetencji, wigze si¢ z powolywaniem sie¢ na
opinie ekspertéw i autorytetéow, prowadzi do wywolania negatywnych
emocji u odbiorcy, ktéry nie podporzadkuje sie opiniom autorytetéw;

— strategia konformizacji odwotuje si¢ do zachowan innych ludzi, niedo-
stosowanie si¢ do obowigzujacych zachowan wywotuje u odbiorcy po-
czucie dyskomfortu (Zigba 2009, s. 111).

Kazda z wymienionych tu strategii prowadzi do ,interaktywnego uza-
leznienia”, w ktérym odbiorca skfonny jest podporzadkowac sie, przyjac su-
gestie, w zamian za realizacj¢ swoich zyczen i potrzeb. Anna Sokdt uwaza
wrecz, ze wspdlczesnie perswazja nie stuzy temu, by mowi¢ o czyms, co
sie dzieje naprawde, ale by méwic to, czego oczekuja klienci badz odbiorcy
komunikatu. ,Nalezy zatem zahipnotyzowac odbiorce jezykiem”, a ,,kazdy
komunikat stworzony za pomocg odpowiednich srodkéw jezykowych ma
za zadanie przyciagna¢ uwage adresata i sprawic¢, by uwierzyt w to, co prze-
kazuje nadawca” (Sokoét, http:/www.pulib.sk, dostep 09.08.2014).

Aleksy Awdiejew zwraca uwage, zZe komunikowanie perswazyjne ,obej-
muje rozmaite dzialania przygotowujace i towarzyszace procesowi, takie jak
np. hierarchizacja przekazywanej informacji, apelacja do odbiorcy, argu-
mentacja, oraz wszelkie inne $rodki jezykowe sprzyjajace skutecznosci zasto-
sowanych aktéw mowy” (Zigba 2009, s. 112). W komunikacji perswazyjnej
tworzonej dla potrzeb reklamy (na tym aspekcie, ze wzgledu na ograniczenia
niniejszego wywodu, skoncentruje dalsze rozwazania) wykorzystuje sie rozne
srodki jezykowe, jak np. powtarzanie dzwigkow, stow, uzywanie terminéw
dwuznacznych, antoniméw, synoniméw, homonimdw, metafor, ,,pojec¢ nie-
ostrych”, neologizmdw, skrétowcow, niespodziewanych kontekstow syntak-
tycznych, zapozyczen z jezyka angielskiego, ktore pozwalaja na wywotanie
u odbiorcy $cisle okreslonych, zaplanowanych przez nadawce skojarzen. Po-
wszechne jest tworzenie quasi-termindéw w postaci skupien terminologicznych
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typu: kompleks witaminowy, bloker glukozy, serum energetyzujgco-dotleniajg-
ce, ktére ,,im bardziej odlegle od powszechnie znanych jednostek leksykal-
nych, im wyrazistsze, tym lepiej, tym wigksza sita perswazji” (Bugajski 2006,
s. 457). Jak zauwazaja Christian Baylon i Xavier Mignot, odbiorcy bez trudu
daja sie uwodzi¢ takim komunikatom, ktére pojawiajg si¢ w reklamie, a slo-
gany moga ich bawi¢, drazni¢ lub przesladowac (2008, s. 294), ale nie pozo-
stawiajg ich obojetnymi. , Takie formy przyciagaja uwage, bo sa nietypowe; sa
pomnazane i rozpowszechniane (...) niepostrzezenie staja si¢ potoczne, zanim
ludzie zdajg sobie z tego sprawe; jesli te innowacje odpowiadajg jakiejs po-
trzebie fatwo przechodza wtedy do ogdlnego jezyka” (2008, s. 295). Perswazja
jest w nich zazwyczaj zakamuflowana, ukryta w tekstach niemajacych z po-
zoru nic wspolnego z ,profesjonalnym” naklanianiem, w ktérych z zasady
powinna dominowac¢ funkcja estetyczna, poznawcza, emotywna. Jak zauwaza
Jerzy Bralczyk, ,.intencjonalne kierowanie mysli odbiorcy w pozadang strone
moze by¢ bardziej przewrotne (...). Nie popelnimy np. ktamstwa moéwiac, ze
co$ ma wlasciwosci, jakich nie ma nic innego, bo trudno o absolutnie iden-
tyczne wlasciwosci. Kiedy méwimy, ze co§ moze si¢ wydarzy¢, niemal nigdy
nie oszukujemy — mozliwosci sg rozciggliwe (...). Te manipulacyjne zabawy
z prawda przekraczajg czasem granice klamstwa” (2004a, s. 442). Dzieki wy-
korzystaniu potencjalu jezyka silnie oddziatujg na odbiorcéw, sama zas rekla-
ma jest ,,poligonem dla nowych jezykowych rozwiazan” (Wszystko zalezy od...
2014, s. 102), silnie oddzialuje na nasza jezykowa swiadomos¢.

W jaki spos6b stymulowaé rozwdj kompetencji
werbalnych — refleksje koficowe

Ida Kurcz zauwazyla, ze ,komunikowanie si¢ ludzi wywodzi si¢ z ich zdol-
nosci do decentracji, do rozumienia intencji innych oséb, a tym samym do
wyodrebnienia z danej wypowiedzi znaczenia przekazywanego przez mo-
wigcego” (2005, s. 159). Zyjemy jednak w rzeczywistosci, w ktérej nadawca
komunikatu celowo ukrywa przed odbiorca swoje intencje, a relacje komu-
nikacyjne z innymi traktowane sa w sposob instrumentalny, stuzacy za-
spokojeniu celéw indywidualnych lub podyktowanych przez instytucje.
Podstawg tej komunikacji jest czesto pozyskanie odbiorcy (klienta), jego
zdezorientowanie lub uksztaltowanie u niego $cisle okreslonej postawy,
postawy ,na zamdéwienie”. Wyraznie daje si¢ zauwazy¢ regularne i wszech-
ogarniajace naruszanie zasad efektywnej komunikacji okreslonych przez
Paula Grice’a, ktdre jak pisat autor miaty regulowac relacje komunikacyjne
miedzy ludzmi. Tymczasem:



60 Kinga Kuszak

— odbiorca otrzymuje nadmiar informacji, z ktérymi musi sobie poradzic,
co przeczy pierwszej maksymie komunikacji: mowigcej ,uczyn swoja
wypowiedz na tyle informacyjng, na ile wymaga tego aktualny stan dys-
kursu’;

— odbiorca otrzymuje informacj¢ nieprawdziwg, celowo zafalszowana,
z gaszczu docierajacych do niego komunikatéw musi wybra¢ ten, ktory
niesie informacje zgodna z prawda, co przeczy drugiej maksymie: ,méw
o tym, na co masz dowody i o czego prawdziwosci jeste$ przekonany”;

— komunikaty wypelnione sg tzw. watg stowng, tresci odnoszace si¢ do
istoty zagadnienia sg zakamuflowane w tresci nic nie znaczacej, co prze-
czy trzeciej zasadzie: ,,mow na temat”;

— w komunikatach ukryta jest perswazja, manipulacja, itp., co przeczy
czwartej maksymie: ,,unikaj dwuznacznosci, unikaj niejasnosci, unikaj
pustostowia. Badz logiczny”.

W tym kontekscie szczegdlne znaczenie zyskuja stowa Witolda Doro-
szewskiego, ze codziennos¢ zdominowana nieustannym gwarem stéw, ro-
dzi tesknote za sfowami trwalszymi, pigknymi swoja wewnetrzng prawda,
jasnoscig stylu, spoleczng uzytecznoscia i pozytecznoscia (1970). Koniecz-
nosdcig staje si¢ wiec rozwijanie takich kompetencji, ktérych podstawa
bedzie $wiadomos¢ jezykowa uzytkownikow i kultura komunikacji wer-
balnej. O $wiadomosci jezykowej Andrzej Markowski pisze, iz tworzg ja
sady i poglady na temat jezyka, ktore sa charakterystyczne dla danej oso-
by, ktére musza by¢ wzglednie trwale i powinny wplywac na zachowanie
jezykowe jednostki. Jej elementem jest umiejetno$¢ dokonywania oceny
jezyka w przestrzeni prywatnej i publicznej przez jego uzytkownikéw,
dostrzegania tego, co jest w nim warto$ciowe (2012, s. 123-126). Rozwija-
nie $wiadomosci jezykowej powinno prowadzi¢ do budowania wiedzy, ze
»jezyk wywiera wplyw na nasze mysli, a nie tylko nazywa je dla samego
nazywania” (Pinker 2005, s. 300). Zasadniczym elementem powinna by¢
refleksyjno$¢, ktéra oznacza zdaniem Johna Stewarta ,,ze jestesmy $wiado-
mi nie tylko tego, co nas otacza, ale takze swiadomi wlasnej $wiadomosci”
(2009, s. 42). Zdajemy sobie zatem sprawe z tego, co sami przekazujemy
w formie komunikatéw werbalnych (takze niewerbalnych, ten aspekt w ni-
niejszych rozwazaniach zostal calkowicie pominiety), wyrazamy si¢ precy-
zyjnie oraz podejmujemy namyst nad komunikatami, ktére otrzymujemy.
Na tej podstawie dokonujemy selekcji informacji. Koncentrujemy swoja
uwage na komunikatach dla nas istotnych, ignorujac w miare mozliwosci
te, ktdre sg zbedne lub szkodliwe. Zdajemy sobie sprawe z tego, Ze pewne
komunikaty maja charakter gry jezykowej, ktora ma nas uwies¢ i sktonic
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do podjecia dzialania, wyboru itp. Z refleksyjnoscia nieodlacznie zwigza-
ny jest zatem krytycyzm, ktéry w tym przypadku polega na umiejetnosci
»Czytania miedzy wierszami”, Zeby odrzuci¢ niezamierzone interpretacje
wieloznacznych zdan, ,,wate stowng”, eufemizmy;, itp. i zebra¢ poszczegélne
fragmenty komunikatéw w spojna, istotng dla nas catos¢. Kultura jezyko-
wa, jak zauwaza Andrzej Markowski, réwniez ,,zaczyna si¢ tam, gdzie si¢
zaczyna samo$wiadomos¢ jezykowa, gdzie ludzie nie tylko mowia, lecz za-
stanawiajg si¢ nad tym, jak mowia, gdy zaczynajg sprawdza¢ nie§swiadome
poczucie jezykowe” (Wszystko zalezy od... 2014, s. 232).

Verbal communicative competences in the knowledge society

Abstract

The article tackles the issue of verbal communicative competences in the knowledge
society. The first part presents the results of reports on the state of education prepared
at the turn of the 21st century (from Edgar Faure’s report in 1972 to the so-called Lis-
bon Strategy “2010” and “2020” documents). The documents presented in the study
point to the necessity of developing the key competences, including the ones related
to interpersonal communication. The further part of the article focuses on the de-
scription of verbal communicative competences, which are displayed in the ability
to create messages compliant with the linguistic norm (adhering to the basic prin-
ciples of communication formulated by H.P. Grice), clear to the addressee, suited to
the addressee’s needs and receptive abilities, as well as matching the social and sit-
uational context and the broader cultural context. These competences are also pres-
ent in the ability to receive and process information obtained from various sources
in a reflective and critical way.

Keywords: knowledge-based society, education for knowledge-based society, verbal
communicative competences, contemporary dangers related to verbal communica-
tion, stimulating verbal competences
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Gotowos¢ szkolna
a przejscie edukacyjne do szkoty.
Konceptualizacja i implikacje praktyczne

Rozpoczecie przez dziecko nauki w szkole jest od wielu lat przedmiotem
badan i analiz teoretycznych wielu badaczy, a w ostatnich latach stalo si¢
przedmiotem ozywionej, pelnej kontrowersji debaty spolecznej wywotanej
decyzja o obnizeniu wieku szkolnego do 6. roku zycia. W literaturze przed-
miotu wystepuje wiele poje¢ zwigzanych ze startem szkolnym dziecka. Go-
towos¢ szkolna, dojrzatos¢ szkolna, przygotowanie do szkoty, adaptacja do
szkoly, przystosowanie do szkoty i uczenie sie szkolnej kultury — terminy te
dotycza wielu modeli, ktore koncentrujg si¢ na silnych stronach i obszarach
trudnosci dziecka lub mlodej osoby, ktdra jest w procesie przejscia z jednego
ukfadu (Srodowiska) do innego (Dunlop 2014).

Dzieci, rodzice i nauczyciele wskazuja zwykle rézne czynniki jako istot-
ne w procesie startu szkolnego. Dla wielu dzieci by¢ gotowym do szkoty
oznacza ukryty sens dorastania i ,,bycia duzym”. Nowe wyzwania stojace
przed dzieckiem to: znalez¢ nowych kolegdw i zaprzyjazni¢ si¢, poznac i za-
pamieta¢ zasady panujace w szkole, pozna¢ szkolne i klasowe procedury,
opanowa¢ wymagania szkolne — akademicka wiedze i uczenie si¢ czytania,
pisania, liczenia, rysowania oraz wiedze, jak si¢ uczy¢ i pracowaé. Dzieci
podkreslaja, iz wazne jest posiadanie kolegéw i nawigzywanie przyjazni, ale
zdajg sobie tez sprawe z koniecznos$ci opanowania regut szkolnych. Rodzice
koncentrujg si¢ na przygotowaniu akademickim (do czytania, pisania i li-
czenia), podobnie jak nauczyciele, ktérzy ponadto czesto wskazuja tez na
rozwdj spoleczny i emocjonalny jako kluczowy dla gotowosci szkolnej.
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W literaturze coraz czeséciej proces rozpoczynania przez dziecko nauki
w szkole opisywany jest w kategoriach przejscia lub przejscia edukacyjnego
do szkoty.

Badania migdzynarodowe nad przejsciem edukacyjnym odnosily sie
do wielu koncepcji teoretycznych: antropologicznej teorii rites of passages
Arnolda van Gennepa, kulturowego rozumienia Jerome’a Brunera, teorii
przywigzania Johna Bowlby’ego, modelu tranzycji w rodzinie Paula Cowa-
na, perspektywy badania biegu zycia (life course theory) czy tez teorii stresu
Richarda Lazarusa. W ostatnich kilkunastu latach gtéwnym teoretycznym
odniesieniem wiekszosci badan nad procesem przejécia jest (bio)ekologicz-
na teoria rozwoju cztowieka Uriego Bronfenbrennera.

Przekroczenie progu szkolnego zwigzane jest ze zmiang statusu dziecka.
Maria Mendel (2006, s. 89), nawigzujac do teorii Arnolda Gennepa, wska-
zala, iz zmiana statusu dziecko-uczen wymaga ,rytuatu przejscia granic
spolecznych mikrosysteméw domu i szkoty”, przejsciem ze sfery prywatne;j
(dom rodzinny) do sfery publicznej (szkota).

W teorii Uriego Bronfenbrennera z kolei przejscie do szkoly jest postrze-
gane jako proces przemieszczenia si¢ do nowego uktadu (setting), jakim
w tym przypadku jest szkota (Fabian 2007). Przejscie edukacyjne ma miej-
sce, kiedy dzieci i mlodzi ludzie przechodzg z jednego kontekstu edukacyj-
nego do drugiego (Jindal-Snape 2010), na przyktad rozpoczynaja edukacje
formalna, przechodzg przez réine stadia edukacji, przenosza si¢ z jednej
szkoty do innej, przechodzg ze szkoty do pracy albo przenoszg si¢ z jednego
kraju do drugiego, lub tez, jak wskazuje Joan Lombardi (1992), jest to okres
miedzy réznymi typami aktywnosci dziecka.

Sharon L. Kagan i Michelle J. Neuman (1998) wskazywali na liczne kon-
ceptualizacje pojecia ,przejscie”. Niektdrzy interpretowali ,,przejscie” jako
jednorazowa aktywnos¢ podejmowang przez dzieci, rodziny i nauczycieli, na
przyklad pierwsza wizyta dzieci i rodzicéw w szkole. Dla innych byty to dtu-
zej trwajace wysitki powigzania naturalnego srodowiska dziecka (np. jego
rodziny) ze $rodowiskiem edukacyjnym pozarodzinnym (np. przedszkola).
I wreszcie niektorzy traktowali ,,przejscie” jako manifestacje rozwojowej za-
sady kontynuacji, kreujgcej nowe podejscie do programéw edukacyjnych.

Przejscie do szkoly a gotowos¢ szkolna

W literaturze koncepcja ,,przejscia” jest bliska koncepciji ,,gotowosci” (Pian-
ta, Rimm-Kauffman, Cox 1999). Kazda dyskusja nad przejsciem do szkoly
predzej czy pozniej dotyka problemu ,,gotowosci”. Przekonanie, ze dziecko
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rozpoczynajace nauke w szkole powinno by¢ gotowe do uczenia si¢ wyma-
ga koncentracji na najbardziej ztozonej i znaczacej zmianie, ktérej dziecko
doswiadcza — przejéciu do szkoly. Od konca lat 90. XX w. tradycyjny kon-
strukt gotowosci szkolnej byl krytykowany za nieproporcjonalne ukierun-
kowanie na umiejetnosci dziecka (Ramey, Ramey 1999). Wiele badan nad
gotowoscig szkolna nie bralo pod uwage czynnikéw kontekstualnych, ktore
mialy wplyw na ten proces. Podejscie oparte na koncepcji przejscia eduka-
cyjnego wlaczalo te czynniki kontekstualne i dzigki temu obraz tego, jak
dziecko staje si¢ gotowe do uczenia sie byl pelniejszy.

W tradycji edukacji anglosaskiej (angielskiej, amerykanskiej i australij-
skiej) wystepuje wyrazna tendencja, szczegolnie politykéw oswiatowych,
do postrzegania procesu rozpoczecia nauki w szkole w kategoriach wy-
tacznie ,,gotowosci szkolnej”/school readiness (Brooker 2008) lub tez go-
towosci do uczenia si¢, ktora oznacza che¢é, zainteresowanie, wytrwalos¢,
pomimo trudnosci i osigganie przez dziecko nieznacznych chocby poste-
pow (Hurlock 1985). Podobnie jest w Polsce, gdzie proces przechodzenia
do szkoty tradycyjnie byl opisywany i jest okreslany w terminach dojrzato-
$ci szkolnej, gotowosci szkolnej czy tez ,,gotowosci szkoly”. Wielu autoréw
od lat podkresla, iz gotowos¢ szkolna ma wielowymiarowy charakter, wy-
znaczony przez zadania rozwojowe (Brzezinska, Czub 1991; Stefanska-Klar
2000) i obszary aktywnosci dziecka w srodowisku przedszkolnym. Zwraca
sie tez uwage, ze, co prawda, gotowos¢ szkolna to pojecie zwigzane z roz-
wojem dziecka, ale kryteria gotowosci sag pochodna systemu edukacji — za-
dan, programéw, warunkéw, wymagan nauczyciela i oczekiwan rodzicéw
(Gruszczyk-Kolczynska 1994; Wilgocka-Okon 2003). W ostatnich latach na
wspomaganie rozwoju kompetencji kluczowych dla nauki w szkole dzieci
5-7-letnich w kontekscie wspierania ich gotowosci szkolnej zwrocity uwage
Anna I. Brzezinska, Joanna Matejczuk i Anna Nowotnik (2012).

Gotowos¢ szkolna jest konstruktem teoretycznym — wedtug Pii Vogler,
Giny Crivello i Martina Woodheada (2008) — konstruktem zamknietym
zakladajacym, Ze kazde dziecko powinno by¢ wlasciwie przygotowane do
szkoty. Wymieniane s obszary tego przygotowania: zdrowie fizyczne i po-
czucie dobrostanu, kompetencje spoteczne, dojrzalos¢ emocjonalna, kom-
petencje jezykowe i komunikacyjne, rozwdj poznawczy i wiedza ogdlna. Po-
dejscie takie bylo krytykowane ze wzgledu na pominiecie kontekstualnych
elementdw zycia dziecka (ich rodzin, spotecznosci, przyjaciot), zasobéw ma-
terialnych i wiedzy, z ktérymi dzieci przychodza do szkoly oraz roli szkoty
w definiowaniu i praktycznym zastosowaniu terminu ,,gotowos¢” (Dockett,
Perry 2009; Rimm-Kaufmann, Pianta 2000).
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Sue Dockett i Bob Perry (2009) podkreslaja, iz gotowos¢ szkolna jest
w ostatnich latach terminem kwestionowanym i kontrowersyjnym. Jest tez
terminem, ktdry regularnie pojawia si¢ w dyskusjach o przejsciu do szkoty.
Rodzice i nauczyciele martwig si¢ o to, czy dziecko jest gotowe do szkoty
i starajg sie podja¢ decyzje, ktdra wesprze ich dziecko w rozpoczeciu for-
malnej edukacji. Dostrzegaja jednak, ze gotowo$¢ indywidualna dziecka
do szkoty obejmuje tylko niektére cechy dziecka i jest tylko jednym z ele-
mentéw pomyslnego startu szkolnego. Czasami gotowos$¢ jest opisywana
w odniesieniu do wieku lub stadium rozwoju. Sg tez opracowane zestawie-
nia umiejetnosci i wiadomosci, ktére dziecko powinno opanowa¢, zanim
pdjdzie do szkoly. Istniejg tez definicje gotowosci szkolnej podkreslajace
spoleczne i emocjonalne aspekty tego stanu. Wspdlnym elementem tych
wszystkich odniesien jest koncentracja na indywidualnym dziecku i na
tym, czy osiggnelo ono w rozwoju wazny punkt, ktéry stanowi o gotowosci.
W modelu gotowosci szkolnej trudnosci zwigzane z przejsciem sg okreslane
jako deficyty dotyczace dziecka, rodziny i spofecznosci.

Anne Petriwskyj (2014) zwraca uwage, ze w kontekscie wspolczesnej in-
kluzywnej polityki edukacyjnej (autorka postuguje si¢ przykltadem Austra-
lii) tradycyjne rozumienie dzieciecej gotowosci do szkoty staje pod znakiem
zapytania. Pojecie gotowosci do szkoty i praktyka odraczania w przypad-
ku niektorych dzieci startu szkolnego nie sg zgodne ze wspolczesng defi-
nicja inkluzji, ktdéra jest polaczeniem prawa dziecka do partycypacji, jego
poczucia przynalezno$ci, poczucia wartosci i zrdwnowazonych postepow
w uczeniu si¢. Krytyczne i poststrukturalistyczne teorie postulujg rekoncep-
tualizacje przejscia do szkoly jako diugoterminowego, wieloaspektowego
procesu wspierania zmian, ktore tworza niestygmatyzujace zabezpieczenie
dla dzieci, rodzin i spolecznosci niezaleznie od réznic miedzy nimi. Szkoty
powinny by¢ gotowe na przyjecie réznych uczniéw, takze o zréznicowanym
poziomie ich przygotowania do nauki.

Wieloaspektowy charakter gotowosci szkolnej wykraczajacy poza umie-
jetnosci akademickie podkreslat Spencer Kagan i inni (Kagan, Robertson,
Kagan 1995, s. 24), ktéry wymienil pie¢ wymiardéw gotowosci szkolnej:

— dobrostan fizyczny i rozwdj motoryczny (wlaczajac stan zdrowia, wzrost,
zdolnosci fizyczne);

— rozwdj spoleczny i emocjonalny (zdolnos$¢ dziecka do interakeji z inny-
mi, jego postrzeganie siebie, zdolnos¢ do rozumienia i reagowania na
emocje innych);

— podejscie do uczenia sie¢ (dziecigce dyspozycje skierowane na proces
uczenia sie);
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— rozwdj jezyka (wraz ze zdolnosciami do efektywnego komunikowania
sie z innymi i pojawiajacg si¢ umiejetnoscia czytania);

— zdolnosci poznawcze i wiedze ogélng (w tym wiedze o specyficznych
praktykach kulturowych i spotecznych).

Anne Petriwskyj (Petriwskyj, Thorpe, Tayler 2005), analizujac doniesie-
nia badawcze dotyczace istoty i czynnikéw pomyslnego startu szkolnego,
zwrocita uwage, iz w USA i Australii dotychczasowe badania koncentrowa-
ty si¢ na koncepcji ,,gotowosci”, w tradycyjnym ujeciu ,,gotowosci do szkoly”
kazdego dziecka. Ci¢zar odpowiedzialnosci za pomyslne przejscie do szkoty
lezal po stronie dziecka i tych dorostych, ktérych zadaniem bylo przygoto-
wanie dziecka do wejscia na kolejny szczebel ,,edukacyjnej drabiny”. Sukces
edukacyjny na poczatku edukacji byl osiagany przez dzieci, ktére nabyly
wymagang wiedze akademicky i umiejetnosci spoleczne pozwalajace im
dobrze funkcjonowac i uczy¢ si¢ w nowym uktladzie.

Z tej perspektywy obarczano ,wing” te dzieci, takze ich rodziny i spo-
tecznosci, ktore nie byly przygotowane do nauki w szkole (wedlug zalozen
amerykanskich US National Education Goals do 2000 roku wszystkie dzieci
rozpoczynajace nauke w szkole powinny by¢ gotowe do uczenia si¢). Podej-
$cie to bylo krytykowane przez badaczy zajmujacych si¢ tg problematyka.

Gotowos¢ szkolna dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole jest aktual-
nie waznym celem edukacji réwniez w Wielkiej Brytanii (O’Connor 2013).
W dyskusji pojawia si¢ pytanie: Co to znaczy by¢ ,,gotowym” do szkoty? To
wcale nie oznacza, ze przychodzi odpowiedni czas, kiedy dziecko jest ,,go-
towe, chetne i zdolne” do tego, co ma nastgpi¢ w szkole. W rzeczywistosci
jest to oczekiwanie od dziecka zestawu osiggnie¢ (umiejetnosci i zdolno-
$ci), ktore sg uwazane za niezbedne do wlasciwego funkcjonowania na ko-
lejnym etapie edukacji, a edukacja przedszkolna to jedynie przygotowanie
do ,,prawdziwej nauki” w szkole. Sue Dockett i Bob Perry (2007) zwracaja
uwage, ze kiedy dziecko ma zacza¢ nauke w szkole, otrzymuje od otoczenia
klarowny przekaz: powinno si¢ zmieni¢ i to zdecydowanie. Oczekuje sig, ze
najgorzej doswiadczony uczestnik procesu przejscia ma dokona¢ najwiek-
szej zmiany.

Wspdlczesnie w literaturze przedmiotu wyrazna jest ewolucja pojecia
gotowosci szkolnej — ujmowana jest dynamicznie w kategoriach interak-
cyjnych i analizowana jako efekt wzajemnych oddzialywan czynnikéw in-
trapersonalnych i srodowiskowych (Brzezinska 2002). Zamiast koncentro-
wania si¢ wylacznie na dziecku nowy model obejmuje perspektywe procesu
przejscia do szkoty lub ,gotowosci szkoly” (LoCasale-Crouch, Mashburn,
Downer, Pianta 2008). Dziecko i jego mozliwosci postrzega si¢ jako zalezne
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od szerszej kontekstualnej perspektywy. W tych ostatnich modelach goto-
wosci szkolnej (np. Rimm-Kaufman, Pianta 2000) podkresla si¢ dynamicz-
na nature relacyjnych i informacyjnych powigzan, ktére umozliwiaja two-
rzenie sieci wsparcia w okresie ogromnych zmian w Zyciu dziecka, ktére
niesie ze sobg rozpoczecie nauki w szkole.

W literaturze amerykanskiej (Bohan-Baker, Little 2002), niemieckiej
(Niesel, Griebel 2007) i polskiej (Wilgocka-Okon 2003; Michalak 2011) po-
jawia si¢ od wielu lat idea ,,szkoty gotowej dla dziecka”.

Barbara Wilgocka-Okon po wielu latach rozwazan nad dojrzaloscig i go-
towoscig szkolna dzieci do nauki w szkole podjeta takze problem gotowosci
szkoly do przyjecia dzieci. Okreélita jg jako: ,osiagnigcie przez szkole ta-
kiego poziomu wrazliwosci na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie
sie, mozliwosci rozwojowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku i dyna-
mice zmian programowo-organizacyjnych oraz zmian w procesie naucza-
nia-uczenia si¢” (Wilgocka-Okon 2003, s. 79). Zwrocila tez uwage na to, iz
uwrazliwienie szkoty na problemy najmtodszych uczniéw rozpoczynajacych
nauke to nie tylko modyfikacja programoéw ksztalcenia, ale przede wszyst-
kim stosunek nauczyciela do dziecka, wyrazajacy sie¢ w emocjonalnym
wsparciu, respektowaniu autonomii dziecka, pomocy dziecku w sytuacjach
trudnych czy udzielaniu informacji koniecznych do wykonania zadania.
»Wrazliwo$¢ szkoly” to takze uwzglednianie w swojej pracy i respektowanie
zroznicowanych dotychczasowych doswiadczen ucznia wyniesionych z réz-
nych kontekstow jego zycia (Michalak 2011).

W USA w 1997 roku zostaly okreslone przez National Educational Goals
Panel (Shore 1998) trzy komponenty przejscia do szkoty:

— przygotowanie dziecka do szkoty,
— przygotowanie szkoty do powitania dziecka i jego rodziny,
— zorganizowanie wsparcia calej spolecznosci dla uczenia sie.

W 1998 roku réwniez w ramach National Education Goals Panel (Shore
1998) okreslone zostaly cele amerykanskiej edukacji — do roku 2000 wszyst-
kie dzieci w USA powinny rozpoczynaé nauke w szkole gotowe do uczenia
sie. Jednoczesnie okreslonych zostalo takze 10 zasad ,gotowosci szkoly”
(ready school) do przyjecia uczniéow. Przejawem gotowosci szkoty do pracy
z dzie¢mi jest (Shore 1998, s. 5):

1) ulatwianie przejscia edukacyjnego miedzy domem a szkofs,

2) dazenie do zachowania kontynuacji miedzy wczesng edukacjg a na-
uczaniem poczatkowym,

3) pomaganie dzieciom w uczeniu si¢ i nadawanie sensu ich zltozonemu
i ekscytujacemu $wiatu,
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4) zapewnienie sukcesu kazdemu uczniowi,
5) zapewnienie sukcesu kazdemu nauczycielowi i kazdemu dorostemu,
ktéry wchodzi w interakcje z dzieckiem podczas dnia szkolnego,
6) wprowadzanie i rozwijanie zachet, ktore beda wskazywac¢, jak podnosic¢
osiggniecia,
7) gotowo$¢ do zmiany praktyki i programdw, jezeli nie przynosza one
dzieciom korzysci,
8) sluzenie dzieciom w danej spotecznosci,
9) branie odpowiedzialnosci za rezultaty,
10) silne przywoédztwo/dobre zarzadzanie.
Wérdd tych zasad dwie odnosza si¢ do startu szkolnego:
A. szkoly powinny dazy¢ do zachowania kontynuacji miedzy wczesng
edukacja i nauczaniem poczatkowym
W krotkim okresie przerwy wakacyjnej miedzy koncem roku przed-
szkolnego a poczatkiem szkolnego potrzeby rozwojowe dzieci nie zmie-
niaja sie radykalnie, natomiast pomieszczenia klas szkolnych czesto réznia
sie znacznie pod wzgledem aranzacji przestrzennej od sal przedszkolnych.
Dzieci maja czesto trudnosci z adaptacja do klasy szkolnej, gdzie reguty i ru-
tynowe dzialania, atmosfera czy tez filozofia edukacyjna réznig si¢ znacznie
od tych bardziej przyjaznych w przedszkolu. W szczegdlnosci trudnosci te
moga dotyczy¢ przystosowania si¢ do zmiany w oczekiwaniach ze strony
nauczycieli i stylu interakcji nauczyciel-dziecko, organizacji pracy w klasie
czy tez obnizonego nagle poziomu wlgczania si¢ rodzicéw w aktywnosci
szkolne.
B. szkoty powinny ulatwia¢ przejscie z domu do $rodowiska szkolnego
Szkoty powinny pracowaé w ciggu roku szkolnego nad zmniejszeniem
réznic miedzy srodowiskiem kulturowym domu rodzinnego i szkoty przez
wchodzenie w bliskie kontakty z rodzicami i organizacjami spolecznymi.
Powinny pozna¢ dziecko w zréznicowanych kontekstach jego codziennego
zycia, tworzy¢ programy szkolne, wykorzystujac codzienne doswiadczenia
dziecka, a takze stosowa¢ te programy do kultywowania ustnych tradycji,
ktére sa cenione w spolecznosci, w ktorej dziecko zyje.

Gotowos¢é szkolna w perspektywie ekologicznej

W akademickim dyskursie w Niemczech (Griebel, Niesel 2007) konceptu-
alizacja ,,gotowosci szkolnej” zmienita si¢ w ostatnich latach. Nickel (1992,
[za:] Griebel, Niesel 2007), odnoszac si¢ do ekologicznej koncepcji rozwoju
czlowieka Uriego Bronfenbrennera opracowal eko-systemowy model goto-
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wosci szkolnej, ktory integruje dziecko, mikrosystemy rodziny, przedszko-
la i szkoly w interakcyjny mezosystem. Gotowos¢ szkolna nie jest juz po-
strzegana jako poziom osiggni¢¢ dziecka w okreslonym czasie, jako model
kumulowania umiejetnosci. Opisywana jest raczej jako cel i wspdlna od-
powiedzialno$¢ dziecka, rodzicow, nauczycieli przedszkolnych i szkolnych,
wskazujgc w ten sposdb na procesy ko-konstruowania. Rozpoczecie edu-
kacji szkolnej moze nastapic, jezeli dziecko ma szans¢ do$wiadczac zycia
szkolnego. Nieaktualna jest juz wigc konceptualizacja gotowosci szkolnej,
ktdra polega na selekcji kryteriow rozstrzygajacych, ktére dziecko moze roz-
pocza¢ nauke w szkole, a ktdre nie. Badacze postulujg wigc koniec dyskusji
nad gotowoscig szkolng w tradycyjnym rozumieniu, pytanie ,,czy dziecko
jest gotowe do szkoly?” proponuja uzupelni¢ o pytanie ,czy szkola jest go-
towa do przyjecia dzieci?”. Niemniej gotowos¢ szkolna pojawia sie w dysku-
sjach rodzicéw i nauczycieli nad przejsciem dziecka z przedszkola do szkoty,
szczegolnie w debacie nad zmianami wieku startu szkolnego.

Sara E. Rimm-Kaufman i Robert C. Pianta (2000) wskazujg, iz w mode-
lu ekologicznym czynniki tkwigce w dziecku, rodzinie, szkole, grupie ro-
wie$niczej i w spoleczenstwie sg polaczone i wspotzalezne w trakcie okresu
przejscia i w jednakowym stopniu moga wspiera¢ przystosowanie dziecka
do edukacji szkolnej. Spojne powigzania wewnatrz i miedzy wieloma kon-
tekstami rozwoju dziecka prowadza do stabilizacji w relacjach, a regular-
no$¢ w wymianie informacji, szczegélnie miedzy nauczycielami przedszkol-
nymi i szkolnymi, nauczycielami i rodzicami sprzyja szkolnemu sukcesowi
dziecka.

Gotowos¢ szkolna jest dobrym przyktadem na to, jak niezbedne jest wza-
jemne wyjasnienie dotyczace oczekiwan i rozumienia poje¢ ,uczenie si¢”
i ,edukacja” nauczycieli przedszkolnych, szkolnych i rodzicow.

Strategie i programy przejscia edukacyjnego do szkoty

Liz Brooker (2008) zwraca uwagg, ze nauczyciele powinni postrzega¢ proces
przejscia do szkoly raczej jako koniecznos$¢ podejmowania wspdlnych dzia-
tan szkoly i rodziny zmierzajacych do zapobiegania wszelkim zakléceniom
w cigglosci dotychczasowych doswiadczen wszystkich uczestnikéw proce-
su, a szczegolnie dzieci, a nie traktowac startu szkolnego w kategoriach ,,go-
towosci” czy ,przystosowania”. Wspdlczesnie przejscie do szkoty traktuje
sie jako dlugotrwaly proces obejmujacy tygodnie, a nawet miesigce przed
i po rozpoczeciu nauki, a nie jak dotychczas jako krétkotrwale wydarzenie
(Margetts 2014). Hilary Fabian (2007) zwraca uwage na to, ze proces ten
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niekoniecznie przebiega linearnie, a raczej jest serig kompleksowych i zréz-
nicowanych interakeji. Te interakcje zwigzane s3 z programami przejscia,
przewaznie serig aktywnosci, ktorych celem jest wspieranie dziecka i jego
rodziny w nowej sytuacji zyciowej.

Jako ze przejscie dziecka do szkoly jest zwigzane z wieloma zmianami,
to zadaniem dorostych — rodzicéw i nauczycieli — jest uczynic to przejscie
tatwiejszym i ztagodzi¢ jego ewentualne negatywne skutki. Joan Lombardi
(1992) wskazata proby ulatwienia dzieciom wejscia do srodowiska szkolne-
go przez przygotowanie dzieci i ich rodzin do zmian, z ktérymi spotkaja
sie¢ w nowym $rodowisku. Zdaniem Stiga Brostroma (2013) oznacza to, ze
dziecko powinno mie¢ poczucie bezpieczenstwa, by¢ zrelaksowane i wy-
godnie czu¢ sie w nowym $rodowisku, powinno mie¢ poczucie dobrostanu
(well-being) i przynalezno$ci spoleczne;.

Hilary Fabian i Aline-Wendy Dunlop (2006) w raporcie przygotowanym
dla UNESCO (Education for All Global Monitoring Report 2007 Strong fo-
undations: early childhood care and education) przedstawily propozycje roz-
wigzan skierowanych do wladz o$wiatowych i nauczycieli, ktére maja na
celu ulatwienie dzieciom startu szkolnego.

Dzialania szkoty ulatwiajace dzieciom start szkolny sg nastepujace:

1. W szkole funkcjonuje osoba/maly zespdt odpowiedzialny za przygoto-
wanie procesu startu szkolnego.

2. Szkola przeprowadza wizyty przygotowujace, ktérych celem jest wia-
czanie dzieci i ich rodzicow w zycie szkoly oraz nawigzywanie przyja-
znych stosunkéw.

3. W szkole funkcjonuje system pozwalajacy na wysokiej jakosci komuni-
kacje i bliskie interakcje migedzy rodzing, przedszkolem i szkota — prze-
kazywanie wzajemne informacji o dziecku.

4. Szkota powinna by¢ wrazliwa na potrzeby zaréwno poszczegélnych
dzieci, jak i grup dzieciecych oraz mie¢ opracowane strategie wspiera-
nia rozwoju indywidualnego i kooperacji dzieci w klasie szkolne;j.

5. Szkola powinna opracowac elastyczne procedury umozliwiajace dzie-
ciom i rodzicom wspdlny, wolny wstep do szkoty, co utatwia pozytywne
doswiadczenia szczegdlnie w pierwszych dniach nauki.

6. Powinno si¢ stwarzac sytuacje ulatwiajace dzieciom zawieranie nowych
przyjazni w nowym $rodowisku i promowa¢ wspoélne przydzielanie do
klas dzieci, ktdre si¢ dobrze znajg i s3 zaprzyjaznione.

7. Szkola powinna opracowac strategie, jak pomdc dzieciom w radzeniu
sobie ze stresem spowodowanym zmiang roli, otoczenia spolecznego
i materialnego.
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8. Istotna jest ciaglos¢ programowa przez wszystkie fazy edukagcji,
uwzglednianie wiedzy juz opanowanej — sprzyja to tutoringowi rowie-
$niczemu (dzieci mogg si¢ uczy¢ takze od siebie wzajemnie).

9. Powinna by¢ powszechna ewaluacja dzialan szkoty w zakresie utatwia-
nia startu szkolnego z perspektywy wszystkich uczestnikéw tego proce-
su (dzieci, rodzicéw i nauczycieli).

10. Nauczyciele klas pierwszych powinni by¢ przygotowani nie tylko w za-
kresie wiedzy pedagogicznej (merytorycznej i metodycznej), ale i psy-
chologicznej do procesu przejscia edukacyjnego przysztych swoich
uczniow.

W wielu krajach powstaja specjalne programy i strategie skierowane
do dzieci przekraczajacych prog szkoty i do ich rodzicéw, np. australijski
Guidelines for Effective Transition to School Program (2001), szkocki Appren-
ticeship Model (2002) skladajacy sie z réznych aktywnosci (Links and Conti-
nuity, Progression in Learning).

Programy edukacyjne ulatwiajace proces przejscia dziecka do szkoty po-
winny by¢ tworzone na podstawie przekonania, iz przystosowanie dziecka do
szkoty jest latwiejsze, kiedy dzieci sg oswojone z nowa sytuacja w ich zyciu, ro-
dzice s3 informowani o nowej szkole, a nauczyciele maja informacje o dotych-
czasowym rozwoju dziecka i jego wczesniejszych do$wiadczeniach, a szkol-
ne aktywnosci i procedury powinny minimalizowaé gwaltowne i radykalne
zmiany i brak kontynuacji miedzy praca przedszkola i szkoty (Margetts 2002).
O efektywnosci tych programéw decyduja nastepujace cechy: pomagaja ustali¢
pozytywne relacje miedzy dzie¢mi, rodzicami i nauczycielami, ulatwiajg kaz-
demu dziecku rozwdj zdolnosci do uczenia si¢, wyraznie si¢ r6znig od progra-
mow ,,zorientowanych na szkolg”, wlaczajg wszystkich zainteresowanych, sa
dobrze zaplanowane i poddawane wlasciwej ewaluacji, sg elastyczne i wrazliwe,
opierajg si¢ na wzajemnym zaufaniu i szacunku oraz wzajemnej komunikacji
miedzy uczestnikami oraz biorg pod uwage kontekstualne aspekty zaréwno
spotecznosci, jak i indywidualnych rodzin i dzieci w obrebie tej spotecznosci
(Dockett, Perry, Howard 2004). Wilfried Griebel i Renate Niesel (2007) zwra-
caja uwage na to, ze przy opracowywaniu programéow przejscia powinno braé
si¢ pod uwage kompetencje ,,systemu przejscia” (systemu spolecznego, ktory
tworzg rodzice, nauczyciele przedszkolni i szkolni).

Programy przejscia edukacyjnego do szkoly (transition programmes) po-
winny sprzyja¢ budowaniu wiezi miedzy wszystkimi uczestnikami proce-
su i promowac¢ aktywne wlaczanie si¢ w proces przejscia dzieci, rodzicow,
nauczycieli, przedszkola i szkoty jako instytucji oraz spotecznosci lokalne
(Margetts 2004). Punktem wyijscia sg informacje o dziecku: silne strony,
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zainteresowania, predyspozycje, indywidualne drogi uczenia si¢, posiada-
na wiedza, wyzwania, dotychczasowe doswiadczenia dziecka w domu, poza
domem, w przedszkolu, ich opinie, co mysla o rozpoczeciu nauki w szkole,
jak si¢ beda przystosowywac do szkoly (Margetts 2011)

Przyklady programéw przejscia edukacyjnego do szkoty:

o The Primary School Adjustment Project (PSAP) z 1999 roku — amery-
kanski szkolny program wczesnej identyfikacji i interwencji wzmacniaja-
cy uczenie si¢ i umiejetnosci adaptacyjne w celu redukowania spolecznych,
emocjonalnych i zwigzanych z adaptacja szkolng trudnosci u dzieci od klasy
,»,0” do klasy III. Jest to prewencyjny projekt zdrowia psychicznego oparty na
przekonaniu, Ze wczesna interwencja moze zapobiegaé rozwojowi znacznie
powazniejszych trudnosci w pdzniejszych latach, ktora dzieki odpowiednie-
mu wsparciu moze minimalizowaé potrzebe znacznie bardziej skompliko-
wanych i kosztownych dziatan w przysztosci. PSAP jest jednym z 5 wzorco-
wych amerykanskich programoéw wczesnej interwencji.

Celem programu jest rozwijanie u dzieci samowiedzy i poczucia wlasnej
wartosci oraz promowanie spofecznych i innych odpowiednich umiejetno-
$ci w bliskim wspierajacym kontakcie. Rodzice i opiekunowie czesto si¢ ko-
munikuja, aby rozwija¢ pozytywne relacje ze szkola oparte na kooperacji
i wlgczaniu.

o Transition Kelly Bear Character And Resiliency Education Skills
(C.A.R.E.S.) Program — amerykanski multimedialny uniwersalny program
prewencyjny stosowany u dzieci od przedszkola do klasy I1I szkoty podstawo-
wej (od 5. do 9. roku zycia). Celem programu jest zapobieganie zaburzeniom
zachowania u malych dzieci przez rozwijanie podstawowych umiejetnosci
wzmacniajacych zdrowy rozwoéj. C.A.R.E.S jest programem ukierunkowa-
nym na redukowanie czynnikéw ryzyka w dziecku (brak samokontroli,
niski poziom kompetencji szkolnych, problemy z zachowaniem), rodzinie
(negatywny stosunek rodzicéw do dziecka) i szkole (wczesne, trwate zacho-
wania). Istota programu polega na wzmacnianiu czynnikéw ochronnych
w rodzinie (wzmacnianie wiezi rodzinnych przez wspieranie pozytywnych
relacji rodzice-dziecko), szkole (wzrost prospotecznych umiejetnosci dziec-
ka i wspieranie wiezi miedzy uczniem a szkolg) i dziecku (wzrost szacun-
ku dla siebie, samokontroli, umiej¢tnosci rozwigzywania problemdéw oraz
umiejetnosci wchodzenia w interakcje spoleczno-emocjonalne). Ewaluacja
programu potwierdzila przyrost wiedzy, wzrost umiejetnosci i zmiane po-
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staw uczniéw w nastepujacych obszarach: samoswiadomosci i szacunku dla
siebie, rozumienia emocji swoich i innych ludzi, kompetencji spotecznych
i konstruktywnych relacji z réwiesnikami, empatii i uprzejmosci wobec in-
nych, rozwigzywania problemdéw i umiejetnosci radzenia sobie z negatyw-
nymi emocjami, szacunku dla réznic indywidualnych, wytrwatosci i od-
pornosci (resilience), umiejetno$ci odmawiania, dbania o bezpieczenstwo
osobiste, cech charakteru: uczciwosci i odpowiedzialnosci.

o Guidelines for Effective Transition to School Programs (Docket, Perry
2001) powstat jako wynik trzyletniej wspdtpracy grupy naukowcow, przed-
stawicieli organizacji zajmujacych si¢ wczesng edukacja, nauczycieli wezes-
nej edukacji, strowarzyszen rodzicéw, organizacji szkolnych oraz w ramach
projektu The Starting School Research Project realizowanego w Australii
na University of Western Sydney. Celem projektu bylo zbadanie percepcji
i oczekiwan wszystkich stron zaangazowanych w proces przejscia edukacyj-
nego do szkoty. Z badan wynikalo, iz efektywny program przejscia do szko-
ly powinien: ustanawia¢ pozytywne relacje miedzy dzie¢mi, rodzicami i na-
uczycielami, wspiera¢ zdolno$¢ do uczenia sie kazdego dziecka, réznicowa¢
programy zorientowane na szkofe i programy zorientowane na przejscie do
szkoty, korzystac z przeznaczonych na ten cel zasobow i funduszy, wlaczaé
w dziatania wszystkich zainteresowanych, by¢ elastyczny, bazowa¢ na wza-
jemnym zaufaniu i szacunku, polega¢ na wzajemnej komunikacji miedzy
uczestnikami, bra¢ pod uwage kontekstualne aspekty spolecznosci lokalnej
oraz cechy indywidualne dzieci i ich rodzin.

» Working together for a good start at school — dunski program przejscia do
szkoty opracowany przez The Danish Evaluation Institute (EVA) (2013) oparty
na specjalnie przygotowanych instrumentach dialogu we wspdtpracy miedzy
przedszkolami, szkotami i pozaszkolnymi centrami pobytu dziecka.

Przytoczone przyklady programéw ulatwiajacych dzieciom przejscie
do $rodowiska szkolnego wyraznie $wiadcza o duzym zainteresowaniu
tym procesem w wielu krajach, jak réwniez o rozumieniu konieczno-
$ci wspierania dzieci w tym procesie przez podejmowanie praktycznych
dzialan, ktére umozliwig dzieciom osigganie poczucia dobrostanu w no-
wej sytuacji zyciowej, a tym samym sukcesu szkolnego juz od pierw-
szych dni pobytu w szkole. W ozywionej dyskusji toczacej sie od kilku
lat w Polsce nad obnizeniem wieku rozpoczynania obowigzku szkolnego
wyraznie brak jest refleksji nad strategiami wspierania dzieci w okresie
rozpoczynania nauki w szkole.
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Readiness to school and educational transition to school.
Conceptualisation and practical implications

Abstract

The aim of this paper is attempt to conceptualize the process of transition to school.
The analysis of different concepts related to child’s school start: readiness to school,
“ready school” and transition to school was made. The change of perspective related
to school readiness — from traditional definition of readiness to school as a prepara-
tion duty of the child to school duties, through the idea “ready schools” very popular
last years in many countries to ecological perspective of readiness to school related
to the idea of transition to school was presented.

In this paper was presented also practical examples of strategies and programs
supporting the child’s school start in different countries.

Keywords: readiness to school, transition to school, ecological perspective
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Wybrane elementy przestrzeni
edukacyjnej przedszkola a przygotowanie
dziecka do podjecia nauki szkolnej

Pojecie przestrzeni jest bardzo réznie definiowane i nadaje mu si¢ wiele zna-
czen. Szybko rozwijajacy sie $wiat sytuuje przemiany wspolczesnego spote-
czenstwa, okresla nowe wyzwania i stwarza ryzyko we wszystkich dziedzi-
nach spofecznego funkcjonowania — kreuje nowa rzeczywistos¢ spoteczng.
Ma to réwniez zwigzek z systemem edukacji. Ciagle zmiany spofeczne skta-
niaja, by zajac si¢ analizg istoty, struktury i charakterystycznych wlasciwo-
$ci wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej (Surina red. 2010, s. 13).

Pojecie przestrzeni edukacyjnej, pomimo stosowania go na gruncie wielu
dziedzin nauki, wciaz pozostaje niedookreslone. Przestrzen okreslana jest
jako system warunkéw podmiotowego istnienia jednostek, wymagajacych
identyfikacji z nimi. O ile kategoria miejsca jest istotnym punktem odnie-
sienia dla indywiduum i sytuuje ja w §wiecie natury i kultury, o tyle w ka-
tegorii przestrzeni jest si¢ wraz z innymi ze $wiadomoscia wspoétobecnosci
i wspolidentyfikacji (Basiniska 2011, s. 452).

Przestrzen w perspektywie pedagogicznej nieodlacznie przedstawia sie
ze wspolczynnikiem humanistycznym. Oznacza to, ze nalezy postrzegac ja
jako swoiste pole psychofizyczne, w ktérego sktad wchodza jednostki i ich
otoczenie. ,,Taki sposdb ujmowania przestrzeni determinuje sposdb jej ba-
dania oraz wyznaczania jednostek analizy w zakresie poznawania prze-
strzennego w sensie fizycznym i spolecznym” (Samborska 2012, s. 16).

W przestrzeni edukacyjnej urzeczywistniajg si¢ procesy edukacyjne.
Anna Basinska powoluje si¢ na definicje przestrzeni edukacyjnej Iriny
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Suriny, ktéra pojmuje ja jako ,wzglednie racjonalng jednolitg konstrukeje
uporzadkowania Zycia spotecznego, dzialalnosci spolecznej (...), u pod-
staw ktdrej znajduje si¢ system szkolnictwa i dziatalnos$¢ edukacyjna, ktorej
gltéwnym celem jest ksztaltowanie osobowosci” (2011, s. 453). Wedlug Anny
Basinskiej przestrzen edukacyjna srodowiska konstytuowana jest przez
podmioty $rodowiska lokalnego (gléwnie rodzicéw i nauczycieli) w mysl
przyjmowanych przez nie wartosci oraz na bazie dostepnych zasobow be-
dacych w tym srodowisku. Obserwujac srodowisko zycia i rozwoju dziecka,
wyodrebnia przestrzenie srodowiska, ktore stanowig fundament do budo-
wy przestrzeni edukacyjnej malego ucznia. Sg to przestrzenie takie, jak: fi-
zyczno-przyrodnicza, spofeczna, kulturowa oraz wirtualna (2011, s. 453).

Przestrzen fizyczno-przyrodnicza dziecka badaczka definiuje jako
miejsce zamieszkania warunkujace sposob spedzania czasu wolnego oraz
mozliwo$¢ zaspokajania réznych potrzeb, np. ruchu, bezpieczenstwa itp.
Infrastruktura miejsca zamieszkania, czyli obecnos¢ i system dziatania
placowek, instytucji, urzadzen, do ktérych dziecko ma dostep, ustala for-
my podejmowanych przez nie aktywnosci w czasie wolnym. Przestrzen fi-
zyczno-przyrodnicza, w jakiej osadzona jest szkota, warunkuje mozliwos¢
spozytkowania srodowiska w toku procesu edukacyjnego. Nauczyciele maja
rézne mozliwos$ci kreowania sytuacji edukacyjnych w zaleznosci od charak-
teru otoczenia przyrodniczego (Basinska 2011, s. 453).

Przestrzen spoleczng Srodowiska tworzg ludzie oraz zachodzace miedzy
nimi relacje, ktorym stuza normy spolfeczne oraz symbole kulturowe iden-
tyfikowane w danej spotecznoséci. Detale te tworzg wspdlnie uklad relacji
miedzy ludzmi. W sklad tej przestrzeni wchodzg réwniez instytucje, ktore
regulujg stosunki spoteczne. W prezentowanej przestrzeni dziecko przyna-
lezy do malych grup spolecznych, takich jak rodzina, grupa klasowa itp.
Grupy te utrzymuja relacje z szerszymi strukturami. Przestrzen spoleczna
dziecka to $wiat mikrostruktur, z ktérymi wchodzi w interakcje, gdzie reali-
zuje swoje zyciowe zadania, stanowigce jego pole poznawcze. W przestrzeni
edukacyjnej srodowiska to szkota i rodzina maja role posredniczace pomie-
dzy instytucjami i organizacjami a jednostka.

Dziecko jest takze uczestnikiem kultury, ktéra ukazuje mu game okre-
slonych kategorii oraz wachlarz regul selekcji, interpretacji i opracowania
informacji na temat zjawisk, czy tez zdarzen spotecznych. Dziecko w mtod-
szym wieku szkolnym dopiero zaczyna wchodzi¢ w $wiat kultury. Zyje
warto$ciami, ktérymi Zyja jego rodzice. W przestrzeni edukacyjnej dziecka
powinny sie znalez¢ wytwory kultury materialnej i duchowej. Poprzez ob-
cowanie z nimi oraz poznawanie ich, dziecko zdobywa kompetencje umoz-
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liwiajace mu korzystanie z kultury, zaréwno jej przetwarzanie, zmienianie,
jak i jej wzbogacanie.

Coraz wiekszego znaczenia nabiera $rodowisko wirtualne, ktére moz-
na uznac za szanse¢ edukacyjng, jednak moze ono réwniez stanowi¢ zrédio
powaznych zagrozen w funkcjonowaniu jednostki. Przestrzen zycia dzie-
ci caly czas poszerza si¢ o nowe multimedia, ktore stajg si¢ podstawowym
zrodtem doswiadczen i przezy¢. Od najmlodszych lat korzystaja oni z in-
nowagji technologicznych. Ich gust czy tez preferencje ksztaltowane sg wla-
$nie przez mass media. Nauczyciel powinien umiejetnie pokierowac $ciezka
edukacji, wykorzystujac media, gdyz jest to gwarancjg efektywnego uczenia
sie ucznidw, i sg one bliskie ich pozaszkolnym doswiadczeniom (Basinska
2011, s. 454-455).

W licznych opracowaniach poswieconych tej problematyce spotyka
sie pojecie miejsca ujmowane w réznych znaczeniach. Méwi si¢ o wolnej
przestrzeni, pozycji kogo$ w grupie, zespole, stanowisku czy funkcji. Nie-
jednokrotnie wskazuje si¢ przestrzen interpersonalng, przestrzen mentalna
czy przestrzei emocjonalng. Srodowiskiem tworzacym dziecku szanse do
rozwijania tychze przestrzeni jest migdzy innymi przedszkole pozwalajace
funkcjonowa¢ mu zaré6wno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym.
Przestrzen spofeczna i indywidualna jest warto$ciowym elementem orga-
nizowanego $rodowiska edukacyjnego w przedszkolu pozwalajacym wy-
zwala¢ kreatywno$¢ dziecka, eliminowac jego dzialania odtworcze na rzecz
rozwijania twdrczej aktywnosci przedszkolaka (Dymara 2011, s. 21-22).
Przestrzen edukacyjna przedszkola tworzy dziecku optymalne srodowisko
do jego wszechstronnego rozwoju, a tym samym przygotowuje je do pod-
jecia nauki w szkole. Dzigki realizacji podstawowych funkgcji (opiekunczej,
diagnostyczno-prognostycznej, kompensacyjno-usprawniajacej, ksztalcg-
cej, wychowawczej, poznawczej) przedszkole tworzy warunki i sytuacje,
w ktorych s3 realizowane cele zawarte w podstawie programowej. Czas
edukacji elementarnej jest jednym z najwazniejszych okreséw zycia dziecka,
niejednokrotnie decyduje o dalszej jego karierze szkolnej. Warto zwrocic
uwage i zadbac o to, aby ceremonia oddzielenia lat beztroskiej zabawy od
lat szkolnych odbyta si¢ w przyjaznej atmosferze. Zeby jednak moglo tak sie
sta¢, trzeba najpierw odpowiednio przygotowac przedszkolaka do przyszlej
roli ucznia. Takie przygotowanie ulatwi mu start i pomoze w dalszym etapie
edukacji. Wazna zatem w tym ,wydaniu” paszportu do edukacji wczesnosz-
kolnej jest wlasciwie zorganizowana przestrzen przedszkola zaréwno w jej
aspekcie materialnym, jak i spotecznym. Na materialny aspekt przestrze-
ni edukacyjnej sklada si¢ budynek placéwki wraz z jej otoczeniem, ogréod
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przedszkolny, sale zaje¢ z odpowiednim dla poszczegélnych grup wieko-
wych wyposazeniem, pomieszczenia sanitarne, kuchnia i pomieszczenia
gospodarcze, rozne gabinety, a w nowo budowanych przedszkolach jadalnie
i sale gimnastyczne.

W przygotowaniu dziecka do podjecia nauki w szkole poza organizacija
przestrzeni edukacyjnej uwzgledniajacej aspekt materialny niezmiernie
istotna jest rowniez sfera spoteczna, ktéra tworza: nauczyciel, personel pla-
cowki, rodzice, dzieci. Zwraca si¢ tutaj takze uwage na obowigzujace zasady
zwigzane z planowaniem pracy przez nauczyciela (Surma 2011, s. 196-203).

Wspolczesne przedszkole, jako placéwka ustugowa, powinno dbac¢ o wy-
soka jako$¢ dziatan edukacyjnych, otwierac przestrzen dla nowych przedsie-
wzieé, réznych podej$¢ innowacyjnych inspirujacych dziecko do wyrazania
wlasnej ekspresji i wyzwalania jego aktywnosci tworczej (Styczynska 2011,
s. 155). Wedlug Barbary Wilgockiej-Okon przedszkole powinno ,zapew-
ni¢ dzieciom opieke oraz wszechstronny rozwoj psychofizyczny i spoteczny,
a tym samym przygotowac je do pokonania progu szkolnego” (1993, s. 636).
Zadanie to wyznacza nauczycielom przedszkola koniecznos¢ wlasciwego
zagospodarowania przestrzeni edukacyjnej dziecka oraz ,tworzenie mu ta-
kich warunkéw rozwoju, aby moglo ono rozwinac¢ i wykorzysta¢ w procesie
formowania wlasnej osobowosci wszystkie swoje obecne i potencjalne moz-
liwosci, a takze swoje indywidualne zdolnosci” (Lubowiecka 2006, s. 6).

Pojecie dojrzalosci szkolnej

Ustawa o systemie o$wiaty z 19 marca 2009 roku méwi o tym, ze kazdy
pieciolatek ma obowigzek odbywa¢ roczne przygotowanie przedszkolne.
Zadaniem placowki przedszkolnej jest catkowite zrealizowanie podstawy
programowej dla tego szczebla edukacyjnego po to, aby przygotowac¢ dziec-
ko do podjecia obowigzku nauki w szkole oraz do zdobycia takiej samo-
dzielnosci, aby potrafito radzi¢ sobie w sytuacjach zyciowych (Klim-Klima-
szewska 2010, s. 143). Tak wiec zadaniem przedszkola jest takie kierowanie
rozwojem dziecka, aby bylo ono dojrzale do realizacji obowigzku szkolnego.

Dojrzatos¢ szkolna to ,,osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju
umystowego, emocjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu
udzial w zyciu szkolnym i opanowanie tresci programowych kl. I” (Okon
2004, s. 81).

Pojecie ,,dojrzalosci szkolnej” moze by¢ stosowane zamiennie z termina-
mi ,,gotowosci szkolnej” czy ,,przygotowaniem do szkoty”. Réznica w rozu-
mieniu tych poje¢ moze wynikac¢ z pojmowania istoty oraz mechanizméw
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procesu, jakim jest dojrzewanie, oraz roli, jaka pelni uczenie si¢ w procesie
rozwoju. Gdy méwimy o ,,dojrzalosci szkolnej”, wszelkie zmiany rozwojowe
zachodzgace u dziecka wigza si¢ gtéwnie z dojrzewaniem. Rozwdj podpo-
rzagdkowany jest wiec procesowi biologicznemu, dojrzalo$¢ jest natomiast
jednym z jego etapéw. Wazny jest tu fakt, ze etap dojrzewania w pewnej
mierze zalezy od oddzialywan zewnetrznych, te za§ moga modyfikowac za-
réwno kierunek, jak i dynamike zmian zachodzacych w rozwoju (Wilgoc-
ka-Okon 2003, s. 10).

Uzywajac okreslenia ,,gotowo$¢ szkolna”, bierzemy pod uwage fakt, ze
istnieje mozliwo$¢ wplywania na pewne wlasciwosci dziecka, ksztaltowania
ich w ten sposéb, aby osiggnelo ono owg gotowos¢. Wazny jest wiec moment
przygotowania do wykonywania okreslonych zadan szkolnych.

Granice miedzy wskazanymi pojeciami nie s3 jednak wyrazne. Szczegol-
nie dlatego, Ze dojrzewanie nie jest juz postrzegane jako gtéwna przyczyna
rozwoju. Wplywy biologiczne w duzej mierze dziataja w powigzaniu z pro-
cesem uczenia si¢ i z czynnikami zewnetrznymi — $rodowiskowymi (2003,
s. 10-11).

Przez termin ,dojrzalo$¢ szkolna” mozna rozumiec takze taki stopien
rozwoju dziecka, ktdry jest konieczny do podjecia wszelkiego rodzaju obo-
wigzkdw, jakie bedzie musialo spetnia¢ podczas nauki w szkole. Innymi
stowy jest to gotowo$¢ do ich wypelniania. Na dojrzato$¢ szkolng sktada
sie rowniez che¢ ucznia do wykonywania owych obowiazkoéw, chec uczenia
sie oraz taki poziom dojrzatosci umyslowej, fizycznej i spolecznej, ktory po-
zwoli mu na przystosowanie si¢ do nowych warunkéw szkolnych, zapewni
dobre samopoczucie wérdd rowiesnikow. Na termin ten skladajg sie takze
wszelakiego rodzaju umiejetnosci, przyzwyczajenia, ktore beda konieczne
i pomocne uczniom podczas edukacji (Gutowska 1978, s. 15).

Na dojrzatos¢ szkolng moze zatem skladac si¢ nie tylko przygotowanie
dziecka do szkoly, ale takze przygotowanie szkoly na przyjecie dziecka.
»Przez gotowos¢ szkoty rozumie si¢ wrazliwo$¢ na dziecko, jego potrzeby,
oczekiwania, aspiracje i mozliwo$ci rozwojowe” (Zuchelkowska 2010, s. 16).
Istotnym wyznacznikiem gotowosci szkoly sa zmiany dotyczace ksztalce-
nia, oparte zaréwno na aktywnosci ucznia, jak i nauczyciela zachowujacego
zasade respektowania wczesniejszych do$wiadczen dziecka oraz jego ak-
tualnego rozwoju (Wilgocka-Okon 2003, s. 12). A zatem szkola musi by¢
otwarta na potrzeby i oczekiwania dziecka, powinna docenia¢ i wykorzysty-
wac jego doswiadczenia z wezesniejszych lat zycia, w szczegolnosci z okre-
su przedszkolnego (Kopik 2010, s. 163). Ze wzgledu na specyfike rozwoju
sze$ciolatkéw oraz koniecznos$¢ zapewnienia im poczucia bezpieczenstwa
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warto pomysle¢ takze o oddzielnych strefach dla tych dzieci w szatni, na bo-

isku, placu zabaw czy $wietlicy szkolnej (Brzezinska, Szymanska 2012, s. 4).

W sali lekcyjnej wyraznie powinny by¢ wyodrebnione dwie czesci: eduka-

cyjna (wyposazona w tablice, stoliki, krzesla) oraz rekreacyjna (tworzaca

mozliwo$¢ zabawy i odpoczynku). To gwarantuje pelng adaptacje ucznia
zaréwno do szkoly, jak i nauki. Okreslajac wiec stopien gotowosci szkolnej
bierzemy pod uwage zaréwno poziom rozwoju dziecka, jak i wymagania
szkoty. Stan rownowagi miedzy tymi dwoma czynnikami nazywany jest
wlasnie gotowoscig szkolng. Jednak nalezy zwrdci¢ uwage, ze kazde dziec-
ko moze rozwija¢ sie¢ w innym tempie, zgodnie z wlasnym, indywidualnym
schematem rozwojowym, a wymogi szkoly nie s3 rzecza stala, niezmienna.

Dlatego tez interpretacja wyjasnianego pojecia moze ulec zmianie (Zuchel-

kowska 2010, s. 16).

Zagadnieniem dojrzalosci szkolnej od lat zajmuja si¢ zaréwno psycholo-
dzy, jak i pedagodzy. Problem ten lezy na pograniczu psychologii rozwojowej
i wychowawczej. Wraz z uptywem czasu rozszerza si¢ znaczenie tego pojecia.
Badania wykazuja, ze to nie wiek, ale mozliwosci uczenia sie, ktore zalezne
s3 od srodowiska ucznia, w gléwnej mierze wplywaja na osiggniecie tej doj-
rzalo$ci. Wplyw srodowiska moze by¢ hamujacy badz tez wspierajacy rozwdj
(Wilgocka-Okon 2003, s. 11- 12). Gotowos¢ szkolng mozemy rozwija¢ dzigki
réznorodnym dzialaniom, jest to proces, na ktéry sklada sie wiele istotnych
elementéw. Kazdy uczen zdobywa jg indywidualnie, wedtug wtasnego, odreb-
nego, niepowtarzalnego schematu rozwoju. Jednak sg pewne wytyczne, kto6-
re umozliwiajg stwierdzenie, czy dziecko osiggneto te dojrzalos¢ czy tez nie
(Nadolna 2009, s. 45). Tak wiec, aby w pelni okresli¢ gotowos¢ szkolna dziecka
powinni$my bra¢ pod uwage jego:

— dojrzato$¢ fizyczng: sprawnos¢ ruchows, wage ciala, poprawne funkcjo-
nowanie organéw zmystowych, zdrowie, wytrzymatos¢;

— dojrzalos$¢ umystowa: opanowanie ogdlnej wiedzy o swiecie, rozumienie
poje¢, symboli, procesy myslowe, umiejetno$¢ stuchania, wypowiadania
sie;

— dojrzalo$¢ spoteczng: przystosowanie do grupy, umiejetnos$é wspotpracy,
wspoéldziatania, zdyscyplinowanie i wykonywanie polecen nauczyciela;

— dojrzalo$¢ emocjonalng: réwnowaga psychiczna, umiejetnos¢ uze-
wnetrzniania i radzenia sobie z uczuciami, odporno$¢ na stres i ewentu-
alne niepowodzenia, kontrolowanie emocji;

— dojrzalo$¢ wolicjonalng: wytrwalos¢ i konsekwencja w pracy, doprowa-
dzanie zadan do konca, che¢¢ podejmowania nowych zadan, skupienie
uwagi;
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— dojrzalo$¢ motywacyjna: che¢ uczenia sie, dtugotrwalos¢ zainteresowa-
nia, osigganie jakichkolwiek sukceséw w nauce, kontynuowanie zadan
mimo niepowodzen (Jarosz 2004, s. 69).

Inne zrodia podaja jeszcze:

— gotowos¢ do czytania: analiza i synteza wzrokowo-stuchowa, poprawna
WYymowa;

— gotowo$¢ do pisania: rozwinigte sprawnosci psychomotoryczne, zrecz-
nos$¢ (sprawnos¢ rak), koordynacja wzrokowo-stuchowa i stuchowo-ru-
chowa, podporzadkowanie ruchéw kontroli stuchu i wzroku, orientacja
w przestrzeni, pamie¢ ruchowa (przetwarzanie obrazu graficznego na
obraz ruchu);

— gotowo$¢ do uczenia si¢ matematyki: rozumienie i okreslanie stosunkow
przestrzennych, ilo§ciowych i czasowych w praktyce, klasyfikacja przed-
miotéw pod katem wielkosci, koloru, ksztaltu, znajomos¢ pojecia liczby
i wykonywanie dzialan dodawania i odejmowania w zakresie 0-10, po-
stugiwanie si¢ znakami matematycznymi mniejszosci, wiekszosci, row-
nosci, plusa i minusa, poréwnywanie odleglosci;

— dojrzatos¢ do podjecia obowigzkéw szkolnych: umiejetnos¢ rozwiazy-
wania problemdw, samodzielne organizowanie sobie pracy, poczucie
obowiazku, wytrwatosci (Klim-Klimaszewska 2005, s. 106-114).

Rozwo¢j dziecka w wymienionych obszarach powinien by¢ harmonijny.
Tempo rozwoju w kazdym z nich musi by¢ podobne, aby pozostaty one
w zwigzku. Gotowos¢ do podjecia nauki w szkole jest uwarunkowana ca-
to$ciowym rozwojem, stad tez rozwdj w kazdej z tych sfer jest niezmiernie
wazny (Skowronska 2007, s. 11).

Analize¢ gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole, a wiec tzw. dia-
gnoze przedszkolna, musi przejs¢ kazde dziecko na rok przed rozpatrywa-
nym pdjsciem do szkoty. Koniecznos$¢ ta wynika z podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego (Kozyra-Sekulska 2010, s. 328-329). Jak juz
wczesniej zaznaczylam, kazdy pieciolatek ma obowiazek rocznego przy-
gotowania do szkoly w placéwce przedszkolnej. Podstawa programowa
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego
traktuje o tym, ze przez caly rok ,edukacji” w przedszkolu nauczyciele po-
winni obserwowac rozwdj dziecka, a owe obserwacje zapisywac po to, aby
pomoc dziecku w osiggnigciu jak najlepszej gotowosci szkolnej. Celem ta-
kiej analizy jest takze przekazanie rodzicom informacji dotyczacych pozio-
mu rozwoju, jaki osiggneto ich dziecko oraz pokierowanie ich, w jaki sposob
powinni wspiera¢ swoje dziecko w osiaganiu dojrzatosci. Obserwacja ta ma
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dostarczy¢ nauczycielowi informacji o aktualnym stanie rozwoju dziecka
oraz pomdc mu w przygotowaniu indywidualnego programu wspomagania
jego rozwoju. Moze stanowi¢ przyczynek kierowania dziecka do instytucji
o charakterze pomocowym (poradni psychologiczno-pedagogicznej) w sy-
tuacjach kiedy zostaly rozpoznane u dziecka dysfunkcje.

W podstawie programowej zawarto takze, ze o rozpoczeciu nauki szkol-
nej decyduje nie tylko wiek, ale takze poziom umystowy dziecka. Stad tez
istnieje mozliwos¢ (jesli to konieczne) odroczenia obowigzku szkolnego —
dzieci, ktére nie osiagnely jeszcze odpowiedniego poziomu dojrzatosci
szkolnej, powinny mie¢ czas i szans¢ na prawidfowy rozwoj i zdobycie nie-
zbednych umiejetnosci oraz uksztalttowanie wlasciwych postaw. Odrocze-
nie obowigzku szkolnego ma stuzy¢ dobru dziecka, gdyz daje mu szans¢ na
nadrobienie zaleglodci i unikniecie wszelkiego rodzaju niepowodzen, upo-
korzen i problemoéw w trakcie edukaciji.

W przypadku osiggniecia wszystkich przejawéw dojrzatosci szkolnej
przez dziecko z grupy przedszkolnej mozliwe jest takze przyspieszenie obo-
wigzku szkolnego. Decyzje o przyspieszeniu badz odroczeniu obowigzku
szkolnego podejmuje dyrektor szkoty, opierajac si¢ na opinii poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej (http://www.naszaporadnia.eu /pdf/gotowosc_
szkolna.pdf, dostep 14.07.2015).

Czynniki warunkujace gotowos¢ szkolna dziecka

Potrzeba badania gotowosci szkolnej wynika z faktu, iz kazde dziecko moze
osiggna¢ ten stan w réznym wieku i w rozmaitym stopniu. Nie wszyscy
rozwijaja si¢ jednakowo, w tym samym tempie. Dynamika rozwoju kazde-
go dziecka juz od urodzenia jest indywidualna. Jedni rozwijaja si¢ szybciej
fizycznie, inni umystowo. Miedzy sferami rozwoju dziecka istnieja mniej-
sze lub wieksze réznice. Przyczyna owych odmiennoséci moga by¢ uwarun-
kowania biologiczne badz tez spoleczno-wychowawcze. Badajac gotowos¢
szkolng, powinni$my bra¢ pod uwage czynniki, ktére na nig wplywaja.
Znaczacy wplyw na rozwdj dziecka i osiagniecie przez niego dojrzalosci
szkolnej wywiera miejsce zamieszkania, warunki materialne, w jakich zyje,
sposob wychowania, atmosfera domowa. Nie bez znaczenia jest takze wy-
ksztalcenie rodzicéw oraz to, czy dziecko uczeszczalo lub nie do przedszko-
la. Rodzina, dom sg pierwszym i najwazniejszym srodowiskiem, w ktérym
rozwija si¢ dziecko (Skowronska 2007, s. 10).

Zdaniem Wincentego Okonia ,,dojrzalos¢ szkolna zalezy od warunkéow
bytowych dziecka, wyksztalcenia rodzicéw, wychowania przedszkolnego,
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zdolnosci dziecka i jego zdrowia. Badania nad dojrzaloscia szkolng maja
na celu ustalenie czynnikéw ja warunkujacych, opracowanie narzedzi do
masowych badan dojrzalosci szkolnej oraz metod i srodkéw psychopeda-
gogicznych umozliwiajacych ogétowi dzieci osiagniecie jeszcze przed pdj-
$ciem do szkoly takiego poziomu dojrzatosci szkolnej, jaki jest niezbedny do
zapewnienia im petnego powodzenia szkolnego” (2004, s. 81-82).

Psycholodzy od dawna spierajg si¢ o to, czy gléowny wplyw na rozwéj ma
dziedziczenie czy srodowisko. Zgodnie z jednym stanowiskiem gltéwna role
w rozwoju ma dziedziczenie. Rozwoj wedtug tego ujecia przebiega zgodnie
z wlasciwosciami, ktdre s3 zaprogramowane genetycznie. To, w jaki spo-
sob dana jednostka bedzie ewoluowa¢, tak naprawde nie zalezy od niej, ale
w duzej mierze jest przesadzone juz przed jej narodzinami. Pewne zmiany
w zachowaniu bowiem moga nastepowa¢ mimowolnie, wraz z wiekiem, co
jest skutkiem uwarunkowan genetycznych. Wedlug takiego sposobu mysle-
nia, wszelkiego rodzaju ¢wiczenia czy doswiadczenia jednostki sa w wiek-
szosci bez znaczenia. W mysl drugiego stanowiska niezmiernie istotng role
w rozwoju czlowieka ma srodowisko, zwlaszcza $rodowisko spoteczne.
Tworzy ono doswiadczenia jednostki, a uczenie si¢, a wigc takze rozwdj,
jest $cisle z nimi zwigzane (Matczak 2003, s. 29-30). Obecnie przyjmowany
jest poglad, zZe rozwdj zalezny jest zaréwno od czynnikéw srodowiskowych,
jak i genetycznych. Zgodnie za$ z popularng wieloczynnikowa koncepcja
rozwoju na czlowieka wplywa wiele czynnikéw, ktére wzajemnie na siebie
oddziatujg. Coraz silniej dostrzega si¢ réwniez znaczenie m.in. wychowania
i aktywnosci wlasnej jednostki.

Ogodlnie rzecz biorac, czynniki, ktére wplywajg na rozwoj przedszkolaka,
takze te warunkujace dojrzatos¢ szkolng dziecka, mozna podzieli¢ na czyn-
niki biologiczne, a wiec uwarunkowania osobnicze, czynniki spofeczno-
-wychowawcze, inaczej czynniki zewnetrzne, srodowiskowe uwarunkowa-
nia ucznia (Wysocka 2003, s. 724), a takze wychowanie i aktywnos¢ wlasna
jednostki (Zebrowska 1977, s. 154).

Przedszkole miejscem socjalizacji dziecka

Przedszkole ma wyposazy¢ przedszkolaka w umiejetno$ci poznawcze, kom-
petencje spoleczne, fizyczne, emocjonalne, by dziecko potrafito samo za-
dbac¢ o siebie, a dzigki temu stworzy¢ podstawe szkolnej kariery. Tylko do-
brze przygotowany uczen moze si¢ prawidlowo rozwija¢ (Dabek 2011, s. 5).

Okres przedszkolny to czas, w ktérym dziecko podejmuje réznorodna
aktywno$¢ zabawowy. Nawigzuje ono interakcje spoteczne, orientuje sie, ja-
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kie role maja osoby dorosle i jakie jest ich znaczenie. Jednak zycie dziecka
w przedszkolu nie ogranicza si¢ tylko i wylacznie do zabawy. Rozwijaja si¢
réwniez i doskonalg w tym czasie sprawno$ci manualne, rysowanie, lepie-
nie, konstruowanie, spostrzeganie i orientacja przestrzenna. Dzieci ponadto
intensywnie przyswajaja wybrane normy etyczne, ktdre poznaja w momen-
cie przebywania w grupie, podczas organizacji pracy i wspélnego spedzania
czasu. Czesto tez przez wykorzystanie basni dziecigcych lub ludowych po-
szerzaja znajomos$¢ norm i ocen. Program pracy z dzieckiem przedszkolnym
ma takze na wzgledzie rozwijanie umiejetnosci jezykowych, przygotowanie
do pisania i czytania, poznawania elementéw matematyki i przyrody itd.
Praca wedlug wybranego programu jest dostosowana do poziomu danego
zespotu i zmierza do osiggniecia gotowosci szkolnej. Nauczyciel ma szanse
stworzy¢ warunki do wyréwnania luk rozwojowych wszystkich podopiecz-
nych, z uwzglednieniem ich indywidualnych cech.

W przedszkolu jest rozwijana sprawno$¢ grafomotoryczna dziecka (odwzo-
rowanie ksztaltow, kreslenie elementéw literopodobnych, wykorzystywanie
réznych technik plastycznych), co pozwala wlasciwie przygotowac przedszko-
laka do podjecia obowigzku szkolnego. Mozna organizowa¢ takg aktywnos$¢
w czasie zabaw lub podczas dostosowanych do pér roku i realizowanych tre-
$ci programowych w kacikach przyrody. Dziecko przekraczajace progi szkoty
powinno umie¢ sprosta¢ zadaniom, ktére stawia przed nim nauczyciel czy
tez podejmuje ono samo. Powinno takze dostosowac si¢ do dyscypliny pa-
nujacej w szkole i umie¢ zapanowac nad swoimi emocjami. Przedszkole dazy
przede wszystkim do tego, by dziecko bylo samodzielne w nowym srodowis-
ku, by bylo obowigzkowe, sumienne. Istotne jest, zeby mialo wyrobiony na-
wyk doprowadzania pracy do konca, jak réwniez, by w razie niepowodzenia
potrafito zacza¢ aktywno$¢ od nowa (Wojda 2001, s. 151-152).

Jednak najbardziej znaczacym faktem jest pelnienie przez przedszkole
funkcji podstawowego srodowiska wspierajacego dziecko w drodze do suk-
cesu oraz warunkujgcego jego przyszte efekty szkolne. Dziecko wchodzi do
systemu formalnego ksztalcenia, co przekracza znane mu relacje z rodzing.
Przedszkole jest instytucja, w ktorej socjalizacja nie opiera si¢ na wiezach
pokrewienstwa. W placéwce tej tworzy si¢ dzieciom mozliwosci podejmo-
wania réznych rél spotecznych (dyzurni w kacikach, przy positkach, w szat-
ni) oraz wchodzenia w interakcje spoteczne. Dzieci, wkraczajac w mury
przedszkola, poznajg nowy $wiat i powoli uczg si¢ w nim zy¢. To w przed-
szkolu dziecko utozsamia si¢ z nauczycielka, jak z drugg mama. A fakt, ze
spedza z nig potowe swojego dnia, prowadzi do przewartosciowania jej oso-
by (Al-Khamisy 2006, s. 26).
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Doswiadczenia, jakie nabywa dziecko w przedszkolu, sg szczegdlnie waz-
ne w momencie upodabniania si¢ do wybranych modeli osobowosciowych.
Dziecko w tym czasie szybko pochtania te wartosci, normy, ktére przekazu-
je mu rodzina, grupa spoleczna, spofeczenstwo. Punktem wyjscia jest jed-
nak nie to, jaka funkcje petni spoleczenstwo, ale to, jakie interakcje tworza
sie codziennie miedzy wychowawcg a wychowankiem.

Socjalizacja jest procesem wlaczania jednostki w spoteczenstwo,
~umozliwiajacym integracje z nim, czyli zaadaptowanie przyjetego w da-
nym spoleczenstwie sposobu myslenia i odczuwania oraz zgode na obo-
wigzujacy w nim system wartosci, facznie z powszechnie gtoszonymi tam
opiniami, przekonaniami, wierzeniami, ideami” (Lobocki 2004, s. 42).
Jest ona zatem procesem adaptowania si¢ dzieci do réznych warunkow
srodowiskowych. Zdaniem Romany Miller dziecko bez kontaktow ze spo-
teczenstwem ma utrudniony proces socjalizacji. Jak podkresla autorka,
dzieci odizolowane w pewien sposoéb od spoleczenstwa gorzej radza so-
bie w kontaktach interpersonalnych (1981, s. 13-15). Wedlug Anthony’ego
Giddensa socjalizacja to proces uczacy dzieci lub innych nowych czton-
kow spoteczenstwa, jak w nim funkcjonowacé. Jak zauwaza autor, proces
socjalizacji sprawia, ze dziecko, bedac zalezne od innych, staje si¢ istota
$wiadoma, orientujacg si¢ w zasadach panujacych w $wiecie, potrafig-
cg odnalez¢ sie w kulturze, w jakiej jest wychowywany (2008, s. 50-51).
O przebiegu procesu socjalizacji w duzym stopniu decyduje rodzina oraz
przedszkole. W tych obszarach dziecko zdobywa umiejetnos¢ wspol-
dziatania, nawigzuje pierwsze relacje, w przedszkolu poszerza plaszczy-
zng kontaktow interpersonalnych. Placéwka ta przyzwyczaja dziecko do
pelnienia obowiazkéw i zwigzanej z nimi odpowiedzialnos$ci oraz uczy
aktywnosci spofecznej. Wspéldzialanie uznaje sie za najistotniejszy ele-
ment socjalizacji. Instytucja przedszkolna dostarcza dziecku duzo okazji
do tego typu relacji, w ktérych moze zmienia¢ swoje nastawienie, postawe
z egocentrycznej na zespolowa. Jednym z podstawowych poje¢ w uspo-
tecznianiu jest interakcja bedaca wzajemnym oddzialywaniem na siebie
jednostek, rzeczy, zjawisk, czy tez tworzeniem mozliwosci do przewidy-
wania postepowania innych ludzi. Rozwoj dziecka zalezy réwniez od tego,
w jakiej przebywa ono grupie spolecznej, jaki reprezentuje poziom zycia,
oraz od wartosci przyjetych od rodzicow, kolegéw czy kolezanek. Wazne
jest, aby przed podjeciem proby zrozumienia dziecka najpierw sprobowac
dowiedzie¢ si¢ wigcej na temat roli oséb dorostych waznych w jego zyciu,
konstrukcja spoleczna bowiem spelnia istotng role w potencjale dzialania
jednostki (Al-Khamisy 2006, s. 27-28).
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Z perspektywy psychologii kluczowe jest uspotecznienie, ktére powinno
by¢ traktowane ogélnie jako umiejetnos¢ funkcjonowania jako jednostki
spolecznej. Dzieci poznajg siebie i to, co je otacza przez dzialanie. W przed-
szkolu, gdzie zachodzi socjalizacja, dziecko uczy sig, jak postepowac w har-
monii z normami i zasadami, ktérych jako jednostka spoteczna powinno
przestrzegac. Dziecko ma w przedszkolu za zadanie nauczy¢ si¢ badz przy-
najmniej sprobowac wspoétpracowac z innymi. Wchodzi zatem w réznorod-
ne relacje z ludzmi, nawet tymi, ktérzy si¢ od niego réznig i potrafi si¢ z nimi
komunikowa¢ w sposéb werbalny i niewerbalny (Al-Khamisy 2006, s. 30).

Gotowos¢ szkolna a powodzenie w nauce

To, czy dziecko odniesie sukces w szkole, nie zalezy tylko od tego, czy jest
odpowiednio przygotowane pod wzgledem intelektualnym, ale takze od
zdolnosci radzenia sobie ze zlymi emocjami, umiejetnosci zachowania si¢
w trudnych sytuacjach, oraz od tego, czy dziecko rozumie to, co méwi do
niego nauczyciel, czy dostosowuje sie¢ do zadan przez niego powierzonych.
Istotny jest rowniez zapal, z jakim te réznego rodzaju zadania wykonuje
(Kwiatowska, Topinska red. 1978, s. 437- 438). Z badan nad gotowoscia
szkolng Barbary Wilgockiej-Okon wynika, ze dzieci podejmujace nauke
w szkole mozemy podzieli¢ na cztery grupy:

— z bardzo dobra,

— z dobrg,

— z dostateczng,

— z niedostateczng gotowoscig szkolna.

I tak, dzieci, ktére znalazty si¢ w pierwszej grupie, w 95% maja szanse¢ na
to, by w pelni im si¢ powiodlo w szkole, a w 5% przewiduje si¢ cze$ciowe po-
wodzenie. Dla dzieci nalezacych do grupy z dobra gotowoscia w 75% prze-
widuje si¢ odniesienie powodzenia, w 24% przewiduje si¢ powodzenie tylko
czesciowe, a w 1% skazuje sie je na niepowodzenie. W grupie o dostatecznym
przygotowaniu do podjecia nauki w szkole na pelne powodzenie ma szanse
35% dzieci, na czgsciowe — 60%, a na brak powodzenia — 5%. I wreszcie
o grupie z niedostateczng dojrzalosciag mowi sie, ze 15% moze si¢ powodzi¢
w szkole, 65% tylko czesciowo moze mie¢ powodzenie, a 20% nie ma szans na
powodzenie (2006, s. 63). Wynika z tego, ze kazde dziecko ma pewna szanse
na to, by w szkole mu sie powiodto. Jest to zalezne w duzej mierze od tego,
jaki stopien gotowosci szkolnej osiagneto, to bowiem pozwoli mu podotaé
obowigzkom szkolnym. Wiadomo przeciez, ze kazde dziecko rozwija si¢ ina-
czej. To, jaki szkola posiada poziom dydaktyczno-wychowawczy ma wplyw



Wybrane elementy przestrzeni edukacyjnej przedszkola... 91

na mozliwosci rozwojowe uczniéw i na to, czy we wlasciwy sposob beda one
wykorzystane. Istotne jest, jakie zostaly wybrane przez szkole podreczniki,
programy nauczania oraz jakim wyposazeniem w sprzet i pomoce naukowe
placéwka dysponuje. Waznym czynnikiem warunkujacym sukcesy szkolne
dziecka jest nauczyciel, jego umiejetnosci profesjonalne, cechy osobiste. To
on przez tworzenie optymalnego srodowiska rozwojowego dziecku uczy je
zainteresowania nauka szkolng, angazuje poznawczo i aktywizuje w celu wy-
korzystania potencjalu posiadanego przez dziecko. Jednak wszystkie propo-
nowane zadania, formy czy stosowane metody stuzace temu, by dziecko przy-
gotowac do uczenia si¢, musza by¢ dostosowane indywidualnie do mozliwosci
kazdego wychowanka (Wilgocka-Okon 2003, s. 65).

Bardzo istotne jest, czy miedzy cechami $wiadczacymi o dojrzato-
$ci szkolnej a wymaganiami stawianymi dziecku wystepuje réwnowaga.
Rozwdj dziecka powinien by¢ harmonijny, aby w kazdej sferze zmiana za-
chodzita w sposéb podobny. Jest to warunkiem utrzymywania w $cistym
zwiazku wszystkich jego aspektow. W momencie podjecia przez dziecko na-
uki szkolnej jego gotowos¢ szkolna zaleze¢ bedzie nie tylko od poziomu jego
przygotowania do podjecia nauki czytania, pisania i liczenia, ale réowniez od
tego, jakie metody dydaktyczno-wychowawcze beda stosowane wobec niego
przez szkole. To przyjazne warunki, jakie bedzie tworzyl nauczyciel, oraz
podmiotowe podejscie do dziecka warunkowa¢ bedzie efektywne zdobywa-
nie wiadomosci i umiejetnosci.

Dzieci w wieku przedszkolnym bardzo chetnie sie uczg, chcg podej-
mowa¢ nowe wyzwania i odwaznie angazuja si¢ w projektowane przez na-
uczycieli sytuacje edukacyjne. Oczekuja one od swojego ,,przewodnika”
ciekawych zaje¢, potrzebuja wsparcia, pomocy, zrozumienia. Nie nalezy za-
pominad, ze naturalna w tym okresie potrzeba ruchu i aktywnego dziatania
uzewnetrzniana przez dziecko stanowi¢ powinna przyczynek do tworzenia
przestrzeni edukacyjnej, w ktorej bedzie ono mialo szanse¢ na wszechstron-
ny rozwodj przez wykorzystanie ksztalcenia polisensorycznego. Nalezy mu
umozliwi¢ gromadzenie do$§wiadczen, opartych na réznych drogach ucze-
nia si¢ — przezywaniu, przyswajaniu, odkrywaniu i dziataniu. Niech po-
szukuje, eksperymentuje i tworzy. Rola nauczyciela niech bedzie dostarcza-
nie dziecku bogatych i atrakcyjnych sytuacji edukacyjnych rozwijajacych
jego ciekawos¢ poznawczg i inteligencje wielorakie. Kazdy uczen zapamig-
tuje material w inny sposdb. Nauczyciel powinien zatem zadba¢ o to, aby
tresci, z ktérymi zapoznaje, zapamietali wszyscy uczniowie: wzrokowcy,
stuchowcy i kinestetycy. Od nauczyciela wymaga sie duzego zaangazowania
w projektowanie zajg¢, korzystania z réznych zrodet i srodkéw dydaktycz-
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nych po to, by tworzy¢ dziecku optymalne $srodowisko wspomagajace roz-
wdj i wspierajace je w drodze do sukcesu (Dabek 2011, s. 7).

Powodzenie w szkole majg zazwyczaj ci uczniowie, ktérzy osiagneli go-
towos¢ szkolng. Im lepiej opiekuje si¢ wychowawca swoimi podopiecznymi
w wieku przedszkolnym, tym wieksze bedzie ono robilo postepy w nauce
i szybciej bedzie si¢ rozwija¢ (Brejnak 2009, s. 46-47).

Jak stusznie zauwaza i podkresla Elzbieta Jaszczyszyn, ,perspektywa
zmiany roli sprawia, ze dziecko czuje si¢ starsze, wazne, bardziej doroste.
Kazde dziecko chce tez by¢ madre, zdobywa¢ wiedze, uczy¢ sie nowych
umiejetnosci” (2010, s. 15).

A zatem przestrzen edukacyjna przedszkola uwzgledniajaca zaréwno
aspekt spoleczny, jak i materialny tworzy dziecku odpowiednie szanse do
jego wszechstronnego rozwoju oraz przygotowuje do podjecia nauki w szko-
le. Jest waznym miejscem budowania poczucia wartosci oraz ksztaltowania
prawidlowego obrazu siebie. Przedszkole jest srodowiskiem wartosciowych
»spotkan” opartych na bliskich wieziach emocjonalnych grupy réwiesni-
kow i nauczycieli, przygotowujacych do dalszego zycia i umozliwiajacych
dziecku dos$wiadczanie i przezywanie okresu dziecinstwa jako ciekawej
»podrézy” i przyczynku do dorostosci.

Selected elements of educational space of a kindergarten vs.
child’s preparation for school education

Abstract

The term “space” has been defined in different ways and multiple meanings have
been applied to it. Even though, the term has been used in various disciplines
and fields, it remains under defined. In pedagogical perspective, space has always
been portrayed along with a human factor. Therefore, the space should be under-
stood as a peculiar psychophysical field which consists of both individuals and their
surroundings. Educational space of a kindergarten provides the children with an op-
timal environment for their broad development and in this way it prepares the chil-
dren for school education. In this process, apart from educational space organization
including the material aspect, the social domain remains increasingly important
(teacher, other school workers, parents, children). Educational space of a kindergar-
ten embracing these aspects is definitely conducive to the development of the child’s
self-esteem and molding of the child’s self- portrait.

Keywords: space, educational space, kindergarten, socializing, school readiness,
school successes.
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Rozwijanie kompetencji kluczowych
w przedszkolu a dobry start szkolny

Wprowadzenie

Wedlug badan Gléwnego Urzedu Statystycznego na rok szkolny
2007/2008 w edukacji przedszkolnej (zaréwno w przedszkolach, jak i od-
dzialach przedszkolnych) uczestniczylo 59,4% dzieci w wieku 3-6 lat
(w miastach ten odsetek wynosil 75,2%, a na wsiach 39%). Jak powszech-
nie wiadomo, wychowanie przedszkolne dla trzy- i czterolatkéw nie jest
obligatoryjne. Obowiazkowe jest za to roczne przygotowanie przedszkol-
ne — do wrze$nia 2013 roku obowiazywato ono dzieci szescio- i pigciolet-
nie, od wrzesnia 2014 roku objete nim zostaly wszystkie dzieci piecioletnie.
Realizacja obowigzku przedszkolnego, zgodnie z art. 14 ustawy o systemie
os$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku, mozliwa jest w przedszkolu lub od-
dziale przedszkolnym w szkole podstawowej. Na dzien dzisiejszy wybrana
placoéwka jest zobowigzana do realizowania podstawy programowej. Zato-
zenia nowej podstawy programowej wychowania przedszkolnego wcielonej
w zycie w roku szkolnym 2009/2010 okreslaja az 15 obszaréw dziatalno-
$ci przedszkola wspierajacych rozwoj, wychowanie oraz edukacj¢ dziecka.
Kazdy z tych obszaréw przedstawia cechy, ktére powinny charakteryzowa¢
dziecko znajdujace si¢ u progu pierwszej klasy. Analizujac te obszary, bez-
sprzeczne jest, ze wiele kompetencji kluczowych, na ktore kladzie sie duzy
nacisk w szkole, jest realizowanych juz na poziomie przedszkolnym. Nie
chcemy analizowa¢ wszystkich z nich, lecz zwrdci¢ uwage na to, jakie maja
one znaczenie w zdobywaniu gotowosci szkolnej, jak wazne jest podejscie
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nauczyciela w nabywaniu przez dzieci tych kompetencji, jak moze on naj-
efektywniej je rozwija¢ we wspdlpracy z rodzicami wychowankow.

Kompetencje kluczowe a stan gotowosci szkolnej dziecka

Edukacja przedszkolna i rozwijanie kompetencji kluczowych ma decyduja-
cy wplyw na zdobycie dojrzalosci szkolnej. Na kartach Encyklopedii pedago-
gicznej czytamy, ze: ,dojrzalosc¢ szkolng, zwana tez gotowoscia szkolna, poj-
muje si¢ zazwyczaj jako osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju
psychicznego, jaki pozwala mu sprosta¢ obowiazkom szkolnym” (Pomykato
1993, s. 110). Czym zatem s3 obowigzki szkolne? Na to pojecie skiada sie
wiele czynnosci, do ktérych uczen musi by¢ zdolny. Jedng z najwazniejszych
rzeczy jest umiejetno$¢ porozumiewania si¢ zaréwno z réwiesnikami, jak
i nauczycielem. Chodzi tu zaréwno o postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym
na odpowiednim poziomie, jak i che¢ do interakcji miedzyludzkich, na co
z pewnoscig ma wplyw kompetencja spoteczna. Kolejnym bardzo istotnym
aspektem jest umiejetno$¢ uczenia si¢. Mozna to odczytywac jako che¢ do
poznawania i zapamigtywania nowej wiedzy, odwage w sprawdzaniu nie-
znanych teorii. Ostatnim, ale jakze waznym czynnikiem, jest otwarto$¢ na
sprostanie wyzwaniom stawianym przez szkole. Te wyzwania majg roz-
noraki charakter. Z jednej strony s3 intelektualne, bo wcigz pobudzaja do
chloniecia nowej wiedzy i umiejetnosci. Z drugiej zas strony jest to wejscie
i podporzadkowanie si¢ $cistym regutom panujacym w szkole oraz zespole
klasowym.

Uczen, aby sprosta¢ obowigzkom szkolnym, juz na progu pierwszej klasy
powinien posiada¢ wiele kluczowych kompetenciji, ktére utatwiag mu ada-
ptacje do nowego, szkolnego srodowiska. Aby tak sie stalo, kompetencje te
muszg by¢ rozwijane juz u przedszkolakow. W przeciwnym wypadku ist-
nieje uzasadniona obawa, ze nowy adept szkoly podstawowej bedzie mial
pewne trudno$ci w odnalezieniu si¢ i przyzwyczajeniu do coraz to nowych
wyzwan stawianych przez wczesnoszkolng edukacje.

Rola nauczyciela w rozwijaniu kompetencji
kluczowych w przedszkolu

Europejska Sie¢ do spraw Wdrazania Kompetencji Kluczowych (European
Policy Network on the Implementation of the Key Competences — KeyCo-
Net) monitoruje wszelkie dzialania na rzecz rozwoju kompetencji kluczo-
wych, poszukujgc najlepszych rozwigzan. W kontekscie rozwijania kompe-
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tencji kluczowych przedmiotem zainteresowania pozostaje jednak przede
wszystkim szkola. Dlaczego pomija sie role przedszkola? Jest to przeciez
odpowiednie miejsce do rozwijania i promowania okres§lonych kompetencji
kluczowych u dzieci. To wlasnie na pierwszym etapie edukacji budujemy
fundament pod przyszle osiggniecia szkolne, m.in. pozytywne nastawienie,
motywacje, ciekawos¢ $wiata, relacje z ludZzmi. To w przedszkolu, monito-
rujac rozwdj wychowankoéw, mozna dostrzec ich zdolnosci czy ewentual-
ne problemy, by wspdlnie z rodzicami podja¢ dzialania wspierajace rozwoj
dziecka, zanim rozpocznie ono edukacje szkolna.

Efektywno$¢ dzialan nauczyciela w rozwijaniu kompetencji przedszkola-
kow zalezy od wielu czynnikéw — posrednio od stylu zarzadzania placow-
ka przedszkolna (autorytarny czy demokratyczny) czy od przyjetego przez
nauczyciela dyskursu wczesnej edukacji, ktéry ma swoje odzwierciedlenie
w jego dzialaniach. Warto zwréci¢ uwage na dwa najbardziej utrwalone
wspolczesnie i jednoczesnie opozycyjne, wyrdznione przez Dorote Klus-
-Stanska, dyskursy: funkcjonalno-behawiorystyczny i humanistyczno-ada-
ptacyjny (Karbowniczek, Kwasniewska, Surma 2013).

Pierwszy z nich ma zrédto w funkcjonalizmie, behawioryzmie, pedago-
gice pozytywistyczno-konserwatywnej. Konsekwencje praktyczne wyni-
kajace z jego przyjecia to nastawienie na realizacje programu, szczegdto-
wych konspektow zajeé bez zwracania uwagi na potrzeby i zainteresowania
dzieci, czy nawet ich mozliwosci psychofizyczne (orientacja przedmiotowa);
brak elastycznosci w dzialaniu dydaktyczno-wychowawczym (przyklad: na-
uczyciel realizowal temat Sporty zimowe, bo tak zaplanowal, c6z z tego, ze
za oknem panowala wiosenna aura; przeprowadzanie zaje¢ zgodnie z przy-
gotowanym konspektem, mimo braku zainteresowania/zmeczenia ze stro-
ny dzieci); stosowanie metod podajacych, skupienie si¢ na jednostronnym
przekazywaniu wiedzy (nauczyciel-dziecko) ograniczajacym inicjatywe
i dzialania tworcze przedszkolakéw. Najwazniejsze stajg sie efekty ksztalce-
nia pozwalajgce m.in. na poréwnywanie wynikéw dzieci czy wynikéw pra-
cy dydaktycznej réznych przedszkoli. Zaréwno w stosunku do dzieci, jak
i ich rodzicéw nauczyciel przyjmuje pozycj¢ nadrzedng, dominujacg, planu-
je wzajemne kontakty, pedagogizuje, zleca zadania do wykonania.

W dyskursie humanistyczno-adaptacyjnym zas, ktérego teoretyczne
zrddla siggaja naturalizmu, psychologii humanistycznej, pedagogiki liberal-
nej, personalizmu, zaklada sie wspieranie dziecka w samorozwoju. W tym
celu stosuje si¢ metody aktywizujace, zacheca dzieci do samodzielnosci, po-
dejmowania wlasnej inicjatywy, zadawania pytan, odkrywania. Indywidu-
alizuje si¢ prace z dzie¢mi, systematycznie monitorujgc ich rozwdj. Nauczy-
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ciel jest bardziej elastyczny w dzialaniu, podaza za dzieckiem, co wiaze si¢
najczesciej z demokratycznym stylem zarzadzania placowka przedszkolna.
Niestety ten model wcigz nie jest w petni wykorzystywany w praktyce, zde-
cydowanie dominuje nurt funkcjonalno-behawiorystyczny.

Nadal wsréd nauczycieli przedszkolnych dominuje przekonanie, ze naj-
wazniejszy jest wynik, a nie sam proces dochodzenia do wiedzy. Z badan
Malgorzaty Stawinskiej (2010), ktérych przedmiotem byly sytuacje dydak-
tyczno-wychowawcze w przedszkolu, wynika, ze najmniej na zajeciach poja-
wia si¢ wiedzy interpretacyjnej (dzieci majg okazje wyraza¢ swoj stosunek do
zjawisk spolecznych) najwigcej za$ wiedzy nazewniczej (gdzie najwazniejsze
jest zapamigtanie i odtworzenie nazw, typologii itd.), a wiedza wyjasniaja-
ca (dotyczaca znajomosci i rozumienia zaleznosci) czgsto ma charakter po-
wierzchowny. Zanalizowanie przez badaczke przewodnikéw metodycznych
dla nauczycieli pokazuje, ze wlasnie poznawaniu nazw poswigca si¢ najwie-
cej miejsca, mimo iz udziat dzieci w konstruowaniu wiedzy nazewniczej jest
tu zaden, pochodzi ona gltéwnie z przekazu i wymaga jedynie pamieciowego
odtworzenia. Wiedza interpretacyjna wymaga od nauczyciela otwartosci,
zgody na wyrazanie przez dziecko swoich opinii i pogladéw w kwestiach spo-
tecznych. Niewatpliwie wlasnie w przedszkolu jest czas i miejsce na to, aby
dzieci zaczely uczy¢ si¢ formulowania wlasnych spostrzezen, analizowania,
wyciggania wnioskéw, szacunku dla odmiennego spojrzenia na te same kwe-
stie, czyli wladciwy moment na wdrazanie i rozwijanie konkretnych kompe-
tencji kluczowych. Tymczasem nierzadko byta (i czgsto jest) ograniczana ak-
tywnos$¢ werbalna dzieci, ,,przejawem tej tendencji byto podejmowanie przez
nauczycielki bez udziatu dzieci decyzji na temat wyboru omawianych zagad-
nien, rozszerzenia niektérych watkow i wygaszania innych, a takze sterowa-
nia wypowiedziami innych i narzucanie im swoich interpretacji” (Stawinska
2010, s. 243). Zdecydowanie s3 to dzialania hamujace nabywanie kompeten-
cji spolecznych, jezykowych, tak istotnych dla osiggniecia sukcesu szkolnego.

W polskich przedszkolach pojawiaja si¢ elementy konstruktywistycznej
strategii edukacyjnej (stymulowanie do samodzielnego odkrywania $wiata),
ale najczesciej jedynie jako uzupelnienie transmisyjnego podejscia. Dla na-
uczycielek najwazniejsze jest ,,dobre” przygotowanie dzieci do szkoly i pod
tym wzgledem ksztalcenie instrumentalne wydaje im si¢ najwazniejsze dla
osiggniecia przez dziecko sukcesu w szkole, co wiecej w polskich szkotach
dominuje tendencja kontynuowania tych transmisyjnych daznosci.

Nauczyciel, chcac wspiera¢ swoich wychowankéw w nabywaniu kompe-
tencji kluczowych, musi pozwoli¢ dzieciom na pewien stopien samodziel-
nosci. Najwazniejszy jest styl pracy nauczyciela, metody, jakie w niej wy-
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korzystuje, atmosfera, jakg tworzy w grupie. Z jednej strony dziecko musi
czud sie bezpiecznie i czu¢ si¢ akceptowane, z drugiej nauczyciel powinien
da¢ dziecku mozliwo$¢ konstruowania swojej wiedzy, musi mu pozwoli¢ na
popelnianie btedéw, wykazywa¢ cierpliwos¢, nie poddajac sie presji czasu
czy tempu realizacji programu. Najwazniejszy powinien by¢ proces docho-
dzenia do wiedzy, a nie wynik, dziecko, a nie realizacja programu.

Obowiazkowa nauka jezyka obcego w przedszkolu
a kompetencja kluczowa dotyczaca porozumiewania
sie w jezyku obcym

Zgodnie z nowymi rozporzadzeniami Ministerstwa Edukacji Narodowej od
dnia 1 wrzesnia 2014 r., (jesli tak zadecyduje dyrektor przedszkola, punktu
przedszkolnego lub innej formy wychowania przedszkolnego) dzieci zosta-
ty objete naukg jezykéw obcych w ramach realizacji podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego. Podstawa programowa zostala rozszerzona
0 nowy — szesnasty — obszar: ,,Przygotowanie dzieci do postugiwania sie
jezykiem obcym nowozytnym”. Obowigzek nauki jezykéw obcych dla dzieci
5-letnich ma wej$¢ w zycie od 1 wrzesnia 2015 r., a dla dzieci mlodszych od
1 wrze$nia 2017 r. Aby zmiany mogly si¢ urzeczywistni¢ bez wigkszych prze-
szkdd, MEN postanowilo, ze nauczyciele wychowania przedszkolnego beda
mieli czas na uzupelnienie wyksztalcenia potrzebnego do uczenia jezykow
obcych w przedszkolu do 31 sierpnia 2020 r. Do tego czasu zajecia jezykowe
beda mogli prowadzi¢ nauczyciele wychowania przedszkolnego, ktorzy nie
majg kwalifikacji do nauczania jezyka obcego, ale udokumentujg certyfika-
tem znajomos¢ jezyka obcego na poziomie co najmniej B2 (FCE).
Wprowadzenie nowego obszaru do podstawy programowej ma na celu
zapewnienie wiekszej liczbie dzieci bezplatnej nauki jezyka obcego. Nowe-
lizacja ta jest w duzej czesci zwigzana z wezesniejszymi obostrzeniami do-
tyczacymi kwestii finansowania zaje¢ dodatkowych przez rodzicow dzieci
w wieku przedszkolnym. Mozna w nim takze dostrzec ogoélnoeuropejski
trend do obnizania wieku rozpoczecia nauki jezyka obcego (wg kluczo-
wych danych dotyczacych nauczania jezykow obcych w szkotach w Europie
z 2012 r. w Belgii oraz w Hiszpanii dzieci rozpoczynaja obowigzkowa nauke
jezyka obcego w wieku 3 lat, na Cyprze i Malcie — w wieku 5 lat).
Przyczynkiem do takich tendencji s3 miedzy innymi poglady wielu jezy-
kowcéw, ktorzy twierdzg, ze im wezesniej rozpocznie sie nauke jezyka, tym
bedzie on lepiej opanowany przez ucznia. Tez¢ te potwierdzajg m.in. ba-
dania Jamesa Ashera i Ramiro Garcii (1969). Badacze przeprowadzili eks-
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peryment, w ktérym sprawdzali dzieci kubanskich imigrantéw w zakresie
wymowy jezyka obcego (w tym przypadku byl to jezyk angielski). Asher
i Garcia przebadali 71 imigrantéw w wieku od 7 do 19 lat. Wyniki daly jed-
noznaczne potwierdzenie tego, ze im nizszy wiek rozpoczecia nauki, tym
osiggniecia jezykowe sg lepsze — szczegdlnie w zakresie wymowy jezyka
obcego. Na podstawie wnioskéw z przeprowadzonych badan naukowcy
stwierdzili, ze fatwos¢, z ktora dzieci opanowuja jezyk obcy moze by¢ zwia-
zana ze sposobem jego uczenia si¢: dzieci uczg si¢ przez zabawe. Aktywno-
$ci ruchowe oraz polgczenie ich z reprezentacjami wizualnymi (tzw. real
objects) wzmacniajg znaczenie wypowiadanych stéw, co moze prowadzi¢ do
zdecydowanie tatwiejszego ich zapamigtywania (Asher, Garcia 1969). Nie
ma niestety badan, ktére jednoznacznie udowodnityby, Ze uczenie jezyka
obcego od wczesnego dziecinstwa gwarantuje sukces w jego opanowaniu na
wyzszych szczeblach edukacyjnych, jednak wydaje sie oczywiste, ze nauka
prowadzona w formie zabawy juz od przedszkola zapewni pozytywne na-
stawienie do tego jezyka i w przyszlosci moze procentowaé w postaci zwiek-
szonej motywacji do uczenia si¢ angielskiego.

Rozpoczecie nauki jezyka obcego w przedszkolu ma wptyw na zdoby-
wanie kolejnej kompetencji kluczowej, a mianowicie: porozumiewania si¢
w jezykach obcych. Dzieki wprowadzeniu zajec z jezyka obcego na pozio-
mie przedszkolnym dzieci majg okazje zapoznac si¢ z dzwigkami jezyka
obcego, poznaja wiele pojedynczych stéw (zwiazanych z konkretnymi te-
matami, takimi jak ubrania, czesci ciata, zwierzeta, dni tygodnia) i pro-
stych zwrotéw (takich jak ,hello, how are you”, ,,my name is...”, ,this is...”,
»1 like...” itd.). Jednak dla samych uczniéw wartoscig jest zabawa. Nie mu-
szg wcale skupia¢ sie na gramatyce, wlasciwej intonacji czy odpowiednich
formach wyrazéw. Dla nich wazne jest to, ze spedzaja przyjemnie czas. Co
wiecej, dzieci charakteryzuje pewna, dos¢ istotna przewaga nad dorostymi.
One nie wstydza si¢ popelnia¢ bledéw, a wprost przeciwnie — wigkszos¢
z nich lubi by¢ w centrum zainteresowania i oczekuje, ze co chwile beda
wzywane do odpowiedzi. Mozna péjs¢ nawet o krok dalej, stwierdzajac, ze
czuja si¢ wrecz zawiedzione, jesli w ktéryms z ¢wiczen zostang pominie-
te. Dzieci lubig si¢ chwali¢ tym, czego si¢ nauczyly — chetnie powtarzajg
rodzicom, co dzialo si¢ na zajeciach i jakie stowa zapamietaty. Maja tez
wewnetrzng potrzebe bycia docenianymi przez osoby im bliskie. Pewnos¢
siebie i poczucie wlasnej wartosci buduja na opiniach rodzicéw, nauczycie-
li i najblizszej rodziny. Dzieci w wieku przedszkolnym charakteryzuja sie
takze ciekawoscig poznawcza i czgsto same dopytuja si¢ o nazwy stéwek
w obcym jezyku.
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Z pewnoscia uczenie dzieci w warunkach przedszkolnych jezyka obcego
nie sprawi, ze beda plynnie si¢ nim postugiwac. Dzieci na tym etapie eduka-
cyjnym ostuchujg sie z jezykiem, poznaja wlasciwg wymowe i uczg si¢ stow
oraz zwrotow, ktére beda w stanie rozpoznac. Ciekawe zajecia jezykowe
majg takze wplyw na budowanie pozytywnego stosunku do jezyka obcego,
co w przyszto$ci moze przeksztalci¢ si¢ w pozytywne nastawienie do na-
uki szkolnej tegoz jezyka. Pewne jest takze, Ze zajecia wplyna korzystnie na
dziecigce zdolnosci receptywne (tj. stuchanie i rozumienie) oraz beda pod-
waling do dalszego doskonalenia zdolno$ci produktywnych (tj. méwienie).

Rodzice i nauczyciele razem wspieraja rozwoj
kompetencji kluczowych dzieci

Wielu badaczy zajmujacych si¢ obszarem wspdtpracy nauczycieli ze srodo-
wiskiem rodzinnym wychowankéw zwraca uwage na znaczenie budowania
przymierza na rzecz wspierania dziecka w rozwoju. Nikt nie kwestionuje
potrzeby wspolpracy rodzicow i nauczycieli, a raczej poszukuje si¢ nowych,
bardziej atrakcyjnych jej form, by zacheca¢ i angazowac jak najwieksza licz-
be rodzicow. Aby wspiera¢ nabywanie i rozwijanie kompetencji kluczowych
dzieci w wieku przedszkolnym, ta ni¢ porozumienia najwazniejszych pod-
miotéw edukacji wydaje si¢ niezbedna. Dlaczego? Obie strony — zaréwno
rodzice, jak i nauczyciele — moga wspiera¢ swoje dziatania, uzyskujac dla
dziecka optymalny rezultat. R6znorodne do$wiadczenia dziecka w obu $ro-
dowiskach stanowig baze do budowania kompetencji kluczowych, nie po-
winny one sie wyklucza¢, a uzupetnia¢. Jak w takim razie rodzice i nauczy-
ciele moga wspiera¢ dziecko w nabywaniu kompetencji kluczowych?

Moga oni wspomagac¢ dziecko, na przyktad, przez promowanie nawykow
czytelniczych w domu i przedszkolu — zacheca¢ je do wypowiadania sig,
zadawania pytan, prezentowania wlasnego stanowiska wobec tekstu, pro-
bleméw w nim przedstawionych, podejmowania préb formulowania argu-
mentow, opinii.

Przez zach¢canie dziecka do wspdldzialania z réwiesnikami (szczegol-
nie wazne w przypadku, gdy dziecko nie ma rodzenstwa; w przypadku
gdy dziecko jest bardzo niesmiate, wycofane) — rodzice moga aranzowac
wiele sytuacji, w ktérych dziecko bedzie mialo okazje wchodzi¢ w relacje
z dzie¢mi w réznym wieku (np. klubiki dziecigce, place zabaw, zaprasza-
nie dzieci do domu na wspolng zabawe). W przedszkolu podobnie — przez
promowanie form pracy w matych grupach, stwarzanie réznorodnych sy-
tuacji zabawowych, w ktérych liczy si¢ wspdtpraca, umozliwienie dzieciom
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podejmowania préb samodzielnego rozwigzywania konfliktéw, wyrazania
wlasnego zdania czy odgrywania prostych scenek dramowych pozwalaja-
cych spojrze¢ na rézne problemy z innej perspektywy. Mozliwos¢ wchodze-
nia w relacje z réwiesnikami to doskonale zrédlo nabywania kompetencji
poznawczych spolecznych i emocjonalnych. ,W pierwszych kontaktach
z réwiesnikami male dzieci czerpig z doswiadczen, jakie wyniosty z inte-
rakcji z rodzicami i osobami dorostymi z najblizszego otoczenia. W tym
celu uruchamiajg opanowane juz schematy, ale modyfikuja je, gdy zaczynaja
dostrzegac, ze obiekt zachowuje si¢ inaczej niz spodziewalo si¢ tego dziec-
ko. Konflikt poznawczy, ktéry pojawia si¢ w takich sytuacjach, mobilizuje
dziecko do aktywnosci intelektualnej (...) Im wigcej okazji dostarczymy mu
do kontaktow z réwiesnikami, tym szybciej i lepiej poradzi sobie w takich
sytuacjach” (Bielen 2007, 5.70).

Nauczyciele i rodzice moga wspiera¢ dziecko réwniez przez zachgcanie
i pomaganie mu w osigganiu samodzielno$ci obejmujacej rozne jej plaszczyz-
ny: w zakresie czynnosci samoobstugowych, postugiwania si¢ réznorodnymi
narzedziami, ale tez w zakresie samodzielnej realizacji prostych zadan, czy
podstawowej samodzielno$ci w kontaktach spolecznych, ktéra przejawia si¢
w umiejetnosci inicjowania i podtrzymywania kontaktéw z ludzmi (Kuszak
2006). Sukces na tym polu w duzej mierze zalezy od przyjecia wspdlnego fron-
tu przedstawicieli srodowiska przedszkolnego (nauczycieli, pomocy nauczy-
ciela, pani woznej) i obojga rodzicéw. Wiaze si¢ m.in. z tworzeniem zyczliwej
atmosfery dla podejmowanych przez dziecko prob, motywowania, cierpliwe-
go wspierania, pamietajac o tym, iz to wspieranie ,,musi wynikac z indywidu-
lanych potrzeb i nie moze poza nie wykracza¢” (Kuszak 2006, s. 47). Dodat-
kowo w przedszkolu ma zwigzek z wyborem okreslonym metod i form pracy
z dzieckiem, ktdre pozwola mu na przejawianie inicjatywy, takich jak metoda
projektéw czy stymulowanie rozwoju wedtug Marii Montessori.

Istotne jest wzajemne informowanie si¢ i wspieranie nauczycieli oraz ro-
dzicow. Pomaga to monitorowac rozwoj dziecka, uwzglednia¢ jego specyfike
rozwojowa w podejmowanych dzialaniach dydaktyczno-wychowawczych.
Nauczyciele moga wykorzystywa¢ réznorodne formy wspolpracy z rodzi-
cami, takie jak zajecia otwarte, warsztaty dla rodzicéw, aby ukazywac rézne
warianty gier i zabaw stymulujacych rozwdj dzieci, a takze tworzy¢ swoista
platforme wymiany doswiadczen, pomystéw miedzy rodzicami i nauczycie-
lami. Sg oni prawdziwg skarbnica wiedzy, z ktdrej warto czerpa¢. Tylko wza-
jemne zaufanie i otwarcie si¢ na siebie, ktore stanowi dla dziecka bezpieczna
baze rozwoju, pozwoli skutecznie wdraza¢ dzieci do nabywania kompeten-
cji kluczowych tak waznych dla osiggniecia gotowosci szkolnej.
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Podsumowanie

Wedlug Manfreda Spitzera tylko najlepsi nauczyciele powinni uczy¢ na po-
ziomie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, gdyz w tym okresie powstaja
tzw. fundamenty tworzace podwaling i stanowiace o ostatecznym ,ksztal-
cie” czlowieka (Zyliniska 2013). To wlasnie wtedy mlodzi uczniowie, pod
czujnym okiem nauczyciela-przewodnika powinni pracowa¢ nad podtrzy-
mywaniem i rozwijaniem ciekawosci poznawczej. Wedtug Anny Klim-KIli-
maszewskiej wychowawca przedszkolny ,wspomaga wysitki dziecka i wy-
chodzi naprzeciw jego inicjatywie, okazuje pomoc w razie potrzeby, wlacza
w jego dzialalnos¢, udziela wyjasnien, uczy” (2005, s. 65). Od jakosci jego
dzialan zalezy w duzej mierze stopien przygotowania dziecka do szkoty.

Dla nabywania i rozwijania przez dzieci kompetencji kluczowych wazna
bedzie trwata zmiana metod pracy na rzecz bardziej aktywnych, pozwalaja-
cych dziecku samodzielnie odkrywac¢, bada¢, sprawdza¢. Wymaga to §wiado-
mego odejscia od transmisyjnego modelu nauczania, od postrzegania przez
nauczyciela siebie jako gléwnego zrodta wiedzy, kierownika nauczania. Musi
on bazowac na wspdlnych dziataniach z dzieckiem, dzieleniu z nim odpo-
wiedzialnosci za uczenie si¢. Taka postawa otwartosci i wsparcia w stosunku
do wszystkich podmiotéw edukacji (wychowankoéw i ich rodzicéw) pozwoli
skuteczniej wspiera¢ przedszkolaki we wdrazaniu i rozwijaniu kompetencji
kluczowych juz na poziomie edukacji przedszkolne;j.

Developing key competences in pre-school
and a good school start

Abstract

A year of obligatory pre-school education is a time when children are gaining
knowledge and skills, which will help them to find themselves in school realities.
Up to September 2013 it included children aged 5 and 6. Starting from September
2014 it is compulsory for all children aged 5. The obligatory pre-school education can
be held in preschools, pre-school classes in primary schools or other models of pre-
school education. The important thing is for the institution to follow the core curric-
ulum for pre-school education. The core curriculum, which has been implemented
in 2009/2010 determine 15 areas of pre-school education supporting the develop-
ment, upbringing and education of a child. Each of the areas contains information
about specific features, which a child should gain before starting first class. Analyz-
ing those areas, it is clearly recognized that many of key competencies vital in school,
are being already implemented in pre-school education.
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Our goal is to draw attention to the need of developing the key competencies from
the earliest age. We want to emphasize, that it is possible, and moreover — needed to
achieve school readiness. At the same time we will point out the restrictions and prob-
lems with gaining skills by students connected with: teachers working style or the lack
of cooperation with parents. When pre-school education can we find a space for de-
veloping key competencies? Which of them are important for achieving school readi-
ness? We will try to answer these and other questions.

Keywords: key competences, school readiness, cooperations with parents, teaching
English to young learners
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Monika Miczka-Pajestka

Edukacja w spoleczenistwie opartym
na wiedzy. Problem nauczania do pelnego
uczestnictwa w kulturze

Droga edukacyjna w perspektywie wielosci
i r6znorodnosci

Perspektywa ponowoczesnosci nastrecza wiele trudnosci w opisie rzeczy-
wistosci, ujawnia tez problemy zwigzane z ksztaltowaniem i prowadzeniem
procesow edukacyjnych. Cztowiek, wpisujac si¢ w podstawowy obraz pono-
woczesnosci, ktérym — jak twierdzi Wolfgang Welsch (1998) — jest wie-
lo$¢, podejmuje ryzyko dostrzegania istoty §wiata jedynie poprzez wlasny
horyzont poznawczy i bez szerszego kontekstu. W ujeciu Welscha wielos¢
okresla ,,dzisiaj coraz bardziej nasze mysli i uczucia” (1998, s. 453), a takze
»uciele$nia historyczne i moralne intuicje wspdlczesnosci” (1998, s. 454).

Odwolujac si¢ do zalozen tego autora mozna stwierdzi¢, ze w $wiecie
naznaczonym pluralizmem, wieloécig i réznorodnoscia, a co za tym idzie
réznego rodzaju transformacjami, a takze w $wiecie pozbawionym stalego
paradygmatu i stechnicyzowanym, trudno projektowa¢ wlasng droge edu-
kacyjng i wlasny sposob uczestnictwa w kulturze. Pojawia si¢ zatem pyta-
nie: Na ile mozliwe jest ksztaltowanie §wiadomosci bycia kompetentnym
uczestnikiem rzeczywisto$ci? Zwlaszcza w perspektywie takich zjawisk jak
hybrydyzacja czy konwergencja, ktére sg czesciami ponowoczesnego $wiata
wielosci i réznorodnosci.

Zjawisko hybrydyzacji postrzega sie czesto jako mieszanie sie czy tez
przenikanie elementéw réznych kultur, struktur czy schematéw funkcjo-
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nowania, a co za tym idzie wiaze si¢ z ksztaltowaniem si¢ i formowaniem
nowych sposobdw dzialania, a w konsekwencji ksztalcenia i formowania ty-
pow tozsamosci. W tej perspektywie szeroko rozumiana edukacja podlega
procesom i mechanizmom mieszania oraz przenikania, co sprzyja nie tylko
ksztaltowaniu si¢ hybrydycznych form nauczania, ale tez swoistym interak-
cjom w obszarze tworzenia czy projektowania proceséw samoksztalcenia.

Koncepcja hybrydowosci, co zauwaza Chris Barker, pozwala na dostrze-
ganie sytuacji, w ktérych ujawniaja si¢ nowe formy kulturowe oraz nowe
tozsamosci. Samo pojecie moze stuzy¢ za swoiste narzedzie pozwalajace
uchwyci¢ zmiany kulturowe (2005, s. 295). Tym samym mozna za jego po-
mocg dokona¢ pewnych ustalen czy raczej wskazan w kwestii zmian zacho-
dzacych takze w przestrzeni edukacji.

Z kolei zjawisko konwergencji rozumiane jest zazwyczaj, za Henrym
Jenkinsem, jako ,,przeplyw tresci pomiedzy réznymi platformami medial-
nymi, wspoétprace réznych przemystéw medialnych oraz migracyjne zacho-
wania odbiorcéw medidw, ktorzy dotrg niemal wszedzie, poszukujac taniej
rozrywki” (Jenkins 2007, s. 9). W jego ujeciu konwergencja to réwniez ,,po-
jecie opisujace zmiany technologiczne, przemystowe, kulturowe i spotecz-
ne — w zaleznosci od tego, kto je uzywa i o czym wydaje mu sie, ze mowi”
(Jenkins 2007, s. 9). Przyznaje on réwniez, ze miesza i faczy ,,pojecia z roz-
nych pél odniesien”, zestawia rozne obszary badawcze i interpretacje, co
moze utrudnia¢ definiowanie zjawiska. Niemniej konwergencja jako proces
dostrzegana jest najczesciej w sytuacjach, w ktérych ujawnia si¢ jako kon-
wergencja oddolna (nieautoryzowany przeptyw tresci) czy tez konwergen-
cja korporacyjna (zwigzana z przeptywem spowodowanym wzgledami ko-
mercyjnymi) (Jenkins 2007). Widoczne s3 one takze w przestrzeni dzialan
edukacyjnych, w mieszaniu sie i laczeniu sposobow oraz form nauczania,
a takze samoksztalcenia, pomiedzy ktérymi dochodzi do przeptywu rézno-
rodnych tresci stanowigcych rézne zakresy wiedzy.

Wigaze sie to bezposrednio z nabywaniem kompetencji do zycia w wie-
loéci i réznorodnosci, ktére stanowi 0§ ponowoczesnej drogi edukacyjnej;
z mozliwoscig funkcjonowania w spoleczenstwie ponowoczesnym, przyj-
mujacym za podstawe funkcjonowania — jak stwierdza Lech W. Zacher —
dostep do informacji i sprawny kontakt, czyli szeroko rozumiang komuni-
kacje, a za fundamentalng zasade — komunikowanie (Zacher 2004).

Wydaje sig, ze droga edukacyjna w perspektywie wielosci i réznorod-
nosci musi by¢ projektowana z uwzglednieniem wieloaspektowosci i wielo-
kontekstowosci nauczania i uczenia sig, a co za tym idzie traktowana jako
proces transwersalny i dynamiczny. Warunkuje to sam charakter formo-
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wanego dzi$§ spoleczenstwa, ktore okresla si¢ wlasnie jako spoteczenstwo
oparte na wiedzy. Mozna uzna¢, Ze jego istotng cechg jest otwarto$¢ umystu
i ludzkich dzialan oraz swego rodzaju odwaga intelektualna w aktywnym
i innowacyjnym wykorzystywaniu wiedzy (Pawlowski 2004).

W zwiazku z tym, iz wylania si¢ ono z modelu spoteczenstwa informacyj-
nego, ktérego podstawe dziatania stanowi pozyskiwanie informacji, wiedza
ujawnia si¢ jako obszar, w ktérym owa informacja oraz szeroko rozumiana
edukacja, zmierzajaca w strong jej przetwarzania i skutecznego stosowania,
staje si¢ drogg do ksztaltowania kompetentnych uczestnikéw przestrzeni
spolecznej i kulturowe;.

Idea uczenia sie przez cale zycie a dazenie
do nauczania otwartego

Ksztaltowanie spoleczenstwa informacyjnego zasadza si¢ na pewnych ide-
ach, mniej lub bardziej unaocznianych. Jedng z nich jest coraz czgsciej
rozwazana i dyskutowana koncepcja ,uczenia sie przez cale zycie”, uzna-
wana powszechnie za podstawe nowoczesnego wychowania i ksztalcenia.
W zalozeniu ,uczenia si¢ przez cale zycie” zwraca si¢ szczegolng uwage
na indywidualny, wieloaspektowy rozwdj dokonywany zaréwno w syste-
mie formalnym, jak i nieformalnym. Jako idea przewodnia ujawnia sie
mysl o ksztalceniu w kazdej dostepnej formie, takze w ramach ksztalcenia
incydentalnego, realizowanego na przyklad w domu czy w pracy, a co za
tym idzie dazenie do nauczania otwartego, zwigzanego z ideg otwartosci
umystu i zalozeniem, iz istnieje potrzeba zachg¢cania i przygotowywania
dzieci do uczenia si¢ przez cate zycie. Mysl o nieustannym pozyskiwaniu
wiedzy wydaje sie¢ wlasciwa dla rozwoju i ksztaltowania spoteczenstwa
opartego na czynniku intelektualnym. Niemniej obraz ponowoczesnego
spoleczenstwa i zachodzacych w nim procesow edukacyjnych ujawnia ra-
czej wiele problematycznych kontekstow rozwoju edukacji niz realizacje
wspomnianych idei.

Mozna za Lechem W. Zacherem postawi¢ pytania: ,,Czy spoteczenstwo
oparte na wiedzy jest perspektywa czy mitem? Czy spoleczenstwo madrosci
to utopia?” (2011, s. 141). Pozostajg one jednak bez ostatecznych odpowiedzi.
Niemniej wskazuje on na ekonomizacje i ,demokratyzacje” edukacji, a takze
chaotycznos¢ i ztozono$¢ proceséw rozwojowych zwigzanych z jej ksztatto-
waniem w $wiecie konsumpcji wiedzy. Stwierdza on réwniez, ze ,,By¢ moze
relacje miedzy informacja, wiedza, pamiecia, uczeniem sie, samouczeniem,
inteligencja zbiorowa (otwartg — jak pisze de Kerckhove), zdolnosciami
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wspolpracy z rozmaitymi »maszynami inteligentnymis, funkcjonowaniem
w przestrzeni wirtualnej, z umiejetnosciami praktycznego zycia (nie tylko
w Sieci) beda gléwnym problemem do rozstrzygniecia i jakiego$ (racjonal-
nego?) ulozenia” (Zacher 2011, s. 142). W zasadzie kazda relacja jest wy-
zwaniem, zatem takze owo zestawienie zasadniczo odmiennych obszaréw
stanowi podstawe ksztaltowania si¢ pewnej nowej jakosci, a co za tym idzie
ujawniania sie zwigzanych z tym problemodw.

Tymczasem na drodze do spoleczenstwa opartego na wiedzy eduka-
cja okazuje si¢ istotnym czynnikiem formujacym sposob czy forme przej-
$cia ze spoleczenstwa informacyjnego wlasnie do spoleczenstwa opartego
na wiedzy. Mozna zatem przyjac, iz zrédla wielu probleméw zwigzanych
zowym przej$ciem nalezy szukac juz w sposobie funkcjonowania spoteczen-
stwa informacyjnego, ktdre samo w sobie bywa réznie definiowane. Mowiac
o spoleczenstwie informacyjnym wskazuje si¢ zazwyczaj na fakt zastosowa-
nia technologicznie rozwinigtych srodkéw przetwarzania informacji i ko-
munikowania, co pozwolifo na stworzenie zZrédta dla dochodu narodowego
(Goban-Klas, Sienkiewicz 1999). Podkresla sie rowniez, iz w spoleczenstwie
informacyjnym podstawg wszelkiej produkeji czy dziatalnosci spoteczno-
-ekonomicznej, a takze zZrédlem wszelkich zmian, stala si¢ po prostu infor-
macja (Casey 2001). Z kolei Kazimierz Krzysztofek i Marek S. Szczepanski
zwracaja uwage na szerokie zastosowanie informacji ,w codziennym zZyciu
spofecznym, kulturalnym, ekonomicznym oraz politycznym”, a takze na to,
iz spoteczenstwo informacyjne zostalo ,wyposazone w bogato rozwiniete
srodki komunikacji i przetwarzania informacji, ktore sa podstawa tworze-
nia wigkszosci dochodu narodowego”, a tym samym zapewniajg one zZroédto
utrzymania wigkszosci ludzi (Krzysztofek, Szczepanski 2002, s. 170). Bez-
posrednio przeklada si¢ to na edukacje, ktéra — jak sugeruje Lech W. Za-
cher — ,przybiera posta¢ ustug edukacyjnych”, ujawniajaca si¢ w tym, ze
»instytucje edukacyjne sg traktowane jak supermarkety, w ktérych wiedze
sie nabywa »w kawalkach«, w atrakcyjnym opakowaniu, tylko bezposrednio
uzyteczng” (Zacher 2011, s. 149).

Mozna zatem stwierdzié, iz ksztaltowane juz w przestrzeni spoleczen-
stwa informacyjnego modele dyskursu edukacyjnego, wsparte na infor-
magcji i ,zasobach umystowych” wszystkich uczestnikéw owej przestrzeni,
uaktualniajg si¢ w ponowoczesnosci jako wieloaspektowe i wielokontek-
stowe, przez co muszg by¢ wcigz odczytywane na nowo. Stad koniecznos¢
nauczania otwartego, w ktéorym uwzglednia sie funkcjonujace, w szerokiej
perspektywie ponowoczesnos$ci, podmioty i ich mozliwosci twoércze, po-
wszechny dostep do informacji i wiedzy, réznorodnos¢ $ciezek edukacyj-
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nych, a przede wszystkim mozliwo$ci otwartych na rzeczywistos¢ umysiow,
wkraczajacych na droge poznania.

Laczenie nauki i edukacji
jako droga do spoleczenistwa opartego na wiedzy

W takiej perspektywie spoleczno-kulturowej i edukacyjnej ujawnia sie
potrzeba nauczania i ksztalcenia, ktérego jednym z wyzszych celéw po-
winno by¢ przyuczanie do pelniejszego uczestnictwa w kulturze. Niemniej
dotychczasowa edukacja publiczna, jak stwierdza Henry Jenkins, w pierw-
szej kolejnodci zwigzana zostata z koniecznoscig ,,dystrybucji umiejetnosci
i wiedzy niezbednych do szkolenia dobrze poinformowanych obywateli”
(2007, s. 249), co jednak okazuje si¢ niewystarczajace i prowadzi raczej do
produkcji wykwalifikowanych graczy (Lyotad 1997) — na co wskazuje Jean-
-Frangois Lyotard — niz kompetentnych uczestnikéw kultury. W zwigzku
z tym wytworzona zostaje sytuacja, ktorg okresla sie jako ,luke uczestnic-
twa” w przestrzeni kultury. Zmusza to do poszukiwania i rozwijania no-
wych form i umiejetno$ci wspolpracy, co z kolei sktada sie na ide¢ tworzenia
tzw. obywatela monitorialnego (Jenkins, 2007, s. 249). Ale to zupelnie od-
rebna kwestia do rozwazenia.

Niemniej w ponowoczesnej perspektywie technicyzacji i mediatyzacji
przestrzeni rzeczywistosci, istotna wydaje sie, jak sugeruje Henry Jenkins,
nie ,tylko umiejetnos$¢ czytania i pisania, ale tez zdolno$¢ do uczestnicze-
nia w dyskusjach o tym, jakie tematy s3 wazne, jaka wiedza si¢ liczy i jakie
rodzaje wiedzy zapewniajg wladze i szacunek” (2007, s. 249). Ujawnia si¢
w tym idea dazenia do kultury, ktéra nazywa on ,kulturg wiedzy”, a ktéra
wymaga jednak przyuczania do uczestnictwa. Tymczasem — w jego prze-
konaniu — czlowiek uczy sie owego uczestnictwa raczej poza obszarem
sformalizowanej edukacji, w ,,przestrzeniach pokrewienstwa, tworzacych
sie wokdt kultury popularnej” (Jenkins 2007, s. 249), co ukazuje dyspropor-
cje waznosci wiedzy, ale tez wskazuje na jej zréznicowany charakter i roz-
norodnos¢ spelnianych funkgeji. Nie jest to zgodne ani z myslg o réwnowaz-
nosci i rownowarto$ci wszelkiej wiedzy, ani z ideg interdyscyplinarnosci,
ktora, jak twierdzi Jean-Francois Lyotard, ,we wlasciwym sensie nalezy do
epoki delegitymizacji i ekspansji empiryzmu” (1997, s. 146). Obecnie za$
w sytuacji, kiedy wiedza stala si¢ jedynie ,,stosunkiem miedzy uzytkowni-
kami skomplikowanych narzedzi pojeciowych i materialnych, a tymi, kto-
rzy korzystaja z ich osiggnie¢” (Lyotard 1997, s. 146), cel zwigzany z wy-
twarzaniem wiedzy i jej przekazywaniem ukazuje si¢ dosy¢ wyraznie, co
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podkresla tez Jean-Frangois Lyotard. Mianowicie ,,rozwigzanie, do jakiego
wszedzie na $wiecie faktycznie zmierzajg instytucje wiedzy, polega na roz-
dzielaniu dwoch aspektéow dydaktyki: reprodukeji »prostej« i reprodukcji
»rozszerzonej«. W tym celu wyodrebnia sie jednostki réznej natury, rézne
instytucje, rézne poziomy albo rézne cykle w instytucjach, r6zne wewnetrz-
ne dzialy instytucji i rézne dyscypliny, z ktérych jedne przeznaczone sa do
selekcjonowania i odtwarzania kompetencji zawodowych, inne za$ do roz-
wijania i »rozniecania« umystéw »imaginacyjnych«” (Lyotard 1997, s. 147).
Owo rozwarstwienie, a takze ,wszechstronna kooperacja dyscyplin”, mul-
ti- i transdyscyplinarnos¢, o ktérych pisze Lech W. Zacher, prowadza do
»daleko idacej prospektywnosci” oraz swoistego srodowiskowego i instytu-
cjonalnego ,przekroczenia granic” (2011, s. 143).

Zwiazane jest to z konieczno$cig uwzglednienia sytuacji, w jakiej czlo-
wiek juz od momentu swej pierwszej aktywnosci w ,,kulturze wiedzy” styka
sie ze zlozonoscig przekazow transmedialnych, maksymalizacjg mozliwosci
kreowania obrazu, ,inteligentnymi maszynami”, poszerzeniem si¢ teryto-
rialnosci wiedzy itp. Musi on zmierzy¢ si¢ nie tylko z tekstami i obraza-
mi, ale tez zwigzang z nimi, podawana w nowych formach, serig znaczen
i senséw. Wiaze si¢ z tym pytanie: Na ile mozliwe jest ksztaltowanie $wia-
domoéci bycia kompetentnym uczestnikiem rzeczywistosci? Wydaje sie, ze
mozliwe jest na tyle, na ile da sie wlasciwie skonstruowa¢ szeroko pojeta
droge edukacyjng oparta na otwartosci zaréwno projektujacych ja umy-
stéw, jak i instytucji, a takze na idei wszechstronnego, wielokontekstowego
samoksztalcenia i wspdtpracy. A zatem edukacja musi sta¢ sie — jak uznaje
Lech W. Zacher — ,,systemem na-daznym i - co pozadane — prospektyw-
nie zorientowanym” (2011, s. 143). Edukatorzy, jego zdaniem, ,,powinni sta¢
sie integralng czescig ,,systemu wiedzy” (nie tylko odtwarzanej czy popu-
laryzowanej, lecz tworzonej). To postulat nowej ich funkcji i »organiczne-
go« laczenia nauki i edukacji” (2011, s. 143). Wszystko to stanowi podstawe
myslenia o potrzebie kreowania wielokontekstowej i wieloaspektowej drogi
edukacyjne;j.

Niemniej podstawowym kluczem na owej drodze do spoleczenstwa wie-
dzy pozostaje wciaz jezyk, ktory w kazdym ksztalcie, i jako stowo, i jako
tekst czy hipertekst, ksztaltuje przestrzen porozumiewania si¢ — jak okres-
la to Kazimierz Krzysztofek — w ,,hiperspoleczenstwie”. W jego przekona-
niu aktualnie dojrzewa ,pokolenie uksztaltowane w hiperspoleczenstwie,
ktére przechodzi proces innej socjalizacji — pierwotnej i wtoérnej. Inaczej
niz starsze pokolenia rozumie ono kluczowe pojecia, takie jak wolnos$¢, kon-
trola, prywatnos$¢” (Krzysztofek 2009, s. 21). Mozna jedynie podkresli¢, iz
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podejmowane dzi$ przez dzieci i mlodziez poznanie, wsparte na ksztalto-
waniu poje¢, klarowaniu nazewnictwa, zdobywaniu umiejetnosci odczyta-
nia tekstu i konwencji itd. uktada si¢ w bardziej niz kiedy$ zlozony proces.
Stad jednym z istotnych warunkéw przyuczania do pelnego uczestnictwa
w kulturze jest sSwiadome wpisanie si¢ miedzy innymi w takie procesy, jak:
hybrydyzacja czy konwergencja, ktére jako zjawiska zwigzane z tworzeniem
hybrydycznych form, ,laczeniem” i ,mieszaniem” réznych pozioméw prze-
kazu i komunikowania, zmuszaja do transwersalnego postrzegania przes-
trzeni rzeczywistosci, a co za tym idzie takze przestrzeni edukacji. Nie
wszyscy badacze dostrzegajg jednak taki kierunek rozwoju zjawisk spolecz-
no-kulturowo-edukacyjnych, s3 tacy, ktérzy wyraznie podkreslaja, jak na
przyklad Jerzy Mikulowski-Pomorski, iz ,,nauka i nauczanie rozdzielity si¢”
(2006, s. 22).

Tym samym istotne wydaje si¢ odnajdywanie, zaréwno w przestrzeni
codziennosci, jak i edukacji, tego, co najbardziej podstawowe i praktyczne,
czyli pragmatycznego wymiaru funkcjonowania spolecznego, ktory pozwa-
lalby na projektowanie przez czltowieka swych dzialan zgodnie z danym,
zalozonym modelem. Sprzyja temu zwrot ku interdyscyplinarnosci — nie
przez wszystkich mile widziany — a postrzegany jako mozliwo$¢ wszech-
stronnego rozwoju, z uwzglednieniem wielu dziedzin wiedzy. Owa inter-
dyscyplinarno$¢ moze by¢ takze rozumiana jako przejaw hybrydowosci,
zwlaszcza w kontekscie nauczania (Miczka-Pajestka 2011). Dostrzega si¢
bowiem konieczno$¢ kojarzenia ze sobg wiedzy z zakresu réznych dziedzin
nauki, a dodatkowo podkresla si¢ fakt zmierzania w strone ,,unaukowienia
edukacji”, ktore — zdaniem Lecha W. Zachera — ,,musi postepowac, je-
$li spoleczenstwa czy chocby ich segmenty chcg nosi¢ miano spoleczenstw
wiedzy”. W jego przekonaniu ,,Nauka akademicka musi wejs¢ do szkol”,
a wowczas widoczny stanie si¢ cel edukacji w spoteczenstwie wiedzy, a mia-
nowicie ,,dyfuzja wiedzy, ktéra powinna by¢ powszechna, masowa, skutecz-
na” (2011, s. 144).

Dyfuzja wiedzy nie jest jednak mozliwa bez wtasciwego ogladu rzeczy-
wistosci, dostrzezenia w niej czlowieka, ,,jego wielostronnych uwikfan” (Za-
cher 2011, s. 145) i dokonania zasadnej interpretacji jego postaw oraz dzia-
tan. Zadanie okazuje si¢ trudne, zwlaszcza w odniesieniu do wielu zjawisk
spoteczno-kulturowych zachodzacych w ponowoczesnosci, miedzy innymi
w perspektywie powszechnie zachodzacego procesu fragmentaryzacji, kto-
ra ujawnia si¢ czesto w momencie rozpadu dawnych struktur, poprzez za-
funkcjonowanie wielu cze$ci w danym fragmencie rzeczywistosci. Jednak
samo pojecie fragmentaryzacji jest trudne do zdefiniowania ze wzgledu na
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swoj ruchomy i ptynny charakter, a fragmentaryczno$¢ przypisywana prze-
strzeni ponowoczesnej rzeczywisto$ci ma swe przelozenie na wizerunek
ponowoczesnego czlowieka, ktoérego mozna okresli¢, za Herbertem Mar-
shallem McLuhanem ,fragmentarycznym” czy ,,pokawalkowanym” (Micz-
ka-Pajestka 2006). Owa fragmentaryzacja moze by¢ postrzegana jako jeden
z aspektow hybrydyzacji, dotykajacej tez przestrzen edukacyjna.

Jesli czlowieka ujmuje si¢ jako fragmentarycznego czy ,sfragmentary-
zowanego~ trzeba dokona¢ pewnej rekontekstualizacji jego procesu ksztal-
cenia, w ktérym powinno si¢ uwzgledni¢ nie tylko jego mozliwosci samo-
realizacji i potrzeby edukacyjne, ale nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na
»potrzebe rozwijania i stosowania technik indywidualnej autotransforma-
cji” (Zacher 2011, s. 145) w projektowaniu jego nauczania.

Komponenty edukacji w spoleczenistwie opartym
na wiedzy a dalsze perspektywy

Transformacja obejmuje bowiem wszelkie obszary ludzkiego Zycia, podlegaja
jej bowiem zaréwno spoleczenstwo, panstwo, miasta, media itp., jak i rodzina
oraz szkotla, na kazdym poziomie edukacji. Jest ona réwniez $cisle zwigzana
z procesami globalizacyjnymi, sprzyjajacymi uniwersalizacji, a takze tworze-
niu sie wigkszych caloéci wyznaczanych przez konkretne obszary ludzkich
dzialan, podobnie — prowadzacymi do ksztaltowania si¢ nowych ukladéw,
struktur i tzw. sfer niszowych. W nich uobecniajg si¢ miedzy innymi takie ele-
menty, jak ,pluralizm edukacyjny, paralelno$¢ systemu ksztalcenia, perma-
nentnos$¢ uczenia sie, powszechno$¢ skolaryzacji, partycypacja wielostronna
w poczynaniach edukacyjnych oraz innowacyjnych, przemienno$¢ elastyczna
ksztalcenia i ksztaltowania osobowosci” (Niemiec 2003, s. 16).

Wyznaczaja one nie tylko kierunki rozwoju ponowoczesnej mysli pe-
dagogicznej i stanowig praktyczng o$ dzialan systemowych, ale sg réwniez
czynnikami biorgcymi udzial w ksztaltowaniu kompetencji uczestnikéow
ponowoczesnej kultury. Jako kategorie uwydatnione przez procesy globali-
zacyjne, wpisuja sie rowniez w przestrzen edukacji naznaczonej hybrydyza-
cja, kazda z nich bowiem bierze udzial w taczeniu i mieszaniu r6znych form
nauczania i samoksztalcenia, dotykaja one rdwniez obszaréw dzialalnosci
czlowieka nieustannie podlegajacych zmianom.

Ujawniajg si¢ one zatem jako komponenty edukacji w spoleczenstwie
opartym na wiedzy, a ich aktualizacja dokonuje si¢ w réznorodnych jej seg-
mentach. Edukacja bowiem w dobie transformacji nie moze by¢ realizowana,
co sugeruje Lech W. Zacher, jedynie w wyspecjalizowanych placéwkach, ale
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wymaga poszerzenia o przestrzen rodziny. Jak pisze wspomniany autor, ,, Wy-
edukowani rodzice to podstawowa diugofalowa przestanka spoleczenstwa
opartego na wiedzy (knowledge society)” (2011, s. 146). Problemem jest jednak
to, »,jak wiaczy¢ rodzicow (opiekunéw) do procesu modernizacji uczenia dzie-
ci, w perspektywie kolejnych pokolen spoleczenstwa informacyjnego (czyli
»dzieci cyfrowych«)?” (Zacher 2011, s. 146-147). Trudno jednoznacznie wska-
zaé rozwigzanie, niemniej mozna uzna¢ réwniez, ze istotnym komponentem
drogi edukacyjnej okazuja si¢ tez same instytucje, ktore muszg dostosowac sie
do zaistniatych warunkow, czyli do wymagan, jakie stawiaja, kompetentne
cyfrowo i posiadajace umiejetnosci technologiczne, mtode pokolenia. Wazna
staje sie takze ,,narastajaca wielokontekstowos¢ dzialan edukacyjnych i oko-
toedukacyjnych”, i jak podkresla Lech W. Zacher ,,zmienia si¢ czlowiek”, a co
za tym idzie ,,Zmienia si¢ wszechogarniajaca rama systemowa zwana obecnie
turbokapitalizmem — technologicznym, cyfrowym, kognitywnym, ponowo-
czesnym czy nawet postkapitalizmem” (2011, s. 153). Stad tez droga przyu-
czania do pelniejszego uczestnictwa w kulturze musi by¢ wielotorowa, oparta
na $wiadomej podmiotowej relacyjnosci, otwarta i prowadzi¢ powinna do za-
funkcjonowania podmiotu w kulturze w sposdb transwersalny.

Wydaje sie to jednak tylko zyczeniem, podobnie jak mysl o tym, ze istot-
nym aspektem w nauczaniu jest refleksyjnos¢, ktéra miataby stanowic pew-
ng forme, jak sugeruje Anthony Giddens, ,kontroli dziatan” pozwalajaca
na ,udzial w ciagtym tworzeniu samowiedzy” (2008, s. 26). Zdaniem Lecha
W. Zachera to wyzwanie edukacyjne okazuje si¢ jednak ,,niezbyt realistyczne
wobec (...) zmian w rozwoju psychiki (...), w dezintegracji zycia spofecznego
(...), w przeobrazaniu si¢ jego form organizacyjnych (...) w takie »calosci« jak
e-stado, inteligentne tlumy, plemiona sieciowe, sieciowe quasi-spolecznosci,
sieci spoleczne, agregaty czlowiek-maszyna (...), wreszcie w umasowieniu
prymitywnej popkultury” (2011, s. 155). Istotna okazuje sie zatem swego ro-
dzaju poliregularnos$¢ ujawniajgca si¢ w otwartym stosunku pomiedzy na-
uka, edukacjg, madroscig i racjonalnoscig. Mozna okresli¢ to — wykorzys-
tujac terminologie Wolfganga Welscha — jako sytuacje, w ktdrej potrzebne
jest ,ukierunkowanie na kompleksowe efekty wielosci” (1998, s. 448), czyli
pewne laczenie si¢ roznych przestrzeni i elementéw, krzyzowanie si¢ kodow,
przenikanie odmiennych systemoéw zasad i regul, ale przy jednoczesnym ich
heterogenicznym zafunkcjonowaniu jako swoista calo§¢ — inaczej méwiac
zaistnieniu jako odrebne aspekty drogi edukacyjnej, ale rownowazne i dzia-
tajace razem.

W postmodernistycznym obrazie owej sytuacji ,ukierunkowania” Wol-
fgang Welsch podkresla przede wszystkim jej podstawowy wymiar co-
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dziennosci i do$wiadczania rzeczywistosci przez podmioty uczestnicza-
ce w kulturze naznaczonej hybrydyzacja i konwergencja. Stwierdza on, iz
»Kombinacja, krzyzowanie, przenikanie réznych systemow regut jest Zrod-
tem dwdch komplementarnych doswiadczen: w szczegole — doswiadczenia
mozliwosci pokrywania si¢ tego, co heterogeniczne, w catosci — doswiad-
czenia nieuchwytnosci” (Welsch 1998, s. 448-449), a jak zaznacza on dalej
»Postmodernistyczna przestrzen doswiadczenia wielokrotnego kodowania
zbliza si¢ do postrzegania tego, co nieuchwytne. Na tym (...) polega specyfi-
ka postmodernistycznego pluralizmu” (Welsch 1998, s. 449). Ow pluralizm
stanowi wyzwanie i perspektywe dla wszystkich dzialan spoteczno-kultu-
rowych czlowieka, zaréwno tych zwigzanych z codziennoscig i umiejetno-
$cig odnalezienia si¢ w niej, jak i tych dotyczacych nauczania i samoksztal-
cenia, a w konsekwencji staje sie perspektywa ksztaltowania kompetencji do
pelniejszego uczestnictwa w kulturze.

Warto jeszcze przywota¢ mys$l Aharona Avirama, ktdry szeroko rozpa-
truje miedzy innymi problem braku celéw i niestabilnosci dziatan ludzkich
w ponowoczesnosci, a co za tym idzie kwestii chaotycznego charakteru
wiedzy o rzeczywistosci. Wskazuje on na rewolucje zachodzaca we wszyst-
kich dziedzinach zycia cztowieka, od sfery technologicznej przez medyczna,
ekonomiczna, polityczng, spoleczng, kulturows, ekologiczna, po edukacyj-
ng i mentalno$ciowy, zwraca tez uwage na toczacy si¢ spor wokot aspiracji
edukacyjnych ponowoczesnych spoleczenstw i tzw. edukacji ku autonomii
(Aviram 2010). Aktualng sytuacje, zaréwno jednostek, jak i calych spofte-
czenstw goraczkowo dazacych do wiedzy, okresla on mianem ,,dryfowania”,
co dotyczy w duzej mierze instytucji edukacyjnych, starajacych si¢ zapew-
ni¢ jak najwyzszy poziom nauczania przez wprowadzanie nieustannych
reform. W jego przekonaniu prowadzi to jednak jedynie do zapetlenia mo-
dernistycznych systeméw edukacyjnych i koncentrowaniu si¢ na tworzeniu
programoéw, sprawdzaniu efektéw ksztalcenia i tworzeniu czgsto sprzecz-
nych ze sobg projektéw, a w konsekwencji — do chaotycznego dziatania
w obszarze edukacji i prowadzenia bezefektywnych dyskusji nad jej rozwo-
jem (Aviram 2010). Obecny stan rzeczy w sposob jasny i wyrazisty opisuje
uzyta przez Aharona Avirama metafora ,statku porwanego przez sztorm”.
We wprowadzeniu do swej ksigzki pisze on: ,,sztorm porywa statek w glab
oceanu, zaloga, ktéra wczesniej symulowata swoja pewnos$¢, zaczyna dziataé
coraz to bardziej goraczkowo, a tym samym staje si¢ coraz mniej skutecz-
na. Traci orientacje zaréwno, co do kierunku swojej podrézy, jak i sposobu
nawigacji (...) zbyt przerazona, aby myslec¢ racjonalnie, nie potrafi ustali¢
kierunku, w ktérym nalezatoby podaza¢. Zamiast znalezienia nowego roz-



Edukacja w spoleczeristwie opartym na wiedzy... 115

wigzania, mysli wylacznie o tym, jak zachowa¢ twarz w oczach pasazeréw.
Postugujac sie znang sobie wiedzg i umiejetnosciami, ktore wlasnie okazaty
sie kompletnie bezuzyteczne (...), zaloga lekcewazy ryzyko zatonigcia stat-
ku” (Aviram 2010, s. IX-X).

Podsumowujac, mozna jeszcze odwolac si¢ do stéw Lecha W. Zachera,
ktéry zwraca uwage na konieczno$¢ podjecia refleksyjnej proby ,,automo-
dyfikacji oraz transformacji otoczenia zgodnie z ideami humanizmu” (2011,
s. 166). Tym samym podkresla on, iz ,edukacja i edukatorzy powinni —
przelamujac »kulture terazniejszo$ci« — wspoltworzy¢ alternatywy rozwo-
jowe i czyni¢ to w ramach publicznego dyskursu” (2011, s. 166). Proponuje
tez zwrdcenie si¢ w strong¢ humanizmu realistycznego i prospektywnego,
ktéry pozwolilby na dokonanie pewnych przewidywan, na myslenie o przy-
sztosci i jej projektowanie w odniesieniu do ponowoczesnej racjonalnosci,
aktualnie zachodzacych zjawisk i zmian, z uwzglednieniem idei i wartosci.
Wydaje si¢ to zasadnym dzialaniem w celu unikniecia uniformizacji i pew-
nego splaszczenia struktur opartych na wiedzy (splaszczenia do przekazy-
wania wiedzy podlegajacej jedynie zasadzie skutecznosci), ktore dotykaja
juz przestrzeni edukacyjnej, ale tez — w oswajaniu zjawisk takich jak hybry-
dyzacja czy konwergencja.

Education in a knowledge-based society. The problem
of teaching to participate fully in the culture

Abstract

In the elaboration there has been taken the problem of teaching a man to live in plu-
rality and diversity as well as to obtain abilities of full participation in the culture,
in view of the knowledge-based society. There have been considered questions of con-
vergence and hybridization in the field of education, which, as dynamic phenomena
present a challenge for teachers educators and parents. The article also has taken an
attempt to answer the question: How far possible can be shaping awareness of being
a competent participant of reality?

Keywords: education, learning, teaching, participation
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Rozwijanie kluczowych kompetencji
u ,, dzieci sieci” w odniesieniu
do najnowszych badah nad moézgiem

Oczywisty jest dzi$ fakt, ze gtéwnymi czynnikami wplywajacymi na roz-
woj dzieci sg juz nie tylko rodzina czy szkola, ale w coraz wiekszym stop-
niu media: telewizja i Internet. Coraz czesciej wspolczesne dzieci okresla
sie mianem: ,,dzieci sieci” (Morbitzer 2009), ,urodzonych z myszka w reku”
(Szpunar 2009), ,,cyfrowych tubylcéw” (Prensky 2012; Mortbizer 2012) czy
»pokoleniem C” (Sendrowicz 2011). Korzystanie z technologii jest dzi$ nie-
odlaczng czescig zycia nawet bardzo malych dzieci. W Polsce jedynie ok.
3% gospodarstw nie posiada zadnego odbiornika telewizyjnego (Analiza
przygotowania... 2012, s. 7). Ponad 95% polskich dzieci korzysta z telewizji
codziennie, a 60% z nich robi to przez minimum kilka godzin dziennie (Da
Vinci Learning... 2012) (rysunek 1).

Niewiele mniej czasu dzieci spedzaja przed komputerem, korzystajac z In-
ternetu. Obecnie ponad 95% gospodarstw domowych z dzie¢mi jest wypo-
sazonych w komputery (bezdzietnych — 64%). Dostep do Internetu posiada
ponad 93% domow (Spoleczeristwo informacyjne... 2013, s. 8), a dzieci w wieku
7-14 lat stanowig az 11% wszystkich uzytkownikéw Internetu (Dzieci aktyw-
ne online 2007), przy czym 45% z nich korzysta z komputera codziennie lub
prawie codziennie. Internet nie stanowi dla tej generacji odrebnego $wiata,
réwnoleglego do otaczajacej rzeczywistosci. Jest raczej czescig zycia, rowno-
prawnym elementem, przestrzenig, z ktdrej nie tyle si¢ korzysta, co w niej po
prostu zyje (Manifest dzieci sieci). Codzienny kontakt z cyfrowa technologia
zmienil i zmienia nie tylko sposéb komunikowania, nabywania wiedzy czy
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Jak czesto telewizje
ogladaja...

e A

Dzieci? Rodzice z dzie¢mi?
Wigkszos$¢ rodzicow oglada tv
ze swoimi dzie¢mi

przynajmniej raz dziennie

Odsetek respondentow Odsetek respondentow
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Co najmniej Wiecej niz 3 godziny dziennie 12,7%

kilka godzin dziennie

60,5%

2-3 godziny dziennie

Godzine dziennie 34,6%

Mniej niz 2 godziny 61,9%

Raz na dwa dni Raz na dwa dni

W weekendy

Co najmniej raz w tygodniu o .
Co najmniej raz w tygodniu

Kilka razy w miesigcu Kilka razy w miesigcu

Raz na miesigc

Rzadziej niz raz na miesigc
W ogdle

Rysunek 1. Czestotliwo$¢ ogladania telewizji przez dzieci w Polsce

Zrédlo: Da Vinci Learning: Czy telewizja jest dla dzieci? (2012), http://www.audiowizualni.
pl/images/zalaczniki/tresci_zewnetrzne/czy_telewizja_jest_dla_dzieci_raport_da_vinci_
learning_2012.pdf, dostep 02.08.2014

umiejetnosci, ale przede wszystkim ,,pobudza przemiany komérek moézgo-
wych i uwalnianie si¢ neuroprzekaznikéw, wzmacniajgc stopniowo nowe
szlaki neuronowe w (...) moézgach i ostabiajgc stare” (Small, Vorgan 2011, s.14).
Z tego powodu wspolczesne pokolenie dzieci i mtodziezy w wielu sferach zy-
cia funkcjonuje zupelnie inaczej niz osoby majace wiecej niz 30 lat.

W $wietle powyzszego warto zastanowic sig, jak obecnie moga ksztalto-
wac¢ sie u dzieci kompetencje, niezbedne do funkcjonowania w dzisiejszym
spoleczenstwie. Czy zmiany, jakie zaszly i nadal zachodza w ich mézgach
wspomagaja czy raczej utrudniajg im nabywanie wiedzy i umiejetnosci klu-
czowych dla ich kariery szkolnej i zyciowej?

Kluczowe kompetencje — czym wspodlczesnie sa?

W literaturze przedmiotu nie tylko nie ma jednoznacznej definicji pojecia
»kompetencje”, ale istniejg takze rozbieznosci dotyczace zakresu najwaz-
niejszych z nich, tzw. kluczowych.

Obecnie na szczeblu Unii Europejskiej wskazuje sie osiem kluczowych
kompetencji, ktdére stanowig potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw uwaza-
nych za niezbedne do samorealizacji i rozwoju osobistego, aktywnego obywa-
telstwa, integracji spolecznej oraz zatrudnienia kazdego czlowieka (tabela 1).
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Tabela 1. Kluczowe kompetencje i ich zakres znaczeniowy

KOMPETENCJA ZAKRES WIEDZY I UMIEJETNOSCI
Porozumiewanie si¢ — porozumiewanie si¢ w mowie i pi$mie w réznych sytu-
w jezyku ojczystym acjach komunikacyjnych

— rozrdznianie i wykorzystywanie réznych typow tekstow
— poszukiwanie, gromadzenie i przetwarzanie informacji
— zainteresowanie kontaktami z innymi ludzmi

Porozumiewanie si¢

— rozumienie komunikatéw stownych

i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

w jezykach obcych — inicjowanie, podtrzymywanie i koniczenie rozmowy
— czytanie, rozumienie i pisanie tekstow, odpowiednio
do potrzeb danej osoby
Kompetencje — rozwijanie i wykorzystywanie myslenia matematycz-
matematyczne nego w celu rozwigzywania probleméw wynikajacych

z codziennych sytuacji

— rozumienie zmian powodowanych przez dziatalnos¢
ludzka oraz wplywu nauki i technologii na $wiat
przyrody

— zdolno$¢ i che¢ wykorzystywania istniejacego zasobu
wiedzy i metodologii do wyjasniania $wiata przyrody,
w celu formulowania pytan i wyciggania wnioskéw
opartych na dowodach

Kompetencje
informatyczne

— umiejetne i krytyczne wykorzystywanie technologii
spoleczenstwa informacyjnego w pracy, rozrywce
i porozumiewaniu si¢ (wykorzystywanie komputeréw
do pozyskiwania, oceny, przechowywania, tworzenia,
prezentowania i wymiany informacji oraz do porozu-
miewania sie i uczestnictwa w sieciach wspoétpracy za
posrednictwem Internetu; wykorzystywanie narzedzi
do tworzenia, prezentowania i rozumienia zlozonych
informacji, a takze zdolnoé¢ docierania do ustug ofero-
wanych w Internecie, wyszukiwania ich i korzystania
z nich; stosowanie ICT jako wsparcia krytycznego
myslenia, kreatywno$ci i innowacji)

Umiejetno$¢ uczenia sie

— zdolno$¢ konsekwentnego i wytrwalego organizowa-
nia wlasnego procesu uczenia si¢, w tym przez efek-
tywne zarzadzanie czasem i informacjami, zaréwno
indywidualnie, jak i w grupach

— korzystanie z wczeséniejszych doswiadczen w uczeniu
sie i ogélnych do$wiadczen zyciowych w celu wyko-
rzystywania i stosowania wiedzy i umiejetnosci w réz-
norodnych kontekstach — w domu, pracy, a takze
w edukacji i szkoleniu

— wytrwale pokonywanie przeszkdd i kontynuowanie
dzialan mimo niepowodzen
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KOMPETENCJA

ZAKRES WIEDZY I UMIEJETNOSCI

Kompetencje spoleczne
i obywatelskie

— zdolno$¢ do konstruktywnego porozumiewania si¢
w réznych $rodowiskach, wykazywania si¢ tolerancja,
wyrazania i rozumienia réznych punktéw widzenia,
negocjowania polaczonego ze zdolnoscia tworzenia
klimatu zaufania, a takze zdolno$¢ do empatii

— zdolno$¢ do efektywnego zaangazowania, wraz
z innymi ludzmi, w dzialania publiczne, wykazywa-
nia solidarno$ci i zainteresowania rozwigzywaniem
problemow stojacych przed lokalnymi i szerszymi
spoleczno$ciami (krytyczna i twércza refleksja, kon-
struktywne uczestnictwo w dzialaniach spotecznosci
lokalnych i sasiedzkich oraz procesach podejmowania
decyzji na wszystkich poziomach, dziatalno$¢ obywa-
telska, wspieranie réznorodnosci i spojnosci spotecznej
i zréwnowazonego rozwoju oraz gotowo$¢ poszanowa-
nia wartosci i prywatnosci innych oséb)

Inicjatywnos¢
i przedsigbiorczos¢

— zdolno$¢ osoby do wcielania pomystow w czyn

— kreatywno$¢, innowacyjnos¢ i podejmowanie ryzyka,
a takze zdolno$¢ do planowania przedsiewzie¢ i pro-
wadzenia ich dla osiggniecia zamierzonych celéw

— zdolno$¢ identyfikowania dostepnych mozliwosci
dziatalnosci osobistej, zawodowej lub gospodarczej,
w tym szerszych zagadnien stanowigcych kontekst
pracy i zycia ludzi, takich jak ogélne rozumienie zasad
dzialania gospodarki, a takze szanse i wyzwania stoja-
ce przed pracodawcami i organizacjami

Swiadomo§¢ i ekspresja
kulturalna

— docenianie znaczenia twérczego wyrazania idei,
doéwiadczen i uczud za posrednictwem wielu §rodkéw
wyrazu, w tym muzyki, sztuk teatralnych, literatury
i sztuk wizualnych

— rozumienie kulturowej i jezykowej réznorodnosci
w Europie i w innych regionach $wiata oraz koniecz-
nosci jej zachowania, a takze zrozumienie znaczenia
czynnikéw estetycznych w zyciu codziennym

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady 2006/962/
WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sig przez cate
zycie (Dz. U. L 394, 30.12.2006), http://meritum.mscdn.pl/meritum/pliki/cale_numery/2011_3.

pdf (dostep 2.08.2014).

W Polsce w procesie edukacji na réznych szczeblach uwzgledniane sg
wszystkie kompetencje. Stanowig albo odrebny przedmiot, albo cze$¢ inne-
go. Poza ostatnimi dwoma kompetencjami zakres opanowania pozostalych
jest rowniez sprawdzany za pomoca réznorodnych egzamindéw (rysunek 2).
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Il Strategia krajowa [] Brak strategii krajowej, ale istnieja szeroko zakrojone inicjatywy

Rysunek 2. Wystepowanie krajowych strategii promujacych kompetencje
kluczowe w ksztalceniu ogélnym (szkolnictwo podstawowe i §rednie), 2011/12

Zrédto: Euridice (2012), Rozwijanie kompetencji kluczowych w szkolach w Europie: wyzwania i szanse
dla polityki edukacyjnej, Wydawnictwo FRSE, http://www.eurydice.orgpl/sites/eurydice.org.pl/files/
Developing Key_Competences_pl.pdf.pdf, dostep 02.08.2014

Kompetencje kluczowe ,,dzieci sieci”

Opisujac pokolenie ,,dzieci sieci” nalezy zwrdci¢ uwage na trzy istotne spra-

wy:

1. Wszystko z czym mamy kontakt ksztaltuje w réznym stopniu i zakresie
nasz mozg. Polaczenia neuronowe, ktére sg uzywane aktywnie — rozwi-
jaja sie i utrwalajg, ale te nieuzywane — zanikaja (Zylifiska 2012).

2. W trakcie kontaktu z mediami moézg przestaje stopniowo korzystaé
z kory przedczotowej (Nikodemska 2014).

3. Przekaz audiowizualny stymuluje przede wszystkim prawa potkule
mozgu. Lewa nie uzyskuje wystarczajacych bodzcéw do rozwoju (Patzlaf
2008) (rysunek 3).

Mlodzi ludzie, zanurzeni w internetowym $wiecie od dziecinstwa, co-
raz bardziej przypominaja chorych na autyzm (Morbitzer 2012; Carr 2010;
Zalewski 2012; Sartori 2007): trudnosci z komunikacja i relacjami spotecz-
nymi, schematyzm postepowania i mata kreatywnos¢ — to tylko niektore
cechy wspolczesnego pokolenia dzieci i mlodziezy nadmiernie korzystaja-
cych z nowych technologii. Maja one wplyw na efektywnos¢ edukacji dzieci
i mlodziezy w zakresie kluczowych kompetencji.

Na podstawie dostepnej literatury mozna dokona¢ prezentacji pewnych
wnioskow, ktére powinny zosta¢ wziete pod uwage w procesie nauczania
i uczenia si¢ wspdlczesnych uczniow (tabela 2).


http://www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/Developing_Key_Competences_pl.pdf.pdf
http://www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/Developing_Key_Competences_pl.pdf.pdf

122 Matgorzata Chojak
Lewa poétkula Prawa pétkula
mowa, czytanie wizualizacja
myslenie logiczne i racjonalne mys$lenie intuicyjne
analiza synteza
szczegoly oglad ogoétu
mys$lenie linearne wyobraznia
krok po kroku kojarzenie
mysélenie abstrakcyjne marzenia
porzadek kreatywnos¢, tworczo$é
kolejno$¢ muzyka, rytm, taniec
systematyzowanie widzenie przestrzenne
operowanie liczbami kolor
czas uczucia, emocje
planowanie spontaniczno$¢
operowanie stowami tworzenie obrazéw
dostowno$é metaforyzowanie

Rysunek 3. Zadania pétkul mézgu u czltowieka

Zrédlo: http://www.uczdziecko.pl/starszy-uczen/artykuly/artykul/zobacz/sposoby-uczenia-sie-
dominacja-polkulowa.html (dostep 2.08.2014)

Tabela 2. Wyniki badan mozgu a nabywanie kluczowych kompetencji

przez wspodlczesne dzieci

KOMPETENCJA

UWAG]I, dotyczace funkcjonowania mézgu
wspolczesnych dzieci

Porozumiewanie si¢
w jezyku ojczystym oraz
w jezykach obcych

— hipertekstowy umys! powoduje trudnosci w postrze-
ganiu linearnym (czytanie ksigzek, gazet itp.)

— niedostymulowanie lewej potkuli mézgu powoduje
znaczne ograniczenie zasobu mowy czynnej i biernej
(neologizmy, liczne bledy ortograficzne i gramatycz-
ne, ubogie stownictwo, schematycznos$¢ wypowiedzi)
oraz czesto zaburzony rozwé6j mowy (Desmurget
2012, s.96-114)

— coraz rzadziej uzywana kora przedczotowa powoduje
trudnosci z komunikowaniem uczué, rozumieniem
cudzego punktu widzenia i utrzymywaniem relacji
spotecznych; spadek zainteresowania bezposrednimi
kontaktami spotecznymi

— niedostymulowanie osrodkéw mowy lewej potkuli moz-
gu powoduje trudnosci z czytaniem (Spitzer 2007, s. 180)

Kompetencje
matematyczne

i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

— doktadne liczenie wigze sie¢ z jezykowa reprezentacja
liczb, ktéra ma swoje odpowiedniki w placie czolo-
wym lewej potkuli — niedostymulowanie tej czesci
mozgu wiaze sie z nieprawidtowosciami w dokony-
waniu $cistych dzialann matematycznych (pomimo
rozumienia ogélnych regul) (Spitzer 2007, s. 192-195)
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Kompetencje
matematyczne

i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

— wielozadaniowo$¢, ktéra obniza efektywno$¢ podej-
— niska trwalo$¢ uwagi i trudnosci z konczeniem roz-

— pamieciowe dokonywanie obliczen zostalo zastapione

mowanych czynnosci (Desmurget 2012, s. 140)
poczetych czynnosci

komputerami, uczen nie tyle wie, jak co$ rozwiazac,
ale gdzie tego szuka¢ w Internecie (,,uczen z doczepio-
nym mozgiem”) (Zalewski 2012)

nastawienie na szybkie uzyskanie gratyfikacji, ktore
utrudnia efektywne przyswajanie wiedzy (,neurony
uczg sie powoli”) (Spitzer 2007, s. 59)

Kompetencje informatyczne

dobre umiejetnosci techniczne, ale wystepuja trud-
nosci z formulowaniem zapytan (dobér stéw kluczo-
wych, stosowanie operatoréw logicznych), selekcjono-
waniem otrzymanych wynikéw i hierarchizowaniem
zrédet (Desmurget 2012, 5.109)

bezkrytyczne korzystanie z nowych technologii

Umiejetno$¢ uczenia sie

wielozadaniowo$¢ obnizajaca efektywnos¢ uczenia sie
odbiorniki uruchamiajg fale alfa odpowiedzialne za
stan braku skupienia uwagi i biernosé¢ (Patzlaff 2008)

objawy ADD i ADHD (m.in. trudnosci z koncentra-
¢ja, fatwe odrywanie sie od zadania i niekoniczenie go)
(LeDoux 2000, s. 105-106)

deficyt wideo (dzieci widzace czynnos¢ na ekranie nie
powtarzaja jej, nawet jesli dorosty dofaczy werbalng
instrukcje) (Desmurget 2012, s.154), ktory wiaze si¢

z teorig neuronow lustrzanych (odpowiedzialnych za
nauke przez nasladowanie), ktére nie uaktywniaja sie
podczas kontaktu z przekazem audiowizualnym

brak ruchu utrudnia tworzenie si¢ spoidla wielkiego,
ktére warunkuje wspdtprace obu poétkul i koordyna-
cje wzrokowo-ruchowg (Patzlaff 2008)

w czasie kontaktu z duzg iloscig informacji w Interne-
cie mézg znajduje si¢ w stanie trwalego czesciowego
rozkojarzenia uwagi, tj. podwyzszonego stresu, ktéry
w efekcie zaburza umiejetnosci poznawcze i znacznie
obniza motywacje

Kompetencje spoteczne
i obywatelskie

w trakcie kontaktu z mediami mézg odlacza kore
przedczolowg odpowiedzialng m.in. za empatie,
altruizm, tolerancje; skutkuje to problemami z komu-
nikowaniem uczué, rozumieniem cudzego punktu
widzenia i utrzymywaniem relacji spolecznych; stan
podwyzszonego stresu sygnalizuje nadnerczom
konieczno$¢ wydzielania kortyzolu i adrenaliny, ktore
z czasem zaczynaja zaburzad zdolno$ci poznawcze,
prowadzg do depresji i zmieniajg sie¢ neuronéw

m.in. w hipokampie wplywajacym na pozytywne
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Kompetencje spoleczne
i obywatelskie

postrzeganie siebie (Small, Vorgan 2011, s. 39) i roz-
poznawanie kontekstu wydarzenia oraz odpowiednia
na niego reakcje (Davidson, Begley 2013, s. 101)

dzieci coraz bardziej przypominaja chorych na autyzm
(np. unikajg kontaktu wzrokowego, poniewaz postrze-
gaja to jako niebezpieczenstwo i zagrozenie; brak takie-
go kontaktu powoduje, ze nie jest pobudzany o$rodek
odpowiadajacy za odczytywanie emocji i komunikacji
niewerbalnej) (Davidson, Begley 2013, s. 180-184)
nastolatkowe nie potrafig poja¢, ze ich wybory wply-
waja na innych, bo do decydowania uzywaja sieci
neurondw zlokalizowanych pod skroniami, starsi
ludzie za§ — wigkszego obszaru kory przedczolo-
wej; z wiekiem ta sytuacja powinna si¢ zmieni¢, ale
technologia blokuje rozwdj tej cze$ci mdzgu i osoby
doroste pozostaja na etapie mysélenia dzieci (i na tym
samym poziomie odpowiedzialnoéci); w efekcie osoba
obojetnieje na to, co nie dotyczy jej osobiscie (Small,
Vorgan 2011, s. 57)

nadmierna stymulacja prawej pétkuli i niedostymu-
lowanie lewej moze prowadzi¢ do nadmiaru negatyw-
nych emocji, a nawet depresji (Davidson, Begley 2013,
s. 63); osoby z gorzej pobudzong lewa kora przedczo-
towa dluzej otrzasaja si¢ po przykrych czy okropnych
doswiadczeniach (Davidson, Begley 2013, s. 94)

jezyk ciala i jego interpretacja ulegaja zubozeniu
(ograniczenie kontaktow spotecznych skutkuje ogra-
niczeniem interakeji) (LeDoux 2000, s. 162)
podatno$¢ na manipulacje i uzaleznienia od kom-
putera czy gier (podczas kontaktu z komputerem
wydziela si¢ hormon szczg¢$cia — dopamina), zwigk-
szony poziom agresji i ograniczona kontrola zacho-
wan seksualnych (Desmurget 2012)

Inicjatywno$¢ i przedsie-
biorczos¢

wielozadaniowo$¢, ktéra moze prowadzi¢ do zabu-
rzen funkcjonowania kory czotowej, poniewaz nie ma
czasu na szerszy oglad, na refleksje i planowanie z wy-
przedzeniem (Small, Vorgan 2011, s. 50-59), przez

co spada efektywnos$¢ wykonywanych zadan (Small,
Vorgan 2011, s. 60)

posiadanie tzw. ptycizn intelektualnych polegajacych
na tym, zZe wspolczesni mlodzi uzytkownicy Inter-
netu, majac dostep do coraz wigkszej ilosci infor-
macji, rozumieja i wiedzg coraz mniej, ich wiedza
staje si¢ wyrywkowa i powierzchowna, pozbawiona
btyskotliwosci i znajomosci szerszego kontekstu oraz
kreatywnosci
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Inicjatywno$¢ i przedsig- | — kora przedczotowa (ktéra w trakcie kontaktu z me-
biorczoé¢ diami jest niejako unieruchamiana) wysyla sygnaly
do jadra pétlezacego, ktore jest obszarem odpowie-
dzialnym za odczuwanie satysfakcji, a tym samym
pozytywnego nastawienia i motywacji do dokon-
czenia nawet trudnego zadania (Davidson, Begley
2013, s. 110); wskutek tego dzieci nie tylko nie koncza
zadan, ale réwniez czgsto je zmieniajg

Swiadomos¢ i ekspresja — brak czasu na relaks i dziatania offline (LeDoux 2000,
kulturalna s.170)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Kluczowe kompetencje — europejski azymut dla
edukacji, http://www.refernet.pl/public/publikacje/_51.pdf (dostep 2.08.2014)

Zamiast podsumowania — praktyczne wskazéwki

»Neurologiczne skanowanie moézgu nie tylko wyizolowalo te sieci neuro-
nalne, ktére odpowiadaja za nasze czlowieczenstwo, ale dowiodlo, ze mo-
zemy szkoli¢ nasze mozgi, by jeszcze lepiej opanowa¢ ludzkie zachowania
i umiejetnosci spoteczne” (LeDoux 2000, 5.182).

Nie wiadomo, czy nowe mdzgi beda lepsze czy gorsze od starych. Wia-
domo jednak, ze funkcjonujg one inaczej i z tego powodu nalezy zmieni¢
sposob nauczania i wychowania mtodego pokolenia. Nie oznacza to bynaj-
mniej, ze trzeba porzuci¢ calos¢ tradycyjnej dydaktyki i psychologii, a szko-
le catkowicie zdigitalizowa¢. W efekcie takich dzialan otrzymamy bowiem
skutek odwrotny od zamierzonego.

Nalezy raczej znalez¢ zloty $rodek, by za pare lat nasze dzieci potrafi-
ty w konstruktywny sposéb korzysta¢ z nowych technologii — tworzy¢ je
i krytycznie ocenia¢, a jednoczesnie w satysfakcjonujacy sposob funkcjono-
waly spofecznie. Tylko takie polaczenie bedzie skutkowac rozwojem naszej
cywilizacji.

W dobie cyfryzacji spoleczenstwa nalezy zatem wobec dzieci i mlodziezy
z jednej strony podja¢ dziatania naprawcze (terapeutyczne), a z drugiej pro-
filaktyczne. Nie oznacza to bynajmniej zaprzestania korzystania z nowych
technologii, bo one takze wspieraja nasz rozwdj (Euridice, Edukacja mate-
matyczna...; Chojnacki 2009). Trzeba raczej korzysta¢ z nich w odpowied-
nim czasie i w odpowiednich dawkach w procesie edukacji. Coz to oznacza
w praktyce?

1. ,Powrét do kamyczkéw i patyczkéw”, czyli trening offline, tj. korzy-
stanie z materialow dydaktycznych (np. Marii Montessori) w oparciu

o oddzialywania polisensoryczne czy teorie inteligencji wielorakich


http://www.refernet.pl/public/publikacje/_51.pdf
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z ograniczeniem wykorzystania nowych technologii. W literaturze
przedmiotu coraz czg¢$ciej mowi sig, Ze w obecnej sytuacji stalej i nad-
miernej obecnosci mediéw w zyciu dzieci najlepszym rozwigzaniem
w procesie edukacji byloby ograniczenie ich dostepnosci. ,W klasach
od pierwszej do czwartej, komputer nie jest potrzebny, poniewaz dziec-
ko musi opanowac bardzo podstawowe umiejetnosci: czytanie, pisanie,
liczenie, znajomos¢ otoczenia, stuchanie i komunikacja, koncentracja,
dyscyplina i wspolpraca. Tu wazna jest osoba nauczyciela, niezbyt liczne
klasy, atmosfera i motywacja, czas i pieniagdze na wycieczki. Komputer
nie” (Spitzer 2007, s. 289).

2. Dodatkowe ¢wiczenia wspomagajace rozwoj nowych polaczen w madz-
gu — zwlaszcza w obszarze kory przedczolowej (koncentracja uwagi,
odszukiwanie danych w pamieci, uogélnienia wnioskéw; wyrazanie
i kontrola emocji; rozumienie kontekstu sytuacji; rozumienie i prze-
strzeganie norm spotecznych; kreatywnos¢; poszukiwanie i rozwoj pasji
i zainteresowan; odraczanie gratyfikacji) (zob. Pachalska 2008, s. 315-
342) oraz lewej potkuli mézgu (mowa, myslenie logiczne, analiza i po-
szukiwanie szczeg6low, systematyzowanie, planowanie, dokonywanie
doktadnych obliczen) (rysunek 4).

3. Motywacja i neurony lustrzane to klucz do sukcesu (Spitzer 2007). W na-
wale informacji mdzg dokonuje selekeji i jego uwage skupiaja tylko te wy-
darzenia, ktére uzna za istotne z subiektywnego punktu widzenia. Dla-
tego najwazniejszg czescig procesu nauczania czy wychowania nie jest
omowienie tematu lekcji czy nauka nowych umiejetnosci, ale wzbudze-
nie w dzieciach motywacji (najpierw zewnetrznej poézniej wewnetrzne;).
Trzeba takze pamigta¢, ze hormon przyjemnosci, motywacji i wytrwato-
$ci w dziataniu, zwany dopaming, wydzielany jest nie tylko pod wptywem
otrzymanej nagrody, ale réwniez w trakcie oczekiwania na nig (Kostow-
ski 2000, s. 189-212). Im jest go wigcej w organizmie, tym wiekszy poziom
motywacji i wytrwalosci w dazeniu do celu u dziecka. Jego wydzielanie
za$ powoduje juz sama wizja okreslonej nagrody, sukcesu i osiggniecia
celu, ktéry mozg uzna za wazny. Jasno widac zatem, ze pierwsze kilka mi-
nut lekeji czy spotkania decyduje o przebiegu calej jej/jego dalszej czesci.
Drugim istotnym elementem procesu edukacji s3 neurony lustrzane —
grupy komoérek nerwowych, ktére uaktywniajg si¢ podczas wykonywa-
nia pewnej czynnosci lub obserwowania jej u innych oséb. Umozliwia-
ja w ten sposob nauke przez nasladowanie — przy czym odbywa si¢ to
w sposéb mimowolny, automatyczny i spontaniczny. Odpowiadaja praw-
dopodobnie réwniez za zdolnos$¢ rozpoznawania cudzych emocji i in-
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KO D M éz G 0 naszych zachowaniach nie decyduja wylacznie geny i nagromadzone doswiadczenia.
Znaczny wptyw ma réwniez aktywnos< poszczegdlnych oSrodkdw mozgu. ktdra moze byc tak
indywidualna jak linie papilarne.

Plat czolowy
ocpowiaca za myslenie,
planowanie i emocje

przylega co uktacu
limbicznege i stanowi
pomost mieczy lewa

Prawy plat czotowy - i prawa pitkula

aktywnosc tego osrocka

zwieksza pobuczenie

emocjonalne, cziowiek

ME—— @4 gitwnytacznik mieczy
zmystamiakora
mézgowa, filtruje
ochierane sygnaty
zmystowe

czescig) jest przygnebiony,
niespokejny i wybuchowy

SPrzyja pogccnem
nastrojowi, cuza aklywnosé
tejczesci mézgu sprawia, ze
cztowiek jestradosny,
energiczny i nie boi sig

najbardziej zréznicowana

nowychwyzwar L_ , i najsprawniejsza czgst
mézgu, copowiada
- Z@samopoczLcie

f i wyraz'alEiE emocji,
wybrzuszenie w ksztatcie B reguluje apetyt | popedy
migdatanazywane osrockiem /

agresil. Gy zostanie /

uszkodzone, wywotuje napady J -

szatu, nienawisci | wogosci. r
Usuniecie tego osrodka decycuje o tym, cowarto
powocuje, 2e cziowiek jest zapamigtad; przywotuje
pasywny izachowuje sie jak wspomnieniai emocje
dziecke S pod wptywem zapachdw

Rysunek 4. Funkcje wybranych obszaréw mozgu

Zrodlo: Z. Wojtasinski (2007), ...jaki mézg zabija..., http://hipokrates2012.wordpress.com/2013/
10/13/jaki-mozg-zabija/, dostep 02.08.2014

tencji wyrazanych niewerbalnie, czyli empati¢ oraz wspoélczucie. Istotny
jest takze fakt, Ze te neurony sie nie uruchamiaja, gdy dziecko patrzy na
obraz czy to na kartce papieru czy na ekranie. Niektérzy twierdzg row-
niez, ze neurony lustrzane pozostaja obojetne na przekaz audiowizualny.
W praktyce oznacza to, ze dziecko nie nauczy si¢ mowi¢, ogladajac pro-
gramy telewizyjne, albo rysowa¢ — ogladajac instrukcje na ekranie. Ob-
serwowana na monitorze czynnos$¢ nie wywoluje reakcji nasladowania.
Jesli tak sie¢ dzieje, to jest to zachowanie angazujace wole i §wiadomosc,
czyli niedotyczace neurondw lustrzanych. Rozwdj neurondw lustrzanych
dokonuje si¢ zatem jedynie przez bezposrednie relacje miedzyludzkie.
Mozg jest bowiem organem spolecznym. Badania dowodzg takze, iz na
efektywno$¢ nauki wplywa jakos¢ relacji miedzy dzie¢mi w klasie (Zy-
linska 2013, s.118-127).

W $wietle powyzszego ponadto istotna jest postawa nauczyciela. Praw-
dopodobnie dziatanie neuronéw lustrzanych uwidacznia si¢ takze w sy-
tuacjach, kiedy nastréj jednej osoby udziela si¢ innym. To dlatego ludzi
z pasja stuchamy z zapartym tchem, nawet kiedy wykladaja filozofie. Jesli
zatem nauczyciel na lekcje przyjdzie zniech¢cony i bez wiary w sens prze-
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kazywanej wiedzy czy w zdolnosci uczniéw — to z pewnoscig w ciaggu

kilku minut klasa bedzie marzyta o przerwie.

4. Ciaglo$¢ uczenia — potrzeba wspdlpracy z rodzicami. Ostatnia reforma

o$wiaty nakazuje nauczycielom wspolprace z rodzicami (cho¢ giéwnie
w kwestiach informacyjnych). Jednak wprowadzenie jednego stusznego
i darmowego podrecznika (zawierajacego jedynie wyselekcjonowane tre-
$ci), zdecydowanie ogranicza prawo rodzicéw do decydowania o wycho-
waniu i nauczaniu ich dzieci. Osoby rozpowszechniajace tematyke réw-
nouprawnienia plci, czy inaczej gender, uwrazliwiajg nauczycieli, by ci nie
sugerowali si¢ zdaniem rodzicéw jako oséb niemajacych odpowiedniej
wiedzy i wyksztalcenia, by podejmowac dobre decyzje dla dzieci. Pomi-
jajac kwestie ewidentnego tamania zawartych w konstytucji praw rodzi-
cow, sg to dziatania ostabiajgce efektywnos¢ procesu edukacji. Juz dawno
psychologowie udowodnili, ze tylko aktywne wspdtdzialanie sSrodowiska
rodzinnego i szkoty warunkuje ich obopdlng skutecznos$¢ pedagogiczna.
Dobry nauczyciel wie, Ze bez wsparcia ze strony rodzica dziecko nie tylko
nie nadazy z opanowaniem materiatu, ale takze moze mie¢ powazne pro-
blemy psychiczne. W ostatnim czasie badania nad moézgiem potwierdzity
prawdziwos¢ tych zalozen. Moézg uczy si¢ powoli! Oznacza to, ze aby prze-
kazana wiedza zostala trwale przyswojona, a umiejetnosci nie zanikly,
nalezy je nie tylko wielokrotnie powtarzac¢, ale powtarzac systematycznie,
tj. nie tylko rano w szkole, ale takze po potudniu w domu. Tylko taki sys-
tem gwarantuje skuteczno$¢ nauczania i wychowania.

Podsumowujac, chce zwroci¢ uwage na jeszcze jeden fakt: mozg pozo-
staje plastyczny (tj. zdolny do uczenia si¢, adaptacji do srodowiska senso-
rycznego i kompensacji po uszkodzeniu) praktycznie do konca zycia czlo-
wieka (Kossut red. 1994, s. 9). Nie tylko zatem zasadne jest uczenie przez
cale zycie, ale takze stale dostosowywanie metod owego procesu do mozli-
wosci i ograniczen odbiorcow. Wszak miejscem pracy nauczyciela jest mozg
ucznia (Spitzer 2007).

Developing the key competences of “children of the network”
in the light of the latest brain’s research

Abstract

In Poland, only about 3% of households do not have any TV. Over 95% of Polish
children’s use of television daily, and 60% of them are doing it for at least a few hours
a day. Access to the internet has about 93% of homes, and kids aged 7-14 years rep-
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resent 11% of all Internet users — while 45% of them use the computer every day or
almost every day. The main factors affecting the development of children is therefore
not only the family and school, but increasingly — the media: television and the In-
ternet. Increasingly, today’s children are referred to as “the network of children”,
“born with a mouse in hand”, “digital natives” or “generation C”. Daily contact with
the digital technology has changed and is changing with them not only the way we
communicate, the acquisition of knowledge or skills, but above all — the brain.
Therefore, in many spheres of life begin to resemble autistic people.

Article not only discusses contemporary issues of key competences of children
in relation to brain research, but also suggests possible solutions that can help in-
crease the efficiency of the educational process “children network”.

Keywords: core competencies, brain, children network, neuron mirror, motivation
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Anna Bula

Mozliwosci rozwijania mySlenia
naukowego i filozoficznego u uczniow
w mlodszym wieku szkolnym

Wspolczesna edukacja nastawiona jest na wspieranie rozwoju dziecka —
ucznia przez rozwijanie waznych umiejetnosci podstawowych pozwalaja-
cych mtodemu pokoleniu radzi¢ sobie w nieprzewidywalnie wrecz zmienia-
jacym sie $wiecie. Przyjmuje sie, iz dzieci beda mogly czerpa¢ ze swojego
potencjatu, gdziekolwiek przyjdzie im dalej uczy¢ si¢ czy zy¢ i pracowac,
jesli systemy edukacji poradzg sobie z wyposazeniem ich we wlasciwe kom-
petencje. Wérdd efektow ksztalcenia odnoszacych si¢ takze do pierwszego
etapu edukacji wskazuje si¢ zbiér kompetencji kluczowych obejmujacych
m.in. umiejetno$¢ uczenia si¢ czy umiejetnos¢ rozwigzywania problemow.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze organizowanie warunkow do uczenia sie, wy-
wolywanie stanéw aktywnos$ci poznawczej i doskonalenie umiejetnosci
uczenia si¢ to rola wspolczesnej szkoty. Aktywnos$¢ poznawczg utozsamiam
z aktywnoscig badawcza malego dziecka i mysleniem, jest to bowiem ,,in-
dywidualna wlasciwo$¢ cztowieka wyrazajaca sie w dazeniu do wyjasnienia
lub zlikwidowania rozbiezno$ci pomiedzy rzeczywistoscia, a wiedzg zawar-
ta w systemie poznawczym” (Basinska 2012, s. 26). W wyniku aktywno-
$ci poznawczej czlowiek zaréwno buduje nowa wiedze i umiejetnosci, jak
i konfrontuje oraz przeksztalca te juz zdobyta oraz doskonali réznorodne
wczesniej opanowane umiejetnosci (Michalak 2004, s. 8). Samodzielna
aktywno$¢ poznawcza warunkuje rozwoj i doskonalenie proceséw myslo-
wych. Podczas uczenia si¢ i rozwigzywania probleméw uruchamia si¢ wiele
mozliwosci poznawczych, ktére ujawniaja si¢ w postaci sprawnego mysle-
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nia. ,W mysleniu widoczne sg aspekty krytyczne i twdrcze. Wystepuja przy
okazji kazdej czynnosci formulowania i rozwigzywania probleméw, po-
dejmowania decyzji, rozumienia. Dzigki mysleniu odkrywamy znaczenia”
(Fisher 1999, s. 21).

Wspolczesne osiggniecia nauk wspierajacych pedagogike nie pozwalajg
juz przyjmowac za pewnik stwierdzenia, ze cztowiek rodzi si¢, ma i w petni
wykorzystuje swdj potencjal myslenia w ciggu zycia, a szczegdlnie w toku
nauki szkolnej. Obecnie dominujgce stanowiska, szczegélnie istotne dla
pedagogiki sg takie, ktdre uznaja, ze potencjal myslenia mozna rozwijac.
Aktualne zas$ dla pedagogoéw pozostaje pytanie — kiedy i jak? Wsréd odpo-
wiedzi s3 takie, Ze ,myslenie, uczenie si¢, wyobraznie, tworczos¢, pamiec
mozna rozwija¢ nie »w ogdle, ale na znaczacych tresciach. (...) Tempo i ja-
kos¢ sif umystowych na danym polu tre§ciowym sg tym wieksze, im wiecej
czlowiek wie z danego zakresu. Ale z drugiej strony, im lepiej opanowat
myslenie, rozwigzywanie problemoéw, itd. na danych tresciach, tym szybciej
i lepiej tych tresci si¢ uczy” (Fisher 1999, s. 6). Myslenie jest tym rodzajem
aktywnosci, do ktdrej zmusic¢ nikogo nie mozna, a podejmowane swobodnie
przebiega najsprawniej w interesujacym dla dziecka przedmiocie wiedzy.

Dlatego wlasnie doskonalenie myslenia (rozumianego jako podejmowa-
nie badania rzeczywistosci, podejmowanie trudu rozumienia otaczajacego
$wiata rzeczy, zjawisk i zaleznosci, czyli jako rozwigzywanie probleméw na-
ukowych z dziedziny przyrody, fizyki czy ekologii, ale i tez tych o charakte-
rze refleksyjnym — na przyklad filozoficznych) powinno sta¢ si¢ obiektem
zainteresowan nie tylko naukowcéw, ale i praktykéw — nauczycieli, gdyz
oni wlasnie poprzez zaproponowang przez siebie oferte edukacyjng (wta-
$ciwie dobrane cele, tresci i zadania dla uczniéw) wprost wptywa¢ moga
na wzrost lub zahamowanie tej podstawowej umiejetnosci. Aktywnosé
poznawcza dziecka daje si¢ zaobserwowac, gdyz czesto jej wyrazem sg ze-
wnetrznie manifestowane dzialania, takie jak werbalizacja, pytania, dysku-
sje — negocjowanie znaczen, wymiana informacji, formulowanie sadéw,
albo podjecie czynnosci manipulacyjnych, eksploracyjnych z uzyciem zmy-
stéw. Jednoczesnie brak jawnych obserwowalnych zachowan nie oznacza
wcale braku aktywnos$ci poznawczej, ktéra moze przebiega¢ wewnetrznie
tylko w sferze intelektualnej (Basinska 2012, s. 27).

Zagadnienie nabiera szczegdlnego znaczenia, gdy méwimy o etapie wcze-
snej edukacji w przedszkolu i w klasach poczatkowych, gdy pierwsze do-
$wiadczenia edukacyjne dzieci powinny porzadkowa¢ ich $wiat, powinny
pozwala¢ nadawa¢ mu wigkszy sens i znaczenie, a takze rozumie¢ zdarzenia
i ich przyczyny oraz rozumie¢ wlasne miejsce w tym $wiecie. Potrzeba rozu-
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mienia u matych dzieci ujawnia si¢ w postaci licznych w tym okresie pytan,
poczawszy od tych, na ktére odpowiedz znaja madrzy dorosli, a skonczywszy
na tych, ktore ,nie $nily si¢ nawet filozofom”. Pytania dziecigce oznajmiajg
nauczycielowi stan gotowo$ci poznawczej, wyrazaja zaciekawienie réznymi
drobiazgami (i nie tylko) spostrzezonymi i odebranymi przez zmysty i emocje
dziecka, zatrzymanymi w umysle jako dziwne, zagadkowe, nietypowe, nowe,
nieznane, niezwykle i przez to ciekawe. Oczywiste jest, ze to zaciekawienie
dzieciece, zauwazenie ma swoje zrédlo czy odbicie w tym, co juz jest znane,
rozumiane, stanowi wiedze uprzednig, ktéra ma charakter jednostkowy, in-
dywidualny i subiektywny i jest swoistym obrazem stanu i poziomu rozwoju
struktur poznawczych dziecka (Michalak 2004). Moment zaciekawienia nale-
zy uznac jako poczatek procesu badania. Jednak w edukacji wcale nie chodzi
o to, aby wylozy¢ dzieciom gotowe odpowiedzi, ale aby stworzy¢ im warunki
do ich poszukiwania. Wiasnie w tym upatruje mozliwosci rozwijania umie-
jetnosci myslenia u matych uczniéw.

Tymczasem krytyczne analizy rzeczywistosci szkolnej wskazuja, ze wia-
$nie ten rodzaj aktywnosci dzieci jest obszarem duzych zaniedban, a na-
wet zaniechan pedagogicznych. Dorota Klus-Stanska ,,zauwaza, ze wazne
kompetencje” potrzebne i sprawdzajace si¢ w codziennym Zyciu czlowie-
ka ,s3 pomijane lub nawet istniejace kompetencje ulegaja zahamowaniu
i wygaszeniu” (2008). Nazywa je umiejetnosciami amputowanymi. Wsréd
nich wymienia: odkrywanie regul, prowadzenie swobodnej rozmowy, do-
$wiadczenie zaciekawienia, formulowanie probleméw i hipotez, ekspery-
mentowanie, rozumienie wtasnych probleméw, rozumienie wtasnej inno-
$ci. Badaczka dostrzega, ze szkolne zachowania poznawcze dzieci sg przede
wszystkim zorientowane na odbidr i przyswajanie, méwienie jest sforma-
lizowane o charakterze sprawozdawczych wypowiedzi inicjowanych przez
nauczyciela, ktéry pozostaje w komunikacji z uczniem, z reguly pracujacym
samemu. W klasie raczej nie odpowiada si¢ na dzieci¢ce zapotrzebowanie
na bodzce, preferujac powsciagliwos¢ i opanowanie, a w zakresie budzacej
sie tozsamosci dziecko postuszne jest roli spolecznej i stale jest pod kontro-
la nauczyciela (Klus-Stanska 2008). Dzieci tracg sprawnos¢, samodzielnos¢,
odwage, pasje, zainteresowania, zdrowie i rado$¢ bycia dzieckiem, spedzajac
czas w szkole.

Ten niekorzystny obraz szkoly, takze po okresie stabych wynikéw pol-
skich uczniéw w miedzynarodowych badaniach wybranych umiejetnosci’,

! Badania poréwnujace wybrane umiejetnodci uczniéw z krajow europejskich w celu po-
prawy jakosci nauczania i organizacji systemow edukacyjnych prowadzone sa w ramach
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ma szans¢ si¢ zmieni¢. Obecnie promuje si¢ takie kreowanie srodowiska
edukacyjnego, by dzieci coraz pelniej, aktywniej intelektualnie uczestni-
czyly w procesach poznawania, uczenia si¢. W obowigzujacej podstawie
programowej podkresla si¢ koniecznos¢ wspierania i rozwijania czynnosci
intelektualnych dzieci (http://www.men.gov.pl/images/do_pobrania/Za-
lacznik_2.pdf, dostep 15.09.2014).

Specyficzne wlasciwosci i predyspozycje intelektualne dziecka w okre-
sie przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym wymagaja szczegolnego
potraktowania w trakcie proceséw wychowawczych i dydaktycznych, gdyz
w zadnym innym okresie szkolnym nie bedzie ono mialo tyle entuzjazmu
do poznawania $wiata, ani tyle entuzjazmu do samej szkoly, ile bedac wia-
$nie szescio-, siedmio- czy o$miolatkiem. O takim dziecku moéwi sie, Ze jest
ono naturalnym badaczem $wiata i podstawowe jego potrzeby edukacyjne
odnoszg sie do zaspokojenia ciekawos$ci poznawczej. Dlatego okres przed-
szkolny czy wczesnoszkolny nalezy traktowac¢ przede wszystkim powaznie,
a do edukacji w tym czasie podchodzi¢ jak do przygody intelektualnej i taka
wlasnie zaoferowa¢ dziecku. Przygode najlepiej przezywac we wspdtdziata-
niu z innymi przez wspolnie rozwijane doswiadczenia, przezycia, obserwa-
cje, eksperymenty, a takze debaty i dyskusje.

Jak zatem wspiera¢ malego badacza i poszukiwacza i nie zaprzepasci¢
mozliwosci, jakie w nim tkwig? Sposobdw jest zapewne wiele. We wspot-
czesnej dydaktyce mozna odnalez¢ wiele koncepcji pobudzania aktywno-
$ci poznawczej, badawczej, myslowej dzieci w mlodszym wieku szkolnym,
ktére ktada nacisk na wlasny potencjat i samodzielnos¢ w dochodzeniu
do wiedzy. Na pewno doceni¢ nalezy model nauczania problemowego czy
poszukujacego, ktéry uruchamia aktywnos$¢ wilasng, umozliwia uczniom
stawanie si¢ odkrywcami wiedzy. Wspiera si¢ tu dzieci w nauce stawiania
pytan, poszukiwania rozwigzan i odpowiedzi, w budowaniu wlasnych de-
finicji, twierdzen, teorii. Uczen wchodzi w role badacza i czynnie uczestni-
czy w odkrywaniu i zdobywaniu wiedzy, dzigki czemu czuje si¢ za nig bar-
dziej odpowiedzialny i nig zainteresowany. Rolg nauczyciela jest stworzenie
atrakcyjnego srodowiska uczenia si¢ (Arends 1995).

Taki model nauczania jest szczegélnie odpowiedni dla tresci edukacyj-
nych z zakresu nauk $cistych, przyrodniczych, umozliwia rozwijanie wska-
zanego w podstawie programowej myslenia naukowego, pod warunkiem

Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) — koordynowanego przez OECD. Raporty z badan dostepne sg
na stronie IBE.



Mozliwosci rozwijania myslenia naukowego i filozoficznego... 135

umiejetnego stworzenia srodowiska uczenia sie, umiejetnego zastosowania
i wykorzystania metod badawczych — eksperymentéw, obserwacji, pomia-
réw czy do$wiadczen albo metody projektéw w pracy z dzie¢mi. Aby jednak
w taki sposdb ksztalci¢ male dzieci, trzeba wyrazaé przekonanie o mozliwo-
$ci rozwijania my$lenia naukowego na tym etapie ksztalcenia.

W podstawie programowej bardzo lakonicznie zdefiniowano dwie roz-
wazane tu umiejetnosci: umiejetno$¢ uczenia si¢ jako sposéb zaspokajania
naturalnej ciekawosci §wiata, odkrywania swoich zainteresowan i przygoto-
wania do dalszej edukacji, oraz myslenie naukowe jako umiejetno$¢ formu-
fowania wnioskéw opartych na obserwacjach empirycznych dotyczacych
przyrody i spoleczenstwa (http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2014/08/
zalacznik_2.pdf, dostep 25.04.2015). Nauczyciel zobowigzany jest do wta-
snej interpretacji i rozumienia tego dokumentu. Dlatego zapytano nauczy-
cieli z 16dzkich szkét o rozumienie i sposoby rozwijania takiego rodzaju
myslenia’. Deklaruja oni, iz przejawy myslenia naukowego u najmlodszych
uczniéw (cho¢ nie u wszystkich, raczej u chlopcéw niz u dziewczat) dostrze-
gaja podczas eksperymentowania i wykonywania doswiadczen, prowadze-
nia obserwacji, poszukiwania rozwigzan w réznych zrédlach informacji,
pracy w zespotach problemowych i ujawnia si¢ ono w ciekawosci, zaintereso-
waniu $wiatem, uzasadnianiu, wnioskowaniu, analizowaniu, wytwarzaniu
pomystéw, poréwnywaniu, zauwazaniu zwigzkéw przyczynowo-skutko-
wych, analizowaniu zjawisk przyrodniczych, stawianiu hipotez, spostrze-
gawczosci. Sg tez tacy nauczyciele, ktdrzy nie dostrzegaja przejawow mysle-
nia naukowego u swoich wychowankoéw i uczniéw’. Nauczyciele zapytani,
w jaki sposob rozwijaja myslenie naukowe u dzieci, zazwyczaj odpowiadaja,
ze: zachecaja do stawiania pytan, rozwijaja zmysty, zachecajg do samodziel-
nej aktywnosci praktycznej, stosuja zabawy badawcze i eksperymenty, sto-
suja gry i zabawy matematyczne, duzo czytajq i ogladaja z dzie¢mi ksigzek,
rozwiazujg zadania, w ktorych ukryte sa réznice, wykonuja eksperymenty,
stawiajg zadania wymagajace myslenia, stawiania hipotez, dzieci ukladaja
historyjki przyczynowo-skutkowe, stwarzaja sytuacje do samodzielnego

? Badania ankietowe prowadzone przez studentki edukacji wczesnoszkolnej i wychowa-
nia przedszkolnego w ramach seminarium licencjackiego w Katedrze Pedagogiki Przed-
szkolnej i Wezesnoszkolnej UL pod kierunkiem dr Anny Buly w roku akademickim
2013/2014.

* Na podstawie prac licencjackich: B. Mekarska, Przejawy myslenia naukowego u uczniow
klas trzecich na przyktadzie szkét podstawowych w Lodzi, B. Wieczorek, Przejawy mysle-
nia naukowego u uczniow klas poczgtkowych w szkotach podstawowych w Zgierzu.
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dochodzenia do wiedzy, organizujg wycieczki, stosuja specjalne ¢wiczenia
na rozwijanie obydwu pétkul mézgowych. Jednak prawie co trzeci nauczy-
ciel przyznaje, ze nie wie lub nie ma pewnosci, czym jest i jak rozwija¢ my-
$lenie naukowe u dzieci®.

Wsrdd potrzeb edukacyjnych badanych nauczycieli wyraznie zaznacza
sie potrzeba uzupelnienia wiedzy (ale samodzielnie na ,podstawie publi-
kacji naukowych” i potrzeba dysponowania lepszym ,wyposazeniem klas
w pomoce dydaktyczne”) dla realnego zwickszenia mozliwosci pracy nad
rozwijaniem myslenia naukowego u dzieci. Nauczycielki nie sg zaintereso-
wane doskonaleniem przez szkolenia w tym zakresie®.

Druga cze$¢ badan polegajaca na obserwacji zaje¢ dydaktycznych (w kla-
sach poczatkowych w tédzkich szkotach) nastawionych na aktywnos$¢ ba-
dawczg dzieci przyniosta rozczarowanie, gdyz jak si¢ okazalo znakomita
wiekszos¢ obserwowanych czynnosci o charakterze badawczym: zadawa-
nie, formulowanie pytan problemowych, wymyslanie sposobéw zbadania
czego$, obmyslanie doswiadczenia, przewidywanie rozwigzan i stawianie
hipotez, sposéb zbierania i porzagdkowania danych, formutowanie uogdl-
nien, wymys$lanie sposobow zastosowania wlasnych odkry¢ w praktyce byty
dzieciom po prostu niedostepne, nawet wtedy, gdy w klasie odbyta si¢ ob-
serwacja, doswiadczenia lub podobna dzialalno$¢ badawcza i dzieci miaty
dostep do sloiczkéw, buteleczek, misek, wody, balonéw, lodu, gleby, octu,
sody, atramentu, pidrek, lupy, lampy i innych gadzetéw matego badacza®.
Nauczyciel najczesciej zastepuje dzieci we wszystkich tych czynnosciach
intelektualnych. Sam formuluje pytanie badawcze (nie zawsze dobre), sam
proponuje, jak to zbada¢ (nie zawsze ciekawie, czesto dzieci badaja to, co
juz znaja), najczesciej pomija hipotezy i przewidywanie wyniku (czasem za
sprawg niewlasciwie postawionego problemu to jest niemozliwe i dzieci to
wiedzg, no bo jaka na przyktad postawi¢ hipoteze w obliczu pytania, czy po-
wietrze istnieje). Nauczyciele przejmuja prace, ktérg powinny wykonywac
dzieci najprawdopodobniej w trosce o stale w naszej edukacji promowang

* Na podstawie prac licencjackich: K. Chroniak, Przejawy i stymulowanie myslenia
przednaukowego dzieci w wieku przedszkolnym w $wietle praktyki pedagogicznej na
przyktadzie przedszkola miejskiego w Lodzi, E. Wyrwas, Przejawy myslenia naukowego
u dzieci szescio-, siedmioletnich.

5 Jw.

¢ Badania studentek pedagogiki wieku dzieciecego w ramach seminarium magisterskie-
go skupionego wokot problematyki: organizowanie warunkéw do uczenia sie przez na-
uczycieli klas poczgtkowych w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej UL
pod kierunkiem dr Anny Buty w latach akademickich 2012- 2014.
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poprawnos¢, brak bledu i obawe przed wejsciem w nieznane, przed zmiang
toku zaplanowanych zaje¢, pod presja czasu czy wreszcie w obawie o nie-
zrealizowanie planu (postawionych celéw). W $wietle naszych obserwacji
mozna powiedzie¢, ze wprawdzie w warstwie deklaratywnej nauczyciele
wiedzg, ze dzieci dysponuja duzym potencjatem poznawczym, poprawnie
rozpoznaja przejawy myslenia naukowego matych uczniéw, sa swiadomi,
ze nalezy szczegolnie troszczy¢ si¢ o aktywno$¢ myslowa dziecka, to w war-
stwie proceduralnej nie za bardzo wiedzg, jak pogodzi¢ te wiedze z realia-
mi edukacyjnymi — preferowana rola nauczyciela i ucznia, tad i porzadek
w klasie, dyscyplina czasowa, wypelnione zeszyty pakietéw edukacyjnych
jako najlepszy wskaznik efektywnosci pracy w szkole. ,Dziecko, ktéremu
ograniczymy mozliwos¢ badania, zadawania pytan, poszukiwania na nie
odpowiedzi, w to miejsce oferujac mu ttumaczenie za pomoca pogadanki,
na skrdty, zmienia swoj umyst, wyposazajac go gtéwnie w strategie stucha-
nia i zapamietywania cudzej wiedzy, nie bedzie jednak umiato samodziel-
nie wytwarzac wlasnej” (Klus-Stanska 2011a, s. 467).

Poszukiwanie sposobdéw aktywizowania myslowego dzieci wymaga
odwotania si¢ do coraz mocniej obecnej pedagogice koncepcji dyskurséw
edukacyjnych, ,ktérych analiza pozwala ustali¢, kto jest kim w hierarchii
spotecznej, do kogo nalezy moc decydowania (...) W konsekwencji, to co
dla jednych spolfecznosci i kultur pedagogicznych jest typowa lekcja, wspie-
raniem rozwoju ucznia, z perspektywy innych jest deformacjg ksztalcenia,
nieporadnoscia dydaktyczno-wychowawczg” (Klus-Stanska 2011b, s. 26—
28).

Wspolczesnie preferuje sie dyskurs konstruktywistyczny, usytuowany na
przeciwleglym krancu wobec behawioryzmu, ktérych wykladni¢ zawdzie-
czamy m.in. pracy takich polskich pedagogéw, jak Dorota Klus-Stanska
(2011b), Renata Michalak (2005) i innych. Konstruktywizm, u podstaw kto-
rego leza poglady na temat rozwoju poznawczego, zrédel i statusu wiedzy
pozwala rozumie¢ rozwdj dziecka przez ,,indywidualny przyrost kompeten-
cji badawczych”, uwzgledniajacy ,,bledy, chybione hipotezy i ich samodziel-
ng rekonstrukcj¢” Rola nauczyciela jest prowokowac poznawczo dziecko,
ale i wspiera¢. Nauczyciel jest ,,kompetentny, wie lepiej, ale jego rola ma cha-
rakter miekki, doradczy, pomocowy” (Klus-Staniska 2011b, s. 64-65).

Naturalnej sklonnosci dzieci do badania nalezy tez upatrywaé w ich
zdolnosci do filozoficznego zaciekawienia i zadziwienia §wiatem. Méwi sie
nawet, ze ta sklonnos¢ do zdziwienia jest charakterystyczna wlasnie dla
dziecka i jest wieksza niz u dorostego, ale niestety z czasem zanika, do czego
znacznie przyczynia si¢ behawioralna szkota. Zaradzi¢ temu niekorzystne-
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mu zjawisku moze upowszechnianie wérdd nauczycieli idei filozofujacych
dzieci, a konstruktywizm wyznacza doskonale warunki do filozofowania
z dzie¢mi.

O tym, ze dzieci s3 naturalnymi filozofami przekonuja nas filozofowie
i badacze zajmujacy sie dzieckiem lub dziecigcg filozofig. Na gruncie pedago-
gikii filozofii amerykanskiej — Matthew Lipman (2008), Gareth B. Matthews
(1996), Ekkehard Martens (1996), niemieckiej — Hans Ludwig Freese (1996),
holenderskiej — Berrie Heesen czy szwajcarskiej — Eva Zoller (2009). Pol-
skiej pedagogice i filozofii takze nie sg obce pomysty na edukacje rozumiang
jako angazowanie dzieci w dociekania i dyskusje filozoficzne — Roberta Pi-
tata (1996), Aldony Pobojewskiej (2002, 2007, 2009, 2012), Anny Lagodzkiej
(1996, 2013, 2014), Marii Szczepskiej-Pustkowskiej (2004, 2006, 2009), Hanny
Diduszko (2001, 2004), Anny Buly (2005, 2007, 2008, 2010a, 2010b).

Filozofowanie rozumie¢ mozna jako czynno$¢, ktérg moga dzieci wyko-
nywad, i jako szczegdlng metode ksztalcenia, ktora wlasciwie jest nieobec-
na w edukacji poczatkowej, ani nawet na wyzszych szczeblach ksztalcenia,
ale to nie powod, by o filozofi¢ nie walczy¢ i nie przekonywac o jej walo-
rach i ptynacych z niej zyskach szczegdlnie procentujgcych u najmlodszych
(Pobojewska 2009, s. 201). Zdaniem Aldony Pobojewskiej ,filozofowanie
wspomaga realizacje zadan uznanych za nadrzedne w ksztalceniu, np. ta-
kich jak rozwijanie umiejetnosci samodzielnego, rzetelnego, krytycznego
myslenia, czy ksztalcenie zdolnosci uczestnictwa w dialogu w duchu tole-
rancji i wspolpracy, sztuki precyzyjnego formutowania sadéw. (...) Méwiac
ogdlnie, odpowiednio prowadzona edukacja filozoficzna sprzyja rozwojowi
samodzielnosci intelektualnej” (2007, s. 14).

Losy filozofii w szkole, a szczegdlnie budowania zdrowej tradycji na-
uczania filozofii w naszym kraju sg jeszcze w powijakach i liczy¢ na razie
trzeba na dokonania nielicznych jeszcze praktykow entuzjastow, ktorzy
mimo wszystko gromadzg swoje doswiadczenia w pracy z dzie¢mi i mlo-
dzieza na tym polu. Jedna z najbardziej dostepnych polskim nauczycie-
lom jest koncepcja filozofii dla dzieci Matthew Lipmana (Lipman, Sharp,
Oscanyan 2008) — amerykanskiego pedagoga i filozofa uznawanego za
prekursora filozofii dla dzieci. W Polsce takze rozwija si¢ ruch na rzecz
filozofowania z dzie¢mi’. Wynikiem tego ruchu jest migedzy innymi opra-

7 Przede wszystkim w 2002 roku powstato Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej PHRO-
NESIS, ktére zajmuje si¢ dziatalnoscig na rzecz propagowania tej interesujacej koncepcji
oraz podejmuje dziatania popularyzujace ide¢ filozoficznych dociekan, a takze patronuje
réznym przedsigwzigciom na tym polu.
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cowanie polskiej wersji programu opartego na celach, metodyce i zaloze-
niach organizacyjnych lipmanowskiej koncepcji (Elwich, Lagodzka, Pitat
1996) stanowiacym oferte uzupelniajacg, poniewaz w ,naszym systemie
edukacji nie docenia si¢ zdolnosci myslowych dzieci, w zbyt malym stop-
niu traktuje si¢ dziecko jako osobe myslaca, ktdra jest zdolna do zastana-
wiania si¢ nad réznymi sprawami, czasem trudnymi, np. ,nad sprawiedli-
woscig” (Kucinska 2013).

Filozofowanie to szczegélna przygoda edukacyjna warta zaoferowania
dzieciom, przebiegajaca we wzajemnej komunikacji, w dialogu i dyskusji,
stwarzajgca dzieciom optymalne mozliwosci rozwijania samodzielnosci
poznawczej. Zdaniem Matthew Lipmana (Lipman, Sharp, Oscanyan 2008)
tylko filozofia moze przyczyni¢ si¢ do autonomicznego myslenia, poniewaz
dla filozofii $wiat jest nowy caly czas. Anna Lagodzka (2014), jedna z pierw-
szych popularyzatorek dociekan filozoficznych w Polsce, podkresla, ze
umozliwiajg one dzieciom refleksje nad wlasnymi procesami myslenia i ich
doskonalenie.

Obserwowanie dzieci prowadzacych dialog na zajeciach w szkole do-
starcza niezapomnianych przezy¢ i daje nadzieje oraz $wiadectwo temu, ze
mozna przelamywac transmisyjng misje szkoly na rzecz samodzielnosci
myslenia oraz aktywnosci poznawczej i odpowiedzialnosci za wtasng prace.
Warunkiem filozofowania z dzie¢mi jest stworzenie atmosfery wspolnoty
spolecznej dzieci siedzacych w kregu, z mozliwoscig patrzenia na siebie, stu-
chania i méwienia do siebie, wspdlnie pracujacych nad problemami do dys-
kusji. Kazdy, kto chce zabra¢ glos w dyskusji, zobowigzany jest nawigza¢ do
wypowiedzi poprzednika i swoje zdanie zacza¢ od stow: zgadzam sig, albo
nie zgadzam sie. To podkresla, jak wazne jest uwazne stuchanie, skupienie
sie na zrozumieniu tego, co bylo powiedziane. Uczniowie ¢wiczg si¢ w argu-
mentowaniu swoich opinii, przekonuja si¢ nawzajem, uzasadniaja, znajduja
przyklady i kontrprzyklady. Jednak niezbednym warunkiem tego intelektu-
alnego badania jest pytanie postawione przez dzieci, wyrazajace ich cieka-
wos¢: Prosze pani, czy czas jest naprawde, czy go ktos wymyslit? Skgd mam
pewnos¢, zZe jest pigta jak na innym zegarku jest pie¢ po pigtej? Wlasnie ta
ciekawo$¢ poznawcza, wrazliwo$¢ na problemy, umiejetnos¢ ich wylaniania
i dobrego formulowania Iaczy naukowca i filozofa, nawet jesli ma sze$¢ czy
siedem lat.

Jesli chcemy dobrze wyposazy¢ dzieci na przyszlos¢, udostepnic im moz-
liwos$¢ samodzielnego myslenia, uczenia si¢ i radzenia sobie w zyciu to eks-
perymentujmy z nimi i filozofujmy.
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Opportunities to develop scientific and philosophical
thinking of pupils of young school age

Abstract

Maintaining the natural curiosity towards the world and organizing cognitive activ-
ity of young students is the meaning of pedagogical work and a basis for the devel-
opment of many key competences that ensure the effectiveness of learning and prob-
lem solving. All cognitive abilities, that manifest themselves in the form of efficient
thinking, are activated while learning and problem solving. Thinking is a skill that
can be improved. Among problems, which young children can, want to and should
deal with there are ones truly scientific, but also those of philosophical nature.
It is worth asking ourselves whether in the process of integrated education, students
actually have the opportunity to develop scientific and philosophical thinking.

Keywords: cognitive curiosity, scientific thinking, philosophical thinking, early
childhood education
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Bozena Grzeszkiewicz

Uwarunkowania kompetencji
emocjonalnych dziecka

Kompetencje emocjonalne to ,,zbiér nabytych umiejetnosci, bezposrednio

warunkujacych efektywno$¢ radzenia sobie w konkretnych sytuacjach”

(Jaworska, Matczak 2001, s. 10). Wielo$¢ i réznorodnosé¢ tych sytuacji

uzasadnia uzywanie terminu kompetencje w liczbie mnogiej (Matczak

2001). Kompetencje emocjonalne stuza ,rozwiazywaniu rzeczywistych

probleméw emocjonalnych, ktére pojawiaja si¢ w sytuacjach spolecznych

i zadaniowych, w ktdre czlowiek jest osobiscie zaangazowany” (Matczak,

Martowska 2011, s. 7), ksztaltuja si¢ w wyniku nabywania doswiadczenia.
Wedlug Daniela Golemana (1999) kompetencje emocjonalne s3 skla-

dowa kompetencji osobistych (interpersonalnych) i kompetencji spotecz-

nych. Kompetencje osobiste wchodzgce w sktad kompetencji emocjonal-
nych to:

— samoswiadomos¢, czyli wiedza o swoich stanach wewnetrznych, prefe-
rencjach, mozliwosciach i intuicyjnych ocenach; tworzy ja $swiadomos¢
emocjonalna, poprawna samoocena, wiara w siebie;

— samoregulacja oznaczajgca panowanie nad swoimi stanami wewnetrz-
nymi, impulsami i mozliwosciami; w sklad tej kompetencji wchodzi: sa-
mokontrola, spolegliwo$¢, sumienno$¢, przystosowalnos¢ i innowacyj-
nos¢;

— motywacja to sklonnosci emocjonalne prowadzace do nowych celéw
lub ulatwiajace ich osiagniecie; na t¢ kompetencje sklada si¢: dazenie do
osiagniec, zaangazowanie, inicjatywa, optymizm.
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Kompetencje spoleczne (stopien radzenia sobie z innymi) wchodzace
w sklad kompetencji emocjonalnych to:
— empatia — rozumienie uczué, potrzeb i niepokojow innych oséb;
— umiejetnosci spoleczne — rozumiane jako umiejetnos¢ wzbudzania
u innych pozadanych reakcji (Goleman 1999, s. 48-50).
Zréznicowania poziomu kompetencji emocjonalnych poszukuje sie
w czynnikach o charakterze biologicznym, spotecznym i §rodowiskowym.

Biologiczne podloze rozwoju kompetencji
emocjonalnych — temperament

Zréznicowany poziom kompetencji emocjonalnych zalezy od temperamen-
tu. Czesto jest on definiowany jako konstytucyjnie uwarunkowane réznice
indywidualne w reaktywnosci i samoregulacji (Rothbart, Bates 1998). Reak-
tywno$¢ odnosi si¢ do motorycznych, emocjonalnych i uwagowych odpo-
wiedzi na zewnetrzne i wewnetrzne bodzce; z kolei samoregulacja dotyczy
procesow stuzacych modulowaniu reaktywnosci, takich jak przyblizanie/
wycofywanie si¢, kontrola hamowania oraz aktywna kontrola uwagi.

Poczatkowa samoregulacja opiera si¢ bardziej na reaktywnosci, zwia-
zanej z odczuwaniem emocji, natomiast wraz z rozwojem systemu uwagi
samoregulacja staje si¢ coraz bardziej aktywna i wolicjonalna (dzigki temu
mozliwe jest np. przezwyciezenie odczuwanego strachu ze wzgledu na po-
tencjalne korzysci takiego zachowania), co zachodzi okolo 3.-4. roku zycia
(Kopp 2009).

Temperament wywiera wplyw na takie cechy, jak zdolno$¢ do hamowa-
nia impulséw oraz nasilenie emocjonalnej reaktywnosci.

Jedna z teorii temperamentu jest teoria regulacyjna Jana Strelaua (2006),
ktory wyrdznit szes¢ cech w strukturze temperamentu: Zzwawos$¢ (tenden-
cja do szybkiego reagowania, utrzymywania wysokiego tempa aktywnosci
i fatwej zmiany jednego zachowania na inne), perseweratywnos¢ (tenden-
cja do kontynuowania i powtarzania zachowan po zaprzestaniu dziatania
bodzca, ktory je wywotal), wrazliwo$¢ sensoryczna (zdolno$¢ do reago-
wania na bodzce zmystowe o malej intensywnosci), reaktywno$¢ emocjo-
nalna (duza wrazliwo$¢ i niska odporno$¢ emocjonalna), wytrzymatos¢
(zdolno$¢ do adekwatnego reagowania w sytuacjach wymagajacych dtu-
gotrwalej lub wysoko stymulujacej aktywnosci i/lub w warunkach silnej
stymulacji zewnetrznej), aktywnos¢ (tendencja do podejmowania zacho-
wan o duzej wartosci stymulacyjnej lub dostarczajacych silnej stymulacji
zewnetrznej). Te cechy temperamentu moga wplywac na preferencje, kto-
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re dotycza rodzaju sytuacji, w ktére czlowiek sie angazuje, i rodzaju ak-
tywnosci, ktére podejmuje. I tak ,duza aktywnos¢ i zwawos¢, oznaczajace
duze mozliwosci przetwarzania stymulacji i tendencje do jej poszukiwa-
nia, sklaniajg jednostke do angazowania si¢ w sytuacje bogate w bodzce
emocjonalne i trenowania umiejetnosci emocjonalnych. Silna reaktyw-
no$¢ emocjonalna, jako czynnik intensyfikujacy subiektywna wartos¢
emocjonalng, moze ogranicza¢ gotowos$¢ do tego typu dziatan” (Matczak,
Martowska 2011, s. 16).

»-Cechy temperamentu moga wplywa¢ na rozwoj emocjonalny bezpo-
$rednio (przez rdéznice indywidualne odnoszace si¢ do emocji czy uwagi)
i posrednio (przez poszukiwanie okazji do nauki i doskonalenia umiejetno-
$ci umozliwiajacych radzenie sobie z konkretnymi wyzwaniami)” (Smieja,
Orzechowski 2008, 5.108). Dzieci z takim samym temperamentem moga
dojs¢ do roznych osiggnie¢ w zakresie socjalizacji emocji, zwigzane jest to
z roznymi strategiami stosowanymi przez rodzicéw, a dzieci z réznym tem-
peramentem moga dojs¢ do takich samych rezultatow.

Temperament ma wplyw na zachowania emocjonalne, jednak natu-
ra tych zachowan, sposoby wyrazania emocji, sytuacje je wyzwalajace, s3
w duzym stopniu zalezne od czynnikéw spotecznych i srodowiskowych.

Srodowiskowe uwarunkowania
kompetencji emocjonalnych

Gléwnym kontekstem rozwoju kompetencji emocjonalnych jest rodzina,
a w niej jako$¢ wezesnych relacji. Relacje te okresla si¢ najczesciej jako przy-
wigzanie, czyli dlugotrwala emocjonalng wigz z konkretng osoba (najczes-
ciej matka) (Schaffer 2006). Wazne jest, by matka byta wrazliwa na sygnaty
plynace od dziecka, by potrafita je odczytac i we wlasciwy sposob reagowac
na zachowania dziecka. Mozna tu méwi¢ o dostrajaniu sie do reakcji emo-
cjonalnych dziecka, akceptowaniu i odwzajemnianiu jego emocji. Wigze si¢
to z bezpiecznym stylem przywigzania.

Dzieci przywigzane bezpiecznie maja wigksza wiedze na temat emocji,
potrafig: wyraza¢ emocje w sposob bardziej elastyczny i akceptowany spo-
tecznie; lepiej radzi¢ sobie z sytuacjami trudnymi emocjonalnie (Thompson
2009). ,,Rozwijajg zdolnos¢ reakcji empatycznych, poniewaz same do$wiad-
czaja wrazliwej i empatycznej opieki” (Zeidner 2008, s. 91). Natomiast brak
wrazliwosci ze strony matki na sygnaly ptynace od dziecka wplywa na na-
silenie u niego negatywnych emocji, unikanie préb nawigzywania kontak-
tu, stosowanie nieadaptacyjnych sposobdw regulacji emocji. ,,Dtugotrwaly
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brak dostrajania moze si¢ przyczyni¢ do unikania przez dziecko wyrazania
i odczuwania emocji” (Leopold 2000, s.18). Wéwczas dochodzi do dysregu-
lacji: emocji, proceséw fizjologicznych, poziomu aktywnosci, snu, a nawet
systemu immunologicznego (Dolinski, Btaszczak 2011). Od jakosci pierw-
szych relacji dziecka (w szczegoélnosci z matka), zalezg pdzniejsze relacje
spoleczne z innymi. Donioslg role w rozwoju bezpiecznego przywigzania
pelni empatia okazywana przez matke. ,Empati¢ mozna okazywa¢ innym
zarowno werbalnie, jak i niewerbalnie, aczkolwiek najistotniejszy jest jej
niewerbalny aspekt, bowiem 90% lub wigcej emocji przekazywanych jest
wlasnie drogg niewerbalng” (Goleman 1997, s. 160-161).

Réznice w rodzaju sprawowanej nad niemowl¢ciem opieki prowadza
do powstawania réznic indywidualnych w zakresie zdolnosci do regulacji
i ekspresji emocji dziecka w kontaktach z innymi. Jako$¢ przywigzania zna-
czaco wplywa na pozniejszy rozwdj emocjonalny. Dzieci w wieku przed-
szkolnym wywodzace si¢ z ,,bezpiecznego wzorca przywigzania majg swo-
bode w przezywaniu i wyrazaniu zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych
stanéw emocjonalnych i potrafig samodzielnie je regulowac (badz dowolnie
korzysta¢ z pomocy innych)” (Czub 2003, s. 64).

Rodzice jako pierwsi pomagaja dziecku w identyfikowaniu emocji, ich
akceptacji, wigzaniu z sytuacjami spotecznymi. Na uczenie si¢ emocjonalne
wplywa nie tylko to, co rodzice méwia bezposrednio do dzieci, jak si¢ w sto-
sunku do nich zachowuja, jak sobie radza z wltasnymi emocjami i wzajem-
nie okazujg sobie uczucia.

»Dzieci uczg si¢ identyfikowania i nazywania emocji dzigki doswiad-
czeniom w codziennych kontaktach, kiedy rodzice nazywaja emocje (»jest
smutny«) przezywang aktualnie przez dziecko. Obserwuja reakcje rodzicow
na przejawy przezywanych emocji i na tej podstawie ucza kontrolowac for-
me ekspresji” (Smykowski 2005, s. 194). Rodzice, ktérzy wyrazajg pozytyw-
ne emocje, modelujg pozytywne sposoby reagowania na rézne zdarzenia
czy innych ludzi. Natomiast ci, ktérzy ujawniajg emocje negatywne, wply-
waja na ich wzmacnianie u dzieci.

Wplywy rodzicielskie mozna podzieli¢ na bezposrednie i posrednie. ,,Bez-
posrednie wplywy socjalizacyjne stanowig intencjonalne rodzicielskie proby
wplywu na emocjonalne zachowania dziecka” (Eisenberg, Fabes, Lasoya 1999,
s. 253). Przykladem wplywoéw bezposrednich jest instruowanie (trenowanie)
lub uczenie dzieci odpowiednich sposobéw wyrazania emocji. Stwierdzono,
ze ,dzieci zachecane przez swych rodzicéw do wyrazania emocji w sposoby
akceptowalne spolecznie, sg zazwyczaj dzie¢mi empatycznymi i ekspresyjny-
mi emocjonalnie” (Brenner, Salovey 1999, s. 307).
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Rozwoj regulacji emocjonalnej zalezy tez od tego, jak wiele czasu rodzi-
ce spedzajg z dzieckiem. Kluczowym sposobem socjalizacji dziecka s3 roz-
mowy. Umozliwiajg one zdobywanie wiedzy o emocjach, ,stanowia istotny
kontekst rozwoju w zakresie rozumienia $wiata emocji, jak réwniez naby-
wania skutecznych sposobdw ich regulacji” (Stgpienn-Nycz 2012, s. 6). Roz-
mowy z dzie¢mi o emocjach:

— wplywaja na stopien uswiadomienia sobie przez dziecko wtasnych emo-
cji, a takze ich rozumienie;

— sg okazja do poszerzania stownictwa w tym zakresie, lepszego zrozumie-
nia przezy¢ wlasnych i innych oséb;

— stuzag wyjasnianiu przyczyn emocji oraz ich konsekwencji.

Dzieci, z ktérymi rodzice czesto rozmawiajg na temat emocji, wykazuja
o wiele wiecej zdolnosci pojmowania réznych aspektéw emocji niz dzieci,
ktére majg mniej okazji do tego typu rozmoéw. ,,Czeste rodzinne rozmowy
moga zacheca¢ dzieci do dyskusji o emocjach, zwigkszajac ich rozumienie
i umiejetnos¢ wczuwania si¢ w odmienny punkt widzenia” (Harris 2005,
s. 364). Rozmowy rodzicéw z dzieckiem, bezposrednie wskazéwki oraz
emocjonalny trening to istotne czynniki, ktére wplywaja na stopien uswia-
domienia sobie przez dziecko wilasnych emocji, ich rozumienie, rozwdj
emocjonalnych kompetencji u dziecka.

Natomiast posrednie wplywy socjalizacyjne rodzicow polegaja na nie-
jawnych lub nieintencjonalnych prébach modyfikacji emocjonalnych za-
chowan dzieci na przyklad przez obserwacje sposobéw wyrazania emocji
przez rodzicow. Dzieci, obserwujgc interakcje w rodzinie, ucza si¢ réznych
aspektow emocji i sposobow ich rozpoznawania i wyrazania, interpretowa-
nia przenoszonych przez nie informacji, regulowania i zarzadzania nimi.
Jakos$¢ emocjonalnej atmosfery w domu zalezy od:

— sposobu, w jaki rodzice wyrazajg emocje pozytywne i negatywne;
— wrazliwosci rodzicow na emocje okazywane przez dziecko.

Na uczenie si¢ emocjonalne wptywa nie tylko to, co rodzice méwia bez-
posrednio do dzieci i jak si¢ w stosunku do nich zachowuja, ale takze to, jak
sobie radzg z wlasnymi emocjami i wzajemnie okazujg sobie uczucia. Ekspre-
syjnos¢ rodzicielska, zwlaszcza pozytywna, ma zwigzek z pozytywna emo-
cjonalnoscig, zachowaniem prospofecznym oraz samooceng dziecka. Dzieci,
ktérych rodzice ujawniajg konstruktywne zachowania (empatie¢, regulacje
emocji) zazwyczaj same wiaczaja je do swojego behawioralnego repertuaru.

Z kolei te, ktore zwykle obserwuja rodzicéw tlumigcych emocje, najczes-
ciej internalizujg takie strategie i uzywajg ich w regulacji wlasnych emo-
cji. Natomiast dzieci, ktore wielokrotnie byly §wiadkami nacechowanych
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zloscig konfliktéw rodzicielskich, maja sklonnos¢ do stosowania w rozwia-
zywaniu konfliktéw strategii nieprzystosowawczych, np. agresji fizyczne;j.
»Sposoby, jakimi rodzice steruja swym gniewem i konfliktami, mogg wpty-
wa¢ — w procesie posredniej obserwacji — na rozwoj strategii regulacji
emocjonalnej u ich dzieci” (Harris 2005, s. 306).

Jak mozna zauwazy¢, rozwoj kompetencji emocjonalnych dziecka determi-
nowany jest srodowiskiem, w ktérym ono wzrasta. Postawy przejawiane przez
rodzicéw, atmosfera panujaca w domu rodzinnym, rozmowy z rodzicami
wplywaja na zycie emocjonalne dziecka, stopien uswiadomienia sobie przez
dziecko wtasnych emocji, ich rozumienie, a takze postawy wobec innych ludzi.

Rowiesnicy

Sednem kontaktéw spofecznych jest umiejetnos¢ radzenia sobie z wlasnymi
i cudzymi emocjami. Bardzo wazne ze wzgledu na czas przebywania i mozli-
wo$¢ doswiadczania propulsywnych i repulsyjnych mechanizméw zycia spo-
tecznego jest przedszkole. Dla pewnej grupy dzieci zmiana dotychczasowego
trybu zycia i zaspokajania potrzeb, a takze nowe zadania zwigzane z funkcjo-
nowaniem w grupie przedszkolnej, niosg ze sobg wigksze napiecie emocjonal-
ne. Dziecko podejmuje proby roztadowania tych napie¢ w réznych formach,
takze w postaci zachowan agresywnych, migdzy innymi: klétni, sprzeczek, ob-
razliwych stéw, sktonnosci do zabierania i niszczenia zabawek, bicia kolegow,
przeszkadzania, popychania, szczypania, gryzienia, dokuczania, ciggnigcia
za wlosy. ,,Napady wscieklosci najczesciej zdarzaja si¢ wtedy, gdy dziecko jest
zmeczone i przygnebione. Stany przygnebienia i rozdraznienia u dzieci w wie-
ku przedszkolnym sg nieuniknione i prawdopodobnie konieczne” (Ilg, Ames,
Baker 1998, 5.130). Nie tylko zmegczenie i przygnebienie prowadzi do napadéw
wicieklosci. ,,Czasami agresywne starcia s3 po to »by wygracé«: zdoby¢ pozada-
ny przedmiot, wplyw, uznanie, uwage i sympatie innych, broni¢ swoich praw,
albo odzyskac¢ utracony teren. Niekiedy nawet po to, by wygrac, dla samego
faktu zwycigstwa” (Hang-Schnabel 2001, s. 75).

Przedszkole to takze miejsce, w ktérym dziecko uczy sie regulowania
i kontrolowania swojej emocjonalnosci, rozpoznawania objawéw zewnetrz-
nych emocji przede wszystkim w zabawie, przez zabawe lub dla zabawy. Tej
formie aktywnosci przypisuje si¢ wazng role w nabywaniu i wzbogacaniu
wiedzy o emocjach. O zadowoleniu lub niezadowoleniu z przebiegu zabawy
decyduja emocje. Wyznaczaja one ,,jako$¢ relacji miedzy bawigcymi si¢ dziec-
mi. Poniewaz zabawa jest prawdziwa, emocje w niej ujawniane »odkrywajg«
umiejetnosci ich opanowywania” (Waloszek 2006, s. 265). Dziecko w zabawie
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moze dokonywa¢ powtérzen pozytywnych wydarzen juz przezytych, moze
tez zapanowa¢ nad wydarzeniami negatywnymi, odtwarzajac poszczegolne
zdarzenia w sposob czynny. Zabawa pozwala wygasza¢ nieprzyjemne stro-
ny pewnych doswiadczen, zapanowa¢ nad wydarzeniami, ktérych dziecko
doswiadczylo lub ktérym musi stawi¢ czolo, poddajac im wyimaginowane
postaci, na przyktad lalki, misie. Wspélne zabawy wymuszaja podejmowanie
interakcji z réwie$nikami, negocjowanie celu, planu dziatania, przestrzeganie
regul postepowania w toku czynnosci. Dzialania te zawsze przenikniete sa
emocjami pozytywnymi i negatywnymi. Zabawa umozliwia swobode kulty-
wowania emocji, co przybiera formy ozywiania lub wyciszania sytuacji szcze-
golnie pobudzajacych emocjonalnie oraz forme¢ ¢wiczenia réznych aspektéw
zycia uczuciowego. Pozwala rozwija¢ rozne sposoby przezywania emocji i re-
agowania w sytuacjach nasyconych emocjami, a takze przewidywa¢, co moze
zrobi¢ rowiesnik przejawiajacy okreslone emocje. Warunkiem pomyslne;j re-
alizacji zabawy jest zdolnos¢ regulowania wtasnych doznan emocjonalnych,

a takze panowanie nad dzialaniem zwigzanym z emocjami. Fabula zabawy

umozliwia wyrazanie strachu, ztosci, cierpienia, a takze ,,przeprowadzac eks-

perymenty dotyczace mozliwosci okazywania tych uczu¢, ich przyczyn, re-
akcji na nie oraz poglebiania ich intensywnosci i ksztaltowania zwigzanych

z nimi doswiadczen zamiast im sie poddawac” (Shields 2004).

Zabawa stwarza okazje do:

— ¢wiczenia sie w ,,ujarzmianiu” wlasnych reakeji na sprzyjajaca badz prze-
szkadzajaca obecnos¢ osoby lub rzeczy;

— uczenia si¢ intencji drugiego czlowieka, zrozumienia jego motywow
dzialania;

— ,zatrzymania” emocji diuzej, niz pozwala natura dziecka; uczy opano-
wania reakcji, mimo dziatania bodzcéw silniejszych;

— rozpoznawania siebie w sytuacjach wspdlnego dziatania, dopasowywa-
nia wlasnej emocjonalnosci do emocjonalnosci wspdtpartnerow (Walo-
szek 2006, s. 265).

Zabawa odgrywa wazng role w nabywaniu i wzbogacaniu wiedzy emocjo-
nalnej dziecka. Dzieci, ktére dysponuja wicksza wiedzg na temat emociji (lepiej
je rozumiejg), potrafig odczytywac subtelne zachowania réwiesnikéw w inte-
rakcjach, stajg sie przez nich bardziej lubiane, a to z kolei zwigksza mozliwosci
uczenia sie emocji. ,,Dzieci odznaczajace sie¢ wysokim poziomem kompetencji
emocjonalnych nawiazujg bardziej satysfakcjonujace relacje z rowiesnikami,
a takze ciesza si¢ wérdd nich wieksza popularnoscia i akceptacja” (Mikotajczyk
2010, s. 269). Bycie akceptowanym przez réwiesnikow zwigksza mozliwosé
uczenia sie emocji. Dzieci akceptowane czgsciej wykazuja cechy prospotecz-
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ne (przyjacielsko$¢, umiejetnos¢ wspdtpracy, che¢ niesienia pomocy, uprzej-
mos¢), maja wigkszg wiedze na temat emociji.

W relacjach z réwiesnikami dziecko uczy sie: komunikowaé swoje sta-
ny emocjonalne poprzez odpowiednie sygnaly; wyjasnia¢ za pomocg ob-
jasnien werbalnych; motywowac i wyrazaé; rozumiec i ocenia¢ emocje in-
nych; dostrzega¢ ich motywy; zyskiwaé przyjaciot (badz wrogéw), wobec
ktérych moze odkrywac wlasne umiejetnosci wprowadzania zgody. Relacje
z réwiesnikami mogg by¢ stymulatorami rozwoju emocjonalnego, ale takze
moga by¢ zrédlem deprywacji podstawowych potrzeb, prowadzi¢ do bier-
nosci, nie$mialosci, niskiej samooceny, izolacji. Waznym wyznacznikiem
akceptacji w grupie réwiesniczej, dezaprobaty lub niecheci w stosunku do
poszczegdlnych dzieci jest nauczyciel.

Nauczyciel

Rozwéj kompetencji emocjonalnych dzieci zalezy od rozpoznawania i zaspo-
kajania ich potrzeb emocjonalnych, dlatego gléwnym zadaniem nauczyciela
jest: likwidowanie poczucia zagrozenia i stwarzanie poczucia bezpieczenstwa,
uczenie wlasciwego reagowania emocjonalnego w sposéb proporcjonalny do
danej sytuacji, bodzca, wydarzenia czy rodzaju kontaktu z drugg osobg.

Nauczyciel wptywa na rozwdj dzieci dwutorowo: poprzez przekazywane
tresci, a takze poprzez wlasng osobe i swg osobowo$¢, ,,musi w repertuarze
swych kompetencji profesjonalnych posig$¢ sprawnos¢ uwzgledniania emo-
cji w procesie wychowawczym” (Przybylska 2006, t.1, s. 87). Wymagajac od
dzieci postugiwania si¢ kompetencjami emocjonalnymi, nauczyciel musi
najpierw sam je stosowac.

Wiedza, umiejetnosci i postawy sktadajace sie na kompetencje emocjo-
nalne pozwalajg nauczycielowi na regulowanie emocjonalnych doswiad-
czen oraz prawidlowa wymiane interpersonalna. ,,Stosujac podejscie opie-
rajace sie na kompetencjach emocjonalnych umie nawigzaé pozytywne
relacje z dzie¢mi i przelamywac ich ograniczenia oraz ksztaltowa¢ pozy-
tywne postawy do nauki” (Madalinska-Michalak, Géralska 2012, s.115).

Nauczyciel wptywa na rozwdj kompetencji emocjonalnych dziecka wow-
czas, gdy:

— jest kompetentny emocjonalnie;

— ma wiedze o rozwoju emocjonalnym i potrafi ja wykorzysta¢ do zrozu-
mienia dzieci /uczniéw i skutecznego ich motywowania;

— reaguje na emocjonalne komunikaty plynace od dziecka, zauwaza je,
diagnozuje, analizuje, a nastepnie wspiera rozwdj dziecka;
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— angazuje dzieci w rozmowy na temat przezywanych przez nie emocji;

— stosuje otwarty styl komunikacji, ktory ulatwia dzieciom poznawcze opra-
cowanie wlasnych przezy¢, lepsze ich zrozumienie, samodzielne poszuki-
wanie rozwigzan, jak sobie radzi¢ z negatywnymi emocjami w przysziosci;

— wzbudza pozytywne emocje, mobilizuje dzieci do podejmowania roz-
nych zadan;

— eliminuje sytuacje odznaczajace si¢ wysokim poziomem odczuwanego
przez dzieci leku;

— stwarza mozliwo$ci odnoszenia przez dzieci sukceséw i doznawania ply-
nacych z nich satysfakcji;

— tworzy ciepty klimat emocjonalny i redukuje lek przed niepowodzeniem;

— potrafi: zapewni¢ dzieciom warunki, w ktérych beda w stanie rozpozna-
wa¢, nazywaé, wyrazac¢ swoje emocje w odpowiedni sposéb i wlasciwie
nimi zarzadzaé;

— rozpoznawad, jakie emocje dziecko odczuwa, jak silne one sg i dlaczego
je okazuje; wykorzystywacé swoje umiejetnosci inter-/intrapersonalne do
rozpoznawania i zrozumienia wlasnych emocji i emocji dzieci i efektywnie
nimi zarzadza¢, a takze budowac pozytywne relacje z dzie¢mi i dorostymi.

Podsumowanie

Podstawowym warunkiem powstawania kompetencji emocjonalnych jest
wiedza spoteczno-emocjonalna (obejmujgca zaréwno znajomos$¢ emocji,
jak i regut rzadzacych relacjami spolecznymi). Wiedza ta pochodzi od ro-
dzicow, rodzenstwa, nauczycieli, rowiesnikow.

Dzieci kompetentne emocjonalnie potrafig dostosowac si¢ do srodowiska
i skutecznie w nim dziata¢. W pracy z dzie¢mi w obszarze rozwijania kompe-
tencji emocjonalnych konieczne jest tworzenie ,,sytuacji sprzyjajacych: rozpo-
znawaniu, roznicowaniu, nazywaniu, opisywaniu zachowan emocjonalnych”
(Grzeszkiewicz 2010, s. 365). Mozna przygotowa¢ graficzne schematy twarzy
przedstawiajace na przyklad rados¢, ztos¢, strach, smutek, by ulatwi¢ dzieciom
rozpoznawanie, nazywanie emocji; zacheca¢ dzieci do méwienia o swoich
emocjach; systematycznie prowadzi¢ zajecia na temat zachowania sie w réz-
nych sytuacjach; uczy¢ wyrazania emocji w sposéb werbalny i niewerbalny,
by dzieci zrozumiaty przyczyne swoich zachowan i umialy rozpoznawac¢ emo-
cje nie tylko swoje, ale takze innych osob; wydzieli¢ miejsce, w ktérym dzieci
moga sie wyciszy¢, odpoczaé, zrelaksowac; wspdtpracowac z rodzicami w za-
kresie rozwijania kompetencji emocjonalnej przez przekazywanie wiedzy na
ten temat, a takze motywowanie ich do dzialania w tym zakresie.
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Conditions of emotional competences of a child

Abstract

The various level of emotional competences is sought in the biological, social and en-
vironmental factors. The main context of the emotional competences development
is a family. Parents are first who support a child to identify emotions, their accep-
tances and bounding the emotions with social situations. Along with children
growth the role of parents is getting lesser, however the peers and tutors influence
are growing, the environmental factors are also influential.

Keywords: emotional competences, children in preschool age, biological conditions,
social and environmental conditions.
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Lektury dzieciece jako Zr6dlo budowania
kompetencji spolecznych u dzieci
w mlodszym wieku szkolnym

Jednym z podstawowych zadan wspdlczesnosci jest przygotowanie dziecka
do satysfakcjonujacego, sprawnego funkcjonowania w spoleczenstwie, gdyz
w duzej mierze decyduje to o jakosci jego zycia. Rada Europy zaliczyla pre-
dyspozycje niezbedne do udzialu w zyciu spolecznym do kompetencji klu-
czowych, uznanych za najwazniejsze dla wszystkich mtodych Europejczy-
kow (Kompetencje kluczowe... 2006). Kompetencje spofeczne sg utrwalonym
doswiadczeniem spofecznym i powstaja w rezultacie zdobywania do$wiad-
czenia zyciowego jednostki. Dzieki nim czlowiek moze wszechstronnie
uczestniczy¢ w réznych sferach zycia spolecznego, bez utraty wlasnej auto-
nomii (Uszynska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Soldatow 2014).

Proces uspoleczniania jest postegpowaniem zlozonym, rozpoczyna sig
w domu rodzinnym i jest kontynuowany w instytucjach o$wiatowych, ta-
kich jak przedszkole czy szkota. Doswiadczanie przez dziecko zycia w oby-
dwu $rodowiskach odbywa sie jakby na dwoch poziomach. Poziom pierwszy
jest zwigzany z do$wiadczaniem bezposrednim nabywanym zaréwno pod-
czas obserwacji zycia codziennego, jak i aktywnego w nim udziatu. I cho-
ciaz to wlasnie doswiadczenie bezposrednie rodziny i szkoly wplywa decy-
dujaco na pelnienie przez dziecko roli cztonka rodziny w zyciu dorostym
czy ucznia na wyzszych szczeblach edukacji, to jednak nie jest ono jedyne.

Drugi poziom dotyczy zdobywania przez dziecko do§wiadczenia w spo-
sob posredni, poprzez przekaz zawarty w opowiadaniach innych ludzi (ro-
dzicow, czltonkéw rodziny, nauczycieli, rowiesnikéw), filmach, programach



Lektury dziecigce jako Zrédto budowania kompetencji spotecznych... 155

telewizyjnych i wreszcie — w literaturze dziecigcej. Jadwiga Kedzierska
zwraca uwage, ze przekaz, o ktérym tu mowa, ,jest jednym ze sposobdw
transmisji tej czesci kultury, ktora zawiera wzory zachowan. Stuzy¢ ma
dwojakim celom: przejmowaniu tresci pewnych przekonan dotyczacych lu-
dzi, obiektow i zdarzen oraz ksztaltowaniu mechanizméw wartosciowania
i stosowania przekazywanych wzoréw w praktyce zycia codziennego” (2001,
s. 154).

Wynika z tego, ze kontakt dziecka z literaturg podczas zaje¢ szkolnych
stuzy¢ moze nie tylko realizacji okreslonych celéw edukacji polonistycznej,
ale — jak stwierdza Marzenna Nowicka — takze do analizowania rézno-
rodnych sytuacji spolecznych, stajac si¢ jednoczesnie zrodlem modeli za-
chowan uczniéw (Nowicka 2004), czy méwigc inaczej: ,,propedeutyka wiezi
miedzyludzkich” (Krason 2005, s. 52). Czytana, omawiana podczas zaje¢
ksigzka stanowi¢ moze dla dziecka niewyczerpane zrédlo wiedzy o otacza-
jacym $wiecie. Pokazuje ona bowiem réznorodno$¢ zachowan bohateréw
w okreslonych sytuacjach, sklania do rozstrzygania wiasnych dylematow,
poszukiwania odpowiedzi na nurtujace pytania. Literatura stanowi¢ wigc
moze uzupelnienie, a zarazem interpretacje rzeczywistosci, z ktorg dziecko
obcuje na co dzien, a literackie wychowanie spofeczno-moralne, dostarcza-
jac »szeregu modeli zwigzkow i relacji interpersonalnych w $rodowisku naj-
blizszym czytelnikowi”, sta¢ si¢ moze ,,swoistg, opartg na przenos$ni i wlas-
nym odkrywaniu warto$ci szkola przetrwania w grupie” (Krason 2005,
s. 53).

Praca z tekstem literackim daje okazje do konfrontowania przedsta-
wionej w utworze artystycznej wizji §wiata z rzeczywistoscia, jaka otacza
mlodego czytelnika, a takze zdobywania przez dziecko zastepczych do-
swiadczen spolecznych. Dzieki temu, ze dziela literackie moga dostarcza¢
artystycznych wykladni rzeczywistosci, odbiegajacych czesto od wykladni
upowszechnionych spolecznie, jawig si¢ one — o czym pisze Leszek Jazow-
nik — ,jako odkrywcze narzedzia poznawania $wiata, umozliwiajace od-
biorcom zmiane sposobu widzenia” (2004, s. 166).

Réwniez Katarzyna Krason ujmuje rozumienie dziela literackiego jako
samorozumienie czytelnika w obliczu tekstu. Dzigki fikeji literackiej dziec-
ko moze wydoby¢ z utworu to, co odnosi si¢ do §wiata rzeczywistego, w kto-
rym funkcjonuje (Krason 2005).

Oczywiscie kazda ksigzka o czyms informuje, kazda dostarcza pewnych
moralnych czy tez wychowawczych wartosci. Nalezy tylko uswiadomic so-
bie, ze informacje te i wartosci s3 wtopione w odrebny $wiat literatury, $wiat
poza naszg rzeczywisto$cig. Mozna je (i trzeba) konfrontowaé z zyciem,
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pamietajac jednak, ze literatura nie zastepuje podrecznika, a utylitarne jej
wykorzystanie, natretne moralizowanie, wydobywanie jedynie uzytecznych
pedagogicznie warto$ci z utworu odziera go z atrakcyjnosci, czyniac z ,,lek-
tury” nieciekawy przedmiot szkolny.

W tym kontekscie konieczne wydaje si¢ wprowadzenie do szkolnego
procesu lekturowego dialogu znaczen, w miejsce dominujgcego w nim mo-
nologu. Oznacza to, Ze omawiany na zajeciach tekst nie moze prezentowac
jedynie jednowymiarowego, idealnego $wiata, a jego opracowanie nie moze
polega¢ na rozwijaniu jedynie wiedzy nazewniczej i odgadywania ,,co autor
mial na mysli”.

Dyskurs dialogu, przeciwnie do zamknigtego dyskursu opartego na
monologu, jest otwarty na nowe znaczenia. Uczenie si¢ oparte na dialo-
gu zaklada, ze dzieci nie otrzymujg gotowych znaczen, ale tworzg je sa-
modzielnie poprzez wilaczanie si¢ w konfrontowanie idei wtasnych z po-
gladami innych. ,W konsekwencji uczniowie przekonuja si¢ do zmiany
opinii, formutowania nowych pomysléw i do korzystania ze sposobnosci
tworzenia nowych znaczen poprzez odkrywanie senséw i osigganie zro-
zumienia w interakcjach opartych na dialogu. Réwniez oni, tak jak wszy-
scy konstruktorzy znaczen, moga stanowic autorytet dla spotecznosci. Im
wigcej interakcji opartych na dialogu, tym wieksza jednak skfonnos¢ do
tego, by uzupelnia¢ swoje pomysty — pomystami, pogladami i interpre-
tacjami innych oraz formulowac je na nowo” (Jagielto-Rusinowski 2011).

Dlatego tez juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej uczniowie powinni
styka¢ sie z waznymi, zréznicowanymi informacjami, ideami, sposobami
uyjmowania $wiata i na tej podstawie budowac¢ swoja wiedze. Informacje te
dostepne s3 dzieciom nie tylko za posrednictwem innych ludzi, ale takze li-
teratury. I wlasnie tekst literacki kreuje ogromne mozliwosci wprowadzania
do szkoly wiedzy interpretacyjnej, ktéra zdaniem Doroty Klus-Stanskiej,
w warunkach szkolnych jest marginalizowana (2000).

Dla wyréznienia kategorii ,wiedza nazewnicza”, ,wiedza interpretacyj-
na’, ktérymi postuguje si¢ za Dorotg Klus-Stanska, istotne sg kryteria we-
ryfikujace jej poprawnos¢ (2000). I tak, o ile wiedza nazewnicza podlega
jednoznacznym kryteriom oceny poprawnosci, to kategoria wiedzy inter-
pretacyjnej wymyka sie kryteriom weryfikujacym jej prawdziwos¢. Wia-
ze si¢ to, jak uwaza Malgorzata Stawinska, z wieloscig kontekstow, jakich
dotyczy (2004). Jest to wiedza, ktéra dotyczy wartosciowania, oceniania,
wyrazania wlasnych sadéw, dopuszczajaca rézne przekonania i odmienne
stanowiska i jako taka powinna by¢ budowana na podstawie lektury rézno-
rodnych tekstow literackich.
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Kwestig zasadniczg staje si¢ wiec uznanie indywidualnosci recepcji zwia-
zane z podmiotowym traktowaniem sytuacji komunikacji literackiej. Lek-
tura tylko wtedy stanie si¢ odkrywaniem senséw dla siebie, a nawet: od-
krywaniem samego siebie przez tekst (Krason 2005), jesli dziecko bedzie
mialo kontakt z tekstami wielowymiarowymi, pokazujacymi réznorodnosé¢
$wiata i jesli znajdziemy optymalne rozwigzania dydaktyczne, ktdre juz na
poziomie wczesnej edukacji uczy¢ bedg zindywidualizowanego, podmioto-
wego stylu odbioru literatury.

Niestety, jak zauwaza Lucja Dawid, pojawiajace si¢ w szkole sposoby pra-
cy z tekstem literackim ,,nie odslaniajg ani swoistosci stowa jako prymarne-
go tworzywa literatury, ani regul organizacji struktury dzieta literackiego,
nie pomagaja tez w uchwyceniu jego znaczen. A co wazniejsze, nie zache-
caja do rozpoznawania wlasnej podmiotowosci, do konfrontowania odkry-
tych w utworze senséw z wlasng wiedza, doswiadczeniem i przezywaniem,
a wiec do laczenia tego, co indywidualne, osobiste, z tym, co autorskie, li-
terackie, a co pozwala kazdemu czytelnikowi wzbogaca¢ wlasne rozumie-
nie i przezywanie literatury jako formy artystycznego mdéwienia o $wiecie
i cztowieku” (2008, s. 189).

Poza sposobami funkcjonowania utworu na zajeciach sprawa pierwszo-
planowa jest rowniez odpowiedni dobdr lektury. Aby dziecko wykorzystato
tekst literacki w celu samodzielnego odkrywania i rozumienia $§wiata spo-
tecznego, musi by¢ on dostosowany do jego potrzeb, zainteresowan i moz-
liwosci percepcyjnych. Tylko wtedy lektura moze zosta¢ wlaczona w proces
kreowania OSOBY majacej wlasny poglad na $wiat, rozwinietg samo$wia-
domos¢, potrafigcej umiejetnie dokonywac ocen, a takze wchodzi¢ w dialog
z innymi i samym soba.

Nauczyciel planujacy prace z lekturg musi zdawac sobie sprawe z tego, ze
wspolczesne dzieci zyjace w $wiecie szybkiego rozwoju srodkéw informaciji
i komunikacji, staly si¢ zupelnie innymi dzie¢mi, innym uczniami. Ich ho-
ryzonty do$wiadczen kulturowych ulegly znacznym przeobrazeniom. Dla
»netgeneracji” (Leszczynski 2010) — pokolenia mlodych, czytanie przestalo
by¢ atrakcyjnym sposobem spedzania wolnego czasu, a ksigzka podstawo-
wym zrédlem wiedzy o $wiecie.

Grzegorz Leszczynski podkresla, ze ksigzka dla mtodego czytelnika jest
~elementem szerszej kultury, wpisuje si¢ w krajobraz swoich czaséw, we
wspolczesne ludzkie dylematy i dos§wiadczenia, nie pozostaje na boku cy-
wilizacyjnych kryzyséw, dynamiki procesu historioliterackiego, przewarto-
$ciowan w sferze swiatopogladowej, moralnej, obyczajowej, estetycznej i je-
zykowej, przemian sposobow odbierania tradycji, procesu ksztaltowania sie



158 Dorota Radzikowska

wzoréw i norm literackich” (Leszczynski 2003, s.7). Przemiany zycia spo-
tecznego pociagaja za sobg zmiany zaréwno w obszarze tekstu literackiego,
jak i sposobach funkcjonowania ksigzki oraz uwarunkowaniach jej odbioru.

Iwona Konopnicka zauwaza, ze ,nasze dzieci znacznie wczesniej pod
kierunkiem nauczycieli, rodzicéw, poprzez media, a coraz czesciej samo-
dzielnie, wychodza poza obszar swojego domu, szkoty i srodowiska lokalne-
go. Poszerzaja tym samym zakres wlasnych doswiadczen, zmieniajac swoja
mentalno$¢, uczac si¢ po prostu zycia” (2013, s. 65). Dziecko, majac kontakt
z obrazem od najmlodszych lat, coraz szybciej wkracza w obszar tresci kul-
tury adresowany do dorostych. Jest odbiorcg, ktéry anektuje gatunki prze-
znaczone zasadniczo dla dorostych (romans, horror), ktory szuka tematyki
~prawdziwej”, ,,zyciowej”, czesto kontrowersyjnej, ale najwazniejsze — wtas-
nej. Méwiac inaczej: mlody odbiorca bardzo wcze$nie kontaktuje si¢ nie tyl-
ko z kodem kultury dziecigcej, ale tez uniwersalnej, ktéra nie dzieli na to, co
dziecku dozwolone i to, co mu zabronione.

Ostatecznie poddano rewizji rozpowszechniony stereotyp dziecka
w mlodszym wieku szkolnym ,jako ucznia posiadajacego znikoma wiedze
o otaczajacym $wiecie, niezainteresowanego sprawami natury powazniejszej,
czytajacego wylacznie basnie, bajki i czytankowa »grafomanska paplanine«”
(Dawid 2008, s. 187). Bycie dzieckiem nie oznacza ograniczenia umystowego.
Dziecko w codziennym zyciu styka sie z calg zlozonoscig ludzkiej egzystenciji,
widzi, co si¢ wokoét niego dzieje. To nie z ksigzek dowiaduje sie, ze rodzice si¢
rozwodzg, ze s3 samotne matki, widzi réwniez choroby i $mier¢.

Zmiany, jakie dokonatly si¢ u malych odbiorcéw zyjacych w nowej rze-
czywistosci, ich potrzeby i zainteresowania, w duzej mierze zadecydowaty
o charakterze i postaci wspolczesnej literatury dziecigcej, ktora przetamata
wiele tematow tabu. Powstajaca obecnie literatura dla dzieci ,,stawia swoich
bohateréw i mlodego czytelnika w obliczu niepokojow i lekdéw egzystencjal-
nych, konfrontuje ze sprawami ciala i plci, ukazuje ponadto cierpienie, ale
tez rado$¢ towarzyszacg spotkaniom dziecka i dorostego” (Chrobak 2008,
s. 83). Pojawiaja si¢ w niej tresci reprezentatywne w odniesieniu do $wiata
zycia wspolczesnego ucznia, wraz z jego niepewnoscia, niejednoznaczno-
$cig, konfliktami oraz pluralizmem etycznym i poznawczym.

Stanistaw Frycie podkresla, ze tematy tzw. trudne, egzystencjalne, zwia-
zane z cierpieniem, $miercig czy patologiami spolecznymi zaczeto podej-
mowac stosunkowo p6zno, bo dopiero na przetomie wiekéw XX i XXI. Do
tego czasu nad mlodym pokoleniem roztaczano pewien parasol ochronny,
ktéry miat zapewni¢ dziecinstwo pozbawione trosk, pelne szczesliwosci,
bez przyblizania mlodym czytelnikom trosk $wiata dorostych (Frycie 2010).
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Zgodnie z wczesniejszymi przekonaniami literatura adresowana do mto-
dych czytelnikéw nie powinna ukazywac ,,ciemnych” stron ludzkiej egzy-
stencji. Jej zadaniem bylo tworzenie idealnych wizji doméw, rodzin, szkot
widzianych z perspektywy beztroskiego dziecinstwa.

Jednak zakladajac, ze ksigzka ,dziata” tylko wowczas, gdy staje si¢ przezy-
ciem, a to z kolei jest mozliwe tylko wtedy, gdy jej tre§¢ odpowiada potrzebom
psychicznym dziecka, konieczny wydaje sie zabieg wprowadzenia do wspot-
czesnej literatury nowych watkéw tematycznych zmniejszajacych rozbieznosci
pomiedzy $wiatem realnym, w ktérym funkcjonuje dziecko a §wiatem przed-
stawionym w lekturze. Wazne, by poczatkujacy czytelnik znalazl w niej jakie$
punkty odniesienia do wlasnych problemoéw i $wiata, w ktérym funkcjonuje,
aby madgl konfrontowac tres¢ utworéw literackich ze swoja wiedza osobista.

Dzigki takiemu rozszerzeniu tematycznemu literatura staje si¢ dla dziec-
ka zZrodlem wielu pytan i probleméw, a co za tym idzie — przyczynia si¢ do
ksztaltowania kompetencji spotecznych matego odbiorcy.

Pozytywnie oceniam fakt, Ze otwarcie na nowg tematyke, stanowiaca
przez wiele lat tabu w literaturze dla najmlodszych, staje si¢ zjawiskiem co-
raz bardziej powszechnym. O tym $§wiadczg chociazby wyniki konkursu na
Ksigzke Roku 2013 organizowanego przez Polska Sekcje IBBY', ktdry trak-
tuje jako wyznacznik pewnych trendéw, tendencji pojawiajacych we wspot-
czesnej literaturze dla dzieci i mlodziezy. W wielu ksigzkach finalistow poja-
wialy sie tematy niekoniecznie tgczone z literatura dla mlodego czytelnika,
jak na przykiad problemy starosci, a zarazem miedzypokoleniowych kon-
taktow, czy oswajanie z inno$cia.

Wsrod ksigzek nominowanych do nagrody literackiej w 2013 znalazly sie
miedzy innymi nastepujace pozycje prezentujace bogactwo i wielowarstwo-
wos¢ §wiata spofecznego:

» G. Gortat, Ewelina i Czarny Ptak, Wydawnictwo Ezop

Ksigzka nalezy do popularnego na §wiecie nurtu mrocznej literatury po-
stugujacej si¢ makabrg i groteska. Jest w niej atmosfera grozy, niepokdj,
zlo, s3 magiczne zwroty akcji, jak réwniez niedopowiedzenia i niejasno-
$ci budujace klimat tajemniczosci.

Swiat gléwnej bohaterki, dziewiecioletniej Eweliny, ktéra po $mierci
mamy trafia pod ,,opieke” kilku osob (adwokata, dyrektorki sierocinca,
doktora i pastora) z pewnoscig jest mroczny, ponury, poczatkowo réw-

! Konkurs literacki i graficzny Polskiej Sekcji IBBY zajmujacej sie promowaniem najcie-
kawszych, wartosciowych ksigzek dla dzieci rodzimych pisarzy, ilustratoréw i ttumaczy.



160 Dorota Radzikowska

niez peten smutku i tez. Opiekunowie dziewczynki okazujg si¢ ludzmi
probujacymi bez skrupuléw przeja¢ majatek dziewczynki. Kiedy wydaje
sie, ze dziewczynka przegra ze zlem, pojawia sie jej tajemniczy opiekun,
tytutowy Czarny Ptak. Niejednoznaczne zakonczenie pozwala mie¢ na-
dzieje, ze zto wczesniej czy pozniej zostanie ukarane.

» T. Kwasniewski, Jedno oko na Maroko, Wydawnictwo Czarna Owieczka
Jest to reporterska ksigzka dla dzieci — pozycja wyjatkowa na rynku wy-
dawniczym literatury dziecigcej. Stanowi ona zapis rozméw z niezwy-
klymi, osobliwymi postaciami. Wséréd rozmoéwcéw znalazly sie osoby
powszechnie znane: ksigdz Adam Boniecki, kulturysta Marcin Lopuc-
ki, ale réwniez zupelnie anonimowe: niepelnosprawne, ekscentryczne,
znajdujace si¢ na marginesie zycia spolecznego albo wrecz przeciwnie:
odnoszace sukcesy zawodowe, mimo, na przyklad, znacznej nadwagi.
Wszyscy bohaterowie, udzielajagc odpowiedzi na pytania dzieci, méwia
o sobie bez wstydu i zahamowan, nawet gdy poruszane s3 sprawy in-
tymne. Przedstawienie bohateréw, ktérzy sa rézni fizycznie, psychicznie
i $wiatopogladowo sprawia, ze dzieci poznaja ludzka odmiennos¢ i - co
istotne — uczg si¢ wigkszej otwartosci wobec innych.

o L. Pierelotkin, Ala Betka i demon miasta, Wydawnictwo Akapit Press

To historia dziewczynki, ktéra w ostatniej klasie szkoly podstawowej
przeprowadza si¢ wraz rodzicami z nieduzej miejscowosci do centrum
stolicy. Przezywa to, czego zazwyczaj doswiadczajg dzieci, ktérych rodzi-
ce decyduja si¢ na przeprowadzke. Ala musi zmierzy¢ si¢ z zupelnie obca
przestrzenig miasta, mtodymi opryszkami krazacymi po pobliskich uli-
cach, a przede wszystkim z nowa klasg. Towarzyszem, pomocnikiem
bohaterki w trudnym dla niej czasie staje si¢ przypadkowo wywotany
ze starej laurki demon, Edwin Piekielniczuk. Wraz z demonem pojawia-
ja sie rozmaite absurdalne zdarzenia, ktére przytrafiaja sie dziewczynce.
Choc¢ ksigzka nastawiona jest przede wszystkim na zapewnienie czytel-
nikom rozrywki, to podsuwa ona réwniez pomysty rozwigzania proble-
mow, z jakimi spotykaja si¢ wspdlczesne nastolatki.

o E. Przybylska, Most na Missisipi, Wydawnictwo Akapit Press
Jest to opowies¢ o nietuzinkowej przyjazni Kuby — zbuntowanego na-
stolatka z blokowiska i Pani Teodory — jego starszej sasiadki. Mimo
ogromnej roznicy wieku, faczy ich poczucie osamotnienia i niezrozumie-
nia przez otoczenie. Pewnego dnia, kiedy starsza pani trafia do szpitala,
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a w jej domu pojawiaja si¢ grupy ludzi tasych na jej majatek, Kuba podej-
muje zyciowe wyzwanie odnalezienia i uratowania swojej towarzyszki.
Ksigzka wydawac sie moze kolejng zwykla powiescia kryminalng dla
mlodziezy, jednak jej fabula stwarza wiele mozliwosci interpretacji, zmu-
sza do myslenia, do zastanowienia nad wieloma kwestiami, m.in. dora-
staniem, szukaniem siebie, dawaniem i przyjmowaniem pomocy, przy-
jaznig. Pojawiaja si¢ w niej bardzo powazne pytania o funkcjonowanie
$wiata czy o wspolczesny kodeks wartosci.

o Z.Stanecka, Swiat wedtug dziadka, Wydawnictwo W drodze

To kolejna ksigzka o niezwyklej — cho¢ poczatkowo niefatwej — przy-

jazni, ktora polaczyla wnuczka Rysia z dziadkiem Franciszkiem i spra-

wila, ze dziadek na nowo odkryl rado$¢ zycia, a wnuczek, wstuchujac sie

w madrosé¢ dziadka, zobaczyt $wiat z innej perspektywy. Opowiadajac

historie wnuczka i dziadka, autorka podejmuje bardzo wazna problema-

tyke trudnej relacji miedzypokoleniowej i dos§wiadczania przez dziecko
kontaktu ze staro$cig i umieraniem.

Z pewnoscig ksigzki te moga uczy¢ krytycyzmu, uodporni¢ na manipu-
lacje, uczy¢ samodzielnego myslenia, sta¢ sie Zrodtem wielu pytan. Moga
pozwoli¢ dziecku na odkrywanie samego siebie w §wiecie spolecznym. Nie-
stety szkola zdaje sie nie dostrzegal, ze nowa, zmieniajaca si¢ ciggle rze-
czywisto$¢ oznacza réwniez nowych czytelnikéw. Nauczyciele nie chcg (nie
potrafia?) zauwazy¢, ze w zwigzku ze zmiang pokoleniowa mlodzi czytel-
nicy szukajg w literaturze innych przezy¢. A przeciez znalezienie ksigzek,
ktdre realnie ,trafig” do najmlodszych czytelnikéw i ktére stang si¢ dla nich
przewodnikiem po skomplikowanym, wspdlczesnym $wiecie nie powinno
nastrecza¢ dorostym posrednikom wigkszych trudnosci! Sprzyja temu fa-
twy obecnie dostep do informacji o ksigzce literackiej dla dzieci w prasie,
Internecie, telewizji oraz do samych ksigzek — w ksiegarniach, kioskach,
supermarketach, na targach czy spotkaniach promocyjnych.

Konkludujac: to od nas, dorostych, w duzej mierze zalezy, czy lektura sta-
nie sie dla dzieci materialem do budowania wiedzy interpretacyjnej, szcze-
gélnie o $wiecie spolecznym. Wazne, abySmy pozwolili im oswajaé $wiat
i poznawac siebie poprzez literature zgodng z horyzontem ich oczekiwan;
przyzwolili, by w szkole, obok Plastusia, Anaruka, Jacka, Wacka i Pankrac-
ka czy dzieci z Bullerbyn, pojawili si¢ réwniez Ala Betka, Rysio, Kuba, Ewe-
lina i wielu innych wspélczesnych bohateréw, tylko bowiem teksty wywotu-
jace emocje, pozostajace w dzieciecej Swiadomosci, maja moc wzbogacania
ich spotecznych doswiadczen.
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Children’s literature as a source of building up social
competence at early education children

Abstract

Polish education system is accused of concentrating mainly on naming knowledge
rather than other fields. This objection also concerns the earliest education stage.
However, children’s literature is a perfect source and material for activating the po-
tential of their own cognitive abilities in the field of building interpreting knowledge
especially of the social world.

Keywords: children’s literature, early education children, social competence
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Wychowanie obywatelskie
w klasach I-III szkoly podstawowej

Wychowanie mlodego pokolenia w duchu mitosci Ojczyzny ma
wielkie znaczenie dla przysztosci narodu. Nie mozna bowiem
stuzy¢ dobrze narodowi, nie znajgc jego dziejow, bogatej tradycji
i kultury. Polska potrzebuje ludzi otwartych na swiat,

ale kochajgcych swdj rodzinny kraj.

Jan Pawel I1, Lowicz, 14 czerwca 1999 r.

Przygotowanie mtodego czlowieka do wypetnienia roli dobrego obywate-
la obejmuje wzbogacenie wiedzy o rzeczywistosci spolecznej, budowanie
systemu wartosci, ksztalcenie umiejetnoséci praktycznych i spolecznych,
nabywanie przez niego okreslonych postaw umozliwiajagcych mu uczest-
nictwo w zyciu zbiorowym (Cylkowska-Nowak 1998, s. 159). Otaczajaca
nas rzeczywisto$¢ zmienia sie tak szybko, ze wigkszos¢ ludzi zmuszona jest
dostosowywac swoje kompetencje (zawodowe, rodzicielskie, obywatelskie)
do biezacych sytuacji. Znaczng cze$¢ zycia ludzkiego wypelniajg obecnie
dzialania zwigzane z nabywaniem nowych wiadomosci czy ksztalttowaniem
umiejetnosci (Ttuczek-Tadla 2012, s. 7). Réwniez w wymiarze spotecznym
zycie ulega cigglym przemianom, dlatego niezwykle waznym zagadnieniem
staje sie¢ wychowanie obywatelskie mlodego pokolenia.

Wsrdd gtéownych warunkéw prawidlowego funkcjonowania wspdlcze-
snego spoleczenstwa obywatelskiego wymienia si¢ umiejetnosci $wiado-
mego i odpowiedzialnego angazowania si¢ w zycie publiczne. Charakter
wspolczesnego zycia sprawia, ze wiedza i umiejetnosci wyniesione z domu
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nie sg wystarczajace, by uksztaltowac swiadomego i skutecznie dzialajacego
obywatela (Huddleston, Garabagiu red. 2005, s. 8). Tej waznej umiejetnosci
z perspektywy spolecznego interesu trzeba si¢ nauczy¢. Dlatego wazng role
odgrywaja tu szkota i nauczyciele.

Wedtug oséb bioracych udzial w badaniach przeprowadzonych przez
Instytut Spraw Publicznych gléwnym celem wychowania obywatelskiego
jest nie tyle przekazywanie informacji na temat funkcjonowania panstwa
i spoteczenistwa, ile nauczenie obywateli aktywnosci na rzecz swego otocze-
nia i brania za nie odpowiedzialnosci, poczynajac od rozwoju spotecznosci
lokalnej (Cwiek-Karpowicz 2008, s. 60).

Niezwykle istotne jest zatem stwarzanie uczniom mozliwosci zdobywa-
nia nie tylko rzetelnej wiedzy, ale takze praktycznych obywatelskich do-
$wiadczen. Dlatego szkota jako instytucja o§wiatowa ma obowigzek organi-
zowac roznorodne formy aktywnosci, sprzyjajace nabywaniu przez uczniow
kompetencji obywatelskich (Korzeniowski, Machatek 2011, s. 14). Obowig-
zek ten wynika z Ustawy o systemie o$wiaty (1991), w preambule, do ktorej
ustawodawca zamiescil zapis: ,,O$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi
wspdlne dobro calego spoleczenstwa; (...) Ksztalcenie i wychowanie stuzy
rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci ojczyzny oraz
poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym
otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewni¢
kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do
wypelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady
solidarno$ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci”.

Istotne wskazania co do sposobdw organizacji edukacji obywatelskiej
wynikajg réwniez z kolejnych zapiséw ustawy. ,,Art. 1. System oswiaty za-
pewnia w szczegdlnosci: (...)

11) upowszechnianie wéréd dzieci i mlodziezy wiedzy o zasadach zrow-
nowazonego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdraza-
niu w skali lokalnej, krajowej i globalnej; (...)

13) dostosowanie kierunkow i tresci ksztalcenia do wymogéw rynku
pracy; ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsigbiorczosci sprzyjajacych
aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym; (...)

15) warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez orga-
nizowanie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktyw-
nosci spolecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego”.

Rozwazania na temat wychowania obywatelskiego w mlodszym wieku
szkolnym moga mie¢ istotne znaczenie naukowe i spoteczne. W ostatnich
latach mozna zauwazy¢ wzrost rangi i znaczenia wychowania obywatel-
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skiego w szkolnych programach nauczania, edukacji nastawionej przede

wszystkim na budowanie wiezi ze wspolnotg lokalna, regionalng, narodo-

wa i europejska. Dowodem na to jest ogloszenie roku 2005 Europejskim

Rokiem Edukacji Obywatelskiej. Decyzje te podjeta Komisja Europejska,

ktéra za priorytet swoich dzialan uznala rozwijanie obywatelstwa. Kolej-

nym przykltadem moze by¢ Deklaracja o wychowaniu patriotycznym mfio-
dziezy ogloszona przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Ministerstwo

Kultury i Dziedzictwa Narodowego podczas Ogolnopolskiej Inauguracji

Roku Szkolnego 2007/2008. W deklaracji tej podkresla sie wysoka range

wychowania obywatelskiego mlodego pokolenia i zapewnia petne popar-

cie obydwu ministerstw dla inicjatyw, ktore stuzg budowaniu i umacnianiu
spoleczenstwa obywatelskiego. Analiza raportu Wychowanie obywatelskie

w szkotach w Europie (2005) wskazuje, ze wychowanie obywatelskie powin-

no pojawic sie juz w pierwszych latach nauki szkolne;j.

W 2006 roku w zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Europy
(2006/962/WE) okreslono nowe umiejetnosci podstawowe zdobywane
w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. W tym celu opracowano doku-
ment Kompetencje kluczowe — Europejskie ramy odniesienia, w ktérym
kompetencje s3 tymi, ktérych wszystkie osoby potrzebuja do samoreali-
zacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem oraz integracji
spoleczne;j.

Opracowano szczegolowa liste wskaznikéw wiedzy, umiejetnosci, po-
staw i wartosci skladajacych sie na kompetencje obywatelskie (Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady... 2006):

»— wiedza: prawa czlowieka i odpowiedzialnos¢, sprawiedliwos$¢, réwnosé,
wiedza historyczna, aktualne problemy polityczne i spoteczne, swiado-
mos¢ réznorodnosci i tozsamosci kulturowych;

— umiejetnosci: $wiadome podejmowanie decyzji, zdolnos¢ do efektyw-
nego zaangazowania wraz z innymi ludZzmi w dzialania publiczne, wy-
kazywanie solidarnosci, rozwigzywanie konfliktéw, krytyczna i tworcza
refleksja, zdolnos¢ wplywania na spoteczenstwo i polityke, autonomia,
kreatywnos$¢, umiejetnos¢ debaty i aktywnego stuchania;

— postawy: pozytywny stosunek i zaufanie do polityki, skutecznos¢ poli-
tyczna, autonomia i samodzielno$¢, elastyczno$¢, uznanie i zrozumienie
réznic w systemach wartosci réznych religii i grup etnicznych, wlaczanie
sie do Zycia spolecznego jako aktywnych obywateli;

— warto$ci: prawa czltowieka, demokracja, réwnos¢ pici, pokojowe nasta-
wienie do innych obywateli, uczciwo$¢ i sprawiedliwos¢, zaangazowanie
jako aktywnych obywateli w sprawy spoteczne i polityczne”.
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Ksztaltowanie postaw obywatelskich uczniow w mlodszym wieku szkol-
nym to jedno z podstawowych zadan szkoly, zadanie, od ktdrego zalezy
przysztos¢ kraju. Jego realizacja wymaga siegania w pracy szkoty do poste-
powych tradycji narodu, zawartych w jego przeszlosci historycznej, szerze-
nia umilowania ziemi rodzinnej — jej bogactwa i pigkna, a takze ksztaltowa-
nia woli wspolnej realizacji zadan, jakie stawia przed kazdym obywatelem
dzien dzisiejszy kraju i perspektywa jego przyszlosci (Czerwinski 1974, s. 5).
Niezbedne jest wiec tworzenie takich sytuacji wychowawczych, w ktérych
aktywno$¢ dzieci i mlodziezy osigga coraz wyzszy poziom dojrzalosci inte-
lektualnej, moralnej i spoteczne;.

Wychowanie obywatelskie jako kompetencja kluczowa

Poszczegdlne definicje kompetencji kluczowych warunkowane s3 przez
kontekst kulturowy i jezykowy, jak réwniez przez reprezentowang przez ich
autoréw dziedzing wiedzy oraz pelniong przez nich role spoteczng. Pierw-
sza lista kompetencji czlowieka, potrzebnych w zyciu, a nabywanych dzieki
edukacji, stworzona zostala w 1921 roku przez Miedzynarodowg Lige No-
wego Wychowania. W styczniu 1997 roku w Strategii Edukacji MEN opu-
blikowano pierwszg wersje podstawy programowej ksztalcenia ogélnego,
w ktorej oprocz pojecia umiejetnosci pojawilo si¢ pojecie kompetenciji.

Kompetencja w ujeciu stownikowym competenti (z tac.) oznacza ,,zakres
uprawnien do zajmowania si¢ okreslonymi sprawami i podejmowania do-
tyczacych ich decyzji lub zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci i doswiadcze-
nia pozwalajacy sie wypowiadac¢ na okreslony temat”. Termin ,,kompetencje
kluczowe” powstal jako odpowiedz na pytanie o kompetencje najwazniej-
sze dla Europejczykow i sformutowany zostal na sympozjum Rady Europy
w Bernie w lutym w 1996 roku. Kompetencje kluczowe to zestaw najwaz-
niejszych kompetencji, bez ktérych nie mozna ksztalttowaé pozostatych.
Komponenty: wiedza, umiej¢tnosci i postawy, bedace cechami wspolnymi
wszystkich kompetencji kluczowych, stanowig ich cechy konstytutywne.

W rozporzadzeniu Parlamentu Europejskiego w sprawie kompeten-
cji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie ustanowiono osiem
kompetencji kluczowych, ktdre sa niezbedne w procesie uczenia si¢ przez
cale zycie.

Jak wynika z dokumentu Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez
cate zycie — Europejskie ramy odniesienia — DG Edukacja i kultura (2006),
~kompetencje obywatelskie przygotowuja osoby do pelnego uczestnictwa
w Zyciu obywatelskim w oparciu o znajomos¢ pojec i struktur spolecznych
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i politycznych oraz poczuwanie si¢ do aktywnego i demokratycznego uczest-
nictwa”. Podkresla si¢, ze fundamentem pozytywnej postawy obywatelskiej
jest ,pelne poszanowanie praw czlowieka, w tym réwnosci, jako podstawy
demokracji, uznanie i zrozumienie réznic w systemach wartosci réznych
religii i grup etnicznych. Jest to wykazywanie poczucia przynaleznosci do
wlasnego otoczenia, kraju, Unii Europejskiej i Europy jako calosci oraz do
$wiata, jak i gotowo$¢ do uczestnictwa w demokratycznym podejmowa-
niu decyzji na wszystkich poziomach”. Postawa ta ,,obejmuje wykazywanie
sie poczuciem obowigzku, jak i okazywanie zrozumienia i poszanowania
wspolnych wartosci niezbednych do zapewnienia spéjnosci wspolnoty, ta-
kich jak respektowanie demokratycznych zasad”. Konstruktywne uczest-
nictwo obejmuje réwniez dziatalno$¢ obywatelska, wspieranie réznorodno-
$ci i spdjnosci spotecznej oraz zréwnowazonego rozwoju, a takze gotowos¢
poszanowania wartosci i prywatnosci innych osoéb.

Pojecie wychowania obywatelskiego

Idee wychowania obywatelskiego si¢egaja okresu oswiecenia, a sformulowat
je Carles Louis Montesquieu w dziele O duchu praw. Autor, taczac wycho-
wanie z potrzebami panstwa, zasady wychowania z ustrojem politycznym,
akcentuje, Ze ma ono na celu ,nie ksztaltowanie biernych i postusznych
poddanych, ale przygotowanie do zycia ludzi wolnych, swiadomych swych
celow i dazen, a jednocze$nie zwigzanych z panstwem wlasnym poczuciem
zalezno$ci” (Jakubiak 1999, s. 92).

W Polsce poczatki wychowania obywatelskiego siegaja polowy XVIII
wieku. Juz wtedy wskazywano na konieczno$¢ i znaczenie wychowania
obywatelskiego, ktore ma taczy¢ cele wychowania mtodego pokolenia z ce-
lami panstwa. Stanistaw Staszic podkreslal, ze edukacja powinna stuzy¢ in-
teresom rzadu (1948, s. 23). Bogatych tradycji i doswiadczen praktycznych
w dziedzinie wychowania obywatelskiego dostarcza okres Komisji Edukacji
Narodowej: reforma szkolna, dzialalno$¢ Szkoty Rycerskie;j.

Wincenty Okon (2001) pisze, ze wychowanie obywatelskie to ,,skfadnik
wychowania obejmujgcy ogdt oddzialtywan wychowawczych oraz dzialal-
nos$¢ wlasng wychowankéw w celu uswiadomienia im mechanizméw funk-
cjonowania nowoczesnego panstwa, tudziez obowigzkow i praw obywateli
tego panstwa, a zarazem wdrozenia do realizacji czekajacych ich obowigz-
kéw oraz do korzystania z przystugujacych im praw. Wychowanie obywa-
telskie obejmuje zarowno oddzialywania o charakterze poznawczo-emo-
cjonalnym, zmierzajace do uksztaltowania pogladu na $wiat oraz uczuc
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i postaw spolecznych, obywatelskich i patriotycznych, jak i przygotowanie
do dziatan praktycznych zwigzanych z funkcjonowaniem obywatela w pan-
stwie, a wiec jego udzialem w Zyciu spolecznym, opartym na zasadach de-
mokracji, relacjach z wltadzami i urzedami panstwowymi, z prawem, ekono-
mika i administracjg kraju” (2001, s. 447).

Zbyszko Melosik podkresla, ze istotg dyskursywnej walki o ksztalt wy-
chowania obywatelskiego jest definiowanie prawdziwej prawdy na temat
obowigzujacego wzoru osobowego obywatela. Wiedza ta dotyczy m.in. od-
powiedzi na pytania: Kim jest obywatel?, Jakie sg jego prawa i obowigzki?
(1998, s. 37). Jaki zatem powinien by¢ obywatel?, Jakimi cechami powinien
charakteryzowac si¢ wzorowy obywatel? Odpowiedz na te pytania przed-
stawia Maria Ossowska, wedlug ktdrej wzorowy obywatel powinien miec:
aspiracje perfekcjonistyczne, otwartos¢ umystu, wewnetrzng dyscypline,
tolerancje, spoleczng aktywnos¢, uczciwos¢ intelektualng, odwage cywilng
i odpowiedzialno$¢ za stowo (1946, s. 18-20).

Wychowanie obywatelskie stanowi zatem powazne wyzwanie dla uczniéw,
ale przede wszystkim dla nauczycieli. Wazne jest to, aby nauczyciel — wycho-
wawca zdawal sobie sprawe z interdyscyplinarnego charakteru przedmiotu.
Stanowi to warunek wiasciwego pobudzania intelektualnego uczniéw oraz
stymulowania ich postaw spolecznych i obywatelskich.

Wychowanie obywatelskie w podstawie programowej
w edukacji wczesnoszkolnej

Autorzy Podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawo-
wych (2014) jako cele ksztalcenia ogolnego w szkole podstawowej wymienia-
ja przyswojenie podstawowego zasobu wiadomosci, zdobycie umiejetnosci
ich wykorzystywania oraz ksztaltowanie u uczniéw postaw warunkujacych
sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspolczesnym swiecie. Sg
to sformulowania dosy¢ ogdlne, ale chwile pdzniej pojawiaja si¢ bardziej
szczegolowe zadania. Jako pierwsza z najwazniejszych umiejetnosci zdoby-
wanych przez ucznia w szkole podstawowej wymienia si¢ umiejetno$¢ czy-
tania, postrzegang jako ,umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i prze-
twarzania tekstow w zakresie umozliwiajacym zdobywanie wiedzy, rozwéj
emocjonalny, intelektualny i moralny oraz uczestnictwo w zyciu spoteczen-
stwa” (Podstawa programowa... 2014, s. 1).

W ramach edukacji wczesnoszkolnej realizowanej w formie ksztalcenia
zintegrowanego podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét pod-
stawowych (Podstawa programowa... 2014, s. 15, 21) wymienia nastepujace
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zadania zwigzane z wychowaniem obywatelskim ucznia konczgcego kla-
s¢ pierwszg: potrafi wymieni¢ status administracyjny swojej miejscowosci
(wie$, miasto); wie, czym zajmuje si¢ np. policjant, strazak, lekarz, wetery-
narz; wie, jak mozna si¢ do nich zwréci¢ o pomoc; ma rozeznanie, ze pie-
nigdze otrzymuje si¢ za prace; dostosowuje swoje oczekiwania do realiow
ekonomicznych rodziny; wie, jakiej jest narodowosci, ze mieszka w Polsce,
a Polska znajduje si¢ w Europie; zna symbole narodowe (flaga, godto, hymn
narodowy), rozpoznaje flage i hymn Unii Europejskiej. Uczen konczacy klase
trzecia szkoly podstawowej: jest tolerancyjny wobec 0s6b innej narodowosci,
tradycji kulturowej itp.; wie, Ze wszyscy ludzie maja rézne prawa; zna prawa
ucznia i jego obowigzki (w tym zasady bycia dobrym kolega), respektuje je;
uczestniczy w szkolnych wydarzeniach; zna najblizsza okolice, jej wazniej-
sze obiekty, tradycje; wie, w jakim regionie mieszka; uczestniczy w wydarze-
niach organizowanych przez lokalng spoleczno$¢; wie, jak wazna jest praca
w zyciu czlowieka; wie, jaki zawdd wykonujg jego najblizsi i znajomi; wie,
czym zajmuje si¢, np. kolejarz, aptekarz, policjant, weterynarz; zna zagroze-
nia ze strony ludzi; potrafi powiadomi¢ dorostych o wypadku, zagrozeniu,
niebezpieczenstwie; zna numery alarmowe telefonéw: pogotowia ratunko-
wego, strazy pozarnej, policji oraz ogélnopolski numer alarmowy 112; zna
symbole narodowe (barwy, godlo, hymn narodowy) i najwazniejsze wyda-
rzenia historyczne; orientuje si¢ w tym, ze sa ludzie szczegélnie zastuzeni dla
miejscowosci, w ktorej mieszka, dla Polski i $wiata.

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego opracowana przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej ma stanowi¢ baze podstawowa do rzeczy-
wistych dzialan nauczyciela, ktéry ma wybra¢ lub opracowa¢ program na-
uczania, ktéry bedzie ja realizowal, a nawet wykraczal poza zawarte w niej
tresci. Po przeanalizowaniu wszystkich hasel programowych uwazam, ze
pewne elementy wiedzy obywatelskiej s3 zawarte w tematyce programowej,
np. jezyka polskiego czy matematyki, ale zasob tych informaciji jest dosta-
teczny. Struktura przedmiotéw artystycznych (plastyki, muzyki, wycho-
wania fizycznego) nie obejmuje i nie moze obejmowac tresci zwigzanych
z ksztaltowaniem wartosci obywatelskich, natomiast organizacja procesu
dydaktyczno-wychowawczego moze pewne elementy organizacji pracy
wprowadzi¢ do $wiadomosci ucznia w trakcie zabaw i ¢wiczen réznego
rodzaju (Rittel 1998, s. 44-50). Wychowanie obywatelskie wymaga stoso-
wania niestandardowych form organizacyjnych na zajeciach, aby nie byty
one jedynie gromadzeniem faktoéw, ale prowadzily do nabywania umiejet-
nosci praktycznego zastosowania wiedzy. Odpowiedni dobér metod, form
i technik pracy pozwoli nauczycielowi na pobudzenie i wykorzystanie
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aktywnosci uczniow, a takze na wzrost zainteresowania poszczegdlnymi
zagadnieniami. Na szczegdlng uwage zastuguja metody aktywizujace, ta-
kie jak: dyskusja, burza mdézgéw, metoda sytuacyjna, studium przypadku
i drama (Kosinska, Zamorska 2001, s. 8-9) oraz bogate srodki dydaktycz-
ne, réznorodne formy organizacyjne (zajecia grupowe, ale i formy poza-
lekcyjne i pozaszkolne, na przyktad wycieczki). Stwarzaja one uczniom
mozliwos¢ czynnego uczestnictwa w zajeciach, nabywanie umiejetnosci
publicznego, kulturalnego wypowiadania si¢ i konfrontowania swoich po-
gladéw, a takze rozwijanie i ugruntowanie podstawowych wartosci mo-
ralnych i obywatelskich, takich jak m.in. odpowiedzialnos¢, kolezenstwo,
tolerancja oraz znajomos$¢ praw i obowigzkéw obywatelskich w zakresie
demokracji, poszanowania praw czltowieka, solidarnosci i zaangazowania
w sprawy publiczne (Wychowanie obywatelskie w szkotach w Europie...).
Niektore zagadnienia wymagaja pracy z tekstem. Ta forma pracy ksztal-
tuje umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem i postugiwania si¢ tekstami
zrodlowymi. Pobudzajac uczniéw do myslenia tworczego i samodzielnego,
nauczyciel stymuluje aktywno$¢ intelektualng ucznia. Tradycyjne metody
nauczania moga by¢ niewielkim, cho¢ niekiedy koniecznym uzupelnie-
niem zaj¢¢. Ciekawe, krotkie opowiadanie, analiza i interpretacja ilustracji
moga przynies$¢ wiele korzysci i by¢ waznym elementem zaje¢ prowadzo-
nych metodami aktywizujgcymi.

Zakonczenie

Analiza rozwoju kompetencji kluczowych jest jednym ze sposobéw pomocy
dziecku w jego osobistym rozwoju. Szkota, nauczyciele w niej pracujacy, maja
zapewni¢ warunki do nabywania przez uczniéw umiejetnosci kluczowych.
Ksztaltowanie spoleczenstwa obywatelskiego — jednostek o okreslonych
kompetencjach, wymaga odpowiednio zorganizowanego i sprawnego pro-
wadzenia wychowania obywatelskiego. To szkola powinna by¢ tym miej-
scem, w ktorym odbywa si¢ ono w sposéb zaplanowany i skuteczny.
Wychowanie obywatelskie jest jednym z dzialéw celowego i $wiado-
mego ksztaltowania osobowosci miodego pokolenia, postaw jednostki we
wlasnym spoteczenstwie, spraw zwigzanych z miejscem tego spoleczenstwa
w $wiecie. Ma wlasng problematyke, ktéra stanowi poczucie przynaleznosci
do okreslonej grupy narodowej, wpajanie szacunku i przywiazania do tra-
dycji wlasnego narodu, jego osiagnie¢, kultury, jezyka kraju ojczystego i lu-
dzi, ktérzy go zamieszkujg (Nikitorowicz 2009), ale tylko skuteczna ochrona
tego, co najblizsze, budzenie §wiadomosci wlasnych korzeni, wlasnej tozsa-
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mosci daje szanse naturalnego dorosnigcia czlowieka od ,malej” do ,,duzej”
ojczyzny. Wszelkie zadania, jakie spotecznos¢ lokalna powinna realizowaé
to te, ktore zmierzaja do upowszechniania wiedzy o swoim regionie i popu-
laryzacji kultury ludowe;j.

Civic education in the first, second and third grade
of the primary school

Abstract

Nowadays everyone faces the necessity to answer many question concerning the dif-
ficult and complex process of shaping one’s identity. Therefore, civic education should
be promoted from a young age. It can be done by passing on to children cultural
heritage and regional culture and by teaching them respect for national traditions
and for their country.

Shaping civic attitudes in students at early school age is one of main task of Polish
school. It is recognized that the future of our country depends on that. Due to the con-
ditions allowing comprehensive development of the students, future generations may
be raised as people aware of their roots who also find their way in Europe and the world.

Keywords: civic education, child in the early stages of education process, civic com-
petence

Bibliografia

Citizenship Education at School in Europe (2005) (wersja dostepna w Krajowym Biu-
rze Eurydice, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji) Warszawa.

Cylkowska-Nowak M. (1998), Edukacja obywatelska w szkotach Wielkiej Brytanii,
Francji i Polski, [w:] Z. Melosik, K. Przyszczypkowski (red.), Wychowanie
obywatelskie. Studium teoretyczne, porownawcze i empiryczne, Wydawnictwo
Edytor, Torun — Poznan.

Czerwinski J. (1974), Patriotyczne i obywatelskie wychowanie w szkole, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa — Poznan.

Cwiek-Karpowicz J. (2008), Edukacja obywatelska w Polsce, [w:] K. E. Siellawa-Kol-
bowska, A. Lada, J. Cwiek-Karpowicz (red.), Edukacja obywatelska w Niem-
czech i Polsce. Raport z badan, Fundacja Konrada Adenauera w Polsce, War-
szawa.

Huddleston E., Garabagiu A. (red.) (2005), Edukacja obywatelska 2001-2004. Porad-
nik szkolenia nauczycieli edukacji obywatelskiej i praw cztowieka, Strasburg.

Jakubiak K. (1999), Idea wychowania obywatelskiego w polskiej mysli pedagogicznej
przetomu XIX/XX wieku oraz okresu Drugiej Rzeczypospolitej, [w:] W. Woj-
dyta (red.), Wychowanie a polityka. Miedzy wychowaniem narodowym a pan-
stwowym, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun.



Wychowanie obywatelskie w klasach I-11I szkoty podstawowej 173

Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cate zZycie — Europejskie ramy odnie-
sienia — DG Edukacja i kultura (2006) (Recommendation 2006/962/EC
of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key
competences for life long learning).

Korzeniowski J., Machatek M. (2011), Edukacja obywatelska w szkole. Teoria i prak-
tyka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Kosinska E., Zamorska U. (2001), Program nauczania. Wychowanie obywatelskie.
Wiedza o spoleczenistwie dla klas 1-3 gimnazjum, Wydawnictwo Rubikon,
Krakow.

Melosik Z. (1998), Wychowanie obywatelskie: nowoczesnos¢, ponowoczesnos¢ (pro-
ba konfrontacji), [w:] Z. Melosik, K. Przyszczypkowski (red.), Wychowanie
obywatelskie. Studium teoretyczne, porownawcze i empiryczne, Wydawnictwo
Edytor, Torunn — Poznan.

Nikitorowicz J. (2009), Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Wydawnictwa Aka-
demickie i Profesjonalne, Warszawa.

Okon W. (2001), Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa.

Ossowska M. (1946), Wzdr obywatela w ustrojach demokratycznych, Zarzad Glowny
Towarzystwa Uniwersytetu Robotniczego, Warszawa.

Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych z 2014 (Dz.U.
18 czerwca 2014, poz. 803).

Rittel S.J. (1998), Podrecznik nauczyciela w Unii Europejskiej. Edukacja ekonomiczna
i elementy wiedzy o pracy w klasach wczesnoszkolnych, Wydawnictwo Atla2,
Wroctaw.

Staszic S. (1948), Wybér pism, Spétdzielnia Wydawnicza Ksigzka, Warszawa.

Thluczek-Tadla E. (2012), Edukacja obywatelska w stowarzyszeniu milodziezowym.
Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskie-
go, Rzeszow.

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r., Dz.U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572
ze zm.

Wychowanie obywatelskie w szkotach w Europie, http://www.eurydice.org/News/
Communique/pl/PR055_PL.pdf, dostep 10.05.2013.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych procesie uczenia sig przez cale zycie (2006/962/WE),
Dziennik Urzedowy UE 1L394/10.



Zofia Redlarska

Serce Edmunda de Amicisa — przyklad
mozliwosci wykorzystania literatury
pieknej w rozwijaniu kompetencji
spolecznych i moralnych uczniow

Mitos¢ jest szybka, oddana, szczesliwa i tagodna, silna, cierpliwa, wierna, mgdra, wiel-
koduszna, mezna i nigdy nie szukajgca siebie. Bo kiedy ktos szuka siebie, nie ma juz w nim
mifosci. Mitos¢ jest uwazna, pokorna i prosta, ale nie migkka ani lekka, ani gonigca za
blahostkami; rozumna, czysta, stata, spokojna i obwarowana od niepokoju zmystow.
Tomasz a Kempis

Serce Amicisa, poczawszy od pierwszego wloskiego wydania w 1886 roku,
byto wielokrotnie wznawiane w wielu krajach i zawsze znajdowalo wier-
nych odbiorcéw. O znaczeniu tego utworu, jego odbiorze przez czytelnikow
i autentycznosci w roznym czasie, poczawszy od wieku XIX przez stulecia
XX iXXI, bede rozwaza¢ w uznaniu jego waloréw moralnych i spotecznych.
Nieprzypadkowo polskiego przektadu tej ksigzki dokonata Maria Konop-
nicka, pisarka, ktora w swojej tworczosci traktowala sprawy ludzkie z wiel-
ka wrazliwoscia.

Autorzy podstawy programowej wyroznili kilka umiejetnosci, ktdre sg
niezbedne do uzyskania kompetencji. Sg to tzw. umiejetnosci kluczowe,
czyli szczegdlnie wazne umiejetnosci, bez ktérych nie mozna wykonywac
okreslonych zadan:

— skutecznie porozumiewac si¢ w réznych sytuacjach, prezentowaé wlasny
punkt widzenia i bra¢ pod uwage poglady innych ludzi;

— efektywnie wspoldziala¢ w zespole, co przyczynia sie do budowania wie-
zi miedzyludzkich oraz podejmowania grupowych decyzji.
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Opanowanie tych umiejetnosci daje uczniom szanse na osiagniecie kom-
petencji spolecznych i obywatelskich jako zachowanie przygotowujace do
uczestnictwa w zyciu spolecznym.

W tym procesie jakze wazny staje si¢ styl pracy nauczyciela. Nauczyciela,
ktéry w literaturze picknej odkrywa pieckno duszy.

Twoérczosé niezwykla Edmunda de Amicisa

Edmund de Amicis, cho¢ byl podréznikiem, poetg i pisarzem wloskim,
z zawodu za$ oficerem wojska, na starej fotografii przypomina polskiego
szlachcica z sumiastym wasem i siwg bujng czupryna. Jego dobroduszny
wyraz twarzy ze spojrzeniem szczerym i otwartym, moze nieco zawadiac-
kim, z dalekosi¢znym wzrokiem dobrego obserwatora rzeczywistosci, spra-
wia wrazenie jakby za chwile mial co$ interesujacego powiedzie¢. By¢ moze
bylyby to rozpamietywane ciekawe podrdze, jakie przezyt, badz niezwykte
miejsca, jakie zwiedzil. A miat co wspominac...

Edmund de Amicis przyszed! na $wiat 31 pazdziernika 1846 roku
w Oneglie w Ligurii. Niemal od dziecka marzyt o stuzbie pod Garibaldim,
o ktérego wielkich czynach i dokonaniach ciagle styszal. Dlatego juz jako
trzynastoletni chlopiec zglosil sie do stuzby wojskowej. Wtedy jednak ko-
misarz wloskiego wodza odestal go z miejsca werbunku do domu. Swych
marzen o karierze wojskowej nie porzucil i majac lat 16 wstapil do szkoty
wojskowej w Turynie, a nastepnie do Akademii Wojskowej w Mediolanie.
Jako oficer piechoty bral udziat w walkach o wyzwolenie poszczegélnych
miast i prowincji wloskich, m.in. stanal z bronia w reku w bitwie pod Cu-
sozza w 1866 roku i ztozyl ja dopiero wtedy, gdy dopelnilo si¢ zjednocze-
nie Wloch. Bedac jeszcze zolnierzem, rozpoczal tworczos¢ literacky. We
Florencji redagowat pismo ,LItalia militare”, sam niemal zapelniajac jej
tamy. Bogaty, aczkolwiek nieréwnej wartos$ci, dorobek literacki Edmunda
de Amicisa otwieraja tomy prostych opowiadan o tematyce wojskowej i pa-
triotycznej: La vita militare (1868, Zycie zotnierskie), Novelle (1872, Nowele),
Ricoroli del 1870-1871 (1872, Wspomnienia z lat 1870-1871), ktdéry cechuje
juz typowy dla tego pisarza patos i sentymentalizm oraz pochwata wojny
nazywanej piekng. Utwory te charakteryzuje przeplatanie scen wzniostych
z realizmem codziennego zycia. Obrazy z zycia wojskowego autorstwa
Edmunda de Amicisa ,kresla nam z jednej strony wizerunek oficera-pa-
trioty, nalezacego do wyzszych warstw spolecznych, z drugiej zas strony,
z owych opowiadan tchnie glebokie zrozumienie niedoli oraz cierpien sze-
regowca, ktérym autor usiluje zaradzi¢” (Nawrocki 1908, s. 11).
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Porzuciwszy kariere wojskowa, Edmund de Amicis zajat si¢ uprawia-
niem dziennikarstwa, wiele podrézowal, az osiadl w Turynie, ochoczo
i z zapalem poswigcajac si¢ pracy literackiej. Dzieki jego licznym podro-
zom powstaly popularne zbiory obrazkéw — reportazy: Spagna (1873,
Hiszpania), Ricordi di Londra (1873, Wspomnienia z Londynu), Olanda
(1874, Holandia), ktore na jezyk polski przetlumaczyta Maria Siemiradz-
ka. Nieco p6zniej, bo w 1879 roku ukazaty si¢ Ricordi di Parigi (Wspomnie-
nia z Paryza). We wspomnieniach z licznych wojazy m.in. do Maroka,
Konstantynopola, Amicis, opisujac krajobrazy, ,tworzy szereg powabnych
malych widokéw, ktdre jak w kalejdoskopie pozostaja w naszej wyobrazni
i rozwiewaja sie, nie pozostawiajac ogolnego obrazu. Nie przenosimy si¢
w okolice, przez autora odtwarzane, lecz ogladamy je po kolei, jak z okiem
pospiesznego pociggu” (Nawrocki 1908, s. 11). Sukces tych reportazy skto-
nit wydawce (Treves) do zamodwienia u Amicisa ,ksigzki dla dzieci”. Po
wahaniach autor wyrazit zgode. W ten sposéb powstato Cuore (Serce), kto-
re zostalo przettumaczone na wszystkie niemal jezyki $wiata i zapewnilo
sobie stalg poczytnos¢, a tworcy przyniosto range jednego z najwybitniej-
szych pisarzy dla dzieci i mlodziezy. Wcze$niej jednak, nim ukazato sie
Serce, zostaly wydane Poesie (1881, Poezje) opisujace m.in. szkolne lata zy-
cia autora oraz Ritratti letterari (1881, 1908 Portrety literackie).

Pézniejsza tworczos¢ Edmunda de Amicisa ksztaltuje si¢ juz pod wpty-
wem socjalizmu, do ktérego zblizyt si¢ pod koniec lat osiemdziesiatych
oraz wcigz zywych zainteresowan pedagogicznych, odleglych jednak
od sentymentalizmu Serca oraz jego kultu szkoly i rodziny. Ukazuja sie¢
miedzy innymi: Sull oceano (1889, Na oceanie), utwér méwiacy o nedzy
emigrantow, Il romanzo di un maestro (1890, Powies¢ nauczyciela), utwor
traktujacy o okrucienstwie spolecznego egoizmu, zbiér opowiadan Fra
scuola e casa (1892, Ze szkoty i domu) oraz La maestrina degli operai (1895,
Nauczycielka robotnikéw). Poza tym Edmund de Amicis wyglaszal plo-
mienne przemdwienia i zarliwe referaty, pisal artykuly na temat zagadnien
spolecznych. Byt réwniez prekursorem noweli filmowej — jego Cinema-
torgafo Cerebrale (druk w 1909 roku Kinematograf mysli) jest przykltadem
nowego ,filmowego” nurtu w literaturze wloskiej i wyprzedza pisarskie
eksperymenty futurystyczne. W Polsce po raz pierwszy powies¢ Amicisa,
opatrzona tytutem Pamietnik chtopca, ukazala si¢ w 1899 roku. Od tego
czasu byla wiele razy wznawiana. Kilkakrotnie za$ ukazala si¢ odrebna
cze$¢ powiesci pt. Opowiadania miesigczne. Staly sie one tak bliskie pol-
skim dzieciom.

Umarl 12 marca 1908 roku w Bordignese.
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Edmund de Amicis jest uwazany za jednego z najpopularniejszych pi-
sarzy konca XIX wieku we Wtoszech, skromny i dobroduszny, nieobojetny
na losy szlachetnego Garronego, malego dobosza z Sardynii, bohaterskiego
Terruccia czy dzielnego Marka wedrujacego w poszukiwaniu swej matki.

Tak pisal w prostocie ducha: ,Wielcy poeci budza zachwyt i podziw,
mniejsi jeno mifo$¢ i przychylno$¢, ktére nieci w ludzkim sercu najtkliwsze
uczucia, co juz samo przez si¢ starczy na polowe dobrego czynu” (Nawrocki
1908, s. 11). Pisarz ten zaliczany jest, obok Carla Collodiego — autora Pino-
kia oraz Ruggera Bonghiego, Gaetana Negriego, Ferdinada Martiniego, do
przedstawicieli i wyznawcéw tzw. pomniejszego manzonianizmu w litera-
turze wloskie;j. Jest to kierunek prozy usitujacy bezposrednio kontynuowac
pisarstwo wybitnego wloskiego romantyka Alessandra Manzoniego (1785-
1837), ktory stworzyl wzor nowozytnej prozy narracyjnej we Wtoszech, za-
cierajagc wiekowe réznice miedzy jezykiem literackim a méwionym. Kieru-
nek ten zblizyt si¢ do kroniki codziennych wydarzen, poszukujac tematyki
realistycznej i jednoczesnie realizowal cele moralistyczno-wychowawcze.
De Amicis, bedac goragcym wielbicielem Manzoniego, podzielal jego wiare
w wychowawcza misje literatury, a takze zawdzieczal mu tajemnice sztuki
narracyjnej, prostej i harmonijnej oraz kult nieskazitelnej poprawnosci je-
zyka wzorowanego na dialekcie toskanskim.

Wirdd wielu ksiazek, jakie napisat Edmund de Amicis, trwalg i niezapo-
mniang stawe zapewnila mu tylko jedna ksigzka, niezwykla, wzruszajaca
i piekna, Cuore (1886, Serce). Utwor ten zaliczany jest do klasycznej literatu-
ry dziecigcej i zdecydowanie wyréznia si¢ na tle innych dziel tego pisarza.
Kluczem do zrozumienia opowiadan Amicisa moze by¢ zdanie napisane
przez samego autora: ,,Chcialem zosta¢ nauczycielem wiejskim i kiedy wi-
dze pokdj szkolny z czterema fawkami, wzrusza mnie to do glebi” (Nawroc-
ki 1908, s. 11).

Edmund de Amicis we wstepie do Serca pisal: , Ksigzka ta, przeznaczona
szczegblnie dla chlopcoéw uczeszczajacych do szkot elementarnych pomiedzy
dziewigtym rokiem zycia a trzynastym, powinna by wlasciwie nosi¢ taki tytul:
Dzieje roku szkolnego, spisane przez ucznia trzeciej klasy szkoty municypal-
nej we Wloszech. Mowiac wszakze, ze ksigzka napisana zostala przez ucznia
klasy trzeciej, nie chce utrzymywac, iz utworzyl on ja tak, jak wydrukowana
zostala. Uczen notowal sobie odrecznie i jak umial pisal to, co widzial, co
czul, co myslal w szkole i poza szkolg, a ojciec jego, przejrzawszy w koncu
roku notatki owe, spisal podiég nich te karty, starajac si¢ nie zmienia¢ w ni-
czym nie tylko mysli swego syna, ale owszem zachowa¢, o ile mozna i stowa
jego nawet. W cztery lata pdzniej, i bedac juz w gimnazjum, syn odczytal re-
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kopis i dodat do niego to i owo, w $wiezej majac pamieci ludzi i zdarzenia”
(de Amicis 1955, s. 7). Mimo Ze temat szkoly i Zycia w niej toczacego si¢ byl
tak bliski sercu autora, praca nad ksigzka nie postepowata tak szybko i pro-
gramowo, jak glosi wersja oficjalna i sam pisarz tego pragnatby. Utwor ten,
bedacy wiec dzielem pracy dwoch osob — ojca i syna — tworzony byt przez
osiem lat, a wiec od 1878 roku do 1886, praca poczatkowa przychodzita z wiel-
kim trudem i dwa manuskrypty zostaly zniszczone. Dopiero pod koniec nie-
przyjazny impas zostal przezwyciezony i praca bardzo szybko postepowala
naprzdd. W 1886 roku autor pisal do wydawcy: ,,Serce pochfania calg moja
dusze. Rozdzialy ida za rozdzialami. Zyje wéréd moich chlopcow ze szkoty
powszechnej, widze ich, czuje, rozumiem...” (Krzeminska 1963, s. 79). A to
uczucie i zrozumienie duszy dziecka jest widoczne na kartach dzieta. Serce to
jedna z tych ksigzek, ktére — poznane w dziecinstwie — pamieta si¢ przez
cale zycie.

Utwor ten utrzymany jest w formie pamietnika ucznia III klasy szkoty
elementarnej w Turynie i jest oparty na rzeczywistym pamietniku syna pi-
sarza, ucznia tej szkoty. Wlasciwa akcja dzieta rozgrywa si¢ na przelomie
lat 1881-1882 i obejmuje dzieje jednego roku szkolnego. Relacja Henryka
Boltiniego, gléwnego bohatera i narratora ksigzki, przeplatana jest ,,opo-
wiadaniami miesiecznymi”, ktére same w sobie stanowig odrebne, wznio-
ste i umoralniajgce historie — nowelki, majace czgsto forme pieknych opo-
wiadan przygodowych oraz listéw otrzymywanych przez Henryka od ojca,
matKki i siostry, zawierajacych pouczenia i wskazéwki moralne. Ksigzka na-
sycona jest bogactwem problemoéw i obserwacji zycia dzieci. To wlasnie pro-
blematyka etyczna i filozoficzna wysuwa si¢ na plan pierwszy w pamietniku,
uczy mitosci do ludzi oraz wspdlczucia dla cierpiacych.

Janusz Termer pisal w artykule: ,Edmondo de Amicis — w przeciwien-
stwie do wielu autoréw znanych nam z lektur mtodosci i wspoétczesnych
opowiastek dla mlodziezy — opisywanego przez siebie §wiata nie wymy-
sla: on go po prostu maluje takim, jakim byt on naprawde w swoim histo-
rycznym i spolecznym ksztalcie. No, nie bez prob $wiata tego idealizacji.
Czy prob tagodzenia istniejacych konfliktow i sprzecznosci, to racja, lecz
zawsze z wyczuciem rasowego pisarza-realisty, ktéry zna granice miedzy
zmyslaniem a prawdg, ktamliwym mimo szlachetnych intencji zamystem,
a skrzeczacy i rzadzaca sie¢ swoimi nieublaganymi prawami rzeczywisto-
$cig” (Termer 1988, s. 38).

Ksigzka ta odnosita niebywate sukcesy nie tylko we Wloszech, gdzie byta
wielokrotnie wznawiana (400 wydan do $mierci autora) i stanowita lektu-
re obowigzkowy. Przede wszystkim znaly ja dzieci wloskie na pamie¢ na
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réwni z pacierzem, znaly jg takze dzieci dalekiej Rosji, czy tez Japonii. To
wlasnie talent Edmunda de Amicisa sprawil, ze mali uczniowie turynskiej
szkoly stali si¢ na wiele dziesigtkéw lat najulubienszymi przyjaciéimi calej
mlodziezy $wiata. Pisarz osiadl na stale w Turynie i wlasnie tam poswiecit
sie catkowicie tworczosci literackiej. Pisal tez poezje.

W Polsce istnieje kilka przektadow i wersji Serca. Po raz pierwszy powies¢
ukazata sie w 1887 roku w tlumaczeniu Heleny z Russackich Wilczynskiej,
pdzniej w 1890 roku w tlumaczeniu Jézefa Nesterowicza pt. Dziennik ucznia
lub tez ttumaczone przez Edwarda Boyé i wydane w 1936 roku czy tez w ttu-
maczeniu Witolda Zechentera z 1946 roku. Jednakze najlepsze ttumaczenie
zawdzigczamy Marii Konopnickiej, wybitnej polskiej poetce i patriotce, kto-
ra doskonale rozumiata, jakie znaczenie moze mie¢ ta ksigzka dla polskich
dzieci i mlodziezy. W przedmowie do pierwszego pelnego wydania Serca
tak pisala: ,Kto przeczyta te ksigzke stanie sie lepszym i z wigkszym po-
czuciem odpowiedzialno$ci bedzie wykonywa¢ swe codzienne obowigzki”
(Bujnik 1992, s. 6).

Po raz pierwszy w jej ttumaczeniu Serce ukazato si¢ w 1906 roku, a potem
byto wielokrotnie wznawiane. Polskie powojenne wydanie Serca z 1955 roku
zawiera dodatkowo pigkne reprodukcje z miedziorytéw wloskich. Oprocz
pelnych wydan Serca ukazywaly si¢ opowiadania miesi¢czne jako osobne
pozycje, np. Moi koledzy w 1908 roku, Od Apeninéw do Andéw w 1908 roku,
O sardynskim doboszu w 1920 roku, Maly pisarczyk z Florencji w 1954 roku,
Przy tozu taty w 1954 roku, Maty patryota z Padwy, Mata Wioleta Lom-
bordzka, O sordyniskim doboszyku w 1908 roku.

Krytycy literaccy zauwazyli, iz ,,...nasza literatura dla wieku mtodociane-
go poza genialng powiescia Sienkiewicza W pustyni i puszczy nie posiada-
ta utworéw napisanych z takim talentem jak Robinson Kruzoe — Defoego,
Chata wuja Toma — Beecher Stowe, Pamigtniki chtopca — Amicisa lub na-
wet Podroze Guliwera — Swifta” (Kulka 1998, s. 288).

Przedstawiciele dawnej, polskiej krytyki literackiej i pedagogicznej, jak
Stefania Sempolowska, Aniela Szycéwna, Stanistaw Karpowicz stawiali
Serce za wzdr polskim pisarzom. To wlasnie Szycéwna podkreslata, iz ten
utwor moze doskonale rozwija¢ zaniedbang sfere uczu¢.

Wartosci pedagogiki Serca Edmunda de Amicisa
w kontekscie kompetencji spolecznych i moralnych

Amicis zyl w drugiej potowie XIX wieku, gdy pozytywizm krélowat w calej
pelni, obejmujac zasiggiem wszystkie sfery ludzkiego funkcjonowania, na-
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pisal jednak utwor dalece odmienny od nurtu pedagogiki pozytywistycz-
nej. Nawet tytul dzieta — Serce — jako przykazanie mifosci, mogl wzbudza¢
u pozytywistow ogromny niepokéj. Przeciez tytul wskazuje na wartos¢
wzruszenia, delikatnosci, dobra, miltosci, przywiazania, wdziecznosci, co
nie miesci si¢ w wieku ,,rozumu i trzezwosci”, w epoce ,,pary i elektryczno-
$ci”, scjentyzmu i utylitaryzmu. Rzeczywiscie Serce napisane jest w sposob
niezwykle emocjonalny i subiektywny, a niemal kazde stowo utworu jest
dyktowane drzeniem serca:

I dZzwignat go, i w ramionach zanidst do 16zka zbudzonej matki, rzucit go w jej
objecia i rzekt:

— Ucalyj to anielskie dziecko, ktdre od wielu miesigcy nie sypia i pracuje po
nocach za mnie, a jam zasmucal jego serce, jego, co na chleb zarabial dla nas...

Matka przycisneta go do piersi, nie mogac stowa przeméwic z wielkiego wzru-
szenia, po czym rzekla:

— Spa¢, droga dziecino, spad! ... Zanie$ go do tdzeczka jego...

Ojciec wziagt go w ramiona, zanidst do izdebki jego, potozyl go w t6zko, catu-
jac go i pieszczac, poprawil mu poduszke i otulil koldra.

— Dziekuje, tato, dziekuje! — powtarzat Julek.

— Idz juz sam spa¢! Idz, tato! Dobranoc!

Ale ojciec pragnal go widzie¢ u$pionym; usiadt wiec przy jego postaniu, wziat
reke jego i rzekt:

— Spij, synu, $pij!

A Julek, zmeczony, usnal wreszcie i spat dlugo, pierwszym od tylu miesie-
cy snem cichym, spokojnym... A sny mial mile, radosne, §miejace. A kiedy oczy
otworzyl, a stonice dos¢ juz wysoko bylo na niebie, najpierw uczul, a potem zo-
baczyl, tuz przy piersiach swoich, na brzegu tézeczka siwa glowe ojca, ktory tak
noc calg spedzit i spal jeszcze, czolem o serce syna oparty (de Amicis 1988, s. 72).

To ,zauroczenie” dzieci¢ce radoscia ojca, wybaczeniem ojca i tkliwosciag
matki, daje zbawienne skutki, jest skuteczne i trwale, ksztaltuje podstawy
czlowieczenstwa: dla ubogiej rodziny jest najcenniejszym skarbem.

Maty ,pisarczyk” ukazany jest w aureoli $wigtosci, jako dziecko o ce-
chach franciszkanskich. On nie ma nic poza noca spedzong przy pisaniu.
On nie ma nic poza spojrzeniem w oczy i uniesieniem serca. I one to nabie-
rajg sensow alegorycznych.

Dzieci jako bohaterowie literaccy nie majg jednoznacznie pozytywnego
stosunku do $wiata, szkoly, nauczycieli, rodzicow. Z jednej strony Amicis
przywoluje obrazy ujawniajace nieskrywany entuzjazm, z drugiej — obra-
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zy krancowo odmienne. A ostro$¢ opisu i drastycznos¢ sytuacji walczacych
bohateréw wsroéd gradu kul, dzwieku bagnetow (Maly patriota z Padwy,
Mata Wioleta lombardzka, Krew romariska, O sardynskim doboszyku) do-
wodzg dramatyzmu historii wloskiego dziecka. Ze wzgledéw spotecznych
i perswazyjnych (interwencyjna rola literatury) autor przywoluje te trudne,
minorowe obrazy.

Opis przyrody oparty na kontrastach towarzyszy tym scenom. Przyroda
otwiera przestrzen i zamyka jg jednoczesnie przed dzieckiem wrazliwym na
piekno $wiata, przed dzieckiem urzeczonym magia. W tych opisach przyro-
dy sg artyzm i sztuka:

— Brawo, maty Lombardczyku! ...

— Zegnaj, chtopczyno!

— Niech zyje stawal!

— Zegnaj, maly zolnierzu! ...

Wtem jeden z oficeréw rzucil mu swéj medal zastugi. Inny znéw pochylit
sie i ucalowal zimne czolo chlopca. A kwiaty padaly ciggle na bose nozyny, na
piersi skrwawione, na jasna gloéwke jego. A on jak gdyby spal na trawie, otulony
w sztandar, z tg bialg twarza, cichy, uémiechniety... wladnie jak gdyby czul biedny
chtopczyna te posmiertng stawe i jak gdyby byl rad, ze zZycie oddat za Lombardie
swoja (de Amicis, 1988, s. 51).

Zycie z calym jego bogactwem i réznorodnoscig przewyzsza literature.
Psychiczne zycie dziecka, z bogactwem mysli, cierpien, swiezoscig doznan,
wyznacza horyzont psychicznej wrazliwosci dorostego twoércy. W literatu-
rze i kulturze przywolywanie $§wiata dziecinstwa jako podstawowego kregu
odniesien, inspiracji tworczych pozostaje jako wartos¢ szczegolna. Osamot-
nione dziecko w obliczu $mierci, choroby, tej Smierci i choroby nie dostrze-
ga, jest poza jej pojmowaniem (Od Apeninéw do Andoéw, Rozbicie okretu).
Przezycia matych bohateréw nabierajg charakteru symbolicznego, ulegaja
metaforyzacji.

Koncowa refleksja zamyka kazde opowiadanie. Dziecko Amicisa pyta
o istote i prawa $wiata. Pytania wyrastaja z moralnego niepokoju. Pytam
»dlaczego?” o porzadek tego $wiata. I nie znajduje odpowiedzi. Wizja zy-
cia i cztowieczenstwa w opowiadaniach Amicisa jest antybasniowa. Poja-
wia sie¢ w nich wolno$¢ wyboru, nienagrodzone dobro, nadzieja na nagrode.
A czym moze by¢ nagroda? Podaniem reki, cieplem, zrozumieniem, usmie-
chem wreszcie... moze by¢ nagroda.
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Serce jako wyraz milosci do szkoly...

Pamietnik Amicisa wypelnia tez wiele opiséw lekgji z literatury, gramatyki,
rachunkéw, ktérych celem jest nie tylko przekaz wiadomosci, ale ksztalto-
wanie sily woli. To wlasnie szkota jest tym miejscem. ,,Te dobra, starg szko-
te, gdzie umysl twoj otwart sie do $wiatla, gdzies znalazl dobrych kolegow,
gdzies kazde stowo, ktores slyszal, mialo za cel dobro twoje i gdzie$ nie do-
znal zadnej przykrosci procz takiej, ktdra ci pozyteczng byla” (de Amicis,
1988, s. 286) oraz jest tym malym i pieknym ogrodem, ,,...ale ten skromny,
bialy budynek z tymi zapuszczonymi firankami i ten maty ogréd, w ktérym
zerwale§ pierwszy kwiat wiedzy twojej, ten ci zostanie w oczach do ostatnie-
go tchu Zycia i tak go widzie¢ bedziesz, gdziekolwiek cie los poniesie i nigdy
o niej nie zapomnisz (de Amicis 1988, s. 287).

Szkola to we wspomnieniach dziecka budynek kryjacy na korytarzach
kretych i ciemnych niejedng tajemnice. A z jej okien wylatujg brzmigce
wiersze, imiona wielkich i szlachetnych ludzi, jakie$ porywajace nawoly-
wanie do cnoty, do mifosci ojczyzny, do mestwa... Szkota jest ogrodem spo-
tkan, miejscem radosnych odkry¢ i przestrzenia, w ktéra wpisuje autor opo-
wiadan ikonograficzno-literacki portret dziecka, jego dni szczesliwe i jego
dni smutne.

W Sercu rodzice i nauczyciele ciesza si¢ bezwzglednym autorytetem
oraz szacunkiem. Pan Bottini podczas spotkania po wielu latach ze swoim
pierwszym nauczycielem szkoty elementarnej zwraca si¢ do niego sfowami:
»M6j drogi, mdj kochany mistrzu”. Wigec w ujeciu Amicisa nauczyciel to
mistrz, to kto§ bardzo wazny w zyciu, godny nasladowania, uznany za wzor,
za przewodnika na drodze zycia. Za czlowieka utalentowanego i szlachetne-
go. Tak niegdy$ lata temu spostrzegano nauczyciela...

Szanuj, synu i kochaj nauczyciela swego (...) Kochaj go zaréwno, czy cie po-
chwalil, czy zganil, czy jest sprawiedliwy, czy ci sie sprawiedliwym wydaje; ko-
chaj go, gdy jest pobtazliwy i wesot a wigcej jeszcze, gdy go smutnym widzisz.
Kochaj go zawsze, moj synu! I zawsze ze czcig wymawiaj to sfowo: »nauczyciel«.
Ono bowiem po stowie »ojciec« — jest najszlachetniejszg i najmilszg nazwa, jaka
czlowiek czlowiekowi da¢ moze (de Amicis 1988, s. 76).

W szkole Amicisa nauczyciel jest straznikiem kodeksu moralnego, czu-
wajacym nad przestrzeganiem zasad i norm. Nauczyciel w Sercu nie tylko
przekazuje nowe wiadomosci, a wiec wiedze, ksztaltuje umiejetnosci, posta-
wy i wskazuje na wartosci, ale i pelni istotng role troskliwego, wyrozumia-
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tego opiekuna i wychowawcy. Nauczyciel o takich cechach osobowosci jest
skarbem szkoty. A nauczycielka dzieci najmlodszych po zakonczonych lek-
cjach nie przestaje by¢ nauczycielem. Tak sadzi Amicis i tak powinno by¢.
Zawdd ten jest dla mnie spelnieniem, pasjg, zauroczeniem i stuzba dziecku.

Biegnie jak mata dziewczynka to za tym, to za czym, zeby ich ustawi¢ w rze-
dzie, jednemu podnosi kotnierz, drugiemu zapina plaszczyk, zeby si¢ nie zazigbil,
ktéry, odprowadza ich do rogu ulicy, zeby si¢ nie poktocili, btaga rodzicéw, zeby
ich nie karali w domu, przynosi pastylki tym, co maja kaszel, pozycza swoje muf-
ki, gdy ktéremu rece zmarzna — i umeczona jest przez tych najmtodszych, ktérzy
jej sie zwieszajg u sukni i chca, zeby calowala, ciagnac ja za welon, za mantylke
(de Amicis 1988, s. 63).

Dlatego tez nauczycielka musi, jak matka ubiera¢ ich, rozbiera¢, obwija¢
im poktlute palce, prostowac pogniecione berety, uwaza¢, zeby nie pozamie-
niali ptaszczykéw i tornistrow.

Amicis w swoim dziele ukazuje tez nauczyciela jako cztowieka, ktéry ma
wady i stabo$ci, ma prawo do ,,gorszych dni”. Pisarz méwi o tym, ze nalezy
przyznac si¢ przed dzie¢mi do swoich niedoskonatosci i uchybien: ,Jesli mi
kiedys zabraklo cierpliwosci, jezelim kiedy, mimo woli mojej byl niespra-
wiedliwy albo zbyt surowy — przebaczcie mi (...) Przebaczcie mi (...) i badz-
cie mi zyczliwi!” (de Amicis 1988, s. 94).

Réwniez znaczgca moze by¢ postawa dyrektora szkoly-wychowawcy i na-
uczyciela zarazem, ,ktdry co zbroi, a zawolajg go do kancelarii, a on idzie
caly drzacy, nigdy nie krzyknie na takiego, ale go bierze za reke i tak ttu-
maczy, ze nie powinien Zle czynic, ze trzeba zlego postepku zatowac i przy-
obieca¢ poprawe, a mowi tak fagodnie, takim dobrym glosem, ze kazdy
wychodzi z czerwonymi oczami i bardziej zawstydzony, niz gdyby ukarany
zostal”. Jak wielki ma wplyw oddzialywanie na emocje, na refleksyjne roz-
wazanie trudnych dla dziecka i zawitych probleméw etycznych, wie madry
i szlachetny nauczyciel dzisiaj pracujacy w przedszkolu i szkole. Jak wazne
jest ludzkie sumienie?

Nauczyciel trwa w blasku jego bohaterstwa i trwa w tym blasku do ostat-
niej chwili. Takiego nauczyciela pozostawia nam na kartach swoich utworéw
wloski pisarz. Takg wiasnie byla praca jednej z nauczycielek szkoty turyn-
skiej, ktora mimo $miertelnej choroby ,,pragneta zosta¢ ze swoimi uczniami
az do ostatniego dnia prawie” (de Amicis, 1988, s. 277).

Dla autora Serca praca nauczyciela jest stuzbg, ktéra wymaga trwania do
konca. Ale Edmund de Amicis w Sercu zauwaza trud i poswiecenie rodzicow.
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Rodzice s3 w tym utworze okreslani mianem oséb swietych. W wyjatkowo
wzruszajacych stowach pan Bottini méwi o mifosci swojej do syna: ,,Kocham
cie, synu moj; ty jeste$ najdrozsza nadzieja mego zycia” (de Amicis 1988, s. 38).
Jednym z najpickniejszych obrazéw w literaturze $wiatowej, obra-
z6w wielkiej milosci dzieci do rodzicéw jest opowiadanie Maty pisarczyk
z Florencji. Jego gléwny bohater, maty Florentczyk z czwartej klasy szko-
ty elementarnej, p6zna noca, w tajemnicy przed rodzing wykonywat prace
swojego ojca, ktoremu sity i zdrowie odmawialy postuszenstwa. Pisalam
juz o tym niezwyktym dziecku, o tych nocach bezsennych oddanych ojcu,
a potem o upokorzeniu w szkole, o niezrozumieniu. Jak trudne musza by¢
te chwile dla wrazliwych, delikatnych dzieci? I wzorem moga tez sta¢ sie
dla dzieci z czaséw nam bliskich, ze $wiata, gdzie wartoscig nie jest milos¢
i pochylenie si¢ nad drugim czlowiekiem. Ze §wiata walki o miejsce, $wiata
dziwnych ambicji i pychy. Bo jakze inne wartosci §wiat dzisiaj niesie.

Serce jako poemat dobra i odpowiedzialnosci

Gdy w 1886 roku ukazalo si¢ Serce na pdtkach ksiggarskich, Wtochy byty
od niedawna zjednoczone. Po stworzeniu zjednoczonego panstwa nalezalto
wiec uksztaltowaé na nowo jego obywateli. Nic si¢ dziwnego, ze Wlosi tak
bardzo cenili mloda niepodlegtos¢ i uczyli dzieci patriotyzmu oraz oddania
na stuzbe ojczyznie (Maty patriota z Padwy). To taki model czlowieka, jaki
pragnal stworzy¢ wloski pisarz, byt wéwczas potrzebny.

Polskie dzieci, mlodziez z uwaga przez lata rozczytywali sie w pamietni-
ku ucznia szkoly turynskiej. Z uwaga sledzili dalsze losy bohateréw i znali
na pamie¢ niezwykle piekne, artystyczne i poetyckie wrecz opowiadania
miesigczne. Zasoby biblioteczne szkot i bibliotek publicznych nie gardzity
tworczoscig Amicisa. W szkolach czytano jego opowiadania na lekcjach je-
zyka polskiego. Pamietam takie lekcje, gdzie przezywanie loséw bohateréw
w dalekim kraju trwalo nieraz wiele dni... Swiat przedstawiony byt i daleki,
i bliski polskim dzieciom. W umysle odbiorcy zapewne pojawito si¢ ,,zadzi-
wienie §wiatem dorostych”. Amicis maluje w swojej tworczosci krajobrazy
z szerokimi i odlegtymi horyzontami, w ktérych pojawiaja sie konkretne po-
stacie ludzkie (Od Apeninéw do Andow). W krajobrazach tych plany malego
Wilocha — Marka ging w najblizszych perspektywach marzen, by w kon-
cowym spotkaniu z matka polaczy¢ si¢ w potezny akord hymnu na czes§é
milosci, blogiej ciszy i spetnienia.

Obecna w opowiadaniach problematyka filozoficzna dotyczy przede
wszystkim refleksji nad sensem ludzkich dzialan, mysli i loséw. Wobec
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zmiennosci fortuny czlowiek jest bezradny. Jego okret tonie (Rozbicie okre-
tu). Madro$¢ Amicisa polega by¢ moze na pokornym, stoicko-epikurejskim
przyjmowaniu loséw zycia: tych bolesnych i tych szczesliwych. W lirycznej
wizji przychodzi do nas pisarz z dalekiej Italii i wnosi §wiatto w nasz $wiat
pragnien. A doskonale opisana przyroda, natura, porywy wiatru i burz, ja-
snos¢ nieba stajg si¢ tlem dla prezentowania zachowan i postaw ludzkich,
dzi$ odartych z pokory. Wizja zycia ludzkiego, pelnego dramatycznych na-
pie¢ i nieustannego ponawiania wyboru dobra, ksztalttuje zapewne koncep-
cje heroicznej postawy czlowieka wobec $wiata.

Sadze, ze niewiele dzieciecych lektur wywotalo tyle wzruszen wsrdd kil-
ku pokolen czytelnikéw, zaréwno w wieku XIX, jak i w XX, oraz na poczat-
ku XXI stulecia, co Serce — ksigzka napisana przed ponad stu dwudziestu
o$miu laty przez wloskiego pisarza Edmunda de Amicisa.

Zakonczenie

U dzieci w poczatkowym etapie edukacji w szkole rozwijane sg nastepujace
kompetencje spoteczne: gotowos¢ do uczestniczenia w réznych sytuacjach
i umiejetnos¢ adekwatnego reagowania na nie; porozumiewania sie, dys-
kutowania, argumentowania, stuchania innych, rozwigzywania problemow,
negocjowania réznych stanowisk, odpornos¢ emocjonalna na trudne sytu-
acje. Dzieci w mlodszym wieku szkolnym rozumiejg koniecznos¢ dostoso-
wania informacji do stuchacza i do kontekstu sytuacyjnego. W rozwoju spo-
fecznym istotne jest ksztaltowanie postawy obywatelskiej, poszanowanie
postawy tradycji i kultury wlasnego narodu, a takze innych kultur i tradycji.

Nauczyciele edukacji polonistycznej, moim zdaniem, powinni podja¢
to wyzwanie czytania dzieciom wybranych opowiadan Amicisa. Niezwy-
kle interesujace badania dyplomantki Anny Bogusz dotyczace percepcji
tworczosci Amicisa, jako skarbnicy wartosci dla uczniéw w wieku wezesno-
szkolnym, §wiadczg o tym, Ze wspolczesni nauczyciele nie doceniajg nieste-
ty waloréw filozoficznych i moralnych tych arcydziet literatury picknej dla
dzieci (Bogusz 2012).
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The Heart by Edmund Amicis — an example of possibilities
to use literature in the development of pupils’ social
and moral competences

Abstract

The well-known writer Ewa Szelburg- Zarembina kept a very beautiful memory
of the work which she read in her childhood: “I look at it with a vivid, truly childlike
emotion. I touch its rustling pages with my heart beating more and more vividly...
Once it roused me so much... Well... Heart for Heart”.

The piece of work of the writer is still a very vivid and relevant book for peo-
ple living in our times. Edmondo de Amicis’s work won the heart of many people.
It was read by several generations of young people who drew an incentive to live,
to do good, to become a better and more reputable man. The piece of work shows
the beauty and timelessness of such values as love, friendship, nobleness, gratitude,
courage, justice, forgiveness. The work which deals with the subject of education,
family, school, patriotism is widely-read. I belong to a large circle of people who
value this book.

In my view “The Heart” as a poem of good and responsibility develops pupils’
social competences and enhances the reder’s ethical values

Keywords: values such as: love, friendship, nobleness, gratitude, courage, justice,
forgiveness, Edmondo de Amicis’s works, childish heroes, moral development
of a pre-school age child, social competences, social communication, human ties,
skills of group cooperation
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CZESC 11
Rozwijanie
kompetencji kluczowych.

Przyktady dobrych praktyk



Jolanta Andrzejewska

Oferta edukacyjna przedszkola
a kompetencje spoleczne dzieci

Wprowadzenie

Specyfika ponowoczesnego $wiata edukacji wigze si¢ z jednoczesnym wspol-
istnieniem wielu modeli dydaktycznych (Adamek 2011, s.13), duzg ilo$cia
informacji plynacych z réznych dyscyplin naukowych i pewnym chaosem
informacyjnym, nieprzewidywalnoscia sytuacji edukacyjnych i ptynnoscia
w postrzeganiu wartosci przez czlowieka.

Ponowoczesno$¢ w edukacji malego dziecka wpisuje si¢ w kategorie

zmiany i koniecznosci:

— wyboru przez wychowawcdéw ofert edukacyjnych;

— ewolucji dotychczasowych przyzwyczajen, rytuatéw, rozwigzan prak-
tycznych, tradycyjnych zachowan;

— kontekstowego interpretowania wszystkich zjawisk edukacyjnych poja-
wiajacych si¢ w codziennosci przedszkolnej.

Postmodernistyczny §wiat w opozycji do modernizmu stwarza odmien-
ne od dotychczasowych warunki ujmowania roli nauczyciela matego dziec-
ka, placowek przedszkolnych oraz osoby uczacej sie. Wazne jest zatem, aby
coraz czesciej w praktyce o§wiatowej byla akcentowana nowa rola nauczy-
ciela matego dziecka, jako kreatora srodowiska edukacyjnego wspierajacego
rozwoj wychowanka, i nowa sylwetka dziecka — podmiotu uczacego sig,
obdarzonego potencjatem, zdolnego do samoregulacji i wspdtpracy, aktyw-
nego w zyciu spotecznym, z poczuciem sprawstwa i motywacja wewnetrzng
do podejmowania zadan oferowanych przez wychowawcdow.
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Nauczyciele i rodzice w postnowoczesnym $wiecie majg za zadanie wybie-
ra¢ najlepsze oferty edukacyjne i ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za wlasne decy-
zje oraz tworzy¢ warunki, srodowisko, przestrzenie do konstruowania wiedzy
i systemu wartosci przez dziecko w elastycznych kontekstach spotecznych, eko-
nomicznych, historycznych, urbanistycznych i nade wszystko kulturowych.

Wspolczesna edukacja przedszkolna w duzej mierze zakotwiczona w sta-
rych kodach i paradygmatach coraz cz¢sciej nie odpowiada terazniejszym
i przyszlym wyzwaniom. Nie wspiera potencjonalnosci kazdego dziec-
ka w procesie edukacyjnym, nie uwzglednia jego réznic indywidualnych
(zwigzanych m.in. z inteligencjami wielorakimi Howarda Gardnera (Kopik
2011a) i zdolno$ciami poznawczymi, umiejetno$ciami selekeji i przetwarza-
nia informacji, wykraczania poza utarte schematy, stawiania pytan i wyjas-
niania problemodw, pasji, zainteresowan, wyobrazni i warunkéw codzien-
nych do$wiadczen poszczegolnych wychowankdw.

Tradycyjne rozwigzania edukacyjne w przedszkolach nie uwypuklaja za-
gadnien zwigzanych z polisensorycznym uczeniem si¢ dziecka, wspoldzia-
taniem z réwiesnikiem w procesie uczenia si¢ i koniecznosci uwzgledniania
przekazow spoteczno-kulturowych zwigzanych na przyktad z plcig (Grzesz-
kiewicz 2014a) oraz aktywnoscia tworcza wychowankow.

Stosunkowo rzadko w zakresie problematyki edukacyjnej matego dziec-
ka pojawia si¢ tematyka zwigzana z rozwijaniem kompetencji spotecznych
dzieci w przedszkolu, pomimo ze w literaturze (Brzezinska 2008) podkresla
sie, iz ten okres rozwojowy dziecka jest kluczowym momentem dla ksztal-
towania sie kompetencji spotecznych, a problemy spoleczne wystepujace
w tym okresie utrzymuja si¢ w latach poézniejszych. Analizujac kierunki
rozwoju spoleczenstw, w opinii Hanny Dumont, Davida Instance’a, Fran-
cisca Benevidesa (red. 2013), przyszto$¢ wigze si¢ z umiejetnoscig dziatania
ludzi we wspdlnotach, stad tak wazne jest rozwijanie od najmlodszych lat
umiejetnosci wspoldzialania i rzetelnego wywigzywania si¢ z obowigzkow.

Kompetencje spoleczne dzieci

»Prawidlowe funkcjonowanie spoteczne cechuje sie tym, ze dziecko stopnio-
wo i w sposob coraz bardziej zlozony poznaje i odréznia sytuacje, w ktérych
trzeba ustgpic lub zmieni¢ swoje pragnienia (»moja wolno$¢ konczy sie tam,
gdzie zaczyna si¢ wolnos¢ drugiego czlowieka«), od sytuacji, w ktorych nale-
zy broni¢ swoich praw. Prawidlowe funkcjonowanie spoteczne to takze od-
krycie prawdy, ze agresja i przemoc s3 w kontaktach migdzyludzkich nie do
przyjecia, jako sposéb rozwigzywania konfliktow” (Krauze-Sikorska 2011,
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5.107). Aby dziecko dobrze funkcjonowalo w grupie réowiesniczej w przes-
trzeni przedszkola, musi posiada¢ rozwiniete kompetencje spoteczne.
Kompetencje spoleczne to zdolnos¢ postugiwania sie wiedzg i umiejetno-
$ciami w kontakcie z konkretng rzeczywisto$cig spoleczng i przestrzenig. Kom-
petencje te s3 zlozone, warunkuja efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego
typu sytuacjach spofecznych (Karwowska-Struczyk 2009). Kompetencje spo-
teczne wigzg si¢ z: postrzeganiem spofecznym, dostrzeganiem probleméw spo-
tecznych, swiadomoscia wymagan i oczekiwan ze strony otoczenia, $wiadomo-
$cig petnionych rél, sSwiadomoscig wlasnych mozliwosci i swojej roli w relacjach
z otoczeniem, umiejetnosciami wczucia si¢ w stany innych oséb, umiejetnoscia
podtrzymywania relacji spotecznych, umiejetnosciag wspoétdziatania (Sowinska
2011, s. 273) i zdolnoscig do wywierania wptywu na innych (Jakubowska 1996,
s. 30-35). Zdaniem Michaela Argyle (1998 s. 83-87) kompetencje spoleczne
s3 wzglednie trwalymi wlasciwosciami osobowosci czlowieka, ksztaltujg sie
w trakcie rozwoju spolecznego. W opinii Argyle (1998) wazne sa umiejetnosci
komunikacji niewerbalnej i werbalnej jednostki, autoprezentacji i przedstawia-
nia siebie w danych przestrzeniach spotecznych, zdolnosci odczuwania emo-
cji innej osoby i rozumienia jej punktu widzenia oraz umiejetnos¢ brania pod
uwage celéw innej osoby i rozumienia jej konkretnych probleméw. Kompeten-
cje spoleczne s3 niezbedne jednostce do funkcjonowania i wywierania wptywu
na ludzi w sytuacjach spotecznych oraz utrzymania wlasnej tozsamosci, nieza-
leznosci i autonomii (Harwas-Napierala, Trempata red. 2002, s. 76).
Kompetencje spoleczne powstaja w okreslonych kontekstach socjokultu-
rowych, w jakich funkcjonuje dziecko. Jest wiele teorii zajmujacych sie kom-
petencjami spolecznymi. Wedlug ,psychoanalizy i behawioryzmu wzrost
kompetencji spotecznych umozliwia jednostce ograniczenie deterministycznej
roli srodowiska spofecznego w stosunku do rozwijajacej si¢ jednostki, chociaz
przyjmowane sposoby powiekszenia jej autonomii sg catkowicie odmienne”
(Harwas-Napierata, Trempala red. 2002, s. 78). Z kolei w teorii funkcjonali-
zmu przyjmuje sie, ze sSrodowisko spoleczne stanowi zbidr pewnych szans roz-
wojowych dla jednostki, jednak to sam czlowiek decyduje, czy z tych moz-
liwosci skorzysta, czyli czy zgodzi si¢ rozwija¢ zgodnie z zapotrzebowaniem
spotecznym. Wspolczesne koncepcje dziecka wywodzace si¢ z poznawczych
nurtéw nauk (Wygotski 1971; Schaffer 2006; Bruner 1978) podkreslaja, Ze jest
ono aktywnie dzialajacg jednostka w spofecznym $wiecie, ktoéra sama dazy do
urzeczywistnienia wlasnego potencjatu i mozliwosci. Dziecko jest traktowa-
ne jako podmiot, dazy do realizacji wlasnych celéw, potrzeb i wartosci, ktére
podczas autorealizacji maja duzy wplyw na otaczajacy je rzeczywistosc. Jego
kompetencje spoleczne przejawiaja si¢ w zdolnosci wykorzystania wiedzy (na
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temat relacji i norm spotecznych) oraz umiejetnosci: wspétdziatania w sytuacji
zadaniowej, nawigzywania przyjazni, wlaczania si¢ do grupy w réznych zmie-
niajgcych sie sytuacjach dla skutecznego osiggania osobistych celow.

Rozwoj czltowieka dokonuje sie w kontekscie zwigzkéow ze $rodowi-
skiem, ktore majg charakter aktywnej i wzajemnej interakcji (Wygotski
1971; Schaffer 2006; Bruner 1978). Przejawia si¢ w radzeniu sobie w réznych
rolach spotecznych w nowych kregach $rodowiskowych zwigzanych z co-
dziennym funkcjonowaniem (Karwowska-Struczyk 2009) oraz w rdznico-
waniu i wzbogacaniu zwigzkow ze $srodowiskiem.

Rozwoj spoteczny odbywa si¢ etapami, a dziecko w biegu zycia uczy
sie: nawigzywania kontaktow spotecznych, zaspokajania wlasnych potrzeb
(m.in. bezpieczenstwa, samodzielno$ci, przynaleznoéci grupowej, uznania
spolecznego, afiliacji, sukcesu, osiagnie¢, pokazania si¢, dominacji), poczu-
cia obowigzku wobec innych, promowanych i pozadanych zachowan wspdl-
notowych, aprobowanych zachowan odnoszacych sie do wzoréw spolecz-
nych, obyczajow, tradycji, kultury i systemu wartosci.

Umiejetnosci spoleczne, tak jak kazde inne, konstruuja dziecko dzig-
ki doswiadczeniom spofecznym w okreslonych kontekstach socjokultu-
rowych, na drodze obserwacji innych, modelowania i treningu. Dziecko
w przedszkolu duzo czasu przebywa z réwiesnikami i nauczycielem. W tej
spolecznosci codziennie nabywa i doskonali m.in.:

— wiedze o relacjach interpersonalnych;

— umiejetnosci nawigzywania, tworzenia i podtrzymywania relacji i wiezi
osobistych (np. kolezenstwa) i spolecznych (np. solidarnosci grupowe;j);

— umiejetnosci komunikacyjne;

— umiejetnoéci podejmowania ryzyka, rywalizacji, prezentacji wilasnej
osoby, kompromisu;

— umiejetnosci znajdowania pomocnika, sojusznika;

— umiejetnosci podporzadkowania sie, stuchania pomystéw, liczenia si¢

z opinig innych oséb, wlasciwego oceniania zachowania innych oséb

i wlasnego, pelnienia roli w grupie spolecznej, dostosowania kontaktéw

spolecznych do wieku i prestizu osoby (Lubowiecka 2011, s. 368-378);
— umiejetnosci dzialania w grupie, na przyklad negocjowania, prezentacji

wlasnych pomysléw, rezygnacji z pomystu na rzecz innego, oferowania
pomocy i pomagania innym, ulegania i przewodzenia w zaleznosci od
kontekstu, akceptowania innej wizji $wiata i rozwigzan, przewidywania
nadchodzacych probleméw spotecznych i akceptowanego rozwigzywa-
nia konfliktéw, dzielenia si¢ zabawkami i pomystami, tworzenia ciekawej
zabawy, atrakcyjnej dla wielu 0s6b w grupie;
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— umiejetnosci bycia w grupie, na przyktad ,,bycia czescig a nie indywidu-
alnoscia; dziatania, ktérych wspdélne wykonanie doprowadza do sukcesu;
sposobdw wlgczania si¢ w zabawe; respektowania praw, uczué, wlasnosci
innych; wspolnego rozwigzywania problemoéw, odraczania gratyfikacji”
(Karwowska-Struczyk 2009, s. 373);

— umiejetnosci zachowania indywidualnosci w grupie (Karwowska-Stru-
czyk 2009, s. 373), m.in. odpowiedzialnosci za swoje decyzje i wybory;
radzenia sobie z odrzuceniem i rozzaleniem z powodu zachowania ré-
wies$nikéw; wyrazania uczu¢ i emocji w spolecznie akceptowany sposob,
respektowania wolnosci, granic innych i wlasnych.

Zdaniem Malgorzaty Kuspit (2004, s. 185) pojedyncze umiej¢tnosci spo-
teczne nie wystarczg, aby skutecznie radzi¢ sobie z wcigz nowymi sytuacjami
umiejscowionymi w réznych dyskursach spotecznych. Warunkiem dobrego
funkcjonowania dziecka w grupie rowiesniczej i podejmowania aktywnosci
zabawowej, zadaniowej, towarzyskiej jest otwarto$¢ przedszkolaka na inne
osoby i umiejetno$¢ nawigzywania dialogu w panujacych relacjach spolecz-
nych, podmiotowych i przedmiotowych (Karwowska-Struczyk 2009, s. 373),
dzieki wrazliwosci empatyczne;j.

»Najtrudniejszym momentem w relacjach spolecznych dziecka w wieku
przedszkolnym jest nawigzanie kontaktu. Musi ono wykaza¢ si¢ w tym mo-
mencie wieloma umiejetnosciami spolecznymi, emocjonalnymi i komunika-
cyjnymi. Jego zadaniem najpierw jest wlasciwe zaprezentowanie wlasnej osoby;,
a nastepnie wyrazanie wlasnych intencji, emocji, potrzeb w taki sposéb, zeby
rozmoéwca mial jasno$¢ przekazywanych informacji” (Andrzejewska 2013,
s. 55). Kolejnym etapem w budowaniu relacji spotecznych jest podtrzymywa-
nie kontaktu spolecznego. Dziecko potrzebuje wiedzy na temat zasad zycia
spotecznego w celu zainteresowania rozmowg wspoltowarzysza, umiejetnosci
aktywnego stuchania i podazania za my$la rozméwcy. Kontynuowanie roz-
mowy wymaga od dziecka umiejetnosci zadawania pytan, odpowiedniego od-
powiadania na pytania, reagowania na prosbe, polecenie czy rozkaz rozmoéwcy
(Andrzejewska 2013, s. 55). Waznym etapem relacji spolecznych jest zakoncze-
nie kontaktu, rozmowy, zadania, wspolpracy i przejscie do innych czynnosci.

Srodowisko przedszkolne ma ogromny wplyw na realizacje potencjaléw
rozwojowych dzieci. Wybdr przez nauczyciela sposobu pracy w przedszko-
lu z wychowankami, aranzacja przez niego srodowiska edukacyjnego ma
wplyw na funkcjonowanie dzieci w placéwce. Na nauczycielu przedszkola
spoczywa odpowiedzialnos¢ za to, czy tworzy sytuacje, Srodowisko, dzieki
ktérym przedszkolak bedzie w stanie rozwija¢ w sobie kompetencje spo-
teczne. Opowiedzenie si¢ za niewtasciwymi ofertami edukacyjnymi moze
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pozbawi¢ wychowankéw mozliwosci realizacji niektérych potrzeb i zaha-
mowac ich rozwdj w sferze poznawczej, emocjonalnej i spoleczne;j.

Oferty edukacyjne przedszkola

Proces edukacyjny zawsze przebiega w realnej przestrzeni edukacyjnej, w okres-
lonych warunkach fizycznych, metodycznych i relacji spotecznych. Rozwazajac
przestrzenie edukacyjne, w opracowaniu przyjeto dwa modele/warianty po-

dejs¢ edukacyjnych (zob. Andrzejewska 2013, 5.115): tradycyjny i holistyczny.

Tabela 1. Modele pracy przedszkola

MODEL TRADYCYJNY

MODEL HOLISTYCZNY

Przestrzen edukacyjna

Jest ustalona zgodnie z zasadami nauczy-
ciela, uwzglednia sie w niej nieznaczna
mozliwo$¢ wyboru i niewielkie zaufanie
do mozliwosci dziecka. W zaprojektowa-
nych przez nauczyciela przestrzeniach
przedszkola i kacikach pracy, zabawy
dziecko moze realizowac swoje pasje

i rozwija¢ zainteresowania, ale w zakresie
wytyczonym przez doroslego.

Ma by¢ bogata, réznorodna, tworcza, in-
spirujaca i dostepna dziecku oraz prowo-
kujaca do aktywnosci badawczej. Waz-
nym aspektem jest zaspokojenie potrzeby
eksploracji przez réznorodnos¢ pomocy
dydaktycznych, ktére pomagaja dziecku
w dokonaniu odkrycia.

Dostepnos¢

materialow

Nauczyciel nie ufa dziecku i sam wyzna-

cza zakres czynno$ci, narzedzia, materia-
ty. Dziecko nie tylko wykonuje czynnosci
»po $ladzie dorostego”, ale moze uzywac

wylacznie pomocy zaplanowanych przez
niego.

Dostepno$¢ wielu narzedzi, materialow
umozliwia zmiane rozwojowa wychowan-
ka i daje mu pole do samodzielnego dzia-
tania, uczenia sie w srodowisku, zawiera
elementy pracy laboratoryjnej i zespolowej,
umozliwia wiele interakcji spolecznych.

Relacje rowiesnikow w

zespolach badawczych

Nauczyciel jest przekonany, ze kontakty
miedzy dzie¢mi w grupie przedszkolnej
gtéwnie powinny odbywac si¢ podczas
zabaw i sytuacji wynikajacych z codzien-
nosci dziecka w przedszkolu, np. wspdlne
positki, spacery. Zatem relacje miedzy
dzie¢mi podczas rozwigzywania pro-
blemoéw lub wykonywania zadan zostaja
sprowadzone do kontaktéw incydental-
nych. Podczas zaje¢ i zadan wychowawca
ktadzie nacisk na indywidualng prace
dziecka i dziatania na wlasny rachunek

z wykorzystaniem jedynie swojego poten-

cjalu intelektualnego.

Relacje miedzy dzie¢mi opierajg si¢ na
teorii interakcjonizmu. Rowiesnik w tym
modelu to drugi nauczyciel. W konstruk-
tywizmie podkresla sig, ze dla tworzenia
wiedzy wazna jest konieczno$¢ urucha-
miania negocjacji, dyskusji na forum gru-
py/klasy i wspdtpracy w matych grupach.
Praca w zespolach badawczych uczy prze-
twarzania znaczen. Negocjowanie zacheca
do rekonstrukcji wlasnej wiedzy, pokazuje
rozne punkty widzenia tego samego pro-
blemu. Zajecia s tym lepsze, im wigcej
powstanie réznorodnych projektdw, stra-
tegii, interpretacji tekstow lub zdarzen.
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Mozliwos¢ dokonywania wyborow

Nauczyciel przedszkola wyznacza zasady,
reguly przestrzegane w grupie przed-
szkolnej przez wychowankdw, rytualy,
akceptowane formy zachowan spotecz-
nych, pozadane umiejetnosci i aranzuje
organizacje sali i procesu dydaktycznego
zgodnie z wlasnym przekonaniem i wie-
dzg. Dzieci maja mozliwo$¢ decydowania
w wybranych zakresach wytyczonych
przez wychowawece.

Otoczenie fizyczne/materialne, organi-
zacja zaje¢ i innych czedci dnia przed-
szkolnego ma przedszkolaka stymulowac,
uczy¢ dokonywania wyboru, decydowania
o sobie, dziatania wedlug wlasnego planu,
umozliwia¢ zbieranie do§wiadczen. Prze-
strzen sali to ,trzeci nauczyciel”. Przed-
szkolak w znacznym zakresie decyduje

o temacie wlasnych dzialan, potrzebnych
materiatach, organizacji miejsca, czasu,
0s06b i procedur niezbednym do rozwiaza-
nia zadania lub problemu.

Organizacja zajec

Opiera si¢ na behawioryzmie. Punktem
wyijécia do zajec¢ jest wiedza zaplanowana
zewnetrznie wobec dziecka, naukowa,

a proces nauczania jest opracowany meto-
dycznie wedlug pedagogii instrumental-
nej. Zatem istotnymi elementami w pro-
cesie nauczania sg zadania stawiane przez
nauczyciela identyczne dla wszystkich
dzieci i ocena poprawnosci ich wykonania
wedlug wzoru okreslonego przez dorosle-
go. Nauczyciel kieruje kolejnymi czyn-
noséciami dzieci i narzuca jeden sposob/
procedure wykonania zadania wszystkim
podopiecznym.

Nauczane dziecko powinno dazy¢ do
udzielania poprawnych odpowiedzi,
dlatego nauczyciel naprowadza je na
wlasciwg odpowiedz. Btedy dowodza
niestaranno$ci w mysleniu, tworzg chaos
w opanowanej wiedzy.

Opiera sie na konstruktywizmie poznaw-
czym i spolecznym. Punktem wyjscia do
zajec jest wiedza osobista dziecka. Na-
uczyciel wybiera temat z uwzglednieniem
zainteresowan, do$wiadczen i zasobow
wiedzy osobistej dzieci, tworzy konflikt
poznawczy, sytuacje zaciekawienia przez
stworzenie specyficznych warunkéw mo-
tywujacych dzieci do poznania. Istotnym
elementem konstruowania wiedzy dzieci
jest rozwigzywanie probleméw. W proce-
sie uczenia sie uwzglednia si¢ samodziel-
nos¢ dziecka i indywidualizacje: dostoso-
wanie do podmiotu tempa, czasu, tresci,
sposobow dochodzenia do wiedzy.
Podczas uczenia si¢ dziecko powinno sie
myli¢, a nauczyciel akceptuje jego pomyt-
ki jako droge dochodzenia do wiedzy. Ble-
dy sa naturalnym elementem uczenia sie.
Bledy pozwalaja dziecku skoncentrowa¢
sie na nowych strategiach.

Dzieci w procesie uczenia si¢ korzystaja

z roznych zrodel wiedzy (ksigzek, fil-
mow, od eksperta, rowiesnika, wlasnych
doswiadczen). Dzieci, aby mialy poczucie
sprawstwa, musza poszukiwa¢ odpowie-
dzi, doswiadcza¢, badaé rzeczywisto$c,
korzysta¢ z réznych zrodet wiedzy, wy-
mienia¢ poglady, opinie i oceny, negocjo-
wac i prowadzi¢ rozmowy, powinny zatem
takze brac¢ udzial w tworzeniu sytuacji
edukacyjnych, czyli planowaniu zaje¢, ich
organizacji, przebiegu i oceny.
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MODEL TRADYCYJNY

MODEL HOLISTYCZNY

Wiedza wychowanka

Wiedza zdobyta w przedszkolu nie taczy
sie ze $rodowiskiem domowym dziecka
(incydentalny trening wiedzy). Edukacja
w modelu tradycyjnym skoncentrowana
jest na programie, a cele, tresci progra-
mowe ustalane sg przez dorostych i nie
uwzgledniajg wczedniejszych kontekstow
kulturowych, spotecznych, psychologicz-
nych dziecka.

Wiedza dziecka zdobyta w przedszkolu
jest wykorzystywana przez nie w §rodo-
wisku spotecznym (wielokrotny trening,
liczne dziecigce egzemplifikacje w domu
rodzinnym, na podwoérku).

Klimat edukacyjny

Nauczyciel wspiera dziecko przez stero-
wanie. Nauczyciel jest przewodnikiem,
informatorem i kontrolerem. ,,Zachowa-
nia werbalne nauczyciela sg nakazujace

i dyrektywne. Ocena méwi o poprawno-
$ci/zgodnosci z norma lub niepoprawno-
$ci wykonania zadania przez wychowan-
ka. Ocenianie to sprawdzenie wykonania
zadania zgodnie z idealem, co czasem
blokuje rozwdj dziecka. Ocena nauczy-
ciela dzieli, etykietuje dzieci w grupie na
»dobrych i ztych” (Andrzejewska 2013,
s.115).

Plytki jest kontakt psychiczny nauczyciela
z dzieckiem. Czesto nauczyciel wpro-
wadza na zajeciach atmosfere napiecia,
nerwowosci, niecierpliwosci.
Wychowaweca jest obiektem identyfikacji
i nasladownictwa, co naklada na niego
konieczno$é¢ posiadania wielu cnét mo-
ralnych.

Zdaniem Uriego Bronfenbrennera nie
tresci nauczania sg wazne, ale jakos¢
mikrosystemu edukacyjnego, jaki tworzy
nauczyciel. Zatem nauczyciel akceptuje
zachowania dzieci, stara si¢ po$wieci¢
uwage kazdemu dziecku i koncentrowac
si¢ na sensie jego wypowiedzi. Charak-
teryzuje go gleboki kontakt psychiczny,
dialog z wychowankiem, elastycznos¢
organizacji procesu dydaktycznego

i uwzglednianie sytuacji nieoczekiwa-
nych.

Nauczyciel emocjonalnie podaza za dziec-
kiem, na jego prosbe daje mu wsparcie,
akceptuje jego autonomiczno$¢.

Zajecia przebiegaja w atmosferze przyjaz-
ni, bezpieczenstwa, radosci w odkrywaniu
zlozonoéci $wiata.

Nauczyciel stosuje ocenianie wspierajace.

Opis przedstawionych modeli edukacyjnych koncentruje sie na pewnych
skrajnos$ciach, przeciwienstwach, ktére w praktyce edukacyjnej sa zazwy-
czaj bardziej fagodne i wzajemnie si¢ przenikajg. Jednak opisanie modeli:
tradycyjnego i holistycznego na dwdch biegunach zalozen teoretycznych
pozwolilo przeprowadzi¢ badania, ktérych celem bylo uchwycenie zwigzku
miedzy zréznicowanymi modelami edukacji przedszkolnej a kompetencja-

mi spotecznymi dzieci.
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Kompetencje spoleczne dzieci a oferty edukacyjne
przedszkola — wyniki badan wlasnych

Badania przeprowadzono w przedszkolach na Lubelszczyznie, w badaniach
wzielo udzial 356 dzieci z 24 placéwek reprezentujacych model tradycyjny
i 11 z modelu nazwanego holistycznym (procedura badawcza opisana sze-

rzej: Andrzejewska 2013).

Tabela 2. Warto$¢ wspolczynnika korelacji r-Pearsona, p=0,000 miedzy
umiejetnosciami spotecznymi a wybranymi elementami ofert edukacyjnych

WYBRANE
UMIEJETNOSCI SPOLECZNE

WARTOSC
WSPOLCZYNNIKA KORELAC]I

Umiejetnosci zwigzane z relacja-
mi z réwiesnikiem w codzien-
nych sytuacjach spotecznych
(np. zaproszenie kolegi do zaba-
wy, udzielanie pomocy, odzy-
skanie zabawki zabranej przez
kolege, wlaczenie sie do zabawy)

Sila istotnych statystycznie zwigzkow korelacyj-

nych pomiedzy:

« dostepnoscig materiatéw (r=0,427),

« organizacjg przestrzeni (r= 398),

« tworzeniem przez nauczyciela zespoléw badaw-
czych (r=398),

« sposobem organizacji zajec (0,397),

« mozliwoscig dokonywania przez dzieci wyboréw
(r=0,390)

a tymi umiejetnosciami dzieci jest umiarkowana.

Przestanie: Nauczyciel przedszkola przez orga-

nizacje srodowiska i zaje¢ dos¢ znacznie moze

wplyna¢ na interakcje miedzy dzie¢mi w grupie

przedszkolnej i rozwing¢ umiejetnosci wychowan-

koéw w radzeniu sobie w relacjach podczas zabawy,

udzielania pomocy, konfliktu o zabawke.

Umiejetno$ci nawigzywania in-
terakeji z osobg obca/ekspertem
w celu uzyskania informacji

Sita zwigzkow korelacyjnych jest bardzo mocna

miedzy:

« tworzeniem przez nauczyciela zespoléw badaw-
czych (r=0,906),

« mozliwoscig dokonywania przez dzieci wyboréw
(r= 0,908),

« sposobem organizacji zaje¢ (r= 0,831),

i wysoka miedzy:

« organizacjg przestrzeni (r= 0,706),

o dostepnoscia materiatéw i narzedzi (r= 772),

« klimatem edukacji (r=635)

a tymi umiejetnos$ciami.

Przeslanie: Przedszkolak, pracujac w zespolach

zadaniowych, w ktérych dokonuje wyboréw, po-

dejmuje decyzje, odczuwa potrzebe pozyskiwania

informacji, a wspoldziatajac z innymi doskonali

kompetencje komunikacyjne i spoteczne.
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Umiejetno$ci nawigzywania in- | Zwigkszanie autonomii przedszkolaka i jego pod-
terakcji z osoba obca/ekspertem | miotowo$ci rozwija jego umiejetnosci nawigzywa-

w celu uzyskania informacji nia i tworzenia interakcji z innymi osobami.
Umiejetnosci wspdtdziatania Sita zwigzkéw korelacyjnych jest bardzo mocna
w zespolach miedzy:

« sposobem organizacji zaje¢ (r=0,849),

» mozliwoscig dokonywania wyboréw przez dzieci
(r=0,838),

o tworzeniem zespotéw badawczych (r=0,831),

i mocna miedzy:

« dostepnoscig materiatéw (r=0,784),

« sposobem organizacji przestrzeni (r=0,697),

o klimatem edukacji (r=638).

Przestanie: Wybdr przez nauczyciela oferty edu-

kacyjnej w analizowanych obszarach w wielkim

stopniu warunkuje u dzieci rozwoj umiejetnosci

wspoéldziatania z innymi.

Umiejetno$¢ proszenia o pomoc | Umiejetnosc ta bardzo wysoko koreluje z:

nauczyciela w sytuacji proble- « tworzeniem zespotéw badawczych (r=0,997),
mowej « sposobem organizacji zaje¢ (r=0,993),
» mozliwoscig dokonywania wyboréw przez dzieci
(r=0,993),

o dostepnos$cia materiatéw w sali (r=0,917),

« organizacjg przestrzeni sali (r=0,803)

i wysoko z:

o klimatem edukacji (r=739)

a tymi umiejetnos$ciami.

Przestanie: Wybor oferty edukacyjnej akcentu-
jacej podmiotowo$¢ i autonomicznos¢ dziecka

w wielkim stopniu warunkuje rozwdj umiejetnosci
proszenia o pomoc i motywacje samodzielnego
rozwigzywania probleméw.

Konkluzja ogélna z badan: nauczyciele przez wybor okreslonych ofert
edukacyjnych w znacznym zakresie moga wspiera¢ rozwdj badanych umie-
jetnosci spotecznych u dzieci. Mozna powiedzie¢, iz sposob pracy nauczycie-
la w zakresie tworzenia srodowiska materialnego, metodycznego i klimatu
bezpieczenstwa oraz pracy w bardzo duzym stopniu warunkuje kompeten-
cje spoteczne wychowankdw.
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Tworzenie kontekstu edukacyjnego przedszkola
wspierajacego rozwoj kompetencji spolecznych dzieci

Okres przedszkola, zdaniem Jolanty Zwiernik (2009, s. 401) czy Stanistawa
Juszczyka (2012), jest pierwszym zasadniczym etapem tworzenia si¢ réznic
edukacyjnych i deficytéw w rozwoju na skutek nieréwnych srodowisk edu-
kacyjnych.

Nauczyciel przedszkola, wybierajac model holistyczny (nastawiony na
calosciowy efektywnos¢ rozwojowa skoncentrowang na rozwdj spoleczny,
emocjonalny, poznawczy, duchowy i fizyczny), a nie tradycyjny (skoncen-
trowany na przygotowaniu do zadan szkolnych) zwraca uwage na caty wa-
chlarz aspektow zwigzanych z ofertg edukacyjng placéwki, w ktérej pracuje.

W opracowaniu zostang zaprezentowane wybrane elementy kontekstu
edukacyjnego przedszkola. Sg to zatem:

— organizacja przestrzeni spolecznej do zabawy i uczenia sie;

— organizacja zespoléw badawczych;

— mozliwos¢ dokonywania przez dzieci egzemplifikaciji;

— aranzacja sali przedszkolnej i r6znorodnos$¢ okazji edukacyjnych;
— dostepno$¢ materiatéw, narzedzi, pomocy.

Zadaniem nauczyciela przedszkola, jako organizatora $rodowiska edu-
kacyjnego rozwijajacego kompetencje spoleczne, jest swiadome tworzenie
kontekstu spotecznego (Kwiecinski 2005, s. 29) i kreowanie warunkéw do
spontanicznej, réznorodnej, autonomicznej zabawy, w ktdrej dziecko bedzie
doznawalo réznych relacji z réwiesnikiem i bedzie zach¢cane do myslenia
oraz rozwigzywania réznych problemow, takze spotecznych. Czynnosci za-
bawowe dziecka s3 najbardziej przystepnym sposobem zapoznawania sig¢
z rzeczywisto$cig oraz sposobem nabywania umiejetnosci dzialania w niej
(Parczewska 2012, s. 131).

Nauczyciel przedszkola podczas zabawy toczacej si¢ w przedszkolu czu-
wa nad jej przebiegiem i promuje wspoéldziatanie dzieci oraz wspiera r6zno-
rodne kontakty osobowe (np. w przedszkolach pracujacych wedlug planu
daltonskiego nauczyciel ustala sktad grupy lub pary dzieci, ktére w danym
dniu razem pracuja i si¢ bawig).

Odpowiednie otoczenie do zabawy pozwala grupie dzieci na zdobywa-
nie wielu réznorodnych i samodzielnych do$wiadczen spofecznych. Zda-
niem Hanny Krauze-Sikorskiej (2011, s.109) ,trudno przeceni¢ role do-
$wiadczenia w zyciu jednostki, ma ono bowiem fundamentalne znaczenie
dla ksztaltowania si¢ zachowan spotecznych”. Andrzej Lewicki (1978, s. 40)
podkresla, ze z psychologicznego punktu widzenia ,,doswiadczenie to ze-
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LN NE: I

Zrédlo: z archiwum autorki

spot sladéw pamieciowych, czyli informacji zapisanych w mézgu”. Mozna

wsrod nich wyréznié:

— informacje o przedmiotach — ich cechach, funkcjach, stosunkach; w ob-
szarze tym mieszcza si¢ tez informacje o wlasnych cechach jednostki;

— informacje o wartosciach przedmiotéw;

— informacje o normach i sposobach postgpowania dostosowanych do okre-
$lonych sytuacji; znajduja sie tu takze normy stawiane samemu sobie.
Wage doswiadczenia spotecznego nabytego w zabawie mozna dostrzec

w procesie analizy dzieciecych aktywnosci i relacji oraz narracji obserwo-

wanych podczas zabaw swobodnych, tematycznych, ruchowych, konstruk-

cyjnych, badawczych, w kaciku ksigzki (Jaszczyszyn 2010, s. 52) i w teatr.

Sposéb organizacji miejsca kacika do zabaw, bogactwo pomocy dydak-
tycznych i zabawek oraz pomystowos¢ dzieci w ich wykorzystaniu sprzyjaja
nawigzywaniu kontaktéw z réwiesnikiem.

Czeste zmiany motywow kacikow do zabaw tematycznych (np. zycia
domowego, kacik mechanika, kosmetyczki, archeologa, konstruktora ma-
szyn, menedzera firmy, tworcy reklam, astronauty) pozwalaja dzieciom na:
— wchodzenie w rézne role spoteczne;
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Fot. 2. Kacik zabaw tematycznych ,, Astronauta w kosmosie”

Zrédlo: z archiwum autorki

— prezentowanie réwiesnikom wlasnej wiedzy o $wiecie i wlasnych zasobow;

— dokonywanie poréwnan spolecznych;

— ksztaltowanie si¢ adekwatnej samooceny;

— dos$wiadczania wlasnych mocnych i stabych stron w ,,zabawie na niby”;

— zajmowanie roznych pozycji spotecznych w grupie zabawowej podczas
wymyslania i przebiegu zabawy;

— doswiadczanie tutoringu réwiesniczego i wymiany wiedzy.

Fot. 3. Kacik zabaw tematycznych ,,Zycie domowe” znajduje si¢ na antresoli,
a kacik zabaw konstrukcyjnych pod nia

7Zrédlo: z archiwum autorki

Nauczyciel przedszkola zmienia stary paradygmat umeblowania sali
i tworzy sale przedszkolna i inne pomieszczenia w placowce na ksztalt la-
boratorium lub osrodkéw edukacyjnych, w ktdrych dzieci beda wspdlnie
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uczyly sie, rozwigzywaly problemy i doskonalily umiejetnosci spoleczne.
W takiej przestrzeni mozliwe jest:

— uczenie si¢ wspdlnie z réwiesnikiem;

— od réwiesnika;

— uczenie si¢ przez wspolprace z réwiesnikiem w zespole.

Fot. 4. Kacik mechanika samochodowego z przedmiotami ,,na niby i naprawde”

Zrédlo: z archiwum autorki

Uczenie si¢ wspolnie z réwiesnikiem charakteryzuje si¢ tym, iz kontak-
ty dzieci oparte s3 na relacjach poziomych — wzajemnosci, dzieci cechuje
podobny poziom kompetencji w obszarze zwigzanym z rozwigzywaniem
probleméw, wychowankowie pracujg razem w parach lub w matych gru-
pach. Ich relacje maja charakter ,,réwni sobie”. Wychowankowie zachg¢cani
s3 przez nauczyciela do wymiany swoich zasobdw i dzielenia si¢ tym, co
wiedzg, umieja, posiadaja. Nauczyciel tworzy atmosfer¢ w grupie przed-
szkolnej, ktora warunkuje jako$¢ interakcji migdzy dzie¢mi. Atmosfera po-
winna by¢ oparta na poczuciu bezpieczenstwa fizycznego i emocjonalnego
oraz radosci wspotbycia w danym $rodowisku.

Uczenie si¢ od rowiesnika, czyli tutoring rowiesniczy, wystepuje wte-
dy, gdy dwoje dzieci w interakcji prezentuje nieréwny poziom opanowa-
nia jakiej$ umiejetnosci (z réznych dziedzin aktywnosci, na przyktad za-
réwno poznawczej, jak i motorycznej). Pomimo tego, ze dziecko bardziej
kompetentne ,,uczy” kolege, to, jak zaznacza H. Rudolph Schafter (2006),
oboje rozwijaja umiejetnosci spoteczne (np. aktywne stuchanie, uczenie
wedlug instrukeji). Nauczyciel zawsze wplywa na strukture diady — do-
bér dzieci do pary w zaleznosci od kontekstu sytuacji zadaniowej, stwa-
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rza prorozwojowe warunki dzialania, stawia wymagania uczestnikom
uczenia si¢ opartego na tutoringu. Waznym elementem pracy nauczyciela
jest oferowanie zadan, ktére jedno z dzieci w parze opanowalo, a drugie
jeszcze zmaga si¢ z ich opanowaniem i bez pomocy réwiesnika nie osig-
gnie sukcesu. Motywuje on tutora do rzetelnego wykonywania zadania.
W przedszkolu potrzebne jest celebrowanie tutoréw. Sg oni prezentowani
innym nauczycielom, dyrekcji, rodzicom lub spotecznosci lokalne;j.

Uczenie si¢ przez wspolprace z kolega ma te przewage, ze zawiera w so-
bie wiedz¢ o tym, jak uczy¢ sie z innymi. Wspolpraca oznacza zdolnos¢
dziecka do pracy jako czg$¢ grupy czy pary w sytuacji, gdy Zadna inna oso-
ba nie jest w posiadaniu wszystkich czeéci wiedzy i umiejetnosci oraz gdzie
dzielenie si¢ informacjami i pomystami jest niezbedne. Michael Tomasello
(Tomasello, Ashle 1998, s. 143-162) wskazal na umiejetnosci spoteczno-po-
znawcze, ktore sg charakterystyczne tylko dla cztowieka, gdyz pojawiaja
sie z potrzeby intencji wspdlnoty. To zjawisko wystepuje tylko pomiedzy
ludzmi w sytuacjach wspoétdziatania w interakcji, podczas ktdrej partne-
rzy uwzgledniajg i podzielajg wzajemnie swoje stany mentalne. Dziecko od
2. roku Zycia zaczyna rozumie¢, ze inne osoby inaczej spostrzegaja $wiat
i rézne sytuacje oraz maja wlasny punkt widzenia. Zdolnos¢ do wspétdzia-
tania z réwiesnikiem, jako partnerem w zadaniu, rozwija si¢ wraz ze wzro-
stem rozumienia spolecznego. Wspolpraca réowiesnicza wystepuje wtedy,
gdy dwoje dzieci rozwiazuje jaki$ problem, z ktérym wczesniej si¢ nie ze-
tknety. Rozwdj umiejetnosci spotecznych przebiega przez podzielanie uwa-
gi, negocjowanie i dzielenie sie.

H. Rudolph Schaffer (2006) wskazuje na korzysci, jakie niesie dla roz-
woju dzieci wspdldziatanie, pomimo niekiedy impulsywnych interakeji

Fot. 5. Wspdlne zadanie zespolu badawczego z zelowymi kulkami w projekcie ,,Tecza”

7Zrédlo: z archiwum autorki
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dzieciecych. Po kilku miesigcach pobytu w przedszkolu dzieci zaczynaja
nabywac bieglos¢ w wykonywaniu zadania z réwiesnikiem, uwzgledniajac
odwracanie rol. Poprzez uzywanie odpowiednich wypowiedzi ulatwiaja-
cych wspoldzialanie moga uczy¢ inne dziecko nowej zabawy lub nawet no-
wej umiejetnosci.

Wraz z pojawieniem si¢ okreslonych warunkéow w zespotach badawczych
dzieciom mogg by¢ dane nowe doswiadczenia w procesie:

— podejmowania inicjatywy;

— stawiania hipotez;

— opracowywania strategii sprawdzenia przypuszczen;
— wykonywania zaplanowanych czynnosci;

— borykania si¢ z trudno$ciami;

— wspolnego dzialania w zespole zadaniowym;

— tworzenia wspolnych uogélnien.

Dzieci mogg doswiadcza¢ siebie w sposdb nieznany wczesniej. Tworzac
warunki do odkrywania i badania rzeczywistosci przez dzieci, nauczyciel
musi wzig¢ pod uwage fakt, ze wychowankowie bedg negocjowaé rozwig-
zania, wchodzi¢ w konflikty, probowaé wiasnych sit, deprecjonowaé ro-
wie$nika i jednoczesnie uczy¢ si¢ ,,satysfakcjonujacej wspolpracy z innymi”
(Matejczuk 2014, s. 6) i rozwija¢ zdolnosci wspdlnego realizowania zadan.
Rozwigzane problemu w zespole badawczym jest zrodlem wewnetrznych
nagrdd, samozadowolenia z dobrze wykonanego zadania i zacheca przed-
szkolakéw do dalszej wspdlnej pracy, czyli wplywa na ksztaltowanie si¢
i doskonalenie umiejetnosci spotecznych.

Niekorzystne czynniki zewnetrzne (np. zbyt trudne lub zbyt tatwe za-
danie, brak lub niewystarczajaca ilo§¢ pomocy dydaktycznych, zty dobdr
dzieci do zespotu) moga sprzyjac sytuacji, w ktdrej dzieci zamiast doskona-
li¢ umiejetno$¢ wspolpracy beda podkresla¢ swojg odrebnos¢, niezaleznose,
wytykac ograniczenia innych i pomija¢ pomysty oraz rozwigzania pozosta-
tych uczestnikéw zespotu.

Nauczyciel przedszkola promujgcy wspdlne uczenie sie dzieci w zespo-
tach badawczych i wspierajacy kontakty osobowe, podsuwa odpowiednie
problemy, ktérych rozwigzanie nie lezy w mozliwo$ciach zadnego dziecka
z osobna i s3 mozliwe do rozwigzania przez wspolne negocjacje w grupie.
Nauczyciel powinien zapewnia¢ zespotom badawczym warunki fizyczne
i czas na rozmowy, polemiki dzieci, nieskrepowane wielokrotne bada-
nia w celu wspolnego rozwigzania problemu. Dzieci muszg by¢ przez na-
uczyciela kierowane na dzialanie i osiggniecie celu, a nie na wlasne stany
emocjonalne i koncentrowanie si¢ na stosunku do innego czlonka zespotu
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(np. nie lubi¢ pracowa¢ z...). Nauczyciel powinien planowa¢ prace dzieci
tak, aby umozliwi¢ im obserwacje réwiesnikéw podczas realizacji zada-
nia, co jest tak samo wazne jak wykonanie zadania samodzielnie. Dziecko,
obserwujac czynno$¢ wykonywang przez inne dziecko, rozumie jg i stany
emocjonalne oraz intencje osoby wykonujacej zadanie. Nauczyciel wpty-
wa na strukture grupy, czyli na dobdr dzieci do zespotu (dobor losowy,
dowolny, wedlug poziomu, dobér mieszany pod wzgledem doswiadczenia,
zdolnoéci, pici, wieku). Sposob podziatu dzieci do zespolu nie jest obojetny
dla jakosci wykonywanej przez zespdt pracy. Dobér dzieci do zespoléw ma
uwzglednia¢ kryterium réznorodnosci zainteresowan dzieci, reprezenta-
cji umystu, zdolnosci poznawczych, wiedzy, pici, wieku. Ta réznorodnosé
jest wyzwaniem dla uczestnikow dziatan i szansg na ubogacenie rozwigzan
odmiennymi optykami widzenia §wiata i posiadanych do§wiadczen. Zada-
niem nauczyciela przez caly czas jest dyskretne monitorowanie wspdlnej
pracy dzieci oraz motywowanie calego zespotu.

Wyzwaniem dla nauczyciela jest organizowanie dzieciom réznorod-
nych i wielu okazji do wspdélnego rozwigzywania problemdéw wynikajacych
z dnia codziennego — na przyklad jak sie ubra¢ na spacer po najblizszej
okolicy przedszkola, gdy na dworze jest tecza — lub probleméw bliskich za-
interesowaniom wychowankéw, na przyklad jakie mydlo dla dzieci nalezy
kupi¢ do przedszkola, jak w naszej sali zrobi¢ centrum lotéw kosmicznych,
jakie zabawki zakupi¢ grupie w ramach akcji ,,Gora grosza”, czy warto pi¢
mleko. Zespoty badawcze w przedszkolu wyzwalajg naturalng che¢ uczenia
sie i wspoldzialania dzieci i daja mozliwo$¢ kreatywnego zaangazowania sie
w zadanie oraz indukowania interakgji.

Fot. 6. Organizacja kacika do badania cech piasku i Zwiru

Zrédlo: z archiwum autorki
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Fot. 7. Wspdlna aktywnos¢ dzieci w kaciku do badania piasku i zwiru

Zrédlo: z archiwum autorki

Zdaniem Janiny Uszynskiej-Jarmoc (2005, s. 68) ,edukacja promujaca
rozwdj” kladzie nacisk na wyzwalanie takich aktywnos$ci dziecka, ktore
stuzg ujawnianiu zdobytej wiedzy osobistej, wltasnych doswiadczen i podej-
mowania nowych zadan badawczych inspirujacych do wyjasniania, obrony
wlasnych pogladow, argumentowania stanowisk.

Tematyka zabaw i zajec realizowana najczesciej w sali powinna by¢ prze-
noszona w inne konteksty edukacyjne w fazie dzieciecych egzemplifikacji.
Dlatego nauczyciel musi tak organizowac czas, przestrzen i warunki, aby
wykorzystanie naukowej wiedzy i nowych umiejetnosci dzieci rozciggalo
sie i poszerzalo na inne aktywnosci dziecigce. Wazne, aby nowa wiedza byta
obecna w rozmowach z réwiesnikiem, w aktywnos$ci zabawowej w kacikach
zabaw swobodnych z kolega, w czynnosciach badawczych i eksploracyjnych
w ogrodzie przedszkolnym, w dyskusjach z rowiesnikiem podczas spaceréw

Fot. 8. Kacik ,,Badacze jajek”, w ktorym dzieci wykorzystuja zdobyta wiedze

Zrédlo: z archiwum autorki
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i wypraw, na przyklad na fake, do lasu, parku, centrum handlowego, mu-
zeum i szkoty.

Przedszkole, kreujac przestrzen, ma zwracaé wigksza uwage na kontek-
sty spoleczno-kulturowe, w ktorych przebywa dziecko z réwiesnikami i na
réznorodno$¢ ich doswiadczen, w tym relacji spotecznych. Od ilosci i jako-
$ci doswiadczen zalezy rozwoj osobisty dziecka i jego gotowos¢ do wejscia
w nowg role kolegi, pomocnika, towarzysza zabawy i badacza $wiata. Zatem
nauczyciel swiadomie i z wielkg starannos$cig gromadzi w sali przedszkol-
nej ciekawe przedmioty, dobiera odpowiednie zabawki i pomoce, aranzuje
przestrzen w kacikach lub osrodkach edukacyjnych, przygotowuje materialy
i sprzet pomocny do zabawy dzieci na terenie przedszkola. Dziecko w wieku
przedszkolnym musi manipulowa¢ przedmiotami i poznawac je wielozmy-
stowo. Na przyklad dziecko podczas zabaw badawczych, konstrukcyjnych,
swobodnych i tematycznych z réowiesnikiem rozwija umiejetnos¢ dzialania
w grupie: negocjowania, prezentacji wlasnych pomystow, rezygnacji z po-
mystu na rzecz innego, dzielenia si¢ zabawkami i pomystami, tworzenia za-
bawy atrakcyjnej dla wielu os6b w grupie.

Nauczyciel podczas aranzacji sali przedszkolnej nie tylko uwzglednia
wielko$¢ przestrzeni przeznaczonej przedszkolakom do wspoélnej zabawy,
ale i czas niezbedny do wymyslenia, przygotowania i rozwinigcia zabawy.

W przedszkolach najczesciej dominuje estetyka dorostego — nauczyciela
w aranzacji kacikow zabaw i sali. Umeblowanie i rozmieszczenie stolikow,
tablic, dywanu, pomocy, materiatéw nadal jest dostosowane do frontalnego
nauczania dzieci przez nauczyciela. Opiekunowie dos¢ entuzjastycznie po-
stuguja sie ostrymi barwami podczas dekoracji sali. Wiele elementéw znaj-
dujacych sie w sali (suche dekoracje roslinne, dzbanuszki, elementy trady-
cyjnych 0zdéb regionalnych, plakaty dobrych obyczajow przedszkolakéow,
zawieszone na lampach lub w oknach papierowe dekoracje zwigzane z pora
roku, na przyklad zimg — balwanki, wiosng — bociany) zaburza odbiér
istotnych informacji i meczy dzieci.

W przedszkolach brak jest zakamarkow, w ktorych dziecko bez pomocy
dorostego mogloby nawigza¢ przyjaznie, przekazac koledze tajemnice, roz-
wigza¢ wazne problemy z réowiesnikiem, przedyskutowa¢ sytuacje spotecz-
ne i ,namowic sie”. W wolnym czasie dzieci probuja stworzy¢ takie miejsca,
chowajac sie pod stotem, za rozlozonym kocem, za wigkszymi elementami
sali, na przyklad domkiem dla lalek, biurkiem nauczycielki. Obserwacja
takich zachowan wychowankéw powinna zacheci¢ nauczyciela do zmiany
wyposazenia sali i stworzenia nowych przestrzeni do ,,szukania przyjaciela/

kolegi”.
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Fot. 9. Kacik tajemnicy i relaksu

Zrédlo: z archiwum autorki

Wiele placowek nie planuje w sali miejsc na dziecigce zabawy swobod-
ne z réwiesnikiem w teatr, przestrzeni sprzyjajacej marzeniom dzieciecym
i wytchnieniu. Meble i regaly w salach nie sg wykorzystywane jako natu-
ralne parawany do tworzenia malych, przytulnych przestrzeni pelnigcych
rézne funkcje. Przemyslane ustawienie istniejacych w sali pdtek podzieli-
toby przestrzen na wiele kacikéw i ukierunkowato aktywnos¢ dziecka oraz
zachecilo do pracy hodowlanej, dziatalnosci badawczej, artystycznej, kuli-
narnej, czytelniczej, aktywnosci zabawowej z rowiesnikiem.

Kazdy czlowiek, jako istota spoleczna, przez cale zycie egzystuje w grupie
spolecznej, ale nie kazde dziecko bez udzielenia mu zewnetrznego wsparcia
ma szansg stac sie osoba potrafigcg budowac wlasciwe relacje interpersonal-
ne. W dobrze zaprojektowanych salach przedszkolnych, w kacikach pracy
i zabawy w dowolnym czasie zycia przedszkolnego dziecko wraz z réwie-
$nikiem moze realizowac pasje, rozwijac talenty i zainteresowania. W pro-
cesie rozwijania kompetencji spotecznych dzieci jest istotne, aby nauczyciel
$wiadomie organizowal r6znorodng przestrzen kacikow zainteresowan, po-
mocy dydaktycznych, nietypowych przedmiotéw, zaskakujacych aranzacji
sali, zaproszonych ekspertow réznych zawodow, osrodkéow edukacyjnych,
zajec tzw. dodatkowych (jezykowych, ruchowych, baletowych, kulinarnych)
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Fot. 10. Tworzenie funkcjonalnej przestrzeni do interakcji z rowiesnikiem

Zrédlo: z archiwum autorki

i okazji edukacyjnych wyzwalajacych nowe zaciekawienia w formie pro-
jektow edukacyjnych, np. ,,Mydlo najlepsze dla przedszkolaka”, ,Zapachy
swiata”, ,,Tecza”, ,Mleko”, ,,Cztery zywioly”, ,,Plecak podréznika”, ,,Miesz-
kancy tgki”, ,,Odglosy zagajnika”, ,,Zycie ukryte w jajku”, ,,Badacze $wiatta”.

Oferta edukacyjna przedszkola doskonalaca umiejetnosci spoteczne dzie-
ci powinna wigzac¢ si¢ z dostepnoscia dla dziecka w dowolnym czasie mate-

Fot. 11. Zabawy konstrukcyjne z wykorzystaniem galaretki spozywczej
w projekcie ,,Tecza”

7Zrédlo: z archiwum autorki
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rialéw plastycznych, wszystkich zabawek, instrumentéw muzycznych, ma-
terialow o réznorodnym zastosowaniu (tkanin, misek, lekéw, sitek, pudelek
réznej wielkosci, koralikéw do nawlekania), narzedzi niezbednych dla dzieci
do aktywnosci z kolega, réznorodnych opakowan po jogurtach, serkach, za-
bawkach. Dziecko, ktére ma nieograniczony dostep do materiatéw i przybo-
réw w sali, czuje si¢ wolne, ma poczucie sprawstwa, bez przeszkdd rozwija
swoja samodzielnos¢ w wielu wymiarach i kreatywnie organizuje swoj czas
z réwiesnikiem, wymyslajac rozne tworcze dziatania. Mnogo$¢ i dostepnosé
wrazen wywolana bogactwem materialéw do aktywnosci moze wyzwalaé
w dzieciach potrzebe poszukiwania samemu lub z réwiesnikiem nowej wie-
dzy i doskonalenia umiejetnosci. Duze znaczenie dla rozwoju dzieci ma swo-
bodny dostep do réznych materialéw o wielorakim zastosowaniu, ktérym
dziecko z kolega nadaja wlasne znaczenia. Przydatne sg ,,skrzynie skarbow”,
»kreatywne teczki”, ,worki z pomystami” i przybory, ktére fatwo zamieni¢
w zabawie z réwiesnikiem w atrybuty teatralne. Wedlug Wandy Hajnicz
dostepnos$¢ caloséci otoczenia jest cechg najbardziej stymulujacg aktywnos¢
dzieci (1985, s. 200). Niestety, w nielicznych przedszkolach dziecko moze swo-
bodnie korzysta¢ z réznych materialéw, na przyktad plastycznych, technicz-
nych, przyrodniczych (piasek, zwir, kamienie, woda, kasze, ryz). Dominujacy
punkt widzenia dorostych zniewala dziecko i zamyka wiekszo$¢ materialéw
w przestrzeniach niedostepnych dzieciom. Przedszkolak moze wykorzys-
tywa¢ w czasie dnia przedszkolnego jedynie te materialy, ktére przewidzial
nauczyciel, projektujac zajecia organizowane z calg grupa. Narzucanie przez
nauczycielki wlasnego sposobu zagospodarowania czasu w ciggu dnia przed-
szkolnego i kacikow w sali staje sie czesto czynnikiem hamujacym rozwija-
nie wielu umiejetnosci wspdtpracy z réwiesnikiem, poniewaz brakuje dzie-
ciom materialéw do wzajemnego zaangazowania si¢, negocjacji pomystow,
prezentacji stanowisk, twérczego ubogacania projektow, nanoszenia popra-
wek do propozycji innych. Dzialanie wylacznie na polecenie nauczyciela, po
»jego Sladzie pomystow” na dany dzienn wywoluje zniechecenie i zniewolenie
podopiecznych przejawiajace si¢ w zachowaniach werbalnych, agresji wobec
réwiesnikéw, rywalizacji lub znuzeniu wychowankéw.

Rolg nauczyciela staje sie takze wykorzystanie pojawiajacych sie sytuacji
w sposob umozliwiajacy dzieciom przezycie tworczego niepokoju. W do-
brze dobranym i dostepnym srodowisku materialnym wychowanek uczy si¢
$wiata spolecznego i intensyfikuje swoja edukacje. Przyzwyczajenie dziecka
do zmiany srodowiska materialnego wyposaza go w dyspozycje psychiczne
dajace mozliwo$¢ radzenia sobie z trudnosciami i zacheca do poszukiwania
tworczych rozwigzan.
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Fot. 12. Kacik do malowania i rysowania z rowiesnikiem
w dowolnym czasie dnia przedszkolnego

7Zrédlo: z archiwum autorki

Fot.13. Kacik zabaw konstrukcyjnych

Zrédto: z archiwum autorki

Zakonczenie

Rozwijanie kompetencji spolecznych dzieci w przedszkolu jest wpisane
w zadania nauczyciela. Projektujgc rodzaje aktywnosci swoje i wychowan-
kéw, musi on zwrdci¢ baczng uwage na organizowanie przestrzeni spolecz-
nej i materialnej do zabaw i uczenia si¢ w przedszkolu, uwzgledni¢ podmio-
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towos¢ i autonomiczno$¢ dziecka, zaufa¢ jego potencjalowi rozwojowemu,
a przede wszystkim zapewnic¢ atmosfere, w ktorej dzieci beda chetnie wcho-
dzily w interakcje spoteczne.

Educational approach of kindergarten and children’s social
competencies

Abstract

The child of preschool age is characterized by the most intensive development, sus-
ceptibility to change, the largest ability of the body to learn, and the experiences
acquired in childhood are reinforced and generalized and determine the trajectory
of the development for many years. Since childhood is a very important step in our
lives and prerequisites learning to the next stages of development, it requires a good,
quality education and well-prepared teachers. The quality of the learning environ-
ment and the quality of learning situations is essential for the induction of the pupils’
activities. According to the U. Bronfenbrenner (1978), in preschool the most import-
ant is not the teaching content, but the quality of the educational micro-systems
that the teacher creates. The teacher, therefore, determines the contexts of develop-
ment in the preschool group, its dynamics, the subjectivity (Batachowicz 2006, s. 9),
and the quality of relationships and interactions.

Acquisition of scientific knowledge and social competence by children in kin-
dergarten has been the problem of extensive research of many years. In pre-school
education the importance of peers in a child’s learning process is increasingly em-
phasized. The presented text depicts the main ideas and features of a child’s learning.

Keywords: social competencies, kindergarten educational approach, kindergarten
teacher
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Ewa Skrzetuska

Rozwijanie kompetencji spotecznych
i komunikacyjnych poprzez zastosowanie
pracy w malych grupach w edukacji
wczesnoszkolnej

Wspodlczesne trendy w edukacji wezesnoszkolnej czesto nawigzujg do roz-
wigzan, ktére znane byly juz wczesniej. Jednak nadaje si¢ im nowe znacze-
nie, rozpatruje z innego punktu widzenia. Pomyst zmiany ukladu stolikow
w klasach szkolnych, proponowany obecnie przez administracj¢ oswiatowa,
nie jest nowoscig. W wielu rozwazaniach dotyczacych organizacji ksztal-
cenia w roznych nurtach Nowego Wychowania na poczatku XX wieku
proponowano odejscie od tradycyjnego umeblowania klasy szkolnej, likwi-
dacje tawek szkolnych, tworzenie kacikéw zainteresowan. Rozmaite formy
aktywnego dzialania dziecka wymagaly innej organizacji szkét. Nalezalo
wyjs¢ z klasy, przeksztalci¢ ja w pracownie czy warsztat pracy. Inaczej orga-
nizowano zycie i prace uczniow.

Ustawienie tawek i estetyka wnetrza klasy szkolnej wyznacza relacje,
jakie w niej panujg, a komunikaty ptynace z zastosowanych pomocy, czy
z aktywnosci udostepnionej dziecku w czasie i przestrzeni informuja o jego
miejscu w spolecznosci. Uczen ma znikomy wplyw na swoje otoczenie, jest
mu podporzagdkowany (por. Nowicka 2011, s. 267). Tradycyjny uklad tawek
szkolnych oraz dominujgce nauczanie o charakterze zbiorowym, z podaja-
cym sposobem pracy nauczyciela, to nadal codzienna rzeczywistos¢ wie-
lu szkét. Uklad mebli prezentowany na pierwszych stronach podrecznika
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ministerialnego' wcale nie jest prawidtowoscig w klasie pierwszej. Oczywi-
$cie problemem nie jest ustawienie stolikdw, lecz sposob porozumiewania
sie uczniéw ze sobg i z nauczycielem. Zmiana ukladu przestrzennego ma
wyrazac inne stosunki spofeczne oraz odejscie od sztywnej pracy zbiorowej
na rzecz bardziej swobodnej pracy w grupach.

Naturalny sposob dziatania przez aktywnos$¢ w niewielkich zespotach,
juz od poczatku ksztalcenia, tak by uczniowie w twdrczy sposéb mogli
wlaczy¢ si¢ w zdobywanie wiedzy, propagowal w eksperymentach pedago-
gicznych francuski badacz Roger Cousinet (1967, s. 24). W Polsce zmiany
uwzgledniajace inny uklad klasy oraz wejscie nauczyciela migdzy dzieci
i bliski z nimi kontakt zalecat w latach 60. Marian Falski, podkreslajac zna-
czenie tych zmian dla rozwoju spofecznego ucznia. ,Pod tym wzgledem dla
celow wychowania opartego na wspdétzyciu dzieci, jeszcze bardziej niz dla
celow ksztalcenia, wskazane jest przetamanie tych sztywnych ram w orga-
nizacji pracy — nadanie wiec jedynie orientacyjnego charakteru wszelkim
»rozktadom godzin« i zastgpienia fawek stolikami i krzestami dla dzieci,
z miejscem dla nauczyciela nie tak jak dzi§ odosobnionym, aby i zewnetrz-
nie znajdowal si¢ on nie poza nimi, lecz wérdd nich. Bylby to pierwszy krok
usuwajacy zewnetrzne zapory dla przeorganizowania calej pracy szkolnej
w celu wysunigcia inicjatywy dzieci i ich wspolzycia na pozycje naczelng
w nauczaniu i wychowaniu” (1963, s. 131-132).

Uczenie si¢ w zespolach, pozwalajace na stale wspoldziatanie i kon-
takt werbalny uczniéw, umozliwia nauczycielowi bezposrednie obser-
wowanie przebiegu ich pracy, sposobéw porozumiewania sig, stosunkow
zachodzacych w grupie. Organizacja zaje¢ w matych grupach w klasie
wymaga odpowiedniego podzialu na zespoly, dokonywanego zaréwno
ze wzgledu na rézne cele realizowanych zaje¢ edukacyjnych, koniecznos¢
roznorodnych doswiadczen w kontaktach spofecznych oraz zdobywanie
kompetencji w zakresie porozumiewania si¢. Przy podziale konieczne jest
uwzglednienie zréznicowanych mozliwosci uczestnikéw ksztalcenia oraz
specjalne potrzeby edukacyjne niektérych uczniéw. Problem tworzenia
zespotow w klasie wymaga zatem starannego przemyslenia, warto wiec
zastanowi¢ si¢ nad sformulowaniem zasad postepowania w trakcie do-
boru grup i opracowaniem sposobu funkcjonowania zespotéw podczas
zaje¢ edukacyjnych.

! M. Lorek, L. Wollman (2014), Nasz elementarz, podrecznik do szkoly podstawowej, kla-
sa 1, cz. 1, MEN, Warszawa, s. 7.
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Kluczowe kompetencje ucznia w edukacji
wczesnoszkolnej

Kompetencje rozumiane s3 jako pewien rodzaj struktury poznawczej,
w sklad ktérej wchodzg okreslone zdolnosci, wiedza i doswiadczenie oraz
zespol przekonan pozwalajacych na skuteczng realizacje zadan zgodnie
z przyjetymi standardami (por. Dudzikowa 1994, s. 206). Ksztaltuja si¢ one
w toku zycia i sg przedmiotem diugotrwalego procesu edukacji mtodego
pokolenia. W ich tworzeniu i doskonaleniu wazne jest dos§wiadczenie, wie-
lokrotne $wiadome z nich korzystanie. Zdobywane kompetencje kluczowe
dla edukacji stanowia podstawe do efektywnego uczenia si¢ oraz, nieza-
leznie od przedmiotu ksztalcenia, pozwalajg osobie uczacej sie skutecznie
funkcjonowac w srodowisku szkolnym.

Do podstawowych umiejetnosci cztowieka zdobywanych w trakcie ucze-
nia si¢ przez cale zycie Komisja Parlamentu Europejskiego zaliczyta osiem
kluczowych kompetencji: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, poro-
zumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawy
kompetencji naukowo-technicznych, kompetencje informatyczne, zdolno$¢
uczenia si¢, kompetencje interpersonalne, miedzykulturowe, spoleczne
i obywatelskie, przedsigbiorczo$¢ i ekspresje kulturalng (por. Opinia Komi-
tetu... 2005, s. 548). Komisja zalecila tez ich realizacje w ramach zintegrowa-
nego dzialania w dziedzinie uczenia sie w latach 2007 — 2013.

W odniesieniu do edukacji wczesnoszkolnej realizacje tego zalecenia
mozna zaobserwowaé w sformulowaniach podstawy programowej, w kto-
rej wyliczone zostalty kompetencje uczniéw konczacych dany etap edukacji
(Podstawa programowa... 2012, s. 1-23). Wprawdzie nadal sg one pogru-
powane w tradycyjnie wydzielane tresci nauczania (11 dzialéw oraz jezy-
ki mniejszosci i regionalne), ale sformulowania dotyczace ich realizacji
$wiadcza o oczekiwaniu uzyskania kompetencji odpowiednich na danym
poziomie ksztalcenia. Wérdd najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych
w trakcie nauki w klasach I-IIT wymieniono kompetencje komunikacyjne
w mowie i pi$émie, umiejetnos¢ samodzielnego uczenia si¢ czy wspotpracy
z réwiesnikami.

Jednakze, podczas gdy w okresie przedszkolnym dziecko przejawia
ogromng aktywnos$¢ ,naukows”, odkrywajac i samodzielnie poszuku-
jac wytlumaczenia wielu zjawisk i jest w tym wspierane przez otoczenie
(por. Waloszek 2009, s. 123-124 ), to w szkole obserwuje sie raczej zaha-
mowanie jego dzialania poznawczego niz rozbudzanie go. Dotyczy to takze
sfery spontanicznego porozumiewania sie.
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To nauczyciel jest aktywny, a dziecko bierne, podporzadkowane, musi sie-
dzie¢ w tawce, stucha¢, ogranicza¢ swoje moéwienie, by¢ mniej aktywne ru-
chowo niz w przedszkolu. Jego ciekawo$¢ swiata i che¢ konfrontowania swo-
ich ,odkry¢” z innymi ,,marnieje” lub ttumiona przenosi si¢ na nie zawsze
pozadane dziatanie poza kregiem oséb dorostych. Wedlug Rogera Cousineta
ogranicza to rozwdj jezykowy i spoleczny, ktéry przypada na ten okres (1967,
s. 37). Pojawiaja si¢ takie zjawiska, jak ,,podpowiadanie”, ,,scigganie”, nauczy-
ciel ,walczy” z uczniami, przeszkadza im w porozumiewaniu sig, ,,staje si¢
sedzig i policjantem” (Cousinet 1967, s. 27). Autor ten zaleca inng organizacje
pracy, tak by uczniowie mogli aktywnie dziata¢. Uwaza on, Ze dopiero ,,praca
w grupach umozliwia normalne zycie”. Jest polem dyskusji, wspolnego do-
chodzenia do rozwigzania, uczy precyzyjnego wypowiadania sie, stuchania
i rozumienia innych (Cousinet 1967, s. 21).

Podobne spostrzezenia dotycza rozwoju kompetencji matematycznych,
w ktérych samodzielnos¢ dzialania odgrywa kluczowa role. Narzucanie
z zewnatrz gotowych schematdéw, ktérych dziecko w petni nie rozumie, ogra-
niczenie wlasnej aktywnosci w tym zakresie, nauczanie w sposéb ,,szkolny”,
zmniejsza zaufanie uczniéw do swoich zdolnosci, co powoduje, ze ,,przestaja
je oni manifestowac”, jak opisuje to zjawisko Edyta Gruszczyk-Kolczynska
(2012, 5. 70).

Duza ogdélnos$¢ sformulowan podstawy programowej dotyczacych wa-
runkéw oraz sposobow realizacji pozwala nauczycielowi na elastyczny
dobér metod nauczania i przyjetych form organizowania ksztalcenia. Na-
uczyciel moze wiec dobiera¢ aktywne sposoby ksztalcenia. Jezeli tego nie
robi niekoniecznie nalezy doszukiwac si¢ w tym niewlasciwego dzialania
czy zlej woli nauczyciela. Organizacja dzisiejszej szkoly nadal sprzyja ak-
tywnosci nauczyciela, a nie ucznia w trakcie lekcji. Jak zauwazat Ryszard
Wieckowski (1995, s. 305), ,upodmiotowienie nauczyciela jest wtasci-
wie wcigz nie spelnionym postulatem”. Musi on realizowa¢ arbitralnie
narzucone programy, przewidziane na okreslona liczbe godzin, czesto
otrzymuje rozklady materialu i gotowe schematy zaje¢, ktdre stara sie
zrealizowac. Jest to realizacja programu, a nie partnerskie uczestniczenie
dziecka w poznawaniu §wiata. Trudno wtedy méwi¢ o porozumiewaniu
sie z uczniem, wspieraniu jego rozwoju. Do dzi$ niewiele w tym zakre-
sie sie zmienilo, pomimo wielu rozwazan w literaturze o podmiotowosci
uczestnikéw edukacji, pomimo podkre$lania, ze samo ,zadekretowanie”
wspierania rozwoju dziecka przez nauczyciela nie skutkuje oddaniem
uczniowi prawa do samodzielnosci i aktywnosci. Nauczyciel bowiem nie-
chetnie tez wyzbywa si¢ ,,egoizmu pedagogicznego” traktowanego jako
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wieksze prawo do swojej aktywnosci w trakcie zaje¢ (por. Uszynska-Jar-
moc 2011, s. 91-93).

Mata efektywnos¢ takiego dzialania szkoty, brak motywacji do nauki,
ciggle duzy odsetek niepowodzen szkolnych, prowokuje do poszukiwania
sposobdéw wymuszajacych zwickszenie samorzutnej aktywnosci uczniéw,
zaangazowania si¢ w samodzielne zdobywanie wiedzy i wspoipracy z ro-
wiesnikami przy rozwigzywaniu napotykanych problemoéw. Jednym z ta-
kich rozwigzan moze by¢ powszechna zmiana organizacji pracy szkolnej
na taka, ktéra w znacznym stopniu wykorzystuje prace w grupach juz od
pierwszych dni nauki w szkole.

Kompetencje komunikacyjne i spoteczne
uczniow klas poczatkowych

W tej analizie najwigksza uwage poswiecono kompetencjom komunikacyj-
nym i emocjonalno-spotecznym, jakie uzyskuja uczniowie w trakcie pierw-
szego etapu edukacyjnego, stad koniecznos¢ wyjasnienia tych poje¢. Kom-
petencje komunikacyjne dziecka w tym okresie rozwoju sg $cisle zwigzane
z kompetencjami spotecznymi, w pierwszych latach nauki szkolnej w obu
nastepujg intensywne zmiany.

»-Kompetencja komunikacyjna to umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem
odpowiednio do sytuacji i do stuchaczy” (za: Kurcz 2000, s. 130). Kompe-
tencje spofeczne mozna okresli¢ jako ,wzglednie trwale wlasciwosci oso-
bowosci czlowieka, ktdre ksztaltuja si¢ w trakcie jego spolecznego rozwo-
ju”, pozwalajace na skuteczne dzialanie w réznych sytuacjach spolecznych
(por. Kowalik 2004, s. 76).

Uwazne stuchanie, préba zrozumienia innych uczniéw i nauczyciela,
samodzielne wypowiadanie si¢ w sposob kulturalny, zrozumialy, umiejet-
no$¢ dostosowania swojego komunikatu do sytuacji i rozmoéwcy zawieraja
elementy obu omawianych kompetencji. Dla ich uksztaltowania niezbedne
jest zdobycie doswiadczenia zyciowego, a wiec przeprowadzanie statego tre-
ningu w kontaktach z innymi osobami.

Zasob leksykalny uczniéw rozpoczynajacych nauke szkolng jest na ogot
wysoki, natomiast wigcej uwagi wymaga ptynnos¢ jezykowa i czynne po-
stugiwanie si¢ jezykiem (por. Goral-Pétrola, Mosiotek 2011, s. 475). Chociaz
u ponad polowy stwierdza sig¢ jeszcze rézne problemy logopedyczne, na ogét
nie s3 one bardzo nasilone (Kowalska 2010, s. 229). Niewielka grupa wymaga
ukierunkowanej terapii, pozostali potrzebuja dalszego starannego wsparcia
rozwoju jezyka w trakcie nauki szkolnej. Potrzebuja wzoru poprawnej wy-
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mowy nauczyciela, ale tez mozliwosci formulowania wlasnej wypowiedzi,
poszukiwania odpowiedniej jej formy, stuchania innych, odpowiadania na
pytania czy ich zadawania.

Umiejetnosci spoleczne umozliwiajg utrzymanie réwnowagi w otocze-
niu spolecznym, dzieki temu uzyskiwana jest akceptacja spoteczna. Wy-
maga to od jednostki §wiadomosci i kontrolowania wlasnych emocji, ro-
zumienia emocji innych. Dziecko w grupie réwiesniczej w szkole musi si¢
liczy¢ z innymi, rozumie¢ ich intencje, panowa¢ nad sobg, ale tez wyraznie
sygnalizowa¢ swoje stany emocjonalne (Schaffer 2013, s. 172). Dominowa¢
powinny emocje o charakterze dodatnim — takie jak szczeros¢, ufnose,
przychylnos¢, tolerancja (por. Dylag 2010, s. 46).

W podstawie programowej umiejetnosci spoleczne okreslono jako
»umiejetnos¢ pracy zespotowej”, odpowiedzialne funkcjonowanie w $wiecie
(Podstawa programowa... 2012, s. 6). Scisty zwigzek kompetencji spotecz-
nych z kompetencjami komunikacyjnymi dziecka zauwazamy w sformuto-
waniach tre$ci nauczania dla klasy I. W edukacji polonistycznej opisano
je jako ,,umiejetnosci spoteczne warunkujace porozumiewanie si¢”, co po-
winno przejawiac si¢ w: obdarzaniu swojg uwaga dzieci i dorostych, jasnym
komunikowaniu swoich spostrzezen, potrzeb i odczué; w kulturalnym spo-
sobie zwracania si¢ do rozmoéwcy, zadawaniu pytan i odpowiadaniu na py-
tania zwigzane z tematem, dostosowaniem tonu glosu do sytuacji; uczest-
nictwie w rozmowie na tematy zwigzane z zyciem rodzinnym i szkolnym,
takze z literaturg (por. Podstawa programowa... 2012, s. 7).

Szczegdlowy zapis pozadanych umiejetnosci spotecznych dziecka mo-
zemy znalez¢ w tre$ciach przypisanych do edukacji spolecznej i etyki na
zakonczenie klasy I i III. Edukacja ma obejmowac¢ ,wychowanie do zgodne-
go wspoldzialania z réwiesnikami i dorostymi”, co powinno si¢ przejawiaé
miedzy innymi: we wspolpracy z innymi z zachowaniem regut obowiazu-
jacych w spolecznosci dzieciecej, z zachowaniem bezpieczenstwa i kultury,
postugujac sie formami grzecznos$ciowymi; w zrozumieniu, zZe nie mozna
dazy¢ do zaspokojenia swoich potrzeb kosztem innych, bez poszanowania
cudzej wlasnosci, czy przez niszczenie otoczenia, nierozréznianie dobra od
zla; w rozumieniu praw innych ludzi, okazywaniu szacunku starszym, po-
mocy potrzebujacym, utrzymywaniu dobrych relacji z osobami takze z in-
nych kultur czy narodowosci, respektowaniu praw innych do wlasnych po-
gladow, czy innych odczu¢ (zob. Podstawa programowa... 2012, s. 10 ).

Czesto pierwszym pytaniem, jakie zadajemy, jest ocena, na ile kazde
dziecko jest dojrzale pod wzgledem spolecznym i emocjonalnym oraz ko-
munikacyjnym do podjecia takich zadan w klasie. Dzieci, ktére systema-
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tycznie uczeszczaly do przedszkola, maja juz wiele doswiadczen pozwalaja-
cych na opanowanie swojej sfery emocjonalnej, umieja si¢ porozumie¢ czy
dostosowa¢ do oczekiwan innych (Barszcz-Skowonek 2010, s. 215). W ostat-
nim roku wychowania przedszkolnego dziecko nabywa wiele umiejetnosci
uczestniczenia w zyciu zbiorowym (por. Skowronska 2010, s. 207). Jednak
wspoélpraca z innymi, podejmowanie wspdlnych zadan, przestrzeganie
przyjetych norm s3 dopiero w trakcie ksztaltowania sie.

W opinii psychologéw okres edukacji wczesnoszkolnej jest przetomo-
wy dla rozwoju spotecznego dziecka, zmiany nastepuja bardzo szybko
(por. Brzezinska 2000, s. 233). Miedzy 6. a 12. rokiem zycia ksztaltuje sie
samoocena dziecka. Jest to okres poréwnywania siebie z rowiesnikami, jesli
zdobywa sukces, zyskuje pewno$¢ siebie. Osiggajac okreslony poziom nieza-
leznosci osobistej, wlacza si¢ na zasadzie partnerstwa do grupy réwiesnikow,
zaczyna by¢ wrazliwe na normy grupowe oraz na wymagania grupy. Naby-
wajac rézne sprawnosci szkolne, wykorzystuje je dla celéw osobistych i do
wspolpracy z kolegami. Dziecko uswiadamia sobie wspodtzalezno$¢ dziatan
wlasnych i innych w osigganiu wspolnego sukcesu (Kowalik 2004, s. 84). Sta-
je sie cztonkiem grupy spotecznej poza rodzing, odpowiedzialnym za swoje
zachowania. Psychologowie podkreslaja tez wage dziecigcych doswiadczen
w socjalizowaniu emocji. Zwykle dzieci z niewlasciwymi reakcjami emocjo-
nalnymi sg z grupy réwiesnikéw eliminowane (Schaffer 2013 s. 170).

W okresie weczesnoszkolnym potrzeby spoteczne dzieci wyraznie si¢ uwi-
daczniajg. Szczegolowe ustalenia pokazuja, Ze nie s3 one jeszcze wyraznie
sprecyzowane, s3 dopiero w stadium ksztaltowania. Do$¢ wysokie wskaz-
niki otrzymuja takie sposréd nich, jak: potrzeba dobrego samopoczucia,
akceptacji przez nauczyciela, mozliwo$¢ swobodnego dziatania tworczego
(plastycznego, muzycznego, korzystania z komputera), podmiotowego trak-
towania, akceptacji przez grono réwie$nikéw, posiadania przyjaciela i emo-
cjonalnego bezpieczenstwa, wyeliminowanie strachu przed zlymi ocenami
(por. Zbrdg 2010, s. 92). Sygnalizowane potrzeby mozna uzna¢ za wskaznik
oczekiwan dzieci w sytuacji uczeszczania do szkoly i pelnienia roli ucznia.
Ich stopien nasilenia wskazuje, ze uczniowie w szkole sg stale konfrontowa-
ni z realnym zyciem, a zaspokojenie tych potrzeb nie jest zagwarantowane,
lecz zalezy od ich staran.

Chociaz duza czg¢$¢ rodzicoéw i nauczycieli uwaza, ze dzieci sze$cioletnie
sa dojrzale spotecznie do zycia szkolnego, to nalezy podkresli¢, ze w grupie
uczniéw rozpoczynajacych nauke jest duze zréznicowanie pod wzgledem
doswiadczen i osiggania umiejetnosci w zakresie komunikowania si¢ z oto-
czeniem, kooperacji w grupie, podporzadkowania sie celom grupy, zasadom
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podziatu pracy czy wspotpracy z rowiesnikami. Uzyskiwanie kompetencji
spotecznych i komunikacyjnych podczas ich ksztaltowania jest dynamicz-
ne i niestabilne. W procesie rozwoju wymaga to $cierania si¢ pogladow,
doswiadczania istnienia réznych punktéw widzenia, okreslania wlasnych
pogladéw, poréwnywania si¢ z rowiesnikami, podejmowania inicjatyw, wy-
suwania wlasnych propozycji, umiejetnosci ich przedstawiania z uwzgled-
nieniem przyjetych sposobéw zachowania.

Tak okreslone umiejetnosci spoteczne i komunikacyjne tworzg sie w wie-
lu codziennych doswiadczeniach w sytuacji wspolnej pracy i zabawy. Jak
jednak ma si¢ ich nauczy¢ dziecko, jezeli z réwiesnikami rozmawia swobod-
nie gléwnie na przerwach, w pospiechu, o btahych, doraznych sprawach,
bez koniecznosci uzasadniania swojego zdania, zachowania form grzeczno-
$ciowych, czesto w halasie, przekrzykujac si¢ z kolegami (por. Olczak 2009,
s. 115). Istnieje zatem koniecznos$¢ zdecydowanej zmiany formy pracy szkol-
nej, tak by uwzgledniata te potrzeby.

Organizowanie nauczania grupowego

Organizowanie pracy w zespolach uczniowskich wymaga dokonywania ob-
serwacji od pierwszych dni zycia szkolnego. Powinnismy pyta¢ wtedy nie
tyle o stan dojrzatosci dziecka wstepujacego do szkoly, ale o to, czy szkota
w sposdb odpowiedni do potrzeb dziecka w tym wieku zapewnia doswiad-
czenia w obszarze aktywnosci spofecznej i komunikacyjnej, oraz wskazy-
waé, ktére elementy zycia szkoly sprzyjaja rozwojowi tych kompetencii,
a ktdre je ograniczaja.

Bardzo szczegdtowa propozycja pracy grupowej w szkole zostala zawarta
w ksigzce Uczenie sig w malych grupach w klasie (1996) trzech angielskich
autorow — Jo-Anne Reid, Petera Forrestala i Jonathana Cooka. Uzasadniajg
oni potrzebe i korzysci ptynace z organizowania uczenia si¢ w malych gru-
pach (Reid, Forrestal, Cook 1996, s. 11). Podkreslaja ponadto korzysci ptyna-
ce z aktywnosci jezykowej dziecka. Swobodne wypowiadanie si¢ w grupie,
reagowanie na wypowiedzi innych, planowanie wspolnego dziatania, wybor
sposrod samodzielnie zaproponowanych rozwigzan to okazja do ksztalcenia
sprawnosci jezykowej, umiejetnosci przekazywania mysli, odkrywania sku-
tecznego przekonywania innych. Dalsze korzysci to efektywne wykorzysta-
nie czasu nauki i wzajemne wspomaganie w uczeniu si¢. Organizacja zajgé
w grupach zdecydowanie zmienia stosunki miedzy uczniami i nauczycie-
lem — zwigksza sie jego osobisty kontakt z uczniami, moze on lepiej obser-
wowac ich pracg, elastycznie reguluje przebieg pracy w klasie.
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W zaleceniach autorzy ci preferuja grupy czteroosobowe, niekiedy mody-
fikowane ze wzgledu na potrzeby realizowanych zadan, przewiduja tez prace
w parach i indywidualnie. Do minimum ograniczajg prace zbiorowg. Opisuja
role nauczyciela w kierowaniu klasg, sposoby planowania zaje¢ i dokonywa-
nia oceny (s. 37-40). Proponuja przyktadowe scenariusze wprowadzajace do
uczenia si¢ w grupach (s. 56). Jest to wrecz kompendium wiedzy, ktorg powi-
nien pozna¢ kazdy nauczyciel podejmujacy organizacje pracy w grupach.

Kolejne interesujace rozwiazania, ktére prowadza do zmiany stosunku
do uczenia si¢ poprzez zmiane¢ sposobu organizacji zaje¢, prace w parach
i réznorodnie organizowanych grupach, tworzenie kregéw rozmoéw dla réz-
nych celéw, przedstawia Bernard Badegruber (1997, s. 28 i nast., s. 59).

Autorzy przekonani co do wartosci takiego organizowania nauczania,
klada nacisk na dydaktyczny aspekt tej formy pracy szkolnej, jej zastoso-
wanie do realizacji programu szkolnego. Wykorzystuja znane spostrzezenia
badaczy, ze w grupie dzieci s3 w stanie znacznie skuteczniej rozwigzywaé
problemy poznawcze. Przez czynng dyskusje, wspdlne odkrywanie i wy-
miane mysli dzieci weryfikujg swoje pomysty. Razem dochodzg do rozwig-
zania, ktérego same by nie znalazly (Schaffer 2013 s. 139).

Podkreslaja, ze uczniowie w grupie sg bardziej zmotywowani do dzia-
tania, nasladujg si¢ wzajemnie oraz s zainteresowani osiggnieciami swo-
imi i kolegéw, co sprzyja zaangazowaniu i skupieniu si¢ na zadaniu. Mniej
kompetentni uczniowie uzyskuja lepsze wyniki w matlej grupie réwiesni-
kéw, gdyz pracuja na podobnym poziomie rozumienia, biorg udzial w dys-
kusji, a koledzy nie staraja si¢ ich zdominowac¢ (por. Schaffer 2013, s. 234).
Przykladowo badania nad kompetencjami komunikacyjnymi dzieci z upo-
$ledzeniem umystowym pokazaly, ze naturalne $srodowisko, jakim jest gru-
pa rowiesnicza, zdecydowanie bardziej sprzyja rozwojowi mowy i sponta-
nicznemu wypowiadaniu si¢ tych dzieci, a celowo ukierunkowany tutoring
dziecigcy jest znacznie bardziej efektywny w tym wzgledzie niz dzialania
o0sob dorostych (Twardowski 2002, s. 208- 210).

Jednym z problemdéw tworzenia grup jako zespotéw do wykonywania
zadan szkolnych jest dobdr uczniéw. W zaleznosci od celdw, jakie te grupy
beda realizowad, mozna uczestnikow dobiera¢ lub pozwoli¢ im samodziel-
nie stworzy¢ zespol. Podzial na grupy moze uwzglednia¢ wiedze¢ uczniow,
umiejetnosci w danym zakresie, zainteresowanie tematem, wspomaganie
przez réwiesnikow, przyjaznie (por. Grzegorzewska 2009, s. 141-142). W li-
teraturze pojawiaja si¢ rdzne propozycje organizacyjne — od catkiem swo-
bodnego doboru partneréw do przemyslanego doboru uczniéw do zespo-
téw. Tworzone zespoty s3 jednorodne lub zréznicowane.
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Ze wzgledéw spolecznych najlepiej byloby, zeby w poczatkowym okresie
wszyscy uczniowie poznali sie przez udziat w réznych zespotach w klasie. Two-
rzenie od poczatku grup statych, jednorodnych na dluzszy czas, daje efekt na
krétko i powoduje rozbicie klasy. Grupy powinny by¢ zmienne, elastycznie
dostosowywane do potrzeb, od par, poprzez grupy trzy-, czteroosobowe do
szesciu 0sob. Zespoly powinny dawac wszystkim uczniom szans¢ wykazania
sie i wspolpracy, takze z tymi mniej lubianymi, o mniejszych kompetencjach
czy niepelnosprawnymi. Daje to efekt réznorodnosci kontaktéw, pozwala na
obserwacje sposobow pracy innych osob, a jednoczesnie uczy postegpowania
w zroznicowanych rolach. Kazdy uczen powinien mie¢ szanse pelni¢ wazna
tunkcje w zespole czy kierowa¢ nim. Wchodzenie w rézne role, umiejetnos¢
dzielenia wspdlnego pola aktywnosci w trakcie pracy, podzial zadan, uzgad-
nianie wzajemnych kontaktéw to wazne doswiadczenia. Dziecko rozpoczy-
najace nauke wchodzi stopniowo w role ucznia i kolegi. W trakcie tych rela-
cji w dynamiczny sposob ksztaltuje sie sie¢ powigzan spofecznych w klasie.
Klasa, w ktorej jest wiele interakcji, okazji do podejmowania decyzji, brania
odpowiedzialnos$ci za swoje dzialania, staje si¢ Srodowiskiem sprzyjajacym
do pojawiania si¢ i ksztaltowania kompetencji spolecznych (por. Sajera 2005,
s. 459). Funkcjonowanie zespoléw o réznym skiadzie, w ktérych co jakis czas
zmienia si¢ kryteria doboru do grupy, jest jednym z warunkéw ich skutecz-
nego dziatania (Szplit, Zbrég 2011, s. 589).

Ponadto wazne jest ustalenie stalych zasad doboru do grup — losowania,
faczenia w pary, podzial wedlug zadan, zainteresowan, przyjazni. Te sposo-
by doboru powinny przeplatac si¢, a uczen powinien umie¢ wspotpracowac
z kazdym rowiesnikiem w klasie.

Wykorzystanie pracy w grupach
dla r6znych celow edukacyjnych

W literaturze mozna przesledzi¢ wiele propozycji organizowania grup do
réznych celéw. Duze znaczenie do organizowania aktywnosci dzieci w gru-
pach w edukacji wczesnoszkolnej przywiazywat Ryszard Wieckowski. Zale-
cal zréznicowanie form nauczania, w tym prace grupowg, ktéra pozwala na
lepsze dostosowanie zadan do indywidualnych potrzeb uczniow (Wieckow-
ski 1995, s. 257). Autor proponowal, aby dobiera¢ uczniéw wedtug poziomu
umiejetnosci, ale tez zainteresowan. Podkreslal poczucie wspolnoty, jakie
daje grupa, wzajemng pomoc i dzielenie si¢ wiedzg.

Zagadnienie wspoltpracy nauczyciela z uczniami i przekazania im jak
najwigkszych mozliwosci samodzielnej aktywnosci poruszal réwniez Je-
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rzy Kujawinski. Widzial on koniecznos¢ wspotpracy uczniéw w aktywno-
$ci samoksztalceniowej oraz demokratyzowaniu stosunkéw w klasie (2000,
s. 107-108). W odchodzeniu od monologu nauczyciela na korzys¢ umoz-
liwienia uczniom wspoétkierowania ksztalceniem i samokierowania soba
zauwazal przejawy postepu pedagogicznego w szkole (Kujawinski 2008,
s. 93). Podkreslal znaczenie wdrazania dzieci do samoksztalcenia w pracy
indywidualnej, w parach i grupach uczniowskich. Opisywat zjawisko wspie-
rania si¢ uczniéw w pracy poznawczej, samodzielnego kierowania swoim
uczeniem si¢. Proponowal podzial na male grupy i prace uczniéw w parach
jako podstawowa forme organizowania aktywnosci w celu przygotowania
uczniow do samoksztalcenia i wzajemnego wspierania (2008, s. 99-100).
Podkreslal, Ze to nie nauczyciel powinien pytac¢ ucznia, lecz uczen powinien
zadawa¢ pytania. Nauczyciel powinien stawiac tylko ogdlny problem, inspi-
rujac ucznioéw do dzialania. Jego pytania nie powinny by¢ kierowane bezpo-
srednio do konkretnego ucznia, lecz w naturalnej sytuacji wykorzystywane
do pobudzenia zainteresowania. Uczniowie, poszukujac odpowiedzi, maja
formulowac pytania, ktére kieruja do siebie, wlasnej grupy, a takze do na-
uczyciela. Ksztalcenie pozwalajace na indywidualizacje dzialan to przede
wszystkim nauczanie w grupach czy z partnerem, uczenie si¢ indywidualne
nastepuje dopiero wtedy, gdy uczen chce juz doskonali¢ lub wykorzysta¢
nabyte umiejetnosci.

Podobnie dzialania indywidualizujace i aktywizujace uczniéw opisuje
Sylwia Grzegorzewska (2009, s. 140-143). Wymieniane przez nig strate-
gie zréznicowanego ksztalcenia, przydatnego w edukacji wczesnoszkolnej,
przede wszystkim sg mozliwe do realizacji w grupach i parach. Podkresla,
ze interakcje w matych grupach pobudzaja procesy poznawcze, ktére z kolei
wplywaja na zapamigtywanie i rozumienie materiatu. Zaleca zastosowanie
pracy w grupach dla rozwijania uzdolnien uczniéw. Opisuje efekty ekspery-
mentalnego zastosowania zréznicowanego ksztalcenia w klasach II (2009,
s. 240-241). Te formy pracy proponuje wlaczy¢ do nauczania w klasach po-
czatkowych.

Doswiadczenia wykorzystania pracy grupowej jako drogi do autentycz-
nego wspoldziatania i sztuki wspdtbycia uczniéow w szkole podstawowe;j
i gimnazjum opisuje Bronistawa Dymara (2001, s. 365-366). Zaznacza ona,
ze nauczanie zbiorowe nalezy zdecydowanie ograniczy¢. Proponuje wyko-
rzystanie pracy grupowej do cyklu zaje¢ z zakresu edukacji polonistycznej.
Opisuje przebieg pracy w zespotach — tworzone grupy maja charakter staty
dla realizacji okreslonego tematu przez diuzszy czas. Wazna jest wspdtpra-
ca, dzielenie si¢ zebranym materialem z kolegami. Na lekcjach tworzone sg
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tez zespoly dorazne, zbierajace opinie od zespoléw opracowujacych temat.
Podkresla wartos¢ relacji powstajacych miedzy uczniami w zespotach, au-
tentyczno$¢ w poszukiwaniu wiedzy, nabywanie umiejetnosci wspotpracy,
samopoznania i kierowania samoksztalceniem, zdobywanie umiejetnosci
samooceny. Odwoluje si¢ do efektéw takiej organizacji pracy dla samowy-
chowania i autentycznych proceséw samoedukacji, ktéra prowadzi do upo-
wszechnienia si¢ demokratyzacji stosunkéw w szkole oraz pozwala na sa-
morealizacj¢ oraz poczucie podmiotowosci.

Kierowanie grupowg pracg ucznioéw staje sic wyzwaniem dla nauczycie-
la, w okresie wczesnoszkolnym wprowadzanie tej pracy wymaga réwniez
wdrazania dzieci do wspdtpracy, wspdlnego tworzenia regul porozumie-
wania si¢ i przestrzegania ich, rozstrzygania pojawiajacych si¢ konfliktow.
Wymaga to od nauczyciela wysokich kompetencji i duzej $wiadomosci spet-
nianych rél (Pawlak 2009, s. 102 i nast.).

Podejmowane badania nad rzeczywistym wykorzystaniem tej formy
pracy w szkole nie zawsze napawaja optymizmem.

Mimo iz nauczyciele na ogét zdaja sobie sprawe z zalet pracy grupowej,
potrafia wymieni¢ jej walory i deklarujg gotowos¢ jej stosowania, to az
86,7% wskazuje, ze korzysta z niej sporadycznie, a ponizej 35,5% korzysta
z niej przynajmniej raz w miesigcu (za: Nowicka 2006, s.118-119). Wynika
z tego, ze ta forma pracy prawie w szkole nie istnieje. Badani nauczyciele
wskazujg na techniczne trudnosci z nig zwigzane, tzn. konieczno$¢ zmiany
ustawienia tawek, hatas i chaos panujacy w klasie, trudnosci z zachowaniem
dyscypliny. Inne przeszkody to trudno$¢ w ocenianiu wysitkow uczniow.
Pracuja oni w réznym tempie, trafiajg do slabej czy silnej grupy, nie wszyscy
s3 w stanie dostosowac si¢ do narzuconego tempa. Ponadto nauczyciel po-
stepujac $cisle wedtug scenariusza, narzuca uczniom sposob postepowania,
co znacznie ogranicza pomystowos¢ dzieci, nie wykorzystuje ich mozliwo-
$ci wspolpracy, a propozycje probleméw sg blahe, tylko pozornie stwarzaja
mozliwo$¢ wspolnego docierania do poszukiwan zawartego w nich sensu
(Nowicka 2006, s. 126). Organizujac prace w grupach, czesto koncentruje
sie jedynie na zadaniowym wymiarze tej pracy, a zaniedbuje jej spoteczny
i komunikacyjny aspekt (por. Pawlak 2009, s. 71).

Autorzy opisujacy to zagadnienie widzg wiele barier, ktore pojawiaja sie
przy realizacji tej formy pracy. Analiza wypowiedzi nauczycieli na ten temat
wskazuje, ze nieche¢ wielu z nich wigze sie z ucigzliwosciami zwigzanymi
Z jej organizowaniem:

— doborem dzieci do grup;
— nieréwnym tempem pracy grup;
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— stalg dominacja niektérych dzieci i biernos$cia pozostatych;

— dlugim procesem wdrazania dzieci do wspolpracy w zespotach;

— brakiem wiedzy na temat sposobéw wykorzystania pracy w grupach;

— koniecznoscig wigkszego wysitku przy przygotowywaniu réznych mate-
riatéw dla grup (por. Szplit, Zbrég 2011, s. 590).

Z analizy literatury wynika kilka wskazéwek, ktére moga zwiekszy¢
efektywno$¢ wspoélpracy ucznidéw, zwlaszcza w odniesieniu do sfery ko-
munikacyjnej i spolecznej oraz uswiadomi¢ szczegdlnie wazne skladniki
organizowania aktywnosci grupowej w klasach najmlodszych. Dotyczy to
czterech obszaréw:

— stworzenia warunkdéw fizycznych, tzn. takie ustawienie mebli w klasie,
by dawaly mozliwo$¢ pracy ,twarza w twarz” i swobodnej rozmowy
uczniéw, swobodny dostep do materiatéw; wazne jest zmienianie sposo-
bu doboru do grupy, co ulatwia tworzenie si¢ wlasciwej struktury spo-
tecznej klasy (por. tez Szplit, Zbrog 2011, s. 589);

— przygotowanie merytoryczne do dyskusji i przestrzeganie zasad komuniko-
wania si¢ — przestrzeganie zasady uwaznego wystuchania innych, odno-
szenia si¢ do argumentdw, a nie do 0sdb, pojedynczego, kolejnego wypowia-
dania sie wszystkich uczniéw, uzasadniania swojego zdania, zapisywanie
wspdlnego komunikatu, zreferowanie i poddanie go krytycznej ocenie, na
przyktad przez cztonkéw innych zespotéw (Kurcz 2000, s. 131 i nast.).

— us$wiadomienie uczniom celéw wspdtpracy, podkreslanie koniecznosci
wlaczenia si¢ wszystkich przy rozwigzywaniu zadan; ukazywanie korzy-
$ci z wspdlnego wypracowania rozwigzania, obnizanie antagonizmoéw
miedzy uczniami i zauwazanie prawidlowych zachowan, szanowanie
wysitku kazdego ucznia, nie nadmierne ingerowanie w prace grupy —
oczekiwanie na uzgodnienie stanowisk, zanim grupa przedstawi je po-
zostalym (Reid, Forrestal, Cook 1996, s. 27);

— systematyczne samodzielne kontrolowanie i ocenianie pracy grupy przez
jej cztonkéw wedtug przyjetych kryteriéw (co bylo dobrze, co przeszka-
dzalo, co nalezy poprawic¢) bez wprowadzania elementéw rywalizacji do
ocen; pomaganie uczniom w dokonywaniu samooceny wlasnej pracy,
obserwowanie i ocena kazdego ucznia w trakcie wypowiedzi, podkresla-
nie wlasciwych zachowan i osiggnietych rezultatow.

Podsumowanie

Klasa, w ktorej gléwnie mowi nauczyciel, a uczniowie tylko go stuchaja, nie
jest naturalng sytuacjg spoleczng, nie pozwala na partnerskie relacje miedzy
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uczestnikami uczenia si¢. Pomimo iz uczniowie s3 zainteresowani zdoby-
waniem wiedzy, dlugotrwata sytuacja jednostronnego jej przekazywania
zmusza ucznia do biernosci i podporzadkowaniu sie, do ograniczonego po-
stugiwania si¢ jezykiem tylko w wyznaczonej chwili, do ograniczenia kon-
taktow i wspolpracy z rowiesnikami. Jest ona wigc sprzeczna z podstawo-
wymi potrzebami dziecka.

Badania komunikowania si¢ na tradycyjnych lekcjach pokazaly, ze tylko
ok. 35% wypowiedzi dzieci jest spontaniczne, pozostale za$ sprowokowane
sa przez nauczyciela. Najbardziej charakterystyczny jest fakt, ze spontanicz-
ne wypowiedzi dzieci pojawiaja sie znacznie czesciej w trakcie wspdlnych
zabaw oraz w sytuacjach koniecznych relacji dzieci z réwiesnikami. Maja one
znacznie bardziej urozmaicony charakter niz odpowiedzi szkolne (Putkie-
wicz 1990, s. 51, 56-58). Komunikowanie si¢ na lekcji w trakcie pracy zbio-
rowej jest ograniczone zaréwno pod wzgledem liczby, jak i jakosci wypo-
wiedzen. Sytuacja, ktora uzaleznia aktywno$¢ ucznia od stawianych przez
nauczyciela pytan i oczekiwania odpowiedzi, ksztaltuje uczniéw nastawio-
nych na sterowanie zewngtrzne i zaleznos¢ od osoby znaczacej.

Opisano tez w badaniach charakter zadawanych pytan i komentarze na-
uczycieli do odpowiedzi uczniéw. Jak wynika z badan, pytania zadawane
uczniom majg charakter otwarty (dopetnienia) i zamkniety (rozstrzygnie-
cia) (por. Komorowska-Zielony 2006, s. 181-182). I chociaz te pierwsze do-
minuja w komunikowaniu si¢ na lekcjach w klasach mtodszych, to czesto
nauczyciel nie czeka na zastanowienie si¢ i odpowiedz ucznia, lecz wskazuje
mu droge do pozadanej odpowiedzi, nie dajac uczniowi szansy na sponta-
niczng odpowiedz.

Zrozumienie dynamiki spolecznej zjawisk grupowych i sposobéw ko-
munikowania si¢ dzieci pozwala na wyznaczenie wskazéwek dotyczacych
kierowania praca w trakcie realizacji zadan szkolnych przez grupy uczniow.
Aktywne dzialanie w zespole uczniéw wymaga niewielkiej ingerencji na-
uczyciela, pozwalania na ujawnianie si¢ réznic zdan, umozliwienie wy-
powiadania si¢ wszystkich uczestnikéw. Kierowanie dzialaniami uczniéw
prowadzi do uzyskiwania wspdlnych rozwigzan, a takze do tworzenia
i przestrzegania uzgodnionych regul postepowania i modyfikowania ich
w zaleznosci od pojawiajacych si¢ probleméw. Dokonywanie spostrzezen,
formulowanie zapisow angazuje wszystkich uczestnikéw. Dopuszczalne jest
krytykowanie ich poprawnosci i dokonywanie zmian pod wplywem zdania
uczniéw spoza grupy, w dyskusji na forum calej klasy.

Korzysci ptynace z ksztalcenia w matych grupach sa szczegdlnie wazne
na poczatku edukacji, kiedy dzieci przyzwyczajaja si¢ do systematycznego
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uczenia sie, porozumiewania, wspdtpracy. Nalezy wykorzystywac ich na-
turalng potrzebe kontaktu z réwiesnikami i kierowac¢ je ku aktywnosci we
wzajemnym poszanowaniu oraz prowadzi¢ do stopniowego przejmowania
odpowiedzialnosci za swoje uczenie si¢. Tylko przez trening i autentyczne
doswiadczenia mogg osiagna¢ kompetencje w zakresie komunikowania si¢
i wspdtpracy z kazdym uczestnikiem wspdlnego uczenia sie w klasie.

Demokratyzacja zycia szkolnego, rozwijanie spofecznych i komunika-
cyjnych kompetencji oraz popularyzowanie przyjaznych emocji w kontak-
tach z réwiesnikami to cel, dla ktdrego warto przemysle¢ radykalng zmiang
form pracy na zajeciach edukacyjnych, tak by pozwalaly one na tworzenie
prawdziwej wspolnoty spoleczne;j.

Developing social and communication skills through
the small groups working in early stage education

Abstract

The article presents the problem of work organization in small groups in early ed-
ucation. The role of small group learning method is emphasized in developing so-
cial and communication skills. Article presents advantages of this form of work
organization in the classroom and the difficulties indicated by teachers in the con-
duct of such activities. Article also presents different learning objectives that can
be achieved through the application of this method.

Keywords: communicative competence, social competence, early-school education,
small group learning
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Mateusz Warchat

Ksztatltowanie komunikatywnosci
dziecka za pomoca korpusow tekstowych
— wstepny zarys problematyki

Wprowadzenie

W podstawowych zalozeniach przyjetych przez sie¢ Eurydice, ktéra zosta-
ta utworzona wspdlnie przez Komisje Europejska i kraje czlonkowskie UE
w roku 1980 w celu wymiany informacji o krajowych systemach edukacji,
pojawita si¢ pierwsza wzmianka o potrzebie ksztalcenia przez cale zycie
(ang. life-long learning). Obecnie nabiera znaczenia wykorzystanie réznych
metod ksztalcenia na wszystkich jego poziomach — od podstawowego po
akademickie. W obliczu takich zjawisk, jak rozszerzanie si¢ Unii Europej-
skiej, nasilajace sie fale migracji, skomplikowane, czgsto transnarodowe
$ciezki kariery zawodowej i zmieniajace si¢ modele pracy, a takze wysokie
wskazniki bezrobocia i zwigzane z tym ryzyko spolecznego wykluczenia
zwraca si¢ szczegélng uwage na ksztalcenie w poszczegdlnych systemach
edukacyjnych tzw. kompetencji kluczowych. Chodzi szczegdlnie o wyposa-
zenie ucznia, juz na najwczesniejszym etapie edukacji, w takie kompetencije,
ktérych bedzie on potrzebowal w dorostym zyciu (http://www.eurydice.org.
pl, dostep 27.04.2014).

Podstawg budowania kompetencji jest stworzenie odpowiednich warun-
kéw zdobywania wiedzy, ktdre z pragmatycznego punktu widzenia oparte sg
na czterech filarach: know-what, know-why, know-how oraz know-who (Ber-
naert, Poels 2011). Odpowiedzi na te pytania wydaja si¢ obecnie wigzace dla
procesu dydaktycznego opartego na ksztalttowaniu kompetencji (Lundvall,
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Johnson 1994). W $wiecie szybkiego powstawania wiedzy faktograficznej
i szybkiej jej dystrybucji r6znymi kanatami zmniejsza si¢ potrzeba ksztal-
cenia proceséw poznawczych (pamieci, uwagi, koncentraciji itp.), ktore byty
dotad fundamentem edukacji i budowania wiedzy ucznia. W zamian za to
wzrasta zapotrzebowanie na odpowiednie narzedzia do selekcjonowania,
przetwarzania i stosowania informacji, tak aby latwiej radzi¢ sobie w zyciu
spolecznym. Dlatego w procesie ksztalcenia wzrasta znaczenie ksztalttowania
kompetencji, przy zmniejszajacej si¢ roli przekazywania wiedzy encyklope-
dycznej. Taki cel realizowany jest m.in. przy uzyciu nowych technologii, kto6-
re zostana w dalszej czesci zobrazowane na przykladzie zastosowania korpu-
soéw tekstowych w ksztaltowaniu kompetencji kluczowych.

Pojecie kompetencji i ich ksztaltowanie

Pojecie kompetencji jest roznorodnie definiowane. Na potrzeby rozwa-
zan podjetych w tym opracowaniu przyjeto definicje zaproponowang
w 1997 roku w Strategii Edukacji MEN. Pojecie ,,kompetencje” jest skutkiem,
rezultatem osiggnietym przez ¢wiczenie umiejetnosci i nabywanie doswiad-
czen podbudowanych przekonaniem, pewnoscig opartg na refleksji, dlaczego
tak postapi¢ w danej sytuacji. Kompetencje odnosza si¢ do osoby, powstaja
w wyniku zintegrowania pewnej liczby umiej¢tnosci opanowanych na tyle
sprawnie i $wiadomie, by osiaggna¢ mozliwos¢ swobodnego, madrego, reflek-
syjnego i odpowiedzialnego podejmowania jakichs dziatan. Kompetencja jest
wyposazeniem osoby, jest umiejetnoscia wyzszego rzedu (za: Matusz 2007).

W tradycyjnym ujeciu moze sprowadzac si¢ do rozréznienia na kom-
petencje behawioralne (tzw. miekkie) oraz kompetencje twarde (Whiddett,
Hollyforde 2003). Kompetencje behawioralne odnosza si¢ do potencjatu
ucznia, jego mozliwoéci generowania zachowan, ktére sa uwazane za po-
zadane, wlasciwe i konieczne w danym kontekscie edukacyjnym. W tym
ujeciu pojecie kompetencji odnosi sie przede wszystkim do zasobow wiedzy,
umiejetnosci oraz postaw, ktore umozliwiaja zachowywanie si¢ w okreslony
sposob, optymalny w danej sytuacji. Zaklada sig, ze osoba zachowuje si¢ do-
kladnie w taki sposob, jakiego si¢ od niej oczekuje. W tym przypadku cho-
dzi o oczekiwania kierowane do ucznia przez nauczycieli rozumiane jako
efekt calego, komplementarnego procesu dydaktycznego. Niektére badania
potwierdzaja, iz uczniowie radza sobie w szkole tak dobrze lub tak zle, jak
tego oczekuja od nich nauczyciele (Czakon 2001). Ta teza w znaczacy sposob
podkresla, ze kompetencje behawioralne ksztaltowane sa w toku interakeji
w ukladzie dydaktycznym.
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Z kolei pojecie kompetencji twardych odnosi si¢ do podstawowych wyma-
gan, ktore muszg by¢ spetnione przez ucznia, aby mégt on formalnie wykorzy-
stywa¢ zdobytg wiedze w przysztosci. Kompetencje twarde sa wigc kryteriami
oceny jego mozliwosci, w przeciwienstwie do kompetencji behawioralnych,
ktdre opisujg potencjal ucznia. Kompetencje twarde podkreslajg znaczenie ko-
niecznosci uzyskiwania przez dang osobe oczekiwanych wynikow, aby moc ja
nazwac kompetentng w danym obszarze (Armstrong 2011).

Ksztalcenie kompetencji oznacza umozliwianie uczniowi mobilizowania
i stosowania juz nabytej wiedzy w sytuacjach zfozonych, zréznicowanych i nie-
przewidywalnych (Perrenoud 1997). Niezaleznie od przedstawionego podziatu
poszczegolne komponenty kompetencji s3 warunkowane przez konteksty kul-
turowy i jezykowy. W ostatnich latach w Europie najwiecej uwagi poswieca-
no grupie kompetencji, zwanej umiejetnosciami ogélnymi (ang. generic skills),
ktdre okresla sie¢ mianem kompetencji niezaleznych od przedmiotu nauczania,
lub kompetencji interdyscyplinarnych czy tez przekrojowych (ang. transversal
competencies). Mowa tu szczegélnie o francuskich badaniach prowadzonych
m.in. przez Bernarda Reya i wspdtpracownikow. Nie sg one zwigzane z zadng
konkretng dyscypling i majg zastosowanie w réznych obszarach funkcjonowa-
nia. Stwierdzono ponadto, ze nie nalezg one nawet do elementéw wspdlnych,
okreslonych kompetencji przedmiotowych, tylko do tresci dodatkowych, nie-
zaleznych od przedmiotu nauczania. Latwo$¢ implementowania kompetencji
ogdlnych w rézne dziedziny Zycia oraz ich elastyczny charakter czyni je pod-
stawowym narzedziem do radzenia sobie w sytuacjach nieprzewidywalnych,
w ktérych kompetencje przedmiotowe nie wystarczaja.

Szczegdlnym rodzajem kompetencji ksztaltowanych juz w dziecinstwie
sa kompetencje spoleczne, inaczej interpersonalne (ang. social/interpersonal
competencies). Ich rola w procesie integracji spotecznej byta przedmiotem
zainteresowania wielu pedagogéw, szczegdlnie ze wzgledu na potrzebe ich
ksztaltowania, zdeterminowang Zyciem w spoleczenstwach wielokulturo-
wych i wielojezycznych, jakie istnieja w Unii Europejskie;j.

Polaczenie potrzeby ksztalttowania kompetencji ogoélnych, przez formal-
na i nieformalng edukacje w wielokulturowych i wielojezycznych spoteczen-
stwach, staje sie podstawg zakwalifikowania ich do kategorii kompetencji
kluczowych, bez ktérych wspolczesna edukacja nie moze istniec.

Kompetencje kluczowe

W raporcie ,,Polska 2030” procesom ksztalcenia zostata przypisana niezwykle
wazna rola w zakresie wspierania rozwoju kapitatu spotecznego (http://rpo.
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slaskie.pl/zalaczniki/2014/01/17/1389965604.pdf, dostep 25.04.2014). Reko-
mendowanymi postawami, ktére nalezy ksztaltowac, sg takie, ktore sprzyjaja
kooperacji, kreatywnosci i komunikacji, co oznacza, ze w systemie edukacyj-
nym nalezy upowszechnia¢ metody nauczania promujgce budowanie tych po-
staw. Strategia ich rozwoju powinna si¢ odbywac w toku ksztaltowania kom-
petencji kluczowych, ktorych opracowanie jest efektem europejskich dziatan
rekomendujacych wspieranie systeméw edukacyjnych. W 2006 roku grupa
robocza ds. umiejetnosci podstawowych Komisji Europejskiej zaproponowa-
ta osiem podstawowych obszaréw skupiajacych kompetencje kluczowe:

— porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, czyli zdolnos¢ wyrazania i in-
terpretowania poje¢, mysli, uczug, faktéw i opinii w mowie i pi$mie (ro-
zumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie) oraz uzywanie jezyka
w interakcji spolecznej;

— porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;

— kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
-techniczne obejmujace umiejetnos¢ rozwijania i wykorzystywania my-
$lenia matematycznego w celu rozwigzywania probleméw wynikajacych
z codziennych sytuacji, z naciskiem na proces, dziatanie i wiedze;

— kompetencje informatyczne obejmujace umiejetne, ale krytyczne wy-
korzystywanie technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK);

— umiejetno$¢ uczenia sie;

— kompetencje spoleczne i obywatelskie obejmujace zachowania spo-
teczne, kompetencje osobowe, interpersonalne i migdzykulturowe oraz
wszelkie formy zachowan przygotowujacych osoby do uczestnictwa
w zyciu spolecznym i zawodowym;

— poczucie inicjatywy i przedsigbiorczos¢ rozumiane jako zdolnos¢ do
kreatywnosci, innowacyjnosci i podejmowania ryzyka;

— $wiadomos¢ i ekspresja kulturowa, ktora obejmuje docenianie znacze-
nia twdrczego wyrazania idei, do§wiadczen i emocji za posrednictwem
réznych $rodkéw wyrazu (muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk
wizualnych).

Dwie pierwsze kompetencje dotycza bezposrednio komunikatywno-
$ci jako umiejetnosci zbiorowej i indywidualnej komunikacji pomiedzy
ludzmi, ktéra stanowi podstawe budowania wszelkich relacji spotecz-
nych. Komunikatywnos¢ jest warunkiem wspdlnego dzialania, dialogu,
warunkiem wymiany informacji i wiedzy. W zaleceniach dotyczacych
ksztaltowania kompetencji podkresla sie ponadto, ze postawa komunika-
tywna przyswajana jest coraz cze¢sciej w toku edukacji medialnej i cyfro-
wej (Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013). Oczywiscie, istotne
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jest przyjecie zalozenia, Ze w instytucji szkoly, w ramach ktdrej podej-
mowane s3 przez uczniow dzialania, ksztaltowanie kompetencji odnosi
sie do wszystkich trzech obszaréw rownoczesnie: kooperatywnosci (z in-
nymi uczniami i nauczycielem), komunikatywnosci (z innymi uczniami
i nauczycielem) oraz kreatywnos$ci. Oznacza to, Ze uczenie komunika-
tywnosci odbywa si¢ w triadzie, nie jest samoistne i nie moze by¢ od-
dzielnie traktowanym obszarem ksztalcenia.

Nadrzednym celem edukacji szkolnej jest przygotowanie uczniéw do
efektywnego funkcjonowania w rzeczywistosci pozaszkolnej. Zaklada
to przekazanie im takiej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, ktére moz-
na bedzie zastosowa¢ w zyciu codziennym. Jednak badania wykazuja
(zob. Heyse, Erpenbeck 2004), ze wiele 0séb nie potrafi zastosowa¢ naby-
tej w szkole wiedzy i umiejetnosci w nowych okolicznosciach. Istotne jest,
aby w ramach ksztaltowania kompetencji kluczowych wykorzystywac ta-
kie $rodki i metody dydaktyczne, ktére majg charakter motywujacy. Po-
wodem zainteresowania specjalistow z zakresu edukacji ksztaltowaniem
na wszystkich poziomach edukacyjnych kompetencji kluczowych byly
dwa czynniki: zacie$niajaca si¢ wspolpraca miedzynarodowa oraz postep
techniczny, szczegélnie w obszarze technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych. Autorzy wielu badan zakladaja, ze dzieci muszg by¢ nalezycie
przygotowane do ksztalcenia ustawicznego i uczenia si¢ przez cale zycie,
szczegolnie w zakresie wykorzystania kompetencji informacyjnych we
wszystkich jego obszarach (ang. life-long learning oraz life-wide learning)
(Byerly, Brodie 1999). Wychodzac z tego zalozenia, tworcy programow
nauczania zaczeli klas¢ wigkszy nacisk na odpowiednie praktyczne wyko-
rzystywanie wiedzy i umiejetnosci oraz ich osigganie za pomoca nowych
instrumentéw dydaktycznych, m.in. technologii informatycznych. W re-
zultacie wiekszo$¢ krajow czlonkowskich UE dokonata redefinicji celow
edukacyjnych, wyrazajac je wlasnie w kategoriach kompetencji kluczo-
wych, ktdre zwickszaja mozliwosci transferu ich w praktyczne dziatania
w zyciu codziennym.

Nalezy zatem postawic¢ pytanie, czy w ksztalceniu kompetencji komu-
nikacyjnych (explicite komunikatywnosci) uczniéw mozna wykorzystywac
zbiory zapisane w postaci cyfrowej, tworzone przez rodzimych uzytkowni-
kow jezyka, traktowac je jako zZrédio normy jezykowej, wreszcie w jakich
warunkach i na jakich zasadach mozna wlaczy¢ korpusy jezykowe w meto-
dyke edukacji jezykowej?
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Korpusy tekstowe jako narzedzie pracy
dydaktycznej — kontekstowe uczenie sie
kompetencji kluczowych

Jak juz zasygnalizowano, duze znaczenie przywigzuje si¢ obecnie do techno-
logii informacyjnych i komunikacyjnych oraz nauki jezykéw obcych. Tech-
nologie informacyjne i komunikacyjne (ICT) zrewolucjonizowaly wymiar
zdobywania wiedzy, edukacj¢ oraz zycie pozaszkolne uczniéw. Ze wzgledu
na ilo$¢ informacji dostepnych w trybie online za kompetencje kluczowe
zaczeto uwaza¢ umiejetnoéci wyszukiwania, selekcjonowania oraz wyko-
rzystywania danych, ktoére wspierajg ksztaltowanie komunikatywnosci.
Znajomos¢ obstugi réznych programoéw, konstruktywnego i krytycznego
korzystania z technologii informacyjnych i komunikacyjnych, jest uwazana
za klucz do pelnego uczestnictwa w spoteczenstwie informacyjnym. Bie-
glo$¢ w postugiwaniu sie m.in. korpusami tekstowymi stanowi katalizator
takich kompetencji, jak czytanie ze zrozumieniem, uczenie si¢ jezyka ojczy-
stego i obcego (szczegdlnie w ramach edukacji interkulturowej) oraz wiele
innych kompetencji przedmiotowych (tj. zwiazanych z okreslonymi przed-
miotami nauczania).

W wytycznych dotyczacych standardow ksztalcenia nauczycieli mowi sie
o koniecznosci zapoznawania nauczycieli z zaawansowanymi mozliwo$cia-
mi stosowania technologii informacyjnych w nauczanej dziedzinie (Gajek
2003). Korpusy tekstowe za sprawg ich cyfrowej ontologii wpisuja sie wla-
$nie w katalog technologii informacyjnych i komunikacyjnych.

Korpus jezykowy jest kolekcja tekstow zebranych wedtug okreslone-
go kryterium i jako nieograniczony ich zbidr, zapisany w wersji cyfro-
wej, stanowi reprezentatywng probke danego jezyka (Piotrowski 2003).
Korpusy istnieja w postaci elektronicznej (teksty przetwarzane sa elek-
tronicznie), a ich zasadnicza cechg jest reprezentatywnos$¢ dla danego
jezyka. Z tego powodu uwazane s3 one za cenne i autentyczne zrdédto
informacji o strukturze jezyka. Podstawowym celem tworzenia korpusu
jest reprezentatywne odwzorowanie danego obszaru jezykowego, dzigki
czemu uzytkownicy, ktorzy pracujg na tekstach zaczerpnietych z korpu-
sow, otrzymuja obszerng i wiarygodna informacje¢ o czestosci i zakresie
uzycia danego elementu jezykowego w réznych kontekstach (Lewandow-
ska-Tomaszczyk 2005). Podstawowym narzedziem do analizy materiatu
jezykowego zawartego w korpusach sg programy, ktére umozliwiajg two-
rzenie zestawien slow kluczowych w kontekscie (ang. key words in con-
text). Poniewaz tego typu zbiory sg rowniez tworzone z uzyciem regut
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morfosyntaktycznych, to tzw. narzedzia konkordancyjne umozliwiaja
takze wyszukiwanie okreslonych wzorcow gramatycznych (np. zwigzkow
wyrazowych). Korpusy jezykowe pozwalaja wigc nie tylko okresli¢ para-
metry statystyczne, zwlaszcza czgsto$¢ wystapien wyrazow lub wyrazen
w tekstach, a takze pokazujg konteksty jezykowe wskazujace typowe spo-
soby uzycia. W omawianym tu aspekcie, ta wyrdzniajaca ich cecha, jest
najwazniejszym elementem traktowania ich jako narzedzie edukacyjne
w ksztalceniu kompetencji kluczowych, gléwnie komunikatywnosci.

W procesie ksztalcenia nalezy pamigta¢ o rozwijaniu ogélnych kompe-
tencji ucznidéw, gdyz one wplywaja na sprawnos¢ komunikacyjng i moga
w zwiazku z tym by¢ uwazane za skladniki kompetencji komunikacyjnej
(Rapacka 2009). Na pojecie komunikatywnosci sktadaja si¢ rdzne aspekty
posiadanej przez uczniow wiedzy jezykowej i pozajezykowej. Najwazniejszy
jest sposob postrzegania $wiata, ktéry za sprawa jezykowego obrazu $wia-
ta (JOS) ksztaltowany jest w sposdb kognitywny. Jako moderator procesu
dydaktycznego nauczyciel powinien charakteryzowac si¢ umiejetnosciami
pedagogicznymi, jezykowymi, dydaktycznymi oraz kompetencjami inter-
kulturowymi, szczegélnie w przypadku nauczania jezyka obcego (Komo-
rowska 2003, s. 86). Swoje dzialania moze wspiera¢, korzystajac z nowych
narzedzi, jakimi sg wlasnie korpusy tekstowe.

Najbardziej powszechng metodg korzystania z tekstow zawartych w kor-
pusach tekstowych dostepnych w Internecie jest stosowanie ich w pra-
cy z uczniami w postaci materialow referencyjnych. Nauczyciel zacheca
uczniéw do obejrzenia przyktadéw uzycia wybranego stowa lub stow w kor-
pusie. Wykorzystanie korpusu w celach dydaktycznych powinno si¢ rozpo-
cz3¢ od sprecyzowania kryteriéw doboru tekstow i wstepnej analizy dostep-
nosci tekstow spelniajacych te kryteria.

Stworzenie materialu dydaktycznego na podstawie korpusu powinno
obejmowac¢ wyodrebnienie odpowiednich stéw kluczy (zgodnie z tematyka
zajec) z zastosowaniem zasady doboru opartej na wspomnianym key word
in context (KWIC), dobér egzemplifikowanego materiatu do wieku dziec-
ka i jego mozliwosci poznawczych, intelektualnych itp. (zgodnie z podstawa
programowy i metodyka ksztalcenia). Zastosowanie zasady KWIC umozli-
wia wyszukanie i okreslenie réznorakich parametréw wystepowania w tek-
$cie pewnych struktur, gléwnie leksykalnych (Manning, Schiitze 1999).

Najbardziej istotnym aspektem przemawiajacym za wykorzystaniem
przez nauczycieli korpusow tekstowych jest fakt, ze coraz czesciej rekomen-
duje sie sieganie po teksty autentyczne, cenne w ksztalceniu kompetencji
interkulturowej, poniewaz odzwierciedlajg one mentalno$¢ i realia charak-
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terystyczne dla danego kraju czy kregu kulturowego. Takie m.in. teksty
znajdujemy w korpusach tekstowych, ktdre zostaly stworzone w postaci cy-
frowej praktycznie we wszystkich jezykach europejskich.

Rozw¢j sprawnosci jezykowej ucznidw odzwierciedla sekwencje
okreslonych stadiéw rozwojowych. Nauczyciel wykorzystuje wigc dane
z korpusu poddane edycji i dostosowane do etapu, na ktérym ucznio-
wie znajduja sie w danej chwili. Mozna w tym kontekscie przyja¢ dwie
perspektywy, tj. potraktowanie rozwoju jezyka ucznia jako nieprzewi-
dywalnego oraz niepoddajacego si¢ kontroli przez nauczyciela lub jako
procesu sterowalnego. Obydwie perspektywy moga by¢ stosowane przy
projektowaniu przez nauczyciela zaje¢ dydaktycznych z uzyciem korpusu
tekstowego. Nalezy jednak przyjac¢ zalozenie, ze skutecznos¢ dydaktyki
powiazanej z zastosowaniem korpuséw wyrosta na podejsciu leksykal-
nym do nauczania jezyka, ktére jednoczesnie redukuje role czynnika gra-
matycznego (Willis 1991).

Narzedzia do analizy korpuséw moga by¢ wykorzystywane do pra-
cy z pojedynczymi tekstami i do tworzenia materialéw dydaktycznych
dla uczniéw. Uzycie korpusu pozwala na dokladng analize zawartego
w analizowanym tekscie stownictwa oraz wydobycie jego specyfiki. Takie
zalozenia przyjmuje si¢ gléwnie w procesie nauczania jezykéw obcych.
Préba zastosowania pracy z korpusem w trakcie lekcji tematycznych pro-
wadzonych w klasach monolingwalnych niezalezenie od przedmiotu daje
mozliwo$¢ szybszego stworzenia rozbudowanych ¢wiczen, ktére mozna
wykorzysta¢ takze w samoksztalceniu. Analizowanym korpusem sg po-
jedyncze teksty (lub zestawy kilku tekstéw z tej samej dziedziny), a rezul-
tatem pracy sa ¢wiczenia przewidziane dla ucznidéw, dotyczace tych tek-
stow (lub ich fragmentéw). Metoda uzycia korpusu wydaje si¢ szczegdlnie
interesujaca dla nauczycieli nauczania poczatkowego (tu nalezy zachowa¢
szczegolnag ostroznos¢ w zakresie kryterium doboru tekstéw, ich moz-
liwosci recepcji ze wzgledu na etap rozwojowy ucznia itp.) oraz dla na-
uczycieli prowadzacych zajecia z jezyka polskiego w dalszych klasach.
Ostatecznie uzycie korpusu speinia przynajmniej dwie pozadane cechy
nauczania, tj. w warstwie widocznej, tzw. powierzchownej nabywania
sprawnosci leksykalno-gramatycznej przez ucznia na podstawie wyse-
lekcjonowanego materiatu autentycznego, czego skutkiem jest stopniowe
zwigkszanie komunikatywnosci ucznia oraz w tzw. warstwie glebokiej
- ksztaltowanie jego tozsamosci jezykowej implicite. Na ten podwdjny
aspekt, dotyczacy struktury jezyka, od dawna zwracaja uwage jezyko-
znawcy (Turek 1981).
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Zastosowanie korpusé6w w ksztaltowaniu
komunikatywnoSci ucznia

W zaleznosci od rodzaju klasy — w podziale na klasy jednojezyczne, dwuje-
zyczne i wielojezyczne oraz wieku ucznidw stosuje sie zréznicowane meto-
dyki dotyczace ksztalcenia komunikatywnosci ucznia. Zastosowanie korpu-
sow tekstowych mozliwe jest juz w okresie wczesnoszkolnym, jezeli dobrany
material jezykowy bedzie uwzglednial mozliwo$ci poznawcze dziecka i jego
etap rozwojowy. W edukacji interkulturowej szczegélny nacisk kladzie sie
zarowno na dzialania formalne, jak i wszystkie przyswajane poza progra-
mem nauczania w ramach edukacji nieformalnej. Zastosowanie korpusow
tekstowych w edukacji interkulturowej wyraza sie w tradycyjnym i nowym
podejsciu do ksztalcenia komunikatywnosci przez:

— pionowy, tradycyjny przekaz wiedzy — w oficjalnym i pozaoficjalnym
systemie edukacji;

— tradycyjne i nowe postacie samoksztalcenia;

— nowe formy dydaktyczne, np. stosowanie technologii informacyjnych
i komunikacyjnych;

— edukacj¢ odbywajaca si¢ mimowolnie, gléwnie dzigki mediom (lub celo-
wo przez media, gléwnie elektroniczne) (por. Fatyga, 2005).
Zastosowanie pracy z korpusem tekstowym nie ogranicza si¢ do zajeé

lekcyjnych. Wrecz przeciwnie, zgtebianie tekstow autentycznych zawartych

w korpusach moze odbywac¢ si¢ poza warunkami szkolnymi pod warun-

kiem wlasciwego doboru tresci. Reasumujac, istnieje kilka waznych przesta-

nek, dla ktérych korpusy tekstowe moga by¢ wykorzystywane w formalnej

i nieformalnej edukaciji tj.:

— autentyczno$¢ tekstow zawartych w zbiorach cyfrowych, co przybliza
ucznia do informowania o konkretnych zdarzeniach i sytuacjach oraz
wykorzystywania wlasciwych struktur jezykowych;

— nieograniczona ilo$¢ tekstéw i mozliwo$¢ wyszukiwania informacji (we-
dlug podanego hasta) w okreslonych kontekstach;

— mozliwo$¢ wykorzystania korpusu poza zajeciami szkolnymi;

— mozliwos$¢ przyswajania wiedzy jezykowej w zakresie jezyka ojczystego
oraz jezykdw obcych (mozna stosowac korpus jezyka ojczystego przez
jego referencje do korpusu jezykéw L2, L3 itd.);

— mozliwos$¢ uczenia si¢ przez wspdlna prace uczniéw nad danym zagad-
nieniem.

Dla zobrazowania mozliwosci wykorzystania korpusu jezykowego

w ksztalceniu komunikatywnosci uczniéw warto przedstawi¢ przyklad
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uzycia Narodowego Korpusu Jezyka Polskiego (NKJP) (http://www.nkjp.pl,
dostep 28.04.2014). Korpus ten stanowi zbior tekstow, w ktérym szukamy
typowych uzy¢ stéw i konstrukeji oraz innych informacji o ich znaczeniu
i funkcji. Bez dostepu do korpusu nie jest mozliwe, jak twierdzi coraz wig-
cej specjalistow, uczenie sie jezyka (wiecej: zdobywanie wiedzy o $wiecie).
W klasach poczatkowych ksztaltowanie komunikatywnosci idzie w parze
z edukacja aksjologiczng — ta podkreslona wczesniej zalezno$¢ miedzy
struktura powierzchowng a gleboka jezyka odzwierciedla rodzaj uczenia si¢
oparty na szczegolnych procesach poznawczych dziecka. Mowa tu gléwnie
o réznicowaniu uwagi mimowolnej w dowolng. Odpowiedni i atrakcyjny
dobodr materialu przez nauczyciela przekierowuje uwage dziecka w stro-
ne nie tyle opanowania odpowiednich struktur jezykowych, co obserwa-
cji ,stow kluczy” tematycznie dobranych i ewaluowanych w trakcie zajec.
Niezaleznie od naszej woli, czy jestesmy tego $wiadomi czy nie, w dziec-
ku ksztaltujg sie standardy ewaluacyjne. Te struktury ksztaltuje najblizsze
otoczenie; w tym przypadku nauczyciel (Olbrycht 2002). Wychowanie do
warto$ci w edukacji aksjologicznej, ktora jest przekazem wiedzy o warto-
$ciach, warto$ciowaniu i uczeniem umiejetnosci potrzebnych do samodziel-
nego wartosciowania, w tym np. klaryfikacji wartosci — jako refleksyjnego
poréwnywania i analizowania wartosci ze wzgledu na rézne kryteria (Ol-
brycht 2002) w analizowanym tu przykladzie uzycia korpusu tekstowego
ma szczeg6lnie zastosowanie. Poznawanie waznych dla danej kultury tek-
stow jest niezbedng cze¢scig wychowania do wartosci, poniewaz szczegdlnie
wyrazi$cie ukazujg one ,aksjologiczne centrum” tej kultury — przyjmo-
wane w niej porzadki wartosci (por. prace J. Puzyniny). Przewrotnie jed-
nak patrzac, wychowanie do wartosci powinno si¢ takze odbywac poprzez
krytyczne odrzucenie przez dziecko jednych, a refleksyjne przyjecie innych
warto$ci. Taka mozliwos¢ daje nam dobrze zaprogramowany program na-
uczania z wykorzystaniem korpusu tekstowego, gdzie wartosci nalezace do
~kanonu” $cierajg si¢ z wartosciami reprezentowanymi w tzw. tekstach au-
tentycznych. Ze wzgledu na ograniczenia objetosci niniejszego opracowania
zostanie zaprezentowana jedna egzemplifikacja uzycia korpusu tekstowe-
go ze wskazaniem sposobu wyszukania hasta, nadanych mu kolokacji oraz
ewentualnej interpretacji przez prowadzacego zajecia i ucznia.

Wyobrazmy sobie, ze tematem lekcji sa emocje (zazwyczaj wyrazone
okreslonym nastrojem), ktérych umiejetno$¢ nazwania, rozpoznania i eks-
presji s3 podstawowym komponentem umiejetnosci interpersonalnych
(czyli explicite komunikatywnosci). Co wiecej emocje maja charakter ak-
sjologiczny, poniewaz stuzg od ekspresji naszego postrzegania $§wiata i przy-
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pisywania mu atrybucji — emocje decyduja u dziecka o ocenie, czy cos jest
postrzegane jako dobre-zte, pigkne-brzydkie itp. Dziecko ksztaltuje wigc
w tym przypadku wiedze na zasadzie tzw. opozycji binarnych. Co istotne,
pierwsza okazja ksztaltowania sktadnikéw inteligencji emocjonalnej poja-
wia sie¢ w najmlodszych latach. Zdolnosci emocjonalne, ktére dziecko naby-
wa w pdzniejszym okresie zycia, nadbudowujg si¢ na tych, ktére wyksztat-
cily sie w najwczesniejszym dziecinstwie (Goleman 1997, s. 173; por. Berry
1992). O sukcesie dziecka w szkole decyduje nie tylko znajomos¢ faktow,
a bardziej zbidr cech emocjonalnych i spotecznych: pewnos¢ siebie i cieka-
wos¢, wiedza o tym, jakiego zachowania oczekuje si¢ od niego, umiejetnos¢
stosowania si¢ do wskazowek nauczyciela i zwracania si¢ do nauczycieli po
pomoc oraz zdolno$¢ wyrazania swoich potrzeb w kontaktach z innymi
dzie¢mi (Matczak 2003).

Wyszukiwarka korpusowa PELCRA umozliwia przeszukiwanie zrow-
nowazonej wersji korpusu (ponad 250 milionéw stéw tekstowych, czyli ok.
300 milionéw segmentéw) oraz calej puli danych NKJP (ok. 1500 milionéw
stéw tekstowych). Przesledzmy wybrane wyniki wyszukiwania dla wpisa-
nego w wyszukiwarce hasta NASTROJ:

Gdy doszedl do domu, jego | nastrdj |nagle zmienit sie.

miatam troche popsuty, bardzo mi
smakowato

i przesadng goraczke zabawy, tylko
o walke ,,na $mier¢ i Zycie”
Zygmunta zalezal prawie zawsze od
pogody

Nastroj | jest powazny, niemal wzniosly

i chociaz | nastroj

jak gdyby tu nie chodzilo o przej-

L nastroj
$ciowy

Poranny | nastroj

ogarnia jg | nastrdj |trudny do opanowania

I |nastrdj |tych spotkan byt jaki$ dziwny

, nikt nie pedzit korytarzami, nikt nie

W komendzie panowal senny | nastréj ..
panow Y ) | wolat i nie trzaskat

Zrédlo: http://www.nkjp.uni.lodz.pl/, dostep 28.04.2014.

Przeszukiwany zbior zawiera 240 192 461 stow, a wiec tyle potencjalnych
przykladow uzycia stowa nastréj. Dowiadujemy sie wiec, jakie zwiazki fraze-
ologiczne tworzy leksem i w jaki sposob zostaly one wykorzystane w tekstach.
Uczen przyswaja mozliwosci uzycia i znaczenia stow; w ten sposob wie, ze na-
stréj moze si¢ zmieniac, by¢ popsuty, przejsciowy, trudny do opanowania, sen-
ny, dziwny, itp. Trywialne bedzie stwierdzenie, ze dziecko wzbogaca swdj apa-
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rat pojeciowy, a wigc poszerza umiejetnosci komunikacyjne, wykorzystujac
wiedze zdobyta z potencjalnych mozliwosci zastosowania stowa. Istotne jest
réwniez, ze uzycie sfowa ,nastréj” w podanych kolokacjach wartosciuje stan
emocjonalny ucznia, a wiec wartosciuje jego nastawienie do rzeczywistosci.
Przyklad pokazuje, ze uczen przy pomocy nauczyciela nie tylko bedzie wzbo-
gacal swdj warsztat ,,poszukiwacza informacji”, ale takze wzmacniat kompe-
tencje komunikacyjne. Stanie sie tak wylacznie pod warunkiem, ze nauczyciel
wykorzysta zdobyty material do programowania dalszych ¢wiczen w pracy
indywidulanej, grupowej, dyskusji, ,burzy mézgéw”, tak aby uczniowie mogli
prze¢wiczy¢ konkretne umiejetnosci jezykowo-komunikacyjne. Korpus jest
wiec wylacznie narzedziem i srodkiem do zdobywania dalszych umiejetno-
$ci komunikacyjnych, a jego uzycie ma wzbogaca¢ warsztat pracy nauczyciela
oraz konstruktywnie ukierunkowywac¢ dalsze zadania dla ucznia.

Nie mozna tu poming¢ wzmianki o podstawowych uwarunkowaniach
zdobywania wiedzy przez ucznia w omawianym tu etapie edukacyjnym.
Poniewaz wzajemna interakcja prowadzacego zajecia nauczyciela, srodkéw
dydaktycznych, ktére stosuje (tu: korpus tekstowy) oraz odbiorcy, tj. ucznia,
ma znaczenie podstawowe w procesie nauczania, to w tym przypadku be-
dzie on oparty na mechanizmie uczenia si¢ spolecznego. Teoria spoteczne-
go uczenia (A. Bandura) zachodzi nie tylko przez warunkowanie reaktywne
i warunkowanie sprawcze, ale takze przez obserwowanie zachowan innych
ludzi, dotyczy mechanizméw, za posrednictwem ktdérych dochodzi do po-
jawienia si¢ nowych sposobéw zachowania, ich podtrzymywania, zmiany.
Zaklada sie, ze nowe zachowania (tu: zachowania jezykowe i komunika-
cyjne) nabywane sg na mocy mechanizmu modelowania (Wojciszke 2014).
Modelowanie bedzie oparte nie tylko na krytycznym/bezkrytycznym na-
sladowaniu ,,modela”, a réwniez na transferowaniu tej wiedzy na sytuacje
autentyczne, wymagajace sprawnosci komunikacyjnych opartej na mecha-
nizmach uczenia si¢ grupowego.

Algorytm uzycia korpusu przewiduje dobor haset i selekcje wyszuka-
nych informacji przez nauczyciela, tak aby uczen zaleznie od poziomu wie-
dzy i aktualnego etapu edukacji mégl wykorzysta¢ leksemy zobrazowane
kontekstowymi przykladami uzycia. Zaklada sig, Ze zastosowanie korpusu
tekstowego oparte jest na metodach aktywizujacych uwzgledniajacych:

— stopniowanie trudnosci wyrazone koniecznosciag dostosowania tresci

i metody nauczania do mozliwosci uczniow;

— $wiadome i aktywne uczestnictwo, ktdre polega na aktywnym stosunku
ucznia do celow uczenia si¢; dlatego nauczyciel powinien wplywac na
aktywno$¢ poznawczg uczniow;
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— zasade systematyczno$ci;
— zasade trwalosci wiedzy uczniéw: wazne jest to, aby podajac nowy ma-
terial nauczania odpowiednio ukierunkowa¢ zainteresowania uczniéw;

w przypadku uzycia korpuséw tekstowych chodzi szczegélnie o wlasci-

wy dobor materiatu i nadanie priorytetéw opanowania go, gtéwnie me-

todami asocjacyjnymi.

Zastosowanie korpuséw tekstowych w pracy z uczniami na wczesnym
etapie edukacji ma swoje ograniczenia spowodowane gltéwnie mozliwoscia-
mi poznawczymi i intelektualnymi uczniéw. Przy doborze tekstow mozna
wiec wykorzysta¢ indeks czytelnosci FOG, aby dostosowac hasto w kontek-
$cie do mozliwosci ucznidw.

Ze wzgledu na ograniczenia objetosciowe opracowania uzycie korpusu
zostalo zaprezentowane na podstawie jednej egzemplifikacji. Zbiér moz-
liwych leksemoéw, ktére moga by¢ dobierane tematycznie ma charakter
otwarty, stanowigc niepoliczalny zbiér wartosciowych elementéw natural-
nego i zywego jezyka. Poniewaz kompetencja okreslana jako komunikatyw-
no$¢ sklada si¢ z kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, to obydwie jej
formy sa wspomagane za sprawa wykorzystania korpusu tekstowego w pro-
jektowanych zajeciach dydaktycznych (niezaleznie od rodzaju przedmiotu).

Podsumowanie

Waznym zadaniem szkoly jest przygotowanie uczniéw do zycia w spote-
czenstwie informacyjnym. Nauczyciele powinni stwarza¢ uczniom wa-
runki do nabywania umiejetnosci wyszukiwania, porzadkowania i wy-
korzystywania informacji z réznych zrédel, z zastosowaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych, na zajeciach z réznych przedmiotéw (Dz.
U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17). Zadania wymienione w pod-
stawie programowej maja stuzy¢ osiaganiu celow edukacyjnych i wyko-
rzystywaniu nowych technologii do zdobywania i poszerzania wiedzy oraz
umiejetnosci z réznych dziedzin, a takze do rozwijania zainteresowan,
w tym ksztaltowania kompetencji kluczowych dziecka. Uatrakcyjnienie
zajed, praca z tekstami autentycznymi, uczenie si¢ kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych (w jezyku ojczystym i obcym), to tylko niektore zalety
stosowania korpuséw tekstowych dostepnych online. Nie nalezy jednak za-
pominac¢, ze korpus tekstowy jest wylacznie narzedziem wspomagajacym
zdobywanie wiedzy i umiejetnosci i nie moze by¢ traktowany jako jedyne
i gtéwne zZrodto informagji.
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Shaping children’s communication skills using text corpora
— preliminary issues

Abstract

An important task of the school is to prepare students for life in the information
society. Teachers should create conditions for students to acquire the ability to ac-
cess, organize and use information from different sources, using ICT. The task are
designed to achieve educational objectives and the use of new technologies to acquire
and extend knowledge and skills in various fields and also to develop their interests,
including the development of key competencies child. The attractiveness of classes,
working with authentic tects, learning language and communication competence
(in mother tongue and foreign), are just some of the advantages of using text cor-
pora available online. But we should not forget that the corpus is the only tool to
support the acquisition of knowledge and skills and should not be treated as the only
and main source of information.
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Barbara Kurowska

Przygotowanie do nauki czytania
i pisania jako kluczowych kompetencji
w prymarnej edukacji

Czytanie i pisanie to jedne z podstawowych umiejetnosci szkolnych, ich
sprawne opanowanie decyduje w duzej mierze o osiaganiu przez dziecko
sukcesow edukacyjnych. Sa one umiejetnosciami ztozonymi; proces ich
przyswajania polega na jednoczesnym ksztaltowaniu umiejetnosci czast-
kowych, oraz wielu wlasciwosci psychicznych dziecka, zaréwno intelektu-
alnych, jak i emocjonalno-motywacyjnych. Danuta Waloszek twierdzi, iz
umiejetnosci czytania i pisania s3 wskaznikami wyzszej dojrzalosci ludzi,
wyroznikami w §wiecie istot i moze dlatego czlowiek od najwczesniejszych
lat prébuje je przyswoic (2014, s. 192).

By podja¢ rozwazania na temat przygotowania do ich opanowania, nale-
zy wspomnie¢ o jezyku oraz o mowie i pismie, jako jego subkodach.

Jezyk to system znakoéw, stanowi podstawe porozumiewania si¢ w ob-
rebie danej spolecznosci, tworzenia komunikatéw i ich rozumienia (Gajda
1999, s. 13). Moze by¢ realizowany w formie méwionej i/lub pisanej. Mowa
jest wykorzystywana w procesie porozumiewania si¢ bezposredniego, pi-
smo w komunikacji posredniej. Mowa i pismo, jako subkody jezyka, stu-
23 do realizacji jednego celu — przekazywania znaczen (Jurek 2012, s. 69).
Mozna réwniez powiedzie¢, ze ,jezyk jest systemem sekwencji informacji
stuchowych (mowa) i wzrokowych (pismo), uporzadkowanych linearnie
i relacyjnie” (Cieszynska-Rozek 2013, s. 95). Mowienie, mowa oraz pisanie,
pismo, to dwie odrebne postaci jezyka pod wzgledem sktadni i cech charak-
teryzujacych tekst.
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Mowa jest dzwieckowym porozumiewaniem sie ludzi. Wielu psycholo-
gow postrzega poziom jej opanowania jako wyznacznik rozwoju myslenia.
Wedlug Jagody Cieszynskiej-Rozek warto uswiadomic sobie, ze cho¢ dzieci
réznia si¢ od siebie pod wzgledem zdolnosci, temperamentu, to etapy na-
bywania systemu jezykowego sa takie same u kazdego z nich. Opanowanie
jezyka etnicznego przez zdrowe dzieci jest niezalezne od innych przejawia-
nych przez nie zdolnosci. Fakt ten potwierdza sad, ze zaburzenia uczenia si¢
mowy czesto $wiadczg o innych zakldceniach rozwojowych (Cieszynska-
-Rozek, 2013, s. 98).

»Jezyki naturalne w postaci méwionej istnieja od 100 tys. lat, natomiast
systemy pisma rozwingly sie w ciggu ostatnich 5 tys. lat. Systemy alfabe-
tyczne uwazane za najdoskonalszg forme w historycznym rozwoju pisma,
powstaly okolo 3,5 tys. lat temu. Jednak w wiekszosci spoteczenstw, umie-
jetnosci postugiwania si¢ jezykiem pisanym, przestaly by¢ elitarne dopiero
okolo 200 lat temu” (Jurek 2012, s. 70).

Pismo jest systemem znakow stuzacym do utrwalenia lub zastapienia je-
zyka méwionego. Wirdd systemow pisma mozna wyrdznic:

— ideograficzne — (ideogramy — znaki, np. znak zakazu) powstalo z pisma
obrazkowego — piktogramoéw; charakter ideograficzny mialy hieroglify,
tzw. $wiete znaki wyciosane w kamieniu;

— sylabiczne — znaki graficzne symbolizuja cate sylaby; wywodzi si¢ z pi-
sma sumerskiego; czgsciowo taki charakter ma pismo japonskie;

— alfabetyczne — znaki graficzne (litery) odnosza si¢ do pojedynczych
glosek — wywodzi si¢ z pisma klinowego i fenickiego (pismo tacinskie,
greckie i cyrylica); poczatkowo pismo lacinskie miato kierunek od strony
prawej do lewej; kierunek od lewej do prawej ustalil si¢ w IV w. p.n.e., pod
wplywem pisma greckiego; poczatkowo liczylo ono 21 liter, nastepnie
dodano jeszcze dwie — Z, Y; w pdzniejszych wiekach alfabet facinski stat
sie podstawg alfabetéw przewazajacej czgsci jezykéw zachodnioeuropej-
skich; dzisiejsze alfabety oparte na pismie facinskim r6znig si¢ drobnymi
modyfikacjami — np. rozréznieniem U-V, wprowadzeniem J oraz W, jak
réwniez w niektdrych jezykach stosowaniem znakéw diakrytycznych;

— mieszane, np. ideograficzno-sylabiczne (Jurek 2012, s. 78-82).

Jezyk moéwiony jest prymarny wobec jezyka pisanego — prawidiowy roz-
wdj mowy i jezyka jest jednym z warunkdow osiggniecia przez dziecko suk-
cesu w nauce czytania i pisania.

Moéwiac o postugiwaniu sie jezykiem pisanym, myslimy o dwodch istot-
nych umiejetnosciach — czytaniu i pisaniu. Czytanie to tworzenie dzwig-
kowej formy stowa na podstawie jego obrazu graficznego; transponowanie
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grafeméw na fonemy (Elkonin 1961, s. 22). To jedna z form komunikacji
(Kaminska 1999, s. 11); zlozona czynnos¢ psycholingwistyczna. Ma charak-
ter metajezykowy, wymaga $wiadomej analizy zwigzku miedzy znakami
graficznymi a ich jezykowymi odpowiednikami (Krasowicz-Kupis 2010,
s. 236). Pisanie z kolei to czynnos¢ polegajaca na kojarzeniu wyobrazen zna-
kow pisma (liter) z ruchami reki (Okon 1996, s. 214). Wymaga umiejetnosci
poréwnywania, rozpoznawania i odtwarzania znakéw graficznych. Wedlug
Jagody Cieszynskiej, jezeli dziecko nie umie czyta¢, nie bedzie mogto pra-
widlowo pisa¢ (2014, s. 4).

Opanowanie polskiego jezyka pisanego jest trudne — charakteryzuje si¢
on bowiem wielofunkcyjnoscig i wieloznacznos$cig znakéw graficznych —
jeden fonem moze by¢ oznaczany za pomoca réznych liter. W zwigzku
z tym nalezy sobie zdawac¢ sprawe i uswiadamiac roznice istniejace miedzy
pisownig a wymowa.

Wiele badan wskazuje, ze dzieci réznig si¢ miedzy sobg pod wzgledem
nie tylko gotowosci do podjecia nauki czytania i pisania, ale i sposobow oraz
wykorzystywanych do tej nauki strategii (Zbrdég 2010, s. 249). Jedno jest
pewne, przygotowanie do niej powinnismy rozpoczac juz w pracy z dzie¢mi
3-letnimi — polega ono w duzej mierze na stymulowaniu rozwoju funkcji
spostrzezeniowych i motorycznych: duzej i matej motoryki, praksji oralnej,
spostrzegania wzrokowego, stuchowego, pamieci, ale takze umiejetnosci je-
zykowych.

Funkcje spostrzezeniowe i motoryczne w nabywaniu
umiejetnosci czytania i pisania

Dla nabywania umiej¢tnosci czytania i pisania bardzo wazna jest motoryka,
ZWazZywszy, iz rozwoj poznawczy dokonuje sie w $cistym zwigzku z ksztalto-
waniem sie funkcji motorycznych. ,,Opéznienie rozwoju motoryki zawsze,
cho¢ w réznym stopniu, wplywa na ksztaltowanie funkcji poznawczych”
(Cieszynska-Rozek 2013, s. 393). Bioragc pod uwage kierunki rozwoju czto-
wieka — cefalokaudalny i proksymodystalny, nalezy pamietaé, iz na pod-
tozu prawidtowo przebiegajacego rozwoju duzej motoryki przebiega rozwdj
funkeji ksztaltujacych sie pozniej (od podtuznej osi ciata na zewnatrz).
Prawidlowo rozwijajace si¢ dzieci, od noworodka do wczesnego wieku
przedszkolnego, osiagaja w podobnym czasie tzw. kamienie milowe rozwoju
(m.in. pierwszy u$miech, sztywne trzymanie gltéwki, gaworzenie, przekre-
canie z plecow na brzuch i odwrotnie, chwytanie zabawek i przekladanie ich
z reki do reki, siadanie, pelzanie, podcigganie, stanie z oparciem, raczko-



252 Barbara Kurowska

wanie, chodzenie) — dlatego op6znien w osigganiu istotnych umiejetnosci
motorycznych nie mozna tlumaczy¢ indywidualnym rozwojem jednostki.
Lekcewazenie czy niedostrzeganie probleméw motorycznych odbiera dziec-
ku szanse¢ na wczesng terapi¢. Nalezy pamigtac o istotnej regule — jezeli
umiejetnos¢ oczekiwana rozwojowo nie pojawila si¢ — nie pojawi si¢ samo-
istnie, bez odpowiednich, wspierajacych oddzialtywan (Cieszynska-Rozek
2013, s. 393).

Wspomaganie rozwoju motorycznego dziecka to m.in. ksztaltowanie
jego ogolnej sprawnosci ruchowej, doskonalenie koordynacji ruchéw i kon-
troli nad wlasnym ciatem, doskonalenie ruchéw celowych, doskonalenie
umiejetnosci utrzymywania réwnowagi, rozluznianie napigecia migsniowe-
go, przygotowanie do ¢wiczen sprawnosci manualnej i praksji. To ¢wicze-
nie rownowagi, koordynacji wzrokowo-ruchowej, ruchéw naprzemiennych
(np. podczas jazdy na rowerze, plywania, taiica), rGwnowagi utrzymywanej
z pomocy specyficznych ruchéw rak (np. podczas wchodzenia po drabince,
utrzymywania si¢ na trzepaku).

Dla rozpoczegcia nauki pisania bardzo wazny jest poziom sprawnosci ma-
nualnej. By ja doskonali¢, nalezy ksztaltowa¢ u dzieci umiejetno$ci manipu-
lowania przedmiotami, kontrolowania ruchéw reki, doskonali¢ sprawnos¢
palcéw, ksztaltowac precyzje ruchéw (np. przez rysowanie, klejenie, wyci-
nanie, wydzieranie, lepienie z plasteliny, masy solnej, nawlekanie korali, do-
rysowywanie brakujacych elementéw), doskonali¢ ruchy fokcia (np. przez
wrzucanie klockéow do pudetka, samodzielne ubieranie sie, wkladanie bu-
tow), chwyt (np. przez wkiadanie klockéw do otworéw o odpowiednich
ksztaltach, segregowanie drobnych elementéw, np. koralikéw, malowanie,
rysowanie) ruchy nadgarstka (np. przez malowanie palcami, odkrecanie
i zakrecanie réznych nakretek, przesypywanie rozmaitych materialow,
przelewanie wody do réznych naczyn i wylewanie z nich, przybijanie pie-
czatek, samodzielne jedzenie, czynnosci samoobstugowe) (Cieszynska-Ro-
zek 2013, s. 394-395; Kurowska 2011, s. 121). Istotne jest takze zmniejszanie
napiecia migsniowego w rece piszacej, rozwijanie koordynacji wzrokowo-
-ruchowej, przygotowanie do postrzegania w kierunku od lewej strony kart-
ki do prawej.

Warunkiem sprawnego nabywania umiejetnosci czytania i pisania jest
takze prawidlowy rozwdj jezykowy. Jednym z czynnikow lezacych u jego
podstaw jest sprawno$¢ narzadow artykulacyjnych. By ja doskonali¢, na-
lezy usprawnia¢ praksje oralng — gléwnie wargi i jezyk, ktoérych funkcjo-
nalne obnizenie moze warunkowa¢ nieprawidlowg wymowe glosek. Nale-
zy pamieta¢ réwniez o tym, ze w duzej mierze sprawnos$¢ tych narzadow,
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a zwlaszcza zZuchwy, warg, jezyka czy podniebienia miekkiego, zaleza od
prawidfowo rozwijajacych sie¢ umiejetnosci gryzienia, zucia, polykania —
ksztaltujacych sie jeszcze przed okresem przedszkolnym, a uwarunkowa-
nych codziennymi ¢wiczeniami w domu, o czym nalezy przypominac ro-
dzicom i opiekunom najmtodszych.

Wazne jest takze, zeby mie¢ swiadomo$¢, ktére zabawy proponowane
dzieciom stuza wspomaganiu wypowiadania glosek z réznych grup — ¢wi-
czymy jezyk do artykulacji jezyka, a nie tylko po to, zeby ¢wiczy¢ — mo-
zemy wowczas mie¢ pewnos$¢, ze nasze dzialanie jest celowe, poniewaz nie
proponujemy zadan, ktére akurat przyjda nam do glowy (np. nie prosimy
dzieci o zwijanie jezyka w rurke — ¢wiczenie to nie warunkuje prawidlowej
wymowy glosek dzwigcznych), tylko takie, ktore odpowiadaja rzeczywi-
stym potrzebom wychowankdw.

Aby poznawa¢ $wiat, dziecko eksploruje otoczenie, ludzi i przedmio-
ty, w duzej mierze dzigki jezykowi. Prawidlowy rozwéj mowy, nabywanie
kompetenciji jezykowej i komunikacyjnej sg istotne dla funkcjonowania za-
réwno poznawczego, jak i spotecznego. ,Doswiadczenia jezykowe i komu-
nikacyjne, nadawanie i rozumienie znaczen, przekladajg si¢ wprost na po-
wodzenie w nauce w szkole” (Waloszek 2014, s. 96). Z tego wzgledu nalezy
zwracac baczng uwage na wszelkie nieprawidfowosci pojawiajace sie w roz-
woju mowy i jezyka dziecka, rozpoczyna¢ terapie od razu po zauwazeniu
jakichkolwiek odstepstw od normy. Odwlekanie dzialan terapeutycznych,
nawet przez niektorych logopeddéw, badz obejmowanie opieka dopiero dzie-
ci odbywajacych roczne przygotowanie przedszkolne, moze powodowac
utrwalanie si¢ wad wymowy, przedluzanie czasu prawidlowego ksztaltowa-
nia si¢ systemu jezykowego, wplywac niekorzystnie rowniez na inne sfery
rozwoju dziecka — poznawcza, spoleczng czy emocjonalng. Czgsto bywa
tak, ze dziecko, ktdre z opdznieniem nabywa system fonetyczno-fonologicz-
ny, ma klopoty nie tylko z artykulacja, ale tez ze sprawno$cia manualna,
nasladowaniem sekwencji, zachowaniem linearnosci (Cieszynska-Rozek
2013, s. 393). Dlatego zwlaszcza w przypadku takich dzieci, nalezy pamieta¢
o kompleksowych dzialaniach stymulujacych rozwoj, a nie tylko o ¢wicze-
niu jednej funkgji.

Réwnie wazna dla nauki czytania i pisania jest umiejetno$¢ linearnego
porzadkowania, z uwzglednieniem porzadku wilasciwego dla naszej kul-
tury — od strony lewej kartki do prawej. Funkcja ta petni kluczows role
i bezposrednio zalezy od ustalania si¢ dominacji stronnej. Ksztaltuje sie
ona w pierwszych trzech latach zycia, jej pierwsze oznaki widoczne s3 juz
w zyciu plodowym. Preferencja recznos$ci pojawia si¢ wczesniej niz asyme-
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tria funkcjonalna pétkul moézgowych. W wieku okoto 13 miesiecy dziecko
praworeczne dokonuje wyboru reki przy wykonywaniu gestu wskazywania
palcem. To wlasnie wybdr jednej reki pozwala sie uksztattowac lewej potku-
li jako dominujacej dla przetwarzania zadan jezykowych, nawet w sytuacji
leworecznosci. Brak dominacji stronnej powoduje trudnosci w ustalaniu
lateralizacji funkcji poznawczych. Przedtuzajaca sie oburecznos¢ utrudnia
ksztaltowanie si¢ funkcji poznawczych oraz wptywa negatywnie na procesy
uwagi i pamieci (Cieszynska-Rozek 2013, s. 88-89).

Wedlug Samuela T. Ortona i Erika H. Lenneberga istnieje koniecz-
no$¢ prowadzenia szeroko rozumianej stymulacji moézgowej, ktora lezy
u podstaw optymalnego rozwoju dziecka. Jest to zwigzane m.in. z tym, ze
ze wzrostem specjalizacji jezykowej lewej potkuli wigze si¢ szybszy rozwdj
czynnosci mowy, a tym samym czynnosci poznawczych i intelektualnych
(Kurowska 2011, s. 41-42).

Przygotowujac dziecko do nauki czytania i pisania, nalezy dbac¢ takze
o prawidlowy rozwdj spostrzegania wzrokowego. W jego przebiegu mozna
wyrdzni¢ nastepujace poziomy:

— patrzenie — wowczas wykorzystywane sg funkcje fizjologiczne;

— ogladanie/spostrzezenie — odbieranie znaczen;

— aktywne spostrzeganie — np. szukanie elementdw, réznic itp.

— aktywne spostrzeganie w dziataniu — np. uktadanie wedtug wzoru, two-
rzenie wzorow, uzupelnianie obrazow.

Pobudzanie analizatora wzrokowego wplywa na pozostate funkcje po-
znawcze. Cwiczenia powinny uwzglednia¢ umiejetnosci takie, jak m.in.:
nawigzywanie kontaktu wzrokowego i utrzymywanie wspoélnego pola uwa-
gi, kontrolowanie wzrokiem wykonywanych czynnosci, rozszerzanie pola
widzenia (Cieszynska-Rozek 2013, s. 389-390).

Celami zadan stawianych przed dzie¢mi powinno by¢ réwniez m.in. roz-
wijanie zdolnos$ci rozpoznawania, poréwnywania i réznicowania obrazéw
wzrokowych, doskonalenie pamieci wzrokowej, rozwijanie umiejetnosci
koncentracji na bodzcach wzrokowych, doskonalenie koordynacji wzro-
kowo-ruchowej, stopniowe przechodzenie od spostrzegania globalnego do
analitycznego, rozwijanie umiejetnosci ujmowania zaleznosci miedzy ca-
toscig obrazu i jego elementami sktadowymi, doskonalenie umiejetnosci
przeprowadzania analizy i syntezy wzrokowej zaréwno na materiale tema-
tycznym, jak i atematycznym (Kurowska 2011, s. 124-125).

Prawidlowa identyfikacja i r6zZnicowanie bodzcéw stuchowych stanowi
podstawe rozwoju mowy, warunkuje takze nauke czytania, ktéra wyma-
ga dzwigkowego odtworzenia sléw na podstawie spostrzeganych liter, jak



Przygotowanie do nauki czytania i pisania... 255

i pisania, gdzie wyodrebnione ze struktury wyrazéw dzwigcki wyznaczaja
kolejnos¢ ich zapisania za pomoca liter (Cackowska 1984, s. 25).

By stymulowa¢ rozwoj percepcji stuchowej, nalezy proponowa¢ dzie-
ciom zadania ksztaltujace umiejetnosci odbierania, rozpoznawania i r6zni-
cowania dzwiekow, rozwijajace wrazliwo$¢ i pamieé stuchowa, doskonalg-
ce umiejetnos¢ koncentracji na bodzcach stuchowych, doskonalace stuch
fonetyczno-fonemowy, rozwijajace umiejetnosci przeprowadzania analizy
i syntezy stuchowej (na etapie edukacji przedszkolnej gléwnie sylabowe;j).
Trzeba tez pamigtac, ze percepcja stuchowa jest funkcja najbardziej podatna
na zmeczenie — majgc to na uwadze, nalezy przeplata¢ zadania angazujace
te funkcje innymi.

Réwnie wazne w przygotowaniach dzieci do nabywania umiejetnosci
czytania i pisania sg ¢wiczenia pamieci sekwencyjnej i symultanicznej. Pa-
mie¢ symultaniczna — globalna, calo$ciowa, odnosi si¢ do mechanizméw
przechowywania informacji w prawej potkuli mézgu; sugeruje wiec zapa-
mietywanie calosciowe. Pozwala ona magazynowac wszystkie informacje
przestrzenne — w prawej potkuli przechowywane sg obrazy twarzy i syl-
wetek ludzi, uktadéw przestrzennych, rozmieszczenia przedmiotéw, figury
geometryczne, wzory, ukltady muzyczne, cechy prozodyczne wypowiedzi,
stuchowe i wzrokowe obrazy samogtosek, rzeczowniki w mianowniku, ciagi
zautomatyzowane.

Cwiczenia pamieci symultanicznej to m.in. praca z ilustracjami z rdz-
nych kategorii, pokazywanymi jednocze$nie — s3 one zawsze wstepnym
etapem wszystkich ¢wiczen zapamigtywania.

Pamig¢ sekwencyjna natomiast dotyczy sposobow zapamigtywania
i przechowywania informacji przez lewg potkule, ktora ujmuje relacje mie-
dzy elementami. Zapamietywanie sekwencyjne to zapamietywanie krok po
kroku, z uwzglednieniem linearnego uporzadkowania nastepujacych po so-
bie elementéw. Ten rodzaj pamieci warunkuje uczenie si¢ jezyka.

Dzigki pamigci sekwencyjnej i lewej potkuli zapamigtujemy sekwencje
czynnosci, ktdre nie s3 wykonywane automatycznie, na przyktad kolejnos¢
glosek w wyrazach, wyrazéw w zdaniu czy zdan w dluzszych wypowie-
dziach. Zadania wspomagajace jej rozwdj to zapamietywanie kolejno, na
przyklad pokazywanych ilustracji, kolejnosci dzwiekéw, gestow w piosence,
krétkich rymowanek (Cieszynska, Korendo 2007, s. 294-297).

Oproécz przygotowania dziecka do nauki czytania i pisania w zakresie roz-
woju psychomotorycznego, réwnie istotne jest rozwijanie jego umiejetnosci
w zakresie nazwanym przez Anne¢ Brzezinska ,,stownikowo-pojeciowym”,
czyli ksztaltowanie umiejetnosci operowania posiadanym juz doswiadcze-
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niem psychologicznym i lingwistycznym (co umozliwia na przyktad wlasci-
we rozumienie stuchanych tekstow); wyjasnianie tresci pojec ze wzgledu na
etymologie okreslajacego je terminu, podejmowanie prob interpretowania
tresci przystéw i przeno$ni oraz w zakresie ,emocjonalno-motywacyjnym?,
ktérego istota jest rozumienie przez dziecko znaczenia umiejetnosci czyta-
nia i pisania dla niego samego (Brzezinska red. 1987, s. 44-46; Brzezinska,
Burtowy 1985, s. 121- 122).

Uwarunkowania rozwoju umiejetnosci czytania
i pisania w Swietle wynikéw najnowszych badan

W $wietle wynikéw badan prezentowanych w literaturze przedmio-
tu harmonijny rozwdj psychoruchowy dziecka jest jednym z warunkow
prawidlowego przebiegu procesu uczenia si¢ czytania i pisania. Wyniki
wspomnianych eksploracji wskazuja réwniez na koniecznos¢ posiadania
umiejetnosci dekodowania tekstow i interpretowania ich tresci, co wyma-
ga zarowno zdolnos$ci poznawczych (w zakresie percepcji wzrokowej, pro-
cesdw pamieci i dokonywania operacji umystowych), jak i umiejetnosci
lingwistycznych. Umiejetnos¢ dekodowania warunkuje m.in. prawidlowe
zamienianie liter na dzwieki i faczenie ich ze sobg, nauczenie sig, jakie lite-
ry odpowiadaja poszczegdlnym dzwiekom, by mdc dokona¢ transformacji
stéw méwionych na pisane.

Istotna jest rowniez sSwiadomos¢ jezykowa, czyli wiedza dotyczaca jezyka
i zdolno$¢ refleksji nad nim — moéwienia i myslenia o nim; uswiadomienie
sobie przez dziecko istnienia symboli jezykowych i regul jezyka; swiadome
postugiwanie si¢ nimi, czyli m.in. odpowiednie do sytuacji komunikacyjnej
reagowanie za pomocg jezyka na to, co dziecko styszy od innych (dorostych
i dzieci); informowanie otoczenia za pomoca wypowiedzi wlasnych o swo-
ich potrzebach, przezyciach i stanach; wptywanie za pomoca odpowiednio
konstruowanych wypowiedzi na otoczenie; opisywanie §wiata (rzeczywis-
tego lub wyobrazonego); odtwarzanie zdarzen i tworzenie fikcji; budowanie
i wspottworzenie tekstow o réznej dlugosci i strukturze oraz o zréznicowa-
nych funkcjach.

Kolejnym warunkiem sprawnego przebiegu procesu uczenia si¢ czytania
i pisania jest swiadomos¢ fonologiczna, czyli swiadomos¢ istnienia wszyst-
kich dzwiekow jezyka, zdolnos¢ styszenia i odrézniania wydawanych przez
siebie dzwiekéw (Jurek 2012, s. 154-157). ,,Swiadomo$¢ fonologiczna umoz-
liwia skoncentrowanie si¢ na dzwiekach mowy tworzacych stowa lub na fo-
nemowej strukturze stéw, niezaleznie od ich znaczenia” (Maurer 2006, s. 11).
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Istotne jest takze prawidlowe wymawianie wszystkich glosek jezyka pol-
skiego, czyli zakonczony rozwdj podsystemu fonetyczno-fonologicznego.

Nie mniej wazne od wymienionych wczesniej warunkéw sa réwniez mo-
tywacja do nauki i emocjonalne w nig zaangazowanie — musi si¢ ona koja-
rzy¢ dzieciom z czyms ciekawym, waznym i przydatnym dla nich samych.

Jagoda Cieszynska jako niezbedne warunki do bezproblemowej nauki
czytania i pisania wymienia ponadto: uczenie wielozmystowe; uczenie
przez poznawanie znaczen, a nie rozpoznawanie znakow liter; uwzglednia-
nie naturalnych mechanizmoéw jezykowych (tylko samogloski odczytujemy
w izolacji, a spolgloski w sylabach — nie da si¢ wypowiedzie¢ spétgloski
bez wyglosu); uwzglednienie prymarnej roli czytania, a sekundarnej pisa-
nia (cho¢ niektorzy uwazaja, ze nalezy ksztalci¢ te umiejetnosci réwnolegle,
np. Bronistaw Roctawski); porzadkowanie od lewej do prawej — czyli po-
rzagdkowanie linearne, gdyz funkcja ta stanowi kluczowg rol¢ w nauce czy-
tania, a zalezy od ksztaltowania si¢ dominacji stronne;j.

Zwraca réwniez uwage, ze czesto to dorosli popetniaja bledy podczas
uczenia dzieci tych kluczowych dla wczesnej edukacji umiejetnosci. Za-
znacza, ze nie powinni oni m.in.: nazywac liter; dzieli¢ wyrazéw na gloski
(powstaje wowczas element wokaliczny -y, ktéry moze by¢ przez dziecko
zapisywany); dyktowa¢ wyrazéw do zapisania (nie mozna méwié: ,méw
glosno, to co piszesz, i pisz, to co slyszysz”); stosowac czcionek szeryfowych;
wprowadza¢ nazw liter — em, zet, co wymaga wiedzy metajezykowej; myli¢
gloskowania z literowaniem — jezeli dyktujemy do zapisania dziecku wyraz
z-i-m-a, to mozna spodziewac sig, ze bedzie ono pozniej przejawialo trud-
nosci z zapisywaniem spolglosek migkkich w wyrazach (Cieszynska-Rozek
2013, 5. 366).

Czytanie i pisanie to jedne z kluczowych kompetencji we wczesnej edu-
kacji. Ich sprawne opanowanie umozliwia dziecku osigganie sukcesow
szkolnych, w duzej mierze warunkuje réwniez powodzenie na dalszych
szczeblach edukaciji.

Jednak czytanie i pisanie to umiejetnosci nielatwe do opanowania
i najlepiej by bylo uczy¢ ich dzieci, zanim odkryja one, zZe nauka ta moze
przysparza¢ réznorodnych trudnosci. Dlatego wydaje mi sie, iz wycofanie
z podstawy programowej wychowania przedszkolnego zapisu ,,0 tworzeniu
warunkow do doswiadczen jezykowych w zakresie reprezentatywnej i ko-
munikatywnej funkcji jezyka (ze szczegélnym uwzglednieniem nabywania
i rozwijania umiejetnos$ci czytania i pisania.....)” (Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego; zataczniki do rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. (Dz.U. z dnia 31 sierpnia 2007 r. Nr 157,
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poz. 1100, s. 2), na rzecz ksztaltowania gotowosci do nauki czytania i pisania,
skutkuje niestety btedng wsrod wielu nauczycieli opinig, dotyczaca zakazu
nauki czytania i pisania w przedszkolu, co nie jest zgodne z prawda i — my-
$le — intencjg autoréw podstawy, a jednoczesnie nie uwzglednia wynikéw
badan wskazujacych na zalety wczesnej nauki czytania. Badania neuropsy-
chologéw dowiodly m.in., Ze wczesna nauka czytania i pisania moze sprzy-
ja¢ stopniowemu ksztaltowaniu przewagi potkuli lewej w procesach werbal-
nych, co jest niezbednym warunkiem szybkiego czytania ze zrozumieniem,
a w konsekwencji skutecznego uczenia si¢. Wyniki badan psycholingwistow
z kolei wykazaly, ze dziecko moze uczy¢ si¢ efektywnie drugiego jezyka jako
obcego, dopiero wowczas, gdy opanuje swoj jezyk macierzysty w formie mo-
wionej i pisanej (Cieszynska 2008, s. 13, 18). Jagoda Cieszynska zaznacza,
ze odrebnosci artykulacyjne jezyka angielskiego, ktorego dzieci uczg si¢ naj-
czesciej, moga zaburzy¢ proces formowania si¢ systemu fonetyczno-fonolo-
gicznego jezyka ojczystego (Cieszynska-Rozek 2013, s. 187). Wskazuje to na
koniecznos¢ zastanowienia sie nad zasadno$cig prowadzenia w przedszkolu
»przygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym”
(Podstawa programowa z dnia 30 maja 2014 r., Dz. U. z 18 czerwca 2014 r.,
poz. 803), a na pewno dokladnego okreslenia, na czym takie przygotowanie
ma polega¢ oraz opisania metod, sposobéw i form wykorzystywanych w tym
przygotowaniu.

Mysle, ze nikogo nie trzeba przekonywa¢, ze wczesna nauka czytania
i pisania rozwija dzieci poznawczo, ulatwia radzenie sobie w sytuacjach
szkolnych i jest jedng z lepszych inwestycji w ich przyszlos¢. Jednak trzeba
pamietac, ze dzieci lubig uczy¢ sie czytac, jezeli widza cel i przydatnos¢ dla
siebie tej czynnosci, a najlepszym do tego wstepem jest czytanie dziecku
i razem z nim, ale takze czytanie samemu, co moze si¢ sta¢ przykltadem do
nasladowania przez najmlodszych.

Preparation for learning to read and write as key competences
in the primary education

Abstract

Reading and writing belong to the basic skills taught at school since their develop-
ment is crucial for a child to be successful in education. The following article empha-
sizes the need for stimulating the development of sensory and motor functions whose
correct level has a considerable influence on learning to read and write. It also men-
tions other conditions important for the correct development of the skills in ques-
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tion, based on the results of the research quoted in the literature. There is also a short
description of mistakes that can be made when teaching children to read and write.

Keywords: speech, language, writing, reading, learning, preparation for learning to
read and write
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Matgorzata Bilewicz

TrudnoSci dzieci z niepelnosprawnoscia
wzroku w nabywaniu kompetencji
kluczowych i sposoby ich przezwyciezania

Wprowadzenie

Szeroki zakres wiedzy, umiejetnos¢ wykorzystania jej oraz postawa dosto-
sowana do sytuacji to wymogi, ktérym musi sprosta¢ wspolczesny czlowiek.
Liczba oraz jakos$¢ posiadanych kompetencji moze decydowa¢ o powodze-
niu w pracy zawodowej oraz zyciu spotecznym. Piszagc o kompetencjach,
Astrid Meczkowska (2002, s. 120) na plan pierwszy wysuwa ,wewnetrzny
potencjal podmiotu, okreslajacy jego mozliwosci do podejmowania dzialan
lub zajmowania okreslonej pozycji. Kompetencja — w takim ujeciu — wa-
runkuje podmiotowa zdolnos$¢ dostosowania si¢ do warunkéw srodowiska
spolecznego”.

Kompetencje nabywamy w toku naszego zycia, zaczynajac juz od naj-
mlodszych lat. S3 one podstawa prawidlowego funkcjonowania w Zyciu
spotecznym. Ze wzgledu na ich ogromne znaczenie w lutym 1996 roku na
sympozjum Rady Europy w Bernie Parlament Europejski i Rada sformu-
fowaty najwazniejsze kompetencje dla wszystkich mlodych Europejczykow
do budowania wspdlnej Europy — zostaly one nazwane kompetencjami
kluczowymi, ktére powinny by¢ rozwijane w ramach strategii uczenia sig
przez cale zycie, w tym osiagniecia powszechnej alfabetyzacji (Zawadow-
ska 2007). W ujeciu rozporzadzenia Rady Europy na kompetencje kluczo-
we skladajg sie: wiedza, umiejetnosci i postawy, ktdre stanowia ich cechy
konstytutywne. Wyréznionych zostalo osiem kompetencji kluczowych:
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porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach
obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$¢ uczenia sie, kompe-
tencje spofeczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢, swiado-
mos¢ i ekspresja kulturalna.

Nabywanie kompetencji kluczowych moze by¢ utrudnione przez nie-
prawidlowosci funkcjonowania organizmu. Do przeszkod tych nalezy bez
watpienia dysfunkcja narzadu wzroku, gdyz ma on ogromne znaczenie dla
dzialania czltowieka w zyciu codziennym. ,Jest zrédlem okolo 80% infor-
macji naplywajacych z otoczenia. Jest takze cenzorem i rzeczoznawcg in-
formacji zebranych przez inne zmysly” (Ossowski 1982, s. 28). Wzrok petni
podstawowg role dzieki tzw. koordynacji wzrokowo-ruchowej, wspoldziata-
niu zmystu ruchu oraz zmystu wzroku. Pozostale zmysty petnig natomiast
drugorzedna role, na przyktad stuch, jako drugi w hierarchii waznosci zmy-
stow w zyciu cztowieka, ma tylko 11% udzialu w zdobywaniu informacji,
a inne zmysty od 1% do 3,5%. Gl6wna wigc metoda funkcjonowania czto-
wieka w obecnym $wiecie s3 sposoby wzrokowe, w ktérych dominujaca rola
przypada zmystowi wzroku, a pozostalym zmystom, jak: stuch, dotyk, ruch,
wech przypada tylko rola pomocnicza (Majewski 2001).

»Rola narzadu wzroku nie ogranicza si¢ jedynie do proceséw poznaw-
czych (poznawania otaczajacej rzeczywistosci), lecz dotyczy takze wielu
innych sfer zycia. Naleza do nich: zdobywanie informacji i wiedzy; wyko-
nywanie czynnosci zycia codziennego, zwlaszcza czynnosci samoobstugo-
wych i gospodarczych; orientacja przestrzenna i samodzielne poruszanie
sie; wykonywanie pracy zawodowej; udzial w zyciu spolecznym; rekreacja
i aktywne wykorzystanie czasu wolnego (zabawa, rozrywka, sport, turysty-
ka)” (Sowa 1997, s. 156). Uszkodzenie narzadu wzroku lub utrata zdolnosci
widzenia wplywa wiec na funkcjonowanie organizmu we wszystkich sfe-
rach zycia cztowieka, ktory traci najwazniejsza droge poznania $wiata ze-
wnetrznego.

Stuszne chyba, i to nie tylko z punktu widzenia niewidomego, jest stwier-
dzenie, ze otaczajacy nas $wiat jest podporzadkowany zmystowi wzroku
i potrzebom ludzi widzacych. Konsekwencja tego sg liczne ograniczenia,
ktére napotykaja osoby niepetnosprawne wzrokowo (Jakubowski 2001).
Wsrdd nich, jednymi z wazniejszych, sa ograniczenia poznawcze. Pozna-
nie $wiata jest zubozone (bodzce wzrokowe sg niedostepne) w zakresie tre-
$ci i nieprzystajace do rzeczywistosci. Niewidomi wypelniajg luki w poje-
ciach wyobrazeniami zastepczymi, wskutek czego w procesie poznawczym
oprocz zubozenia tresci zauwazalne jest pewne jej skazenie. Nie tylko bo-
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wiem $wiatlo, barwy, perspektywa, ale wszystkie zjawiska w ruchu, w ich
zmiennosci uchwytnej optycznie — sg niedostepne dla niewidomego (Do-
roszewska 1989).

Stabowzroczno$¢ natomiast moze przyja¢ rozne formy i powodowac
rézny stopien obnizenia sprawnosci wzrokowej. Obnizenie ostrosci wzro-
ku ma przede wszystkim negatywny wplyw na widzenie przedmiotdéw, ich
ksztaltow, zwlaszcza matych i bardzo malych przedmiotéw, w tym réwniez
liter, cyfr i innych znakéw graficznych. Ograniczenia czy ubytki pola widze-
nia za$ powoduja znaczne trudnosci w spostrzeganiu duzych przedmiotow
i przestrzeni wraz z wypetniajacymi ja przedmiotami, osobami i zjawiska-
mi. Utrudniajg one takze ujmowanie wzajemnych relacji pomiedzy elemen-
tami znajdujacymi si¢ w przestrzeni (Sowa 1997).

»Brak wzroku powoduje réwniez zubozony odbiér informacji o $wie-
cie oraz czgstg utrate informacji o podstawowym znaczeniu w procesach
regulacji stosunkow jednostki ze swiatem. Skutkiem utraty informacji lub
dysponowania informacjami drugorzednymi sg nietrafne decyzje i bledna
dziatalno$¢ pozornie réwnowazaca relacje czlowiek — otoczenie” (Ossow-
ski 2001, s. 184). Niewidomy z racji utraty percepcji wzrokowej funkcjo-
nuje coraz czedciej na granicy przecigzenia z powodu zalewu informacji,
ktére musi selekcjonowaé, roznicowaé¢ wazne od mniej waznych. Sytuacja
ta dodatkowo wzmaga napigcie nerwowe zwiazane z koniecznoscig stalej
koncentracji uwagi i kontroli docierajacych informacji. Cztowiek z niepet-
nosprawnym wzrokiem szybciej ulega zmeczeniu i wyczerpaniu psychicz-
nemu (Sekowska, Sekowski 1991).

Wszelkie wymienione konsekwencje utraty zmystu wzroku lub za-
burzenia w jego funkcjonowaniu bez watpienia wplywaja negatywnie na
mozliwosci edukacyjne oséb niewidomych i stabowidzacych. Jak podaje
Zofia Sekowska (1998, s. 127), braku wzroku ,,nie mozna uwazac za blahe
utrudnienie ksztalcenia. Bezposrednie nastepstwa braku wrazen i spostrze-
zen wzrokowych obejmuja: niemozno$¢ poznania obrazu plaskiego pisma,
rysunku, malarstwa, fotografii, niemozno$¢ poznania ksztaltu przedmio-
tu niedajacego si¢ obja¢ dotykiem, ze wzgledu na swa wielko$¢ czy kon-
systencje, niemozno$¢ zauwazenia przeszkody w poruszaniu sie, brak wy-
czucia odleglosci niesprawdzalnej dotykiem czy zmystem mie$niowym,
brak realnego poczucia niebezpieczenstwa zwigzanego ze spostrzeganiem,
wyobrazenia wysokosci czy glebokosci, brak znajomosci ruchéw, zmian,
ktére one powoduja, ich precyzji, tempa, estetyki, brak popedu do nasla-
downictwa i spontanicznej aktywnosci. Ograniczenia te wplywaja ujemnie
na funkcjonowanie uczniéw w szkolach podstawowych i $rednich, a takze
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na studentéw na uczelniach wyzszych. Uczniowie niewidomi i stabowidza-
cy dotkliwie odczuwajg nie tylko ograniczenia poznawcze, ale takze proble-
my osobiste wynikajace z braku wzroku oraz trudno$ci w adaptacji do wa-
runkéw srodowiskowych. Silnie przezywaja oni leki i frustracje wynikajaca
z sytuacji zdrowotnej, ktéra rzutuje na jedng z najwazniejszych aktywnosci
w zyciu cztowieka, jaka jest edukacja”.

Rozwijanie kompetencji kluczowych
uczniow niepelnosprawnych wzrokowo
— wskazowki dla nauczycieli

Celem opracowania jest sformulowanie wskazowek, ktére pomoga nauczy-
cielom w rozwijaniu kompetencji kluczowych uczniéw z dysfunkcjg narza-
du wzroku. Uwzglednienie w swojej pracy specyfiki funkcjonowania oséb
niewidomych i stabowidzacych jest podstawg sukcesu zawodowego nauczy-
ciela, a tym samym wlasciwego przebiegu procesu nauczania i wychowania
uczniéw niewidomych i stabowidzacych. Przedstawiam zatem rozwigzania
i wytyczne, ktore ulatwiajg nabywanie poszczegolnych kompetencji kluczo-
wych przez uczniéw z niepelnosprawnoscig wzroku.

Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym

Czytanie i pisanie brajlem s3 gléwnym sposobem zdobywania wiedzy oséb
niewidomych, dlatego tez nauczyciele szkdt masowych i integracyjnych, ma-
jacy w swojej klasie ucznia pracujacego metoda dotykows, powinni poznaé
podstawy systemu punktowego.

Nauczyciel ponadto wybiera taki program, do ktérego podreczniki wy-
drukowano brajlem. Istnieje konieczno$¢ korzystania réowniez z ,ksigzki
mowionej” oraz ksigzek pisanych brajlem lub z powigkszonym drukiem.
Muszg by¢ jednak zachowane wlasciwe proporcje miedzy stuchaniem a czy-
taniem. Literature potrzebng do realizacji przedmiotu warto podawac z wy-
przedzeniem, aby uczen niepelnosprawny mial czas na dotarcie do niej lub
ewentualng zmiane z wersji czarnodrukowej na elektroniczng.

W nauczaniu niewidomych ogromng role odgrywa stowo, jest ono glow-
nym sposobem komunikowania si¢ niewidomego z otoczeniem, dlatego na-
uczyciele powinni szczegdlnie dba¢ o rozwdj stownictwa oraz o precyzyjne
wyrazanie swoich mysli. Znaczenie poznawanych poje¢ ma by¢ dostosowane
do rzeczywistosci. Trudne pojecia w takich przypadkach obrazuje si¢ przed-
miotami, modelami, ktdre s3 przez ucznia niewidomego lub stabowidzacego
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dokladnie poznane polisensorycznie (przy uzyciu dotyku oraz innych zmy-
stow). Wazne jest rdwniez zachecanie ucznia do stawiania pytan w przypadku
watpliwosci (braku zrozumienia poje¢ lub sytuacji) oraz wyrobienie w uczniu
swiadomosci, ze w kazdej sytuacji moze liczy¢ na pomoc nauczyciela.

Konieczne jest wdrozenie uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku do
aktywnego poszukiwania i interpretacji informacji oraz wykorzystywania
ich do wyrazania wlasnych argumentéw w mowie i pi$mie. Warto ponad-
to zacheca¢ uczniéw do prezentowania swoich opinii oraz wlaczania sie do
rozmow, jak réwniez uswiadomic koniecznos$¢ dostosowania sposobu poro-
zumiewania si¢ do kontekstu i wymogoéw sytuacji spoleczne;.

Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych

Uczen z niepelnosprawnoscia wzroku wraz z calg klasa opanowuje wszyst-
kie funkcje jezykowe — nie tylko méwienie i rozumienie, ale réwniez pisanie
i czytanie, ktore muszg by¢ traktowane jako réwnorzedne. Majac to na uwa-
dze, nauczyciel powinien na samym poczatku zapoznac si¢ z technikg pracy
ucznia niewidomego lub stabowidzacego i oméwic¢ z nim formy wspodtpracy,
w szczegdlnosci za$ dostepnos¢ materiatéw dydaktycznych, sposéb przygo-
towywania prac domowych, forme pisania klaséwek itp. (Jakubowska 2001).

Wybierajac dla klasy podrecznik na dany rok, nauczyciel zobowiazany
jest sprawdzié, czy w zestawie, jaki bierze pod uwage, znajduja sie pozycje
wydane brajlem lub drukiem powiekszonym. Nalezy wzia¢ pod uwage, ze
wydawnictw przystosowanych do potrzeb niewidomych i stabowidzacych
jest niewiele, a dostepnos¢ podrecznika warunkuje niekiedy postepy w na-
uce (Jakubowska 2001). Nauczyciel powinien mie¢ réwniez §wiadomosé,
iz system brajla pozwala na zapis wszystkich powszechnie uzywanych je-
zykow obcych, zgodny z zasadami ortografii. Poszczegolne kraje posiadajg
brajlowskie ksiegozbiory, mniej lub bardziej bogate, jednak zapewniajace
dostep do podstawowej literatury (Jakubowska 2001).

Warto dazy¢ do rozwijania u ucznia z dysfunkcja narzadu wzroku po-
czucia réznorodnosci kulturowej i jezykowej oraz wiedzy o konwencjach
spotecznych, jak réwniez o réznych aspektach kulturowych i ich zwigzku
Z porozumiewaniem sie.

Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne

Uczen z dysfunkcja narzadu wzroku uczacy si¢ w szkole masowej lub integra-
cyjnej ma bra¢ czynny udzial w lekcjach na réwni z widzacymi réwiesnika-
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mi, zakres wiedzy (sposoby dokonywania obliczen, gtéwne operacje i sposo-
by prezentacji matematycznych, znaczenie i tres¢ termindéw matematycznych
i naukowych itd.) jest taki sam zaréwno dla uczniéw niepetnosprawnych
wzrokowo, jak i pelnosprawnych. Ma on takze do dyspozycji podstawowe
srodki dydaktyczne, ktére umozliwiajg nauke matematyki, jak na przyktad:
kubarytmy, folia do rysowania, uklad wspétrzednych przystosowany do po-
trzeb uczniéw niewidomych, wypukte ilustracje itp. Ponadto na biezaco jest
informowany o zapisach dokonywanych na tablicy, bo osoba piszaca zobo-
wigzana jest jednocze$nie glosno méwic, co zapisuje.

Nauczyciel powinien ocenia¢ otoczenie (warunki fizyczne) i mozliwosci
jego wykorzystania oraz modyfikowania pod katem mozliwosci i potrzeb
wzrokowych uczniéw niepetnosprawnych. Stanowisko pracy ucznia stabo-
widzacego musi by¢ dobrze oswietlone oraz znajdowac sie blisko tablicy lub
ekranu rzutnika, blat stolu nie moze mie¢ potysku, natomiast stanowisko
pracy ucznia niewidomego musi by¢ zaopatrzone w ograniczniki (aby na-
rzedzia nie spadaly), a kazde narzedzie mie¢ swoje stale miejsce (aby unik-
nac jego szukania). Prezentacje i slajdy, wykorzystywane przez nauczyciela
w trakcie zaje¢, musza by¢ skontrastowane (czcionka i to).

Nauczyciel prowadzacy zajecia techniczne z uczniami z dysfunkcjg na-
rzadu wzroku rozwija umiejetnosci praktyczne (jakze potrzebne w zyciu
codziennym) przez staranne dobieranie tematyki pracy, materialéw i narze-
dzi, kierujac sie rzeczywistymi potrzebami dzieci. W przypadku uczniow
stabowidzacych nauczyciel musi pamigtac o zréznicowaniu kolorystycznym
materialow, uczniom niewidomym nalezy zapewni¢ materialy o réznorod-
nej fakturze.

Nauczyciel zobowigzany jest dokladnie przemysle¢ kolejne etapy wyko-
nania pracy oraz kontrolowa¢ poprawno$¢ wykonania zadania. W przy-
padku trudnosci w opanowaniu umiejetnosci nauczyciel, stajac za plecami
ucznia, powinien kierowac jego rekoma, co umozliwi wyéwiczenie prawi-
dlowego ruchu. Aby zapewni¢ optymalne warunki pracy, dobrze, aby uczen
stabowidzacy korzystal z lup zawieszanych na szyi lub folii i szkiet powiek-
szajacych umocowanych na ruchomym statywie. Umozliwi to uczniowi
prace obydwoma rekoma. Nalezy bezwzglednie pamigta¢ réwniez o zacho-
waniu zasad bezpieczenstwa pracy.

Kompetencje informatyczne

W pracowniach informatycznych w szkotach, gdzie nauke pobierajg ucznio-
wie niepelnosprawni wzrokowo, powinny znajdowac si¢ takie urzadzenia,
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jak na przyklad: syntezatory mowy, monitory brajlowskie, drukarki braj-
lowskie itp. Ponadto warto, aby uczniowie niewidomi i stabowidzacy byli
zaopatrzeni w dodatkowe urzadzenia (np. stowniki i encyklopedie elektro-
niczne, urzadzenia czytajace na glos tekst drukowany, lupy elektroniczne)
i oprogramowania, ktére umozliwiajg korzystanie z wigkszosci osiggniec¢
informatyki. Konieczne jest jednoczes$nie funkcjonalnie zorganizowane
stanowisko pracy, aby uczen w zasiggu reki miat wszystkie potrzebne urza-
dzenia: monitor, skaner, drukarka, najlepiej bezprzewodowe glosniki i stu-
chawki, syntezator mowy, bezprzewodowa myszka i klawiatura.

Na zajeciach informatycznych powinien by¢ realizowany glowny cel:
niezalezny dostep do informacji tekstowej oraz samodzielno$¢ w przygo-
towaniu tekstu na komputerze. Cel ten zostanie osiggniety, gdy uczniowie
przyswoja wiedze o aplikacjach komputerowych oraz nabeda umiejetnosci
ich wykorzystania w zyciu osobistym, spolecznym i kulturalnym. Niezbed-
na jest do tego znajomos¢ skrotow klawiaturowych przez uczniow niewi-
domych, co umozliwi wykonanie pewnych operacji bez uzycia myszki. Po-
mocne jest ponadto okreslenie koloru, kontrastu i wielkosci poszczegolnych
elementéw graficznych, najlepiej widocznych dla stabowidzacego ucznia,
jak réwniez u$wiadomienie zalet korzystania z mowy syntetycznej, ktéra
zapobiega nadmiernemu obcigzaniu wzroku.

Umiejetnos¢ uczenia sie

W procesie nabywania umiejetnosci uczenia si¢ wazne jest dokladne po-
znanie ucznia z dysfunkcja narzagdu wzroku, czyli zgromadzenie i analiza
informacji, ktére pozwolg nauczycielowi na oceng rzeczywistych mozliwo-
$ci i specjalnych potrzeb. Niezbedne jest wiec wskazanie réznych sposobow
docierania do wiedzy oraz wybér przez ucznia z dysfunkcja narzadu wzro-
ku sposobu uczenia si¢ dostosowanego do jego mozliwosci i umiejetnosci.
Ulatwieniem jest wykorzystywanie w nabywaniu wiedzy najnowszych zdo-
byczy techniki, technologii informacyjnych i komunikacyjnych oraz uzy-
wanie pomocy optycznych lub réznego rodzaju srodkéw dydaktycznych, na
przyklad notatnikéw i notebookéow.

Istotny jest szeroki dostep ucznidéw niepetnosprawnych wzrokowo do
réznych form ksztalcenia oraz wsparcia, w tym udzial we wszystkich do-
stepnych dla niego zajeciach, a jednoczes$nie unikanie sytuacji, ktéorym
uczen nie moze sprostac. Wazne jest wiec stwarzanie przez nauczyciela réz-
norodnych sytuacji Zyciowych, odpowiednich do mozliwosci ucznia, daja-
cych szans¢ zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci oraz ksztaltowania postaw.
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Nauczyciel ponadto powinien wyraza¢ zgode na nagrywanie zaje¢, gdyz
czasami jest to jedyny mozliwy sposdb sporzadzania notatek.

Sposéb sprawdzania wiedzy ma by¢ dostosowany do mozliwosci ucznia
niepetnosprawnego wzrokowo, na przyktad tekst sprawdzianu przygotowa-
ny przy uzyciu duzej czcionki, w formie elektronicznej, brajlem. Czasami
wskazana jest zmiana formy pisemnej zaliczenia na ustng. Nauczyciel jed-
nak nie stosuje taryfy ulgowej wobec uczniéw niepetnosprawnych i nie ob-
niza wymagan dotyczacych nauki. Podstawa programowa jest taka sama
dla wszystkich.

Kompetencje spoleczne i obywatelskie

W procesie nabywania kompetencji spotecznych istotne jest promowanie
postawy integracyjnej, tworzenie wlasciwego klimatu spolecznego, uta-
twiajacego naturalne, bezkonfliktowe wspdlistnienie pelnosprawnych i nie-
petnosprawnych czlonkéw spoleczenistwa. Wazna jest nauka zasad i norm
spolecznych przyjetych w spoteczenstwie, wchodzenie w satysfakcjonujace
relacje interpersonalne (osoby niewidome moga mie¢ znaczne trudnosci
i ograniczenia w tym zakresie). Niezbedne jest wigc zachecanie uczniow
z dysfunkcjg narzadu wzroku do aktywnego wspodtdzialania oraz wspot-
pracy w grupie rowiesniczej, bez niepotrzebnego poczucia nizszosci oraz
niedopuszczenie do tyflocentryzmu (koncentracja na sprawach wlasnej gru-
py — spolecznosci 0séb z niepelnosprawnoscia wzroku). Wazna jest ponad-
to w przypadku osob niepelnosprawnych nauka asertywnosci w warunkach
spolecznego bytowania oraz pokonywania wlasnych stabosci i uprzedzen.

Nalezy dazy¢ do tego, aby uczen niepelnosprawny mial $wiadomos¢
réwnosci posiadanych praw (réwniez tych dotyczacych osob niepelno-
sprawnych) i obowigzkéw oraz ponoszenia odpowiedzialnosci za wlasne
zachowanie. Wazne jest poszerzanie wiedzy uczniow petnosprawnych i nie-
pelnosprawnych na temat tozsamosci i odmiennosci kulturowej oraz spo-
tecznej, jak rowniez tolerancja tych zjawisk. Uczen niepetnosprawny wzro-
kowo ma orientowa¢ si¢ w najwazniejszych wydarzeniach wspoétczesnych
i historycznych oraz posia$¢ umiejetnos¢ szukania odpowiednich drég po-
zyskiwania tych informacji.

Konieczne jest wdrazanie uczniéw do prowadzenia zdrowego stylu zycia,
wazna jest ponadto profilaktyka zdrowotna chronigca przed poglebianiem
sie niepelnosprawnosci. Niezbedne jest takze wskazywanie uczniom z dys-
funkcjg narzagdu wzroku sposobdw radzenia sobie ze stresem oraz frustracja
spowodowang miedzy innymi konsekwencjami niepelnosprawnosci.
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Inicjatywnosé i przedsiebiorczosé

Wspodlczesnie jednym z celéw rehabilitacji oséb niepelnosprawnych jest
utrwalanie $wiadomosci ponoszenia odpowiedzialnosci za wlasne zycie
i wybory bez koniecznosci wchodzenia w postawe biernego odbiorcy zabez-
pieczen socjalnych. Istotne jest wigc zachecanie 0séb niepetnosprawnych do
wychodzenia z inicjatywg oraz prezentowania wlasnych pomystéw. Wazna
jest ponadto nauka umiejetnosci pracy zespolowej na zasadach partnerskich
bez utrwalania kompleksow wynikajacych z braku petnej sprawnosci. Nie-
zbedne jest do tego rozwijanie umiejetnosci autoprezentacji oraz negocjacji.
Przedsigbiorczos$¢ osob niepelnosprawnych w duzej mierze jest uzalezniona
réwniez od wiedzy o uprawnieniach i udogodnieniach im przystugujacych,
a wynikajacych z zasad normalizacji sytuacji zyciowej oséb z niepetno-
sprawnoscia.

Swiadomosc¢ i ekspresja kulturalna

Sztuka to bardzo wazny element wyksztalcenia mlodego czlowieka, pelni
ponadto role rewalidacyjna, dlatego zwalnianie ucznia niewidomego z tych
zajec jest niedopuszczalne, stanowi ograniczenie jego rozwoju. Nauczyciel
ma rozbudza¢ w uczniach rado$¢ tworzenia oraz uczy¢ obcowania ze sztu-
ka. Wazne jest wiec zachecanie uczniéw do wyrazania siebie za pomoca roz-
norodnych $rodkéw z wykorzystaniem wrodzonych zdolnosci. Niezbedne
jest do tego uzycie przez nauczyciela metod dydaktycznych i technik (szcze-
golnie plastycznych) dostepnych uczniowi niewidomemu, jak na przyktad
rzezba w drewnie i glinie, praca z masami plastycznymi, techniki pétpla-
skie, techniki reliefowe, tkactwo, dziewiarstwo, makramy, skfadanie papie-
ru, wikliniarstwo, faczenie technik plastycznych itp. ,,Pamieta¢ przy tym
nalezy, ze dla osoby niewidomej wazna jest faktura materiatu (czasami za-
stepuje funkcje barw). Zmiennos¢ faktury moze by¢ wspanialym $rodkiem
wyrazu plastycznego. Natomiast uczniowie stabowidzacy, w zaleznosci od
rodzaju wady wzroku, moga postugiwac sie barwg i technikami malarski-
mi” (Badenski 2001, s. 151).

Brak podrecznikéw z zakresu sztuki dla oséb niewidomych nauczyciel
moze rekompensowac technikami komputerowymi, encyklopediami multi-
medialnymi itp. Powinien ponadto organizowac jak najwigksza ilo$¢ wycie-
czek, wyjs¢ do teatréw, muzedw, galerii (istotne jest umozliwienie uczniom
dotykowego poznania przynajmniej niektérych eksponatow). Wazna jest
takze wiedza o wystawach organizowanych pod katem potrzeb oséb nie-
widomych. Natomiast nauczyciel muzyki musi mie¢ $wiadomos¢ istnienia
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brajlowskiego systemu nutowego (muzykografia). Ten miedzynarodowy
system nutowy jest na tyle zunifikowany, ze postuguja si¢ nim niewidomi
muzycy na calym $wiecie.

Nauczyciel w pracy z uczniem niepelnosprawnym wzrokowo nie powi-
nien unika¢ w wypowiedziach stéw ,,popatrz”, ,zobacz”, ,widzisz” itp., ale
stosowac je w sposob naturalny. Sq one taka sama czescig sfownika oséb
niewidomych, jak i oséb widzacych. Podobnie nie wystrzegamy sie okre-
$lania barw, poniewaz niewidomy, cho¢ ich nie dostrzega, to przyswaja te
pojecia i ich skojarzenia typu: ,,zielona trawa”, ,niebieskie niebo”.

Wsréd kompetencji kluczowych wymienionych przez Parlament Euro-
pejskiiRade nie znalazty sie kompetencje dotyczace wychowania fizycznego.
Ze wzgledu na znaczenie tej aktywnosci dla rozwoju czlowieka, szczegdlnie
niepetnosprawnego, oméwie sposoby ulatwiajace nabywanie kompetencji
w zakresie wychowania fizycznego i orientacji przestrzenne;j.

Warto pamigtaé, ze pierwsze dni nauki w szkole maja by¢ réwniez po-
czatkiem indywidualnych zaje¢ orientacji przestrzennej i samodzielnego
poruszania si¢ najpierw w budynku szkoly, a pdézniej réwniez poza nia.
W poczatkowym okresie pobytu w szkole dobrze jest zacheci¢ kolegow do
pomocy niewidomemu uczniowi w sytuacjach trudnych zwigzanych z lo-
komocjg. W celu wyeliminowania u dzieci niepetnosprawnych wzrokowo
mozliwosci uderzenia si¢ lub zderzenia wprowadza si¢ specjalne techniki
zabezpieczajace gorna i sSrodkowa czes¢ ciala, tzw. techniki ochronne: gérna
i biodrowa.

Nauczyciel powinien zna¢ doniosta role wychowania fizycznego w pro-
cesie rehabilitacji fizycznej i psychicznej ucznia niewidomego oraz stabo-
widzacego. Aktywno$¢ ruchowa umozliwia nabycie nawykéw ruchowych
niezbednych w zyciu codziennym, daje mozliwo$¢ roztadowania stresow
i frustracji, na ktore te osoby s3 narazone czesciej niz ludzie widzacy. Uczy
ponadto prawidlowej postawy, gestow i mimiki. Jak podaje Tadeusz Majew-
ski (1997), ,pozbawienie dzieci niepetnosprawnych wzrokowo systematycz-
nych i przewidzianych programem zaj¢¢ z wychowania fizycznego (co ma
niestety ma miejsce w szkolach masowych i integracyjnych) moze spowo-
dowa¢ nieodwracalne skutki w rozwoju motorycznym, ktére w przyszlosci
beda trudne do wyeliminowania”.

Warto, aby nauczyciel mial §wiadomos¢, iz wigkszo$¢ sportéw jest do-
stepnych osobom z dysfunkcja narzadu wzroku: biegi krotkie i dtugie, skoki
w dal i wzwyz, rzuty, ptywanie, narciarstwo zjazdowe i biegowe, tyzwiar-
stwo, jazda na rowerze typu tandem itd. Niektore z nich wymagaja modyfi-
kacji, jak na przyktad wykorzystanie pilek dzwigkowych do gry. Nauczyciel
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powinien jednak wzig¢ pod uwage fakt, iz uczniowie stabowidzacy moga
wykazywac nizsza sprawnos¢ motoryczng, wolniejsze tempo ¢wiczen oraz
mniejszg poprawno$¢ wykonywania ruchéw. Brak mozliwosci nasladow-
nictwa sprawia, ze wobec dziecka niewidomego nalezy zastosowa¢ metode
dotykowego zapoznania si¢ z ukladem ruchéw przeprowadzona réwnocze-
$nie z opisem stownym. Nauczyciel wychowania fizycznego musi ponadto
znac i respektowac przeciwwskazania lekarskie do wykonywania niekto-
rych ¢wiczen gimnastycznych, szczegélnie u dzieci stabowidzacych.

Wazne jest rowniez dostosowanie obiektow sportowych do potrzeb
uczniéw z niepelnosprawnoscia wzrokows, jak na przyklad mocne, jed-
norodne o$wietlenie, podioga i linie w sali gimnastycznej pomalowane na
kontrastujace ze sobg kolory, wykladzina bez wzoru, schody lub zmiany po-
ziomoéw o réznej fakturze i zaznaczone kontrastujacymi barwami itp. (Si-
korska 2001).

Podsumowanie

Sformutowane wskazowki majg na celu zoptymalizowanie procesu ksztal-
cenia dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku. Podstawa programowa jest taka
sama dla wszystkich uczniéw, bez wzgledu na ich stan zdrowia. Aby umoz-
liwi¢ dzieciom niewidomym i stabowidzacycm nabycie wszystkich kompe-
tencji kluczowych na réwni z ich petnosprawnymi réwiesnikami, konieczne
jest uwzglednienie przez nauczyciela w procesie ksztalcenia prawidlowosci
zwigzanych z rozwojem proceséw poznawczych uczniéw niepetnospraw-
nych oraz dostosowanie do nich dzialan. Opracowane przeze mnie wskaza-
nia majg ulatwi¢ nauczycielom planowanie procesu dydaktycznego, dzigki
czemu uczniowie z dysfunkcjg narzadu wzroku unikng wielu trudnosci,
ktére mogg napotkac na drodze kariery szkolne;j.

Difficulties of children with visual impairment
in the acquisition of key competences and ways
of overcoming them

Abstract

Nowadays every person has the ability to self-realisation in many areas of social
life. To achieve this goal it is necessary to acquire competences that are formed from
an early age. Key competences are the foundation of proper functioning and full
participation in a society. Vision impairment is a limitation of their acquisition,
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which entails a number of consequences. They are the reason for the need to adapt
the learning process to the needs and abilities of children with visual impairments.
This study analyses the determinants of individual competence acquisition by blind
and partially sighted children as well as examines the role of a teacher in this process.

Keywords: core competences, visual impairment, education
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Katarzyna Nadachewicz

Stopniowe wlaczanie dzieci o profilu
autystycznym do nabywania kompetencji
spolecznych

Rodzaje kompetencji spolecznych

Umiejetnosci spoteczne we wspoélczesnym swiecie, ktédry mozna opisac
jako bardzo zlozong strukture ekonomiczno-polityczna, stanowia jedna
z kluczowych kompetencji, pozadang zaréwno w kontekscie zycia osobi-
stego, jak i zawodowego. W literaturze przedmiotu kompetencje spotecz-
ne nie zostaly zdefiniowane w sposob jasny i ogdlnie przyjety. Badacze
zajmujacy si¢ kompetencjami spotecznymi zadaja sobie pytanie, czy s3
one pewng ogdlng umiejetnoscia spoleczng ujawniajacy si¢ we wszelkie-
go rodzaju sytuacjach, czy tez obejmujg wiele specyficznych, nieraz nie-
zwigzanych ze sobg umiejetnosci (Jakubowska 1996). Zwolennikiem tego
drugiego podejscia jest Michael Argyle (1998, 2002), a w Polsce Anna
Matczak (2001).

Z perspektywy rozwazan dotyczacych efektywnosci funkcjonowania
ucznia w $rodowisku szkolnym najuzyteczniejsza wydaje si¢ definicja Anny
Matczak i Katarzyny A. Knopp (2013, s. 15-16, 105-107), w ktorej przez
kompetencje spoteczno-emocjonalne rozumie si¢ ztozone umiejetnosci wa-
runkujgce efektywnos¢ regulacji emocjonalnej i radzenia sobie w réznego
rodzaju sytuacjach spotecznych.

Z definicji tej wynika, ze nie mozna méwic o jednej ogdlnej kompetencji
spotecznej, lecz o wielu ich rodzajach. Wymieni¢ mozna m.in takie kompe-
tencje, jak:
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1. Umiejetnosci zwigzane z percepcja spoteczng (trafne spostrzeganie in-
nych, np. ich przezy¢ lub intencji oraz rozumienie i prawidfowa ocena
sytuacji spolecznych).

2. Wrazliwos¢ spoleczna, empatia i decentracja interpersonalna.

3. Znajomos¢ regul spotecznych i umiejetnos¢ odpowiedniego zachowania
sie w sytuacjach spolecznych.

4. Umiejetnos¢ rozwigzywania konkretnych probleméw interpersonalnych
i sterowania sytuacjami spotecznymi.

5. Umiejetnosci warunkujgce radzenie sobie w sytuacjach konfliktowych
i wymagajacych asertywnosci.

6. Efektywna autoprezentacja i umiejetno$¢ wplywania na innych.

Umiejetnosci komunikacyjne.

8. Umiejetnosci kooperacyjne.

Badania empiryczne dowodzg, ze kompetencje koreluja dodatnio migdzy
innymi z dobrostanem psychicznym, ogélng satysfakcja zyciowa, jakoscia
zwigzkoéw interpersonalnych, gotowoscig do udzielania pomocy innym, ale
tez korzystaniem ze wsparcia spotecznego, efektywnymi strategiami radze-
nia sobie ze stresem, a takze szeroko rozumianym przystosowaniem i pra-
widlowym funkcjonowaniem spotecznym (Argyle 1998; Austin, Saklofske,
Egan 2005; Cherniss 2002; Extremera, Fernandez-Berrocal 2005; Engelberg,
Sjoberg 2004; Gerits i in. 2005; Lopes, Salovey, Straus 2003; Palmer, Donald-
son, Stough 2002; Schutte i in. 2002; Van Rooy, Viswesvaran 2004).

N

Autyzm jako problem spoleczny

Autyzm dzieciecy i inne calo$ciowe zaburzenia rozwojowe (CZR) staty sie
problemem spotecznym, poniewaz prowadza w konsekwencji do wystepo-
wania, co najmniej umiarkowanego, a czg¢sciej znacznego stopnia niepetno-
sprawnosci u osob dorostych. Autyzm dzieciecy to zaburzenie rozwojowe,
ktére zaczyna si¢ we wezesnym dziecinstwie i trwa cale zycie. Zaburzenia
ze spektrum autyzmu to obecnie najczesciej wystepujace calosciowe za-
burzenia neurorozwojowe. W Polsce wykrywane sg u 1 dziecka na 300;
w Wielkiej Brytanii i USA u 1 na 100. ONZ oficjalnie uznat zaburzenia
ze spektrum autyzmu za jeden z najpowazniejszych probleméw zdrowot-
nych $wiata obok raka, cukrzycy czy AIDS. Terapia i edukacja tych dzieci
przestata by¢ problemem marginalnym, a stata si¢ problemem spolecznym,
dotyczacym bardzo wielu rodzin i wigkszosci placowek oswiatowych (Ra-
tajczak 2011, s. 68).
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Amerykanskie Centrum Zwalczania i Zapobiegania Chorobom (Cen-
ters for Disease Control and Prevention, CDC) przyznaje, ze ostatnie staty-
styki wskazuja na to, ze obecnie jedno na 50 dzieci w Stanach Zjednoczo-
nych cierpi na autyzm. Jest to alarmujacy wzrost, gdy dane te poréwna sig¢
z danymi z 2007 r., wedlug ktérych na chorobe te cierpiato 1 na 88 dzieci.
Zgodnie z najnowszymi danymi u chlopcéw wystepuje czterokrotnie wiek-
sze niz u dziewczynek prawdopodobienstwo rozpoznania autyzmu. CDC
przypisuje ten gwaltowny wzrost lepszej diagnostyce, zwlaszcza u starszych
dzieci: ,Duzy udzial w zaobserwowanym zwiekszeniu czestosci wystepo-
wania autyzmu w populacji dzieci w wieku szkolnym (6-17 lat) maja dzieci,
u ktérych pierwsza diagnoze postawiono w 2008 r. lub pdzniej”. Nawet, jes-
li to prawda (a jest to ten sam powdd, jakim tlumaczy si¢ zaobserwowany
ostatnio wzrost), to powazniejsze konsekwencje tej tendencji wzrostowej ba-
gatelizowane sg przez media, lub gorzej, s3 przez nie calkowicie ignorowa-
ne. Ostatnie dane statystyczne oznaczajg, ze obecnie od 3 do 4% chlopcow
w Stanach Zjednoczonych cierpi na autyzm, i zZe odsetek ten rosnie... Nalezy
zastanowic sie nad faktem, ze okoto 15 lat temu 1 na 10 000 dzieci miato au-
tyzm. Dziesie¢ lat temu bylo to 1 na 1 000 dzieci, a nastepnie 1 na 150, 1 na
88, a teraz 1 na 50 (National Health Statistics Reports 2013).

Z autyzmu si¢ nie wyrasta. Towarzyszy on czlowiekowi przez cale zycie.

Cechami 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg problemy w za-
kresie umiejetnos$ci spotecznych, komunikowania si¢ oraz wyobrazni, prze-
jawiaja oni tez tendencj¢ do schematycznych i powtarzalnych zachowan.
Stopien nasilenia trudnosci moze by¢ bardzo rézny, od bardzo powaznych —
zwigzanych z unikaniem kontaktu wzrokowego i fizycznego, brakiem mowy,
powaznymi problemami w nabywaniu nowych umiej¢tnosci, do malo na-
silonych — obejmujgcych najczesciej problemy z rozumieniem i wlasciwym
reagowaniem w sytuacjach spolecznych, problemy z odczytywaniem emocji
i niemozno$¢ zrozumienia zachowania innych oséb. W rézny sposéb za-
tem stopien nasilenia trudnosci bedzie wplywa¢ na funkcjonowanie kaz-
dej z 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, jej mozliwosci uczenia si¢
i rozumienia otaczajacego $wiata. Niektore osoby sg w stanie zy¢ w miare
samodzielnie, ale wiele prezentuje bardzo nasilone problemy i potrzebuje
wsparcia przez cale zycie. Cechg charakterystyczng jest réwniez to, ze osoby
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w specyficzny sposéb odbierajg bodz-
ce sensoryczne. Zmysty osob autystycznych, czyli smak, wzrok, stuch, dotyk
moga by¢ albo nadwrazliwe na bodzce z zewnatrz albo za malo wrazliwe.
Dlatego, w zaleznosci od stopnia wrazliwosci, osoby te potrzebuja wzmoc-
nionych stymulacji, by mdéc zareagowa¢ na informacje¢ z zewnatrz, albo
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wrecz przeciwnie — bodzce, ktére dla zwyklych ludzi przekazujg neutralne
informacje, sg dla nich bardzo silne. Autystycy moga by¢ nadwrazliwi na
dotyk, temperature, mogg odbiera¢ proste dzwieki z zewnatrz jako zbyt hata-
$liwe, moga nie lubi¢ jaskrawych koloréw albo wrecz przeciwnie wpatrywac
sie w $wiatlo zaréwki, lubi¢ ostre zapachy, np. farb czy benzyny. W nowych
sytuacjach, w duzych zgromadzeniach, gdy pojawia si¢ duzo bodzcow, oso-
by z autyzmem moga by¢ niespokojne i podenerwowane. Moga wykonywac
gwaltowne i stereotypowe ruchy, np. podskakiwa¢, zakrywac uszy, pokrzy-
kiwa¢. Takie zachowania mogg réwniez zdarzac si¢ w miejscach publicznych
(Swieza, Grochowska, Lasocha, Sztajerwald 2013, s. 3).

Osoby ze spektrum autyzmu w przeciwienstwie do oséb neurotypowych
nie rozumieja regul zycia spolecznego, nie wiedzg, jak nalezy si¢ zachowa¢
w sytuacjach, ktére wygladaja cho¢ troche inaczej niz te, ktérych przebiegu
wyuczyli si¢ podczas zaje¢ terapeutycznych. Czesto nie potrafig generali-
zowaé, mysle¢ abstrakcyjnie, planowa¢, nie potrafig odczytywac sygnatow
emocji innych oséb, ztozonych wypowiedzi, zwlaszcza z idiomami i pod-
tekstami. Swiat dla wigkszosci 0s6b z autyzmem jest chaosem, ktérego nie
rozumiejg i w ktérym czujg si¢ zagubione.

Innym ogromnym problemem 0s6b z autyzmem s3 trudnosci w komuni-
kacji, a w konsekwencji — w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji spofecz-
nych. Autyzm jest jednym z bardzo bolesnych zaburzen psychicznych, gdyz
dotkniete nim osoby sg zazwyczaj sSwiadome swojej niepelnosprawnosci. Sg to
czesto osoby w normie intelektualnej, a nierzadko takze o ponadprzecietnej
inteligencji, ktére bardzo chcialyby zy¢ jak ludzie zdrowi, nawigzywa¢ z nimi
kontakt, zawigzywac przyjaznie, ale tego nie potrafig. Nie rozumieja kiero-
wanych do nich wypowiedzi, nie umieja przekaza¢ swoich mysli, pragnien,
przezy¢ (duza czes¢ z nich nie potrafi w ogdle méwic), przez co czgsto zyja
w poczuciu psychicznego osamotnienia. Nie zdajg sobie tez sprawy z tego, jak
moga by¢ odbierane ich wypowiedzi czy zachowania.

Ogromna frustracja wynikajaca z poczucia zagubienia i osamotnienia
powoduje cierpienie, ktére nierzadko bywa Zrédlem napadéw agresji i au-
toagresji (Dorociak i in. 2010 s. 11).

Na pierwszy rzut oka autyzm czesto bywa nierozpoznany i niezrozumia-
ny, poniewaz osoby autystyczne nie wygladaja na niepelnosprawne. Uwage
zwracaja dopiero ich trudnoséci w porozumiewaniu si¢ i nietypowe, ,,dzi-
waczne” zachowania. Dlatego tez wiele 0sob z otoczenia traktuje dzieci z au-
tyzmem jako niegrzeczne lub zle wychowane. Oproécz trudnosci z wyobraz-
nig i interakcjami spofecznymi dzieci te bowiem maja réwniez problemy
z kontrolg swoich zachowan.
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Zdolnosci spoleczne u poszczegolnych osoéb dotknietych autyzmem sa
bardzo rézne. Dzieci ze spektrum autyzmu maja duze problemy w inte-
rakcjach opartych na schemacie ,dawania i brania”. Pierwsze niepokojace
symptomy moga si¢ pojawi¢ juz we wczesnym dziecinstwie, kiedy niemow-
leta nie pozwalaja sie karmic, nosi¢ na rekach czy reagujg ptaczem na przy-
tulanie. W nastepnych miesigcach zycia niepokéj rodzica wywotuje brak
zainteresowania dziecka réwiesnikami, zaczyna sie zabawa ,,obok”, a nie
»Z . Szczegolne zainteresowania dzieci autystycznych sprawiaja, ze zaczyna-
ja one szuka¢ towarzystwa dzieci starszych lub oséb dorostych.

Rozwdj spolecznych kompetencji cztowieka od najwczesniejszych mie-
siecy determinowany jest przez zdolnos$¢ do nasladowania. Najpierw mama
powtarza zachowanie (ruchowe lub werbalne) dziecka, a nastepnie ono
stara sie ja nasladowac. Niespelna dwuletnie dzieci z autyzmem znacznie
gorzej nasladuja inne osoby niz ich réwiesnicy. W kolejnych latach naste-
puje znaczny wzrost kompetencji w zakresie nasladowania, co jest dobrym
prognostykiem dla przyszlej edukacji dzieci. Dzieciom dotknietym auty-
zmem trudno$¢ sprawia nieumiejetno$¢ wlasciwej interpretacji gestow,
mimiki, postawy ciata w relacjach miedzyludzkich. Przyczyne takiego sta-
nu rzeczy badacze przypisujg nierozwinietej u autystow ,teorii umystu”.
W wyniku tego nie s3 oni w stanie zrozumie¢ stanu umystu innych ludzi,
nie potrafig rozpoznaé, czego inni oczekuja, pragng, co wiedzg. Scisle ta-
czy sie to z brakiem lub znacznym ograniczeniem zdolnosci do wspol-
odczuwania stanéw emocjonalnych innych oséb. Osoby z autyzmem po-
strzegane sg zatem jako nieempatyczne (Nippold 2010, s. 231-232).

Wsréd populacji 0s6b z autyzmem zréznicowanie charakterologiczne
jest bardzo duze. Lorna Wing i Judith Gould opisaly trzy grupy dzieci, ktére
réznily sie poziomem rozwoju spolecznego (2011, s. 768-773).

Pierwsza grupa, okolo 60% oséb z autyzmem, prezentowala duza rezer-
we i aktywnie unikala kontaktu. Dzieci te charakteryzuja si¢ duzym stop-
niem wycofania z kontaktow spolecznych, przejawiajacym si¢ unikaniem
lub znacznym ograniczeniem kontaktu fizycznego. Dotyczy to zwlaszcza
relacji z rowiesnikami i dorostymi osobami obcymi. Nie uczestnicza oni
w interakcjach spotecznych, a jezeli pozwalaja na kontakt fizyczny, to jest
on krotkotrwaty i niepodtrzymywany. W stosunku do rodzicéw i innych
0s6b bliskich s3 mniej wycofane, ale w ich zachowaniu trudno dostrzec
oznaki przywigzania i blisko$ci. Kontakt wzrokowy jest staby i rzadko na-
wigzywany, a mimika twarzy i gestykulacja bardzo uboga. Dzieci te wyka-
zuja tendencj¢ do ograniczonej i stereotypowej zabawy oraz aktywnosci.
Sa czesto sprawne ruchowo, a ich aktywnos¢ w tym zakresie balansuje na
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granicy ryzyka. Komunikacja werbalna i niewerbalna jest zwykle bardzo
ograniczona.

Druga grupa obejmowala osoby bierne, pasywne. Te osoby sa mniej za-
burzone. Charakteryzuja si¢ mniejszym nasileniem stereotypii i mniejszym
oporem wobec zmian. Dzieci z tej grupy akceptuja kontakt fizyczny, ale nie
nawiazujg go spontanicznie, jezeli nie stuzy on zaspokajaniu ich potrzeb.
Komunikacja werbalna jest dobrze rozwinieta, jednak mowe tych dzie-
ci charakteryzujg cechy oséb z autyzmem. W zabawie prezentuja postawe
bierng i ubogi repertuar zachowan. Grupa jest mniej liczna i najmniej kto-
potliwa w kontaktach.

W trzeciej grupie znajduja si¢ osoby, ktére spontanicznie nawigzujg kon-
takty spoleczne, ale czynig to w sposob nieprawidlowy i trudny do zaak-
ceptowania. Klopotliwos¢ tych kontaktéw polega na niepelnym uswiado-
mieniu sobie, ze w kontakcie spotecznym uczestnicza dwie osoby. Dzieci te
zadaja mase pytan, mowig o rzeczach, ktére stanowig przedmiot ich zainte-
resowania, a ich aktywno$¢ werbalna nie stuzy interakeji spolecznej. Mowa
tych dzieci jest zwykle dobrze rozwinigta, zawiera jednak bledy typowe dla
0so6b z autyzmem. Komunikacja niewerbalna jest zaburzona w stosunku do
normy, a zabawa schematyczna, cho¢ bogatsza niz w poprzednich grupach.
Sztywno$¢ zachowania przejawia si¢ w zainteresowaniach, ktore dotyczy¢
mogga réznych dziedzin, zwykle jednak wiedza tych oséb nie zostaje wyko-
rzystana w praktyce. Rozwdj ruchowy w obrebie tej grupy jest staby i nie-
harmonijny. Osoby aktywne s3 najmniej akceptowana spolecznie grupa
0so6b z autyzmem.

Zroéznicowanie to pokazuje, ze populacja 0s6b z autyzmem jest podobna
w swojej prezentacji do populacji ludzi zdrowych. Istotne jest rowniez, iz na
przestrzeni zycia kazdej jednostki kompetencje spoteczne ulegaja zmianom,
badz w kierunku rozwoju, badz ich zablokowania.

Od dnia 1 stycznia 2010 r. weszly w zycie dwa rozporzadzenia (rozpo-
rzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 22 grudnia 2009 r.
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie kryteriéw oceny niepelnospraw-
nosci u oséb w wieku do 16. roku zycia, Dz.U.09.226.1829, Dz. U. z dnia
31 grudnia 2009 r. i rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej
z dnia 23 grudnia 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie orzeka-
nia o niepelnosprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci, Dz.U.09.224.1803,
Dz. U. z dnia 30 grudnia 2009 r., ktére wprowadzaja w polskim systemie
orzecznictwa o niepelnosprawnosci nowy oddzielny kod niepelnosprawno-
$ci C 12 dla calosciowych zaburzen rozwojowych (spektrum autyzmu). Jest
to kluczowa zmiana — uznanie faktu, ze calo$ciowe zaburzenia rozwojowe
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s3 przyczyng niepetnosprawnosci, w przypadku ktérej konieczne jest stoso-
wanie odrebnych metod rehabilitacji, alternatywnych metod komunikacji
i specyficznej strukturalizacji zaje¢ z aktywizacji spolecznej. Osoby z auty-
zmem cierpig z powodu zaburzen w bardzo wielu sferach rozwoju, potrze-
buja kompleksowego wsparcia udzielanego przez profesjonalnie przeszkolo-
nych terapeutéw, wyspecjalizowanych wlasnie w tej dziedzinie. Udzielanie
zatem wsparcia osobom z zaburzeniami w sferze kontaktow i relacji spo-
tecznych nie jest fatwe.

Metody ksztaltujace kompetencje spoteczne w pracy
z dzie¢mi autystycznymi

Jedna z metod ksztaltujagcych kompetencje spoleczne stosowang w pracy

z dzie¢mi autystycznymi jest trening umiejetnosci spotecznych (TUS). Me-

toda ta jest nastawiona na nauke komunikacji i adaptacji spotecznej w wa-

runkach, w jakich dziecko zyje. Praca terapeuty nad usprawnianiem w za-
kresie kompetencji spotecznych obejmuje:

— terapie kontaktu;

— trening komunikacji spotecznej, zaréwno bezposredniej, jak i przez inne
media, np. listy, telefon itd.;

— uczenie zachowan wlasciwych dla danych sytuacji spotecznych;

— rozwijanie rozumienia ludzi, siebie, sytuacji spolecznych oraz norm,
wzor6w i oczekiwan interpersonalnych i kulturowych;

— rewalidacje w zakresie inteligencji emocjonalnej, empatii, dostrajania si¢
emocjonalnego do innych;

— trening umiejetno$ci zwigzanych z coraz bardziej samodzielnym funk-
cjonowaniem w pozadomowych sytuacjach spotecznych: w szkole, na
ulicy, w sklepie, u lekarza, na poczcie, w miejscach rekreacji itp. (Capo-
rale 2013).

W dalszej czesci opracowania przedstawie autorski program ,,maty” tre-
ning umiejetnosci spotecznych (MTUS) stosowany przez terapeutéw Kra-
jowego Towarzystwa Autyzmu w Bialymstoku, opracowany i prowadzony
przez panig mgr Agnieszke Danowska dla malych dzieci ze spektrum au-
tyzmu, u ktérych wyksztalcone s3 nastepujace umiejetnosci: porozumie-
wajg si¢ z pomocg komunikacji wspomagajacej, rozumieja mowe werbalna
wspartg przekazem wspomaganym, przestrzegaja zasad panujacych w gru-
pie, potrafig odczyta¢ ze zrozumieniem prostg instrukcje z symboli PCS
(picture communication symbols — jeden z najpowszechniej stosowanych
na $wiecie systemoéw komunikacji alternatywnej). Gléwnym celem progra-
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mu jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych u dzieci o profilu autystycz-
nym. Cele szczegdlowe to: skupianie uwagi na osobie méwiacej, ksztalce-
nie umiejetnosci obserwacji oséb z grupy, ksztalcenie umiejetnosci oceny
siebie i innych, ksztalcenie umiejetnosci aktywnego stuchania, ksztalcenie
umiejetnosci roznicowania standw emocjonalnych, ksztalcenie umiejetno-
$ci tworzenia instrukcji przy uzyciu symboli PCS, ksztalcenie umiejetnosci
odgrywania scenek wedtug instrukeji.

Warunki, ktére muszg by¢ spetnione, aby dzialania terapeutyczne byle
skuteczne sg nastepujace: liczebnos$¢ grupy obejmujaca 6-8 oséb, 1 stala
osoba prowadzaca, miejsce z minimalng liczbg rozpraszajacych bodzcow,
wizualizacja poszczegolnych zadan jak na schemacie:

Plan: Kontrakt:
Powitaniz 1 mowi reszta stucha
pajak i muchy
. . X Mowimy wyraznie i patrzymy woczy
instrukcja ﬂ\ @—b |ﬂk: g
:‘\_i 1]
=
AR
==
Jestesmy dla siebie mili
teatr
Sl = £
LB AN
Ao o e Q AO‘ —

ghuchy telafon

a Wykonujemy polecenia Pani
Posumaowanie //ff%_ i
& Za punkty mam nagrode

"ﬁ 123 @ m

Na rysunkach przedstawiono wizualizacje planu konkretnych zajec.
Dziecko z otrzymanego planu dowiaduje si¢, ze po powitaniu odbedzie si¢
zabawa ruchowa ,,pajak i muchy”, nastepnie otrzyma instrukcje do przed-
stawienia scenki, potem bedzie zabawa w ,,gtuchy telefon”, podsumowanie
zajec i przydzielenie nagrod za dobrze wykonane zadania. Obok kazdego
symbolu po zakonczonym etapie zaje¢ dziecko zaznacza krzyzykiem, co
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zostalo wykonane. Po prawej stronie planu zamieszczono wizualizacje kon-
traktu, ktory brzmi nastepujaco: jeden mowi, reszta stucha, mowimy wyraz-
nie i patrzymy w oczy, jestesmy dla siebie mili, wykonujemy polecenia Pani,
za punkty mamy nagrody.

Aby krok po kroku zobrazowa¢ dziecku zadania, ktére bedzie wykony-
walo, terapeuta przygotowuje indywidualne instrukcje: podchodze do kole-
gi, patrzg mu w oczy, podaje reke i mowig ,,czes¢”. Przedstawia to ponizszy
schemat.

Instrukcja w postaci symboli PCS — kroki:

pedchodze do kelegi

SRl

patrze woezy

@ oo

podaje reke

méwig czest

Kolejnym warunkiem, ktéry musi by¢ spelniony, aby dziatania terapeu-
tyczne byly skuteczne, jest jasny i czytelny dla uczestnikdéw system moty-
wacyjny w postaci indywidualnych wzmocnien: zielone $wiatto (ucho, oko,
usta), czerwone $wiatfo (ucho, oko, usta), wspdlne nagrody (zabawa ksztal-
tami, komputer itd.). Symbole zielone wzmacniaja pozadane zachowania,
symbole czerwone porzadkuja zachowania uczniéw. Wzory symboli zapre-
zentowano na schemacie:
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zielone czerwone
wzmacnia porzadkuje

k. ko

Etapy pracy w czasie zaje¢ MTUS

1. Integracja grupy z jednoczesnym wprowadzeniem systemu
motywacyjnego (Swiatla)

Na poczatku zajec terapeuta przedstawia dzieciom system motywacyjny.
Ttumaczy, za jakie zachowania mozna otrzymac zielone znaczki (ucho, oko,
usta), a za jakie zachowania znaczki czerwone (ucho, oko, usta).

uche

usta
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2. Metoda kropka/kreska (dobrze, zle)

Terapeuta ocenia wykonanie zadania na indywidualnych instrukcjach za
pomocg kropki i kreski.

3. Odtwarzanie instrukcji przy uzyciu symboli obrazkowych

a. Prosta instrukcja (cigg czynnosci niezwigzanych z sytuacjg spoleczng)

Peodneosze pitke
ﬁ b @ '
Wkiadam do plecaka

sHEEAY N

Na schemacie widzimy, Ze dziecko podnioslo pitke (na karcie terapeuta
postawil kropke), ale nie wlozylo jej do tornistra (na karcie terapeuta zazna-
czyl kreske).
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b. Zlozona instrukcja (sytuacje spoteczne)

podchodze do kolegi

LA

patrze WacZy

@ oo —

podajg reke

miwig czesd

Analizujac karte zfozonej instrukeji, wiemy, ze dziecko na zajeciach po-
deszto do kolegi, nie patrzagc mu w oczy, podalo reke i przywitato sie, mo-
wigc ,,czes$¢”.

4. Zasady dobrego obserwatora z wykorzystaniem metody
kropki/kreski

Wykorzystujac metode kropki/kreski, dzieci uczestniczace w zajeciach
same oceniajg kolegdw. Instrukcje przedstawiono w postaci symboli PCS,
aby zobrazowa¢ dziecku krok po kroku zadania, ktére bedzie wykonywat
kolega. Obok umieszczono kartke oceniajaca poszczegolne zadania.
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Patrze na teatr

@
oW o T e W o

Shucham

kropke kreske

Pokazuje karthe

5. Tworzenie i odgrywanie scenek spotecznych wedlug
instrukcji (ocenia terapeuta). Nagrania wideo

Kolejny etap zaje¢ ocenia terapeuta. Dzieci otrzymuja do wykonania in-
strukcje proste, np. Podchodze, patrze w oczy, méwie ,czes¢” oraz instrukcje
zlozone, np. Podchodze, patrze w oczy, mowig ,,czes¢”, pytam sig, czy moge sig
razem z tobg pobawic. Scenki sg nagrywane i w czasie odtwarzania komen-
towane i oceniane.

6. Tworzenie i odgrywanie scenek wedlug instrukcji
(ocenianie siebie nawzajem)

U dzieci siedmio-, osmioletnich, ktére od 4. roku Zycia uczestniczyly w za-
jeciach prowadzonych wedlug prezentowanego programu, obserwuje si¢
znaczny wzrost umiejetnosci spotecznych, rozpatrywanych z perspektywy
efektywnosci funkcjonowania ucznia w srodowisku szkolnym, zlozonych
umiejetnosci warunkujgcych efektywno$¢ regulacji emocjonalnej i radze-
nia sobie w r6znego rodzaju sytuacjach spotecznych, zwlaszcza dotyczacych
kontaktéw z rowiesnikami i dorostymi osobami w czasie pobytu w szkole,
w stosunku do ucznidéw z diagnoza calosciowych zaburzen rozwojowych,
ktdrzy nie uczestniczyli w podobnych zajeciach terapeutycznych.
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The progressive integration of children with autistic profile
to acquire social skills

Abstract

Students with autism spectrum disorders (ASD) present unique challenges to educa-
tors trying to plan effective instructional programs. One method of shaping the so-
cial skills used in working with autistic children is the social skills training (TUS).
It is focused on science communication and social adaptation in the conditions
in which the child lives. The article describes the author’s program “small” social
skills training (MTUS) used by therapists of the National Autism Society of Bia-
lystok. The specific objectives of the program are: a focus on the person speaking,
education observation skills of people in the group, learning ability to assess them-
selves and others, learning active listening skills, vocational skills to differentiate
emotional states, lifelong ability to create user using PCS symbols, vocational skills
by role-playing instructions. This article provides illustrations of the core elements
in the form of specific instructional practices that have been demonstrated to be ef-
fective with students with ASD.

Keywords: social skills, autism spectrum disorder
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Janina Karon

Coaching jako edukacyjna alternatywa
w pracy z malym dzieckiem

Weczesna edukacja przechodzi dynamiczne zmiany, ktére budza coraz bar-
dziej burzliwe dyskusje. Wywolujg je miedzy innymi takie decyzje, jak
obnizenie wieku obowiazku szkolnego czy wprowadzenie jednego pod-
recznika dla klas pierwszych. Mozna watpi¢ jednak, czy s3 to kroki majace
uzdrowi¢ edukacj¢ malego dziecka, poniewaz wspdlczesna szkola prze-
chodzi kryzys wynikajacy z powierzchownosci reform, zbyt duzej kon-
centracji na zmianach struktur formalnych, zamiast dazenia do rozwoju
umiejetnosci, przekonan, norm i nawykoéw (Sajdera 2012, s. 89). Czyn-
nikéw obnizajacych jakos¢ edukacji jest wiele — od regulacji systemo-
wych poczawszy, przez tendencje panujace wérdéd wspolczesnych dzieci,
po utrzymujacy sie behawiorystyczny styl nauczania (Klus-Stanska 2012).
Nauczyciele kosztem pracy dydaktycznej poswigcaja czas powielanym
zobowigzaniom biurokratycznym. Warto zastanowic¢ sig, czy taka szkola
zaszczepia w dzieciach zdolno$¢ do rozumienia $wiata, odnoszenia si¢ do
sfery wartosci, umiejetno$¢ wchodzenia w relacje interpersonalne, odnie-
sienia si¢ do szerszego kontekstu spotecznego oraz przede wszystkim ro-
zumienia siebie samego (Luczynski 2011, s. 181). Trudno jest tego dokona¢
bez rezygnacji z dominujacej pracy frontalnej z klasami przez nauczycie-
la przekazujacego gotowa wiedze. Dobre mozliwosci stwarza stosowanie
w nauczaniu aktywnych metod kierowania klasg, organizowania pracy
w malych grupach oraz stymulowania uczniéw do wspoétpracy, a nie ry-
walizacji (Pawlak 2009, s. 9). Te wytyczne jednak maja charakter postula-
tywny i w szkole nadal wladza dorostego jest wartoscig naczelng.
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Stworzenie plaszczyzny pogodzenia wszystkich intencji jest rzecza trud-
ng, ale nie niemozliwg. Rozwigzaniem wartym rozwazenia jest zastosowa-
nie coachingu, ktéry najszerzej jest wykorzystywany w pracy z dorostymi,
zwlaszcza na gruncie biznesowym. Zdobywa jednak coraz wieksza popular-
no$¢ poza salami szkoleniowymi. W niniejszym artykule chcialabym przyj-
rze¢ sie coachingowi z perspektywy wykorzystania go w pracy z dzieckiem.

Uczenie sie czy nauczanie?

Trywialne moze wydawac si¢ stwierdzenie, ze nauczanie stanowi prace na-
uczyciela. Jednak takie okreslenie podkresla istote procesu, w ktérym na-
uczyciel wie co$, czego nie wie uczen. Podkresla to dominacje¢ nauczyciela,
jego wiodaca role w tym procesie. Uporzadkowanie kategorii nauczania
iuczenia si¢ zaproponowala Bogustawa Dorota Golebniak, przytaczajac trzy
kategorie stylow ksztalcenia: styl zamkniety, inaczej frontalny lub formal-
ny; styl ramowy, zwany zindywidualizowanym oraz styl negocjacyjny (2011,
s. 161-168). W stylu zamknietym punkt ciezkosci ksztalcenia znajduje si¢ po
stronie nauczyciela, ktory pelni role kierownicza. Cechuje go przywigzanie
do zaplanowanych form i tresci. Nauczyciel wystepuje w roli eksperta, za-
daniem uczniow jest si¢ go stucha¢ i wykonywac jego polecenia. Dominuje
nauczanie frontalne i transmisja tresci w atmosferze ci¢zkiej i zmudnej pra-
cy. Nauczyciel ,nie roznicuje zadan, wymaga od wszystkich koncentrowa-
nia si¢ na takich samych tresciach, podejmowania w ujednoliconym tempie
tych samych zadan, z zastosowaniem takich samych, z géry wyznaczonych
procedur” (Golebniak 2011, s. 163). Jest on zbiezny z dyskursem funkcjonali-
styczno-behawioralnym, jaki wyszczegdlnita Dorota Klus-Stanska, zgodnie
z ktorym ,,edukowac to kierowac¢” (Klus-Stanska 2012, s. 47). Konstytuuja
one nauczanie jako transmisyjny model oddzialywan miedzy nauczycielem
a uczniem, gdzie ten pierwszy jest ekspertem, a drugi odbiorcg. Bardziej
postulowany niz realizowany w polskiej oswiacie jest styl ramowy. Kladzie
sie¢ w nim nacisk na podmiotowos¢ ucznia a ksztaltowanie rozumie si¢ jako
»~wspomaganie indywidualnego rozwoju ucznia, jego samorealizacji i zwia-
zanych z nig warto$ci humanistycznych i egzystencjalnych” (Gotgbniak
2011, s. 163). Takie okreslenie jest zbiezne z dyskursem konstruktywistycz-
no-rozwojowym, wedlug ktorego ,,edukowac to organizowa¢ srodowisko”
(Klus-Stanska 2012, s. 60).

Zalozenie, ze ,wiedza nie przychodzi do szkoly z zewnatrz, ale jest
tworzona w procesie interakcji nauczyciela i ucznia” stanowi sedno stylu
negocjacyjnego. Zgodnie z nim ,[u]czenie odbywa si¢ w kontekscie spo-
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tecznym — w matych grupach, w parach i w indywidualnym kontakcie
z osobami dorostymi” (Golebniak 2011, s. 165). Analogicznie w dyskursie
konstruktywistyczno-spotecznym zaklada sie, ze ,,edukowac to wspotpra-
cowaé” (Klus-Stanska 2012, s. 65).

Jozeta Batachowicz podkresla, ze ,[nJauczyciel dziecka na miare XXI
wieku, gotéw do stawianych przed nim wyzwan, nie moze pelni¢ tylko
funkcji dostarczyciela, transmitera wiedzy. Jego rola polega na wprowadze-
niu dziecka w $wiat wiedzy i warto$ci, w $wiat sensu i rozumienia $wiata
symboli, budzeniu ciekawosci i inspirowaniu do poszukiwan indywidual-
nego wymiaru wlasnego czlowieczenstwa i wlasnej drogi zycia” (Batacho-
wicz 2013, s. 20). Bez poszanowania indywidualnosci i autonomii uczenie
sie nie jest mozliwe. Wszelkie przekazywane informacje musza by¢ powig-
zane z posiadang juz wiedzg, stanowi¢ nadbudowanie na to, co juz dziecko
ma, aby powstala z tego wiedza. Od tej struktury i jej jakosci zalezy bo-
wiem mozliwo$¢ wykorzystania jej w praktyce oraz tempo zapominania.
Dydaktyka konstruktywistyczna stanowi, ze nikomu nie mozna przekazac
wiedzy — kazdy na podstawie wlasnej aktywnos$ci musi wytworzy¢ ja sobie
sam. Zgodnie z takim podejsciem powinno si¢ tworzy¢ srodowisko eduka-
cyjne umozliwiajace aktywnos$¢ uczacych si¢ podmiotéw, zamiast skupiaé
sie na nauczaniu (Zylinska 2013, s. 307-308). To podejscie jest kompatybilne
z neurodydaktyka, wedlug ktdrej uczenie si¢ jest zapisywaniem informacji
w pamiegci neuronalnej na podstawie podjetych aktywnosci oraz ich powto-
rzen, a afektywno$¢ tego procesu zalezy w duzym stopniu od zaangazowa-
nia w dziatanie (Zyliniska 2013). Kluczowe znaczenie ma autentyczno$¢ pro-
ceséw edukacyjnych. W masowej edukacji przewaznie s one pozorowane,
sztucznie wywolane, stworzone wylacznie na uzytek szkolny. Dotyczy to
zwlaszcza rozwoju jezykowego ucznia oraz komunikacji dziecko-dziecko
oraz dziecko-dorosty (Zytko 2010, s. 13). Podkregli¢ nalezy, ze uczenie sie
w ogdle, tak jak uczenie si¢ jezyka ,,odbywa sie przez jego uzytkowanie, ak-
tywne uczestnictwo w procesie komunikowania sie (...). Dziecko uczy sie
efektywnie jezyka poprzez jego praktykowanie (..). Ale ten proces musi
mie¢ naturalny charakter, nauczyciel nie moze stwarza¢ pozoréw rozmowy
z dzie¢mi, on ma rzeczywiscie z nimi rozmawia¢, reagowac na odpowiedzi
dzieci, oczekiwa¢ tych odpowiedzi, ustosunkowac sie do nich, a nie tylko
ocenia¢ w kategoriach: dobrze lub zle” (Zytko 2010, s. 13). Obecnie funk-
cjonujagcy model panujacy w masowej szkole nie chce ustapi¢ podejsciom
korzystniejszym dla myslowych proceséw dzieci. Koncowy efekt w postaci
cyfry (oceny) jest przejawem skupiania si¢ na mierzalnosci tego procesu,
ujednolicania i wyréwnywania poziomu wszystkich jednostek. Zapomi-
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na sie, ze zdobywanie doswiadczen prowadzacych do powstania trwalych
zmian w zachowaniu obejmuje uczenie sie¢, ktére odnosi si¢ bezposrednio
do czynnosci ucznia, a posrednio do nauczyciela (Niemierko 2012, s. 18).

W dobie wszechobecnego Internetu, urzadzen mobilnych i przesytu tre-
$ciowego, priorytetem powinno by¢ wdrazanie do sprawnego poruszania
sie w tej przestrzeni, umiejetnosci selekcjonowania danych, a nie skupia-
nia si¢ na samej informacji. Srodek ciezkosci edukacji powinno stanowié¢
uczenie si¢ przez doswiadczenie oraz dziatanie zespotowe. O ile dostep do
wiedzy i informacji mamy w kazdym momencie za posrednictwem réznych
urzadzen, to do madrosci juz nie. Wspdlczesnie nie mozna w edukacji sku-
piac si¢ na przekazywaniu wiedzy, ale na efektywnym zarzadzaniu nig, ope-
rowaniu i uzupetnianiu.

Coaching jako dzialanie edukacyjne

Zaprezentowane style nauczania i dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej
uwidaczniajg rozdzwigk miedzy postulatami a realiami. Warto zastanowi¢
sie, w ktérym z nich mozna usytuowac oddzialywania coachingowe. Jednak
wyjasnienie pojecia coachingu nie jest tatwe, poniewaz niemal kazdy, kto
sie nim zajmuje, tworzy wlasng definicje. To, co je wszystkie aczy, to opie-
ranie coachingu na umiejetnej rozmowie i osigganiu zmian przez zadawa-
nie wlasciwych pytan. Naczelna role pelni jezyk i interakcja werbalna, jaka
nawiazuje si¢ miedzy uczestnikami. Umiejetne zadawanie pytan stanowi
fundament skutecznej rozmowy coachingowej i jest podstawowg umiejet-
noscig coacha. Umozliwia ona poznanie doswiadczen i opinii rozméwcow
oraz aktywizuje grupe do wymiany zdan miedzy soba, angazuje osoby nie-
zainteresowane oraz daje trenerowi mozliwos¢ kontroli nad grupa (Jarmuz,
Witkowski 2007, s. 94-95). Robert Hargrove traktuje coaching jako umie-
jetnos¢ swiadomego tworzenia rozméw wywierajacych wptyw na zycie roz-
moéwcy, zmieniajacych wzory myslenia i otwierajacych oczy na nowe per-
spektywy, dzieki ktérym mozna dostrzec nowe mozliwosci i zweryfikowa¢
wlasne bledy oraz siggac po to, co jest wazne dla danej osoby (Hargrove
2006, s. 67). Coach jest nastawiony na sukces swoich podopiecznych, skon-
centrowany na ich zaletach i mocnych stronach. Wychodzi z zalozenia, ze
bledy sa nawet bardziej warto$ciowe, poniewaz wlasnie na nich najwiecej
uczy si¢ podopieczny. Jednak nie mozna postrzegac coachingu jako dziata-
nia incydentalnego czy jednorazowego. Jest to wieloetapowy proces rozwoju
w wybranym przez klienta obszarze, prowadzacy do zyskiwania wigkszej
samos$wiadomosci i odpowiedzialnosci za podjete dziatania. Swiadomos¢
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kim jestem, co robie i potrzeba zmiany to trzy obszary, ktérych wspolna
czg$¢ stanowi wlasnie coaching (Rogers 2010, s. 16).

W 2013 roku ukazaly si¢ dwie ksigzki przenoszace miedzy innymi
coaching na grunt edukacyjny. Nowoczesny wychowawca — tutor, men-
tor, coach pod redakcja Jozety Balachowicz i Agnieszki Rowinskiej oraz
Nauczyciel, trener, coach, autorska publikacja Jarostawa Kordzinskiego.
Swiadczy to o coraz szerszym spektrum zasiegu takiej formy pracy z dru-
gim cztowiekiem w dazeniu do osiggniecia zmiany. Coaching proponowany
szeroko pojetej edukacji jest rozumiany jako ,,proces doskonalenia kwali-
fikacji pod kierunkiem coacha przez nabywanie nowych umiejetnosci, ko-
rygowanie nieskutecznych zachowan. Coaching to proces, w ktérym coach
przez refleksje dziata na rzecz wzmocnienia i doskonalenia wiedzy i umie-
jetnosci, jakie posiada jego podopieczny” (Kordzinski 2013, s. 18). Zasadni-
czym zadaniem coacha jest obdarzanie wsparciem w dazeniu do realizacji
zamierzonego celu, partnerska relacja i wzajemne zaufanie w stosunku do
0sob objetych coachingiem. Edukacyjng wartoscig wpisang w coaching jest
wykorzystanie zasobéw wiedzy i umiejetnosci, jakie podopieczni juz maja.
Podopieczni coacha uczg si¢ radzi¢ dobie z konsekwencjami wlasnych czy-
néw i bra¢ odpowiedzialno$¢ za podjete decyzje, poniewaz mimo ze coach
towarzyszy w tym procesie, to nie moze zagwarantowac realizacji zalozone-
go celu (Kordzinski 2013; Bennewicz 2011).

W kontekscie przywotanych definicji przenoszenie coachingu do eduka-
cji dzieci wydaje si¢ uzasadnione. Jednak osoby wigzace coaching wylacznie
z andragogika, a zwlaszcza z osobami powigzanymi z biznesem i szkole-
niami dla dorostych nie zgadzaja si¢ z tym stanowiskiem (Szymczak, Wan-
ski 2011). Maciej Bennewicz ponadto przestrzega przed naduzyciami tego
terminu wynikajacym z jego rosngcej popularnosci i ,mody na coaching”,
co powoduje, ze w ten sposob okresla sie cala edukacje dorostych. Podaje,
ze jest wielu manipulatoréw i ,,domorostych coachéw” uzurpujacych sobie
prawa do bycia profesjonalista w tej dziedzinie, przynoszac tym samym
ogromne szkody metodzie (Bennewicz 2011, s. 31).

Przywotana publikacja Jarostawa Kordzinskiego oraz praca pod redak-
cja Jozefy Batachowicz i Agnieszki Rowinskiej przefamujg monopol na co-
aching w resorcie biznesowym, prezentujac jego edukacyjne mozliwosci.
Wedtug Kordzinskiego coaching jest procesem doskonalenia kwalifikacji
pod kierunkiem coacha przez nabywanie nowych umiejetnosci i korygo-
wanie nieskutecznych zachowan. Przez wywolanie refleksji coach prébuje
wzmocnic¢ i doskonali¢ wiedze i umiejetnosci podopiecznego. Partnerska
relacja, wzajemne zaufanie miedzy coachem a jego podopiecznym oraz wy-
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korzystanie posiadanych juz zasobow to elementy, wokot ktorych powinien
by¢ zorganizowany proces wyzwalania zmiany (Kordzinski 2013, s. 14-18).
Punktem wspdlnym zaréwno coachingu, jak i edukacji jest osiggniecie
zmiany. W coachingu proces ten opiera si¢ na relacji pomiedzy coachem
a podopiecznym — podmiotem, z ktérym trzeba wspolpracowaé, a nie
przedmiotem, nad ktérym trzeba pracowac. To umozliwia przeprowadzenie
podopiecznego przez proces prawdziwego uczenia si¢ (Rogers 2010, s. 252).

Wykorzystanie elementéw coachingu w pracy z dzie¢mi

W tej czesci artykulu zostang zaprezentowane moje do$wiadczenia jako
trenerki efektywnego uczenia sie¢ i szybkiego czytania stanowigce alterna-
tywne podejscie do interakcji edukacyjnych. Ze wzgledu na bezposredni
kontakt z praktyka edukacyjng wykorzystywang przeze mnie metoda ba-
dawczg sg badania w dziataniu. Ich istotg jest podejmowanie intencjonalnej
interwencji w istniejaca rzeczywisto$¢ przez refleksyjne i krytyczne uczest-
nictwo w zmianie. Zmiana praktyki pedagogicznej dokonywana w trakcie
badania, a nie po jego zakonczeniu, a takze wspoéluczestnictwo i wspolpra-
ca uczestnikow, réwniez nauczyciela-badacza, stanowia konstytutywne ele-
menty tej metody (Czerpaniak-Walczak, za: Wolodzko 2010, s. 108). Elz-
bieta Wotodzko podkresla, ze szczegdlne znaczenie ma refleksja krytyczna.
Uczestnicy do$wiadczajg zaréwno sprawczych mozliwoséci przeksztalcania
osobistej i spolecznej przestrzeni zycia, jak i wlaczania tych doswiadczen
i refleksji w zasdb osobistej wiedzy (Wotodzko 2010, s. 108). Celem jest pod-
danie wlasnie takiej refleksji mozliwo$ci przelozenia coachingu na edukacje
dzieci oraz zastanowienie si¢, czy zajecia osadzone w takiej konwencji moga
stanowi¢ potencjal zmiany dla nauczania masowego. Badania powadzone
byly w grupach dzieci szescioletnich, siedmioletnich, o$mioletnich oraz
dziesiecioletnich. Kazda z grup liczyla po 10 oséb, a spotkania odbywaly sie
w ciagu roku szkolnego 2013/2014 i obejmowaty 27 cotygodniowych, dwu-
godzinnych spotkan.

Mozliwosci, jakie wedlug Richarda Luecke’a (2006) stwarza coaching
biznesowy dla osiggni¢¢ pracownika, zostaly zaprezentowane w tabeli 1
(pierwsza kolumna) i zestawione z mozliwosciami, jakie ta technika daje
uczniowi i jakie moze mie¢ znaczenie dla jego osiagnie¢ w uczeniu sie.

Wyjasni¢ nalezy, ze mimo ogromnych mozliwosci, jakie stwarza
coaching, nie wszystkie jego elementy s3 mozliwe do zrealizowania z dziec-
mi, zwlaszcza w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Najstabszymi
ogniwami jest Swiadomos¢ potrzeby zmiany i motywacja do jej zrealizowa-
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Tabela 1. Zestawienie mozliwosci stwarzanych przez coaching w zaleznosci
od wieku i potrzeb podopiecznych

COACHING
W PRACY Z DOROSLYM W PRACY Z DZIECKIEM

Przezwycigzanie probleméw zwigza-
nych z osigganiem okreslanych wynikéw
W nauce

Rozwiniecie wlasnych umiejetnosci we
wspélpracy z innymi

Przezwycigzanie probleméw zwigzanych
z osigganiem okreslanych wynikéw

Rozwiniecie umiejetnosci pracownikow

Zwigkszenie produktywnosci Zwigkszenie efektywno$ci uczenia sie
Kreowanie podwladnych zdolnych do Rozwijanie si¢ jako lider i motywowanie
otrzymania awansu innych do rozwoju

Zmniejszenie odptywu wartosciowych Umiejetno$¢ negocjowania korzysci i strat
pracownikow oraz wybieranie optymalnych rozwigzan

Pozytywne nastawienie do procesu ucze-

Pielegnowanie pozytywnej kultury pracy nia sie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Luecke 2006, s. 20-21.

nia. Czlowiek bowiem w trakcie swojego Zycia nabiera doswiadczen, ktore
stanowig o jakosci jego zycia i na ich podstawie moze stwierdzi¢, czy chcial-
by co$ zmieni¢, a zadaniem coacha jest mu w tym pomac. Maciej Bennewicz
zauwaza, ze ,edukacja poszerza wiedze, coaching bazuje na doswiadczeniu”
(2011, s. 23). Dziecko, zwlaszcza mate, nie ma potrzeby zmiany, poniewaz
funkcjonuje w zastanej rzeczywistosci i dopiero z czasem nabiera umie-
jetnosci jej przeksztalcania — jest to poniekad celem edukacji. Te punkty
coachingu wigc, ktére nie moga by¢ zrealizowane przez podopiecznego, s3
pomijane lub wypelniane przez coacha z zastrzezeniem i poszanowaniem
ich akceptaciji ze strony dziecka.

Dzieci uczestniczace w zajeciach prowadzonych przeze mnie sg informo-
wane na pierwszym spotkaniu o celach i majacej zaistnie¢ zmianie w posta-
ci podnoszenia ich umiej¢tnosci intelektualnych. Uczestnictwo podopiecz-
nych zawsze jest dobrowolne i dziecko w kazdej chwili moze zrezygnowac.
Rolg trenera za$ jest zorganizowanie zaje¢ i przedstawienie perspektywy
zmiany w taki sposob, aby wzbudzi¢ akceptacje u swojego podopiecznego.

Podejscie do edukacji zainspirowane coachingiem jest spdjne z koncep-
cja interakcji spolecznych sytuujacy si¢ w nurcie konstruktywizmu. W tym
ujeciu nauczyciel dostosowuje dziatania edukacyjne do zdiagnozowanych
umiejetnosci dzieci, aktywnie stucha i reaguje na wypowiedzi dzieci, ble-
dy traktuje jako mozliwos$¢ do uzyskania pozytywnej zmiany, wykorzystuje
kooperacje¢ rowiesnicza, priorytetem jest mobilizowanie dzieci do poszuki-
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wania odpowiedzi, do uzasadniania swojego zdania, dyskutowania i pole-
mizowania. W takim modelu edukacyjnych oddzialywan uczen aktywnie
uczestniczy w interakcjach spotecznych, chetnie i tworczo podejmuje dzia-
tania, konstruuje swoja wiedze oraz przejmuje odpowiedzialnos¢ za uczenie
sie, jest swiadomy celéow i zadan, samodzielnie podejmuje decyzje. W pol-
skiej szkole jednak dominuje model behawiorystyczny, czyli instruktazowy,
narzucony z gory, wymuszony styl oddzialywan nauczyciela na klase, ogra-
niczony i sformalizowany (Zytko 2010, s. 24-26). Celem edukacji powinno
by¢ wyksztalcenie pewnych umiejetnosci, sprawnosci. Wiedza w takim po-
dejsciu stanowi narzedzie do jego zrealizowania. W nauczaniu publicznym
sytuacja jest zupelnie odwrotna, poniewaz wyposazenie w wiedze¢ stanowi
cel sam w sobie. W podajacym toku cyklicznie powtarza si¢ nieprzydatne
w codziennym zyciu tresci, ktére poza szkolnymi murami dostepne s3 na
réznych nosnikach informacji. Nie wydaje si¢ zatem zasadne pamigciowe
wpajanie ogolnodostepnych danych, ale wyksztalcanie umiejetnosci ich
pozyskiwania, opracowywania, przerabiania i wykorzystania. Przy takiej
zmianie postrzegania edukacji wymagana jest rowniez ewolucja roli na-
uczyciela. Reliktem przeszlosci jest siedzacy za biurkiem belfer dyktujacy
zadania do rozwigzania. Inspiracja do pokonania tego problemu moze by¢
wlasnie zastosowanie coachingu, ktéry uzupelnia si¢ z koncepcja interakeji
spolecznych. Jest to podejscie, w ktérym moze zachodzi¢ proces wspdlnego
uczenia sie, a proces edukacji moze zasadzac si¢ na umiejetnosciach i zain-
teresowaniach ucznidéw. Sylwetka coacha rysuje si¢ inaczej niz nauczyciela.
Coach to mobilizujacy autorytet, ktéry nie musi, ale moze by¢ ekspertem
w danej dziedzinie. Poprzez relacj¢ z nim oparta na komunikacji i kontak-
cie, uruchamia si¢ proces zmiany. Coaching jest ukierunkowany na osiag-
niecie okreslonych, pozadanych lub zaplanowanych rezultatow majacych
polepszy¢ jakos¢ zycia lub konkretnej dziedziny — pracy, sportu, relacji
miedzyludzkich lub jakiejs konkretnej sprawy (Bennewicz 2011, s. 30).
Swiadomo$¢ procesu, w jakim bierze udzial podopieczny jest kluczowa,
aby okresli¢ go jako coaching. ,,[Cloach stosuje metody, o ktorych informu-
je swego klienta przed zastosowaniem, na przyklad eksperymenty, techniki
prowokatywne, pytania, ¢wiczenia fizyczne, techniki medytacyjne itd. Praca
coacha polega na inspirowaniu klienta i wskazywaniu obszaréw odpowie-
dzialno$ci. Jej efekty powinny by¢ zwymiarowane, czyli okreslone wskazni-
kami, po ktérych bedzie mozna rozpozna¢ progres i parametry osiggnietego
celu. To klient jest odpowiedzialny za wynik, coach za$ za warunki brze-
gowe relacji, w ktdrej klient ma stworzone obiektywnie najlepsze warunki
do zmiany z zachowaniem norm etycznych i kulturowych oraz standardéw
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reprezentowanej przez coacha metody” (Bennewicz 2011, s. 30). W tej de-
finicji zawartych jest wiele coachingowych narzedzi, z ktérych korzysta
trener. Poza treningiem stanowia one podstawe podejmowanych interakcji
z dzieckiem. Mozna wyrézni¢ tu rozmowe i zadawanie pytan sklaniajacych
do myslenia, dazenie do realizacji ustalonego wspdlnie celu, ustalenie regut
wlasnego i wspolnego dzialania, odkrywanie nowych perspektyw, weryfi-
kowanie bledéw, prace nad soba, relaks, eksperymenty, ¢wiczenia fizyczne,
informacje¢ zwrotna, a przede wszystkim wzajemne zaufanie. Relacja i inte-
gracja w pracy z grupa, aby wszyscy ze sobg jak i z prowadzacym czuli si¢
dobrze i bezpiecznie, s3 podstawa motywacji, a co za tym idzie skutecznosci
procesu. Uwaga trenera skupiona jest na mocnych stronach dziecka i jego
mozliwosciach. Do nich dostosowane sg techniki i ich intensywno$¢, po-
niewaz ,,stymulowanie indywidualnych predyspozycji, zdolnosci i talentow
w kazdym, wartosciowym zakresie, jest koniecznym wspomaganiem mto-
dych ludzi w ich drodze do samodzielnego, odpowiedzialnego zycia” (Lu-
czynski 2011, s. 181). Uwzglednianie wiedzy i umiejetnosci, jakie dziecko
juz ma, jest zarazem wyrazem szacunku dla podopiecznego, jak i podstawa
pracy trenera.

Wiedza osobista podopiecznego, na ktdrej bazuje coaching, czyni takie
podejscie do edukacji jeszcze bardziej wartosciowym. Zalozeniem wyko-
rzystania coachingu w edukacji jest nie tyle przekazanie nowej wiedzy,
ale udoskonalenie tej juz posiadanej. W masowej szkole ,,problemem jest
ignorowanie uprzedniego doswiadczenia indywidualnego poszczegélnych
uczniéow” (Luczynski 2011, s. 161). Podczas zaje¢ coachingowych dotycza-
cych okreslonego tematu dzieci s pytane, co wiedzg z danego zakresu. In-
formacje podawane przez poszczegélnych uczestnikéw zwykle pokrywaja
sie i uzupelniajg. Taka wymiana informacji migedzy uczestnikami stanowi
podstawowy sposdb poszerzania wiedzy. Trener moze tez zapytac o to samo
zagadnienie, osadzone w innym kontekscie czy sytuacji. Dobrym sposobem
uzupelnienia i poszerzenia wiedzy jest eksperyment naukowy pokazuja-
cy zastosowanie danego zjawiska, wiecej szczegdtowych danych za§ moze
zakloca¢ trenowane umiejetnosci i zapamietanie tych juz pozyskanych.
Przyklady, jakie sa przywolywane na zajeciach, powinny by¢ zaczerpnigte
z bezposredniego otoczenia dziecka. Najkorzystniej jest je zrekonstruowac
i wykorzystac¢ na zajeciach. Przykladowa tematyka, wokdt ktorej tocza sie
spotkania dotyczy zazwyczaj zjawisk fizycznych i chemicznych, z jakimi lu-
dzie spotykaja sie¢ w zyciu codziennym, jednak nie znaja ich przyczyn. Te-
maty spotkan moga dotyczy¢ wlasciwosci wody, powietrza, tlenu i dwutlen-
ku wegla, dziatania prostych substancji chemicznych (kwas i zasada), reakeji
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chemicznych zwigzkéow dostepnych w domu itd. Podczas zaje¢ stawia si¢ na
jakos$¢ informacji, a nie na ich ilo§¢. W ten sposob porzadkuje sie wiedze,
jaka dzieci juz majg, a nie przekazuje nowg. Tematy zaje¢ celowo dobrane sa
w taki sposob, aby umozliwi¢ dzieciom jak najszersza przestrzen do dzia-
tania. Dzigki temu u$wiadamiajg sobie, Ze moga przeksztalca¢ otaczajaca
rzeczywisto$¢, ale takze dokonywac zmian w sobie.

Warto$¢ wpisana w proces coachingowy to odpowiedzialnos¢ za efekt
koncowy wlasnych dziatan. Jest to o tyle trudne, ze ci¢zko jest dzieciom
zrozumie¢, Ze robig co$ dla siebie, a nie na ocene oraz ze mogg zrobi¢ to
tak jak potrafia, a nie jak chce nauczyciel. Przetamanie szkolnego sposobu
myslenia ze stopniem jako gléwnym celem edukacji stanowi bariere w in-
terakcjach podczas zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem coachingu. Na
przykiad w najstarszej z omawianych grup, dzieci dziesigcioletnich, wywo-
tanie atmosfery wzajemnego szacunku okazalo si¢ bardzo trudne, poniewaz
autorytet w ich rozumieniu stanowi osoba majaca wladze w postaci oce-
ny i dziennika. Kara, jakg jest niekorzystny stopien lub uwaga, to wedlug
dzieci jedyna konsekwencja wszelakich zachowan, zwlaszcza tych negatyw-
nych. Zrezygnowanie za$ z tej formy jest utozsamiane z utratg kontroli nad
uczniami. Dzieci przyzwyczajone s3 do wywierania na nie presji i dzialania
w szkolnym schemacie przewinienie — kara. Nie jest to oczywiscie regula,
jednak w jaskrawy sposéb pokazuje, czego tak naprawde uczy szkota.

Wykorzystujac coaching w edukacji, najpierw s3 ustalone warunki, w ja-
kich bedzie przebiegal ten proces. Jest to zadanie nalezace do dzieci — to
one ustalajg zasady panujace na zajeciach, ukladajac kontrakt. Na kazda
zasade muszg zgodzi¢ sie wszyscy uczestnicy, ewentualne dalsze poprawki
obowiazujg réwniez po zaakceptowaniu ich przez calg grupe. Trener nad-
zoruje to zadanie, przypominajac o celu, w jakim je wykonuja, jednak sam
nie uklada regul. Jedyne co moze zrobi¢ to opisa¢, przywolac sytuacje, w ja-
kich uczenie sie jest zaklocane lub praca w zespole jest utrudniona. Jedyna
zasadg dang odgdrnie na takich zajeciach jest dobrowolnos¢. Trener infor-
muje, ze jesli podopieczni nie chcg bra¢ udziatu w zadaniu, muszg si¢ liczy¢
z konsekwencjami tej decyzji, ktora ukaze si¢ w koncowych wynikach, i tak
naprawde straci tylko dziecko. Przypominanie wiec celow zaje¢ oraz sen-
su wykonywania zadan jest bardzo istotne, poniewaz buduje swiadomos¢
dziecka i wzmacnia jego odpowiedzialnos$¢ przed samym sobg, a nie przed
prowadzacym zajecia. Do ustalonego kontraktu uczestnicy odwolujg si¢
w calym cyklu spotkan, poniewaz w nim sg zawarte konsekwencje zwigza-
ne z jego nieprzestrzeganiem. One rowniez sg ustalane przez dzieci, jednak
trener kontroluje, Zeby byly one odpowiednie do ztamanej zasady i nie wia-
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zaly si¢ z upokorzeniem czy przemocy. Kontrakt jest ustalany na jednym
z pierwszych spotkan, kiedy dzieci jeszcze si¢ nie znaja i prébuja réznych
pomystéw na ,kary”. Propozycje zazwyczaj oparte sa na izolacji (posta-
wienie do kata, wykluczenie z zabawy czy ¢wiczenia). Dzieci argumentuja,
ze tak robi si¢ u nich w szkole czy przedszkolu. U starszych dzieci cz¢sciej
inspiracje stanowi przemoc fizyczna (np. uderzenie gtowa o stél, otrzyma-
nie ,kopa”). W takich przypadkach trener delikatnie powinien zaingero-
wac, aby zadna z takich propozycji nie zostala zamieszczona w kontrakcie.
Moze zostac to uznane za interwencj¢ w suwerennos¢ kreowania kontraktu,
jednak w moim przekonaniu wynika z poszanowania kazdego uczestnika
oraz zaniechania krzywdzacych dla dzieci i szkodliwych dla procesu edu-
kacyjnego sposobéw utrzymania dyscypliny. Dobrym rozwigzaniem za$ sg
¢wiczenia fizyczne w postaci przysiadéw, pompek, pajacykéw czy innych
form zaproponowanych przez dzieci. Pozwala to skanalizowa¢ energie oraz
jest skutecznym sposobem na skupienie uwagi. Kontrakt to narzedzie bar-
dzo czesto wykorzystywane w przedszkolach i szkotach, jednak tam raczej
polega na zaakceptowaniu regul ustalonych odgérnie niz tworzeniu wias-
nych. Na omawianych zajeciach jest odwrotnie, poniewaz coaching bazu-
je na tym, czego potrzebuje uczestnik procesu odwolujacy si¢ do wlasnych
doswiadczen, a nie intencji prowadzacego. Jedyne, z czym dzieci muszg si¢
liczy¢, to poszanowanie reszty grupy.

Podczas zaje¢ trener stara si¢ mowi¢ jak najmniej, ograniczajac sie do
pytan, pozostawiajac tym samym aktywnos¢ werbalng uczestnikom. Kazdy
komunikat powinien zawiera¢ konkretng informacje¢ i uzasadnienie jej za-
istnienia podczas zaje¢. Swiadomos¢ uzytecznosci pojawiajacych sie wiado-
mosci jest kluczowa dla ich przyswajania. Jak bylo wspomniane, w strategii
coachingowej wiedza stanowi narzedzie, a nie cel. Coach nie uzurpuje sobie
wladzy do decydowania, czego jeszcze nie wie dziecko i czego musi je na-
uczy¢. Jego zadaniem jest dotarcie do tego, co podopieczny juz wie i na tym
oprze¢ proces zachodzenia zmiany. Wiedza, ktorej uczestnik nie posiada
z przyczyn oczywistych, nie moze by¢ wykorzystana, wiec nie poswigca sie
wiekszej uwagi jej rekompensowaniu. Coaching zaklada, ze to co jest ci po-
trzebne, masz w sobie, tylko o tym nie wiesz.

Ocena jest osig oddzialywan edukacyjnych w masowej szkole. Jest ona
czgsto traktowana jako narzedzie motywacyjne oraz tworzy system regul
organizujacych praktyke edukacyjna, co w efekcie sprowadza jg do funk-
cji narzedzia opresji, wladzy i przemocy symbolicznej (Bourdieu, Passeron
1990). We wczesnym nauczaniu kluczowe jest jej oddzialywanie na emocje
i destrukcyjny wplyw na proces edukacyjny. Pomimo Ze na poczatku edu-



300 Janina Karori

kacji przyjmuje posta¢ opisows, to nadal szkolne ocenianie oderwane jest
od procesu uczenia si¢ i sprowadza si¢ do przedstawienia dzieciecych osiag-
niec¢ za pomoca algorytmu. W coachingu ocena jest wazna, ale nie jest ona
celem edukacyjnego procesu ani narzedziem motywacji. Przyjmuje postac
informacji zwrotnej, ktora jest stalym elementem spotkan i to ona zaste-
puje szkolne stopnie. Dziecko ma mozliwo$¢ ustosunkowania si¢ do zaje¢
adekwatnie do swoich osiggnig¢, a nie wedlug wyabstrahowanej skali. Taka
forma ewaluacji moze przyczynic si¢ do rozwoju zaréwno uczestnikow, jak
i trenera, skloni¢ do refleksji (Niemczyk 2012, s. 163) i ulepszania warsztatu
pracy. Wykorzystywana w mojej praktyce edukacyjnej informacja zwrotna
przyjmuje trzy zasadnicze formy. Pierwszg jest stala obserwacja dzieci, ich
postepow, trudnosci, zalet, mozliwosci, przez trenera, ktéry monitoruje pro-
ces. Wylapuje on sytuacje newralgiczne wymagajace przepracowania, infor-
muje podopiecznych o swoich spostrzezeniach, uzasadniajac swoje wnios-
ki. Niedopuszczalne jest poréwnywanie dzieci ze sobg. Mozna natomiast
odwota¢ sie do zachowan obserwowanego dziecka z poprzednich spotkan.
Druga forma to wzajemne dzielenie si¢ refleksjami po zajeciach. Czesto wy-
korzystywana jest tu metafora, poréwnywanie swoich odczu¢ do koloréw
czy zwierzat, chetne dzieci mogg uzasadnia¢ swoje odpowiedzi lub nie, jesli
tego nie chcg. Wykorzystywane sg do tego zaréwno techniki werbalne, jak
i plastyczne. Na przyklad, moga konczy¢ rozpoczete zdania lub pisaé swoje
spostrzezenia na karteczkach i wrzuca¢ je do kapelusza, po czym sg one
anonimowo odczytywane. Trzecia forma, wystepujaca w programie prze-
znaczonym dla dzieci z pierwszego etapu edukacyjnego, to pomiary tempa
czytania i poziomu rozumienia tekstu. Odbywa sie to na zasadzie spraw-
dzania siebie i poréwnania swoich osiggnie¢ z poprzednimi wynikami, ale
nie wzajemnej rywalizacji czy spelnienia oczekiwan nauczyciela. Analizujac
swoje postepy przez systematyczne pomiary, dzieci same moga oceni¢, czy
sa zadowolone, czy to szczyt ich mozliwosci, czy wlozony wysilek si¢ oplacil,
czy powinny co$ zmieni¢ w swoim treningu. Dzieci starsze mogg przekona¢
sie, ze im rzetelniej trenujg, tym stajg si¢ lepsze, mlodsze natomiast podej-
muja kolejne proby, a z kazdej porazki wyciagaja wnioski.

Zmiana nie zawsze jest pozadana przez dzieci. Sposobem na jej wywo-
tanie jest pokazanie dzieciom, ze uczenie si¢ moze wyglada¢ inaczej, niz
s przyzwyczajone. Abstrahujac, zaskakujacy wydaje si¢ fakt, ze publiczna
szkota wdraza dzieci do czego$, nad czym trzeba pracowa¢ na oddzielnych
zajeciach, zeby sie tego oduczy¢. Jednak od krytyki polska szkota nie ulega
poprawie. Konfrontowanie jej z niepubliczng edukacja uwidacznia newral-
giczne obszary wymagajace przebudowy. Przeobrazenia masowej o$wiaty
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uzaleznione sg od ustalen ministerstwa i odgérnych uwarunkowan, ,,szkoly
nieposiadajgce wyjatkowego statusu sg natomiast zobowigzane do dzialania
wedlug schematu organizacyjnego, ktéry wyklucza mozliwos¢ zastosowania
na szersza skale metodyki innej niz podajaca z elementami metod aktywi-
zujacych” (buczynski 2011, s. 183). Coaching zaktada rozwdj dla samego sie-
bie, dla wlasnego dobra, co wydaje si¢ bardziej sensowne niz dziatanie pod
przymusem zewnetrznych uwarunkowan. Transmisyjny model nauczania
skutkuje ograniczaniem mozliwosci dzieciecego umystu przez regulaminy
i ministerialne przepisy opracowywane przez ludzi niepracujacych z dzie¢-
mi na co dzien, jednak utrzymuje si¢ ze wzgledu na tatwos¢ weryfikacji
wynikéw nauczania oraz pozwala ujednolica¢ system na wszystkich szcze-
blach, mimo ze pomija si¢ w nim uzyteczno$¢ przekazywanej wiedzy. Jest
ponadto dosy¢ prosty do wdrozenia przy duzej liczbie uczniow w klasie,
a wraz ze wzrostem liczebnosci grupy maleje mozliwo$¢ zastosowania co-
achingu lub innego podejscia opartego na partnerskiej relacji i indywidu-
alizacji. Masowy sposob organizacji placowki publicznej oraz systemu kla-
sowo-lekcyjnego jawi si¢ wiec jako zlo konieczne, poniewaz ,,w warunkach,
jakie tworzy, wspieranie indywidualnego rozwoju danego ucznia jest zada-
niem niezwykle trudnym” (Luczynski 2011, s. 159).

Coaching as an alternative in young child’s education

Abstract

Coaching is a way for planning your career path. However such an approach perfect-
ly fits into the current constructivist pedagogy and can be an inspiration to the work
of the teacher. Awareness of own needs, interest and capabilities should be the start-
ing point for education and not its purpose. The world around has changed rapidly
in recent years, but school resists or makes apparently transformation. This text de-
scribes coaching as educational application through theoretical and practical aspect.
The issue was related to learning and teaching. There were also identified possible
elements of coaching to accomplish with children in primary school.

Keywords: coaching, early education, teaching, learning

Bibliografia

Batachowicz J. (2013), Tutoring w rozwoju podmiotowym dziecka, [w:] J. Balacho-
wicz, A. Rowicka (red.), Nowoczesny wychowawca — tutor, mentor, coach,
WSP, Warszawa.



302 Janina Karori

Bennewicz M. (2011), Coaching i mentoring w praktyce, Gruner + Jahr Polska, War-
szawa.

Bourdieu P., Passeron J-C., (1990) Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania,
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Golebniak B.D. (2011), Nauczanie i uczenie si¢ w klasie [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Hargrove R. (2006), Mistrzowski coaching, Oficyna Ekonomiczna, Krakéow.

Jarmuz S., Witkowski T. (2007), Podrecznik trenera: praktyka prowadzenia szkole#,
Moderator, Taszéw.

Klus-Stanska D. (2012), Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, pro-
blemy, rozwigzania, Oficyna Wydawnicza Losgraf, Warszawa.

Kordzinski J. (2013), Nauczyciel, trenet, coach, ABC a Wolters Kluwer business, War-
szawa.

Luecke R. (2006), Coaching i mentoring: jak rozwijac najwigksze talenty i osiggac lep-
sze wyniki, MT Biznes, Warszawa.

Luczynski J. (2011), Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Niemczyk A. (2012) Trener skuteczny, Difin, Warszawa.

Niemierko B. (2012), Cele ksztatcenia, [w:] K. Kruszewski (red.), Sztuka naucza-
nia. Czynnosci nauczyciela: podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Pawlak A. (2009), Tutoring dziecigcy w procesie nauczania-uczenia sig dzieci sied-
mioletnich i o§mioletnich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skfodow-
skiej, Lublin.

Rogers J. (2010), Coaching: podstawy umiejetnosci, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk.

Sajdera J. (2012) Zastosowanie teorii spolecznego uczenia sie w praktycznym przy-
gotowaniu do zawodu nauczyciela wczesnej edukacji, [w:] M. Suswillo (red.),
Nauczyciel wezesnej edukacji — konteksty i wyzwania, Wydawnictwo UWM,
Olsztyn.

Szymczak W., Wanski T. (2011), Profesjonalni trenerzy, Gdaniskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Sopot.

Wotodzko E. (2010), Badania w dziataniu. Refleksja — wiedza — emancypacja,
[w:] H. Kedzierska (red.), Jakosciowe inspiracje w badaniach edukacyjnych,
Wydawnictwo UWM, Olsztyn.

Zyliniska M. (2013), Neurodydaktyka: nauczanie i uczenie sig przyjazne mézgowi, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun.

Zytko M., (2010), Pozwdlmy dzieciom méwid i pisaé: w kontekscie badan umiejgtnosci
jezykowych trzecioklasistow, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa.


http://ksiazki.onet.pl/pedagogika-podrecznik-akademicki-t-2

Noty o autorach

Jolanta Andrzejewska, dr hab. — Uniwersytet Marii Curie-Skiodowskiej
w Lublinie

Malgorzata Bilewicz, dr — Uniwersytet w Bialymstoku

Katarzyna Borawska-Kalbarczyk, dr — Uniwersytet w Bialymstoku

Anna Bula, dr — Uniwersytet Lodzki

Malgorzata Chojak, dr — Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie

Bozena Grzeszkiewicz, dr — Uniwersytet Szczecinski

Emilia Jakubowska, mgr — Uniwersytet w Bialymstoku

Agnieszka Kapuscinska, dr — Uniwersytet Warszawski

Janina Karon, mgr — Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

Barbara Kurowska, dr — Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie

Anna Kienig, dr — Uniwersytet w Bialymstoku

Kinga Kuszak, dr hab., prof. UAM — Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

Monika Miczka-Pajestka, dr — Akademia Techniczno-Humanistyczna
w Bielsku-Biatej

Katarzyna Nadachewicz, dr — Uniwersytet w Bialtymstoku

Dorota Radzikowska, dr — Uniwersytet Lodzki

Zofia Redlarska, dr — Uniwersytet w Bialtymstoku

Ewa Skrzetuska, dr hab., prof. SGGW — Szkota Gléwna Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie

Marianna Styczynska, dr — Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie

Mateusz Warchal, dr — Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. rotmistrza
W. Pileckiego w O$wiecimiu

Kamila Wichrowska, mgr — Uniwersytet Warszawski

Monika Wisniewska-Kin, dr hab. — Uniwersytet Lodzki



»Dynamicznie przeobrazajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczna wymaga od
edukacji nieustannej czujnosci i namystu nad oczekiwanymi kompetencja-
mi wspolczesnego czlowieka. W Zaleceniach Parlamentu Europejskiego
i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku wyodrebniono kompetencje kluczowe
potrzebne jednostkom do osobistego rozwoju, uczestnictwa w zyciu
spolecznym i obywatelskim oraz sprawnego funkcjonowania na rynku
pracy. Wiele zmienilo si¢ w przestrzeni publicznej i edukacyjnej w Polsce
od czasu pierwszych refleksji pedagogicznych nad tym dokumentem.
Z tego powodu podejmowanie dyskusji nad rozwijaniem kompetencji
kluczowych dzieci i mtodziezy jest stale aktualne i pozyteczne zaréwno dla
poszerzenia pola teorii pedagogicznej, jak i dla udoskonalania edukacyjne;j
praktyki. Prezentowane w ksigzce teksty stanowig $wietng materie do
krytycznej refleksji nad problemami ksztalcenia kompetencji we wspot-
czesnej szkole. W publikacji odnajdziemy zaréwno odniesienia do najnow-
szych teorii pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych, jak
i przyklady zastosowania wynikéw badan i dyskusji naukowych w praktyce.
Znajdziemy w niej réwniez odniesienia do istotnych trudnosci, jakie napo-
tykaja nauczyciele, chcacy sprosta¢ wyzwaniom nowoczesnego ksztalcenia
dzieci. Walorem ksigzki jest rowniez to, Zze Redaktorkom udato si¢ zgroma-
dzi¢ teksty Autoréw reprezentujacych kilka o$rodkéw akademickich
w Polsce, co zaowocowalo zréznicowanym, interesujacym wielogtosem
dotyczacym tej samej kwestii rozwoju kompetencji waznych dla wspdtczes-
nego cztowieka. (...)”
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