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Wstep

Ramy programowe wychowania przedszkolnego okres$laja, w jakie kompetencje
nalezy wyposazy¢ dziecko, aby byto gotowe do rozpoczecia nauki w szkole, czyli
uczenia sie w grupie pod kierunkiem nauczyciela. Intuicyjnie czujemy, ze kompe-
tencje te obejmujg wiedze, réznorodne umiejetnosci spoteczne, dojrzatos¢ emocjo-
nalng, rézne procesy poznawcze, potrzebne do rozumienia otoczenia, sprawnos¢
ruchowa, dbato$¢ o bezpieczenstwo wtasne i innych, odpowiedni poziom rozwoju
mowy i gotowosci do nauki czytania i pisania. Innymi stowy, o rozpoczeciu edukacji
w szkole - bez wzgledu na wiek metrykalny dziecka - warto, by decydowata jego
gotowos$¢ do podjecia nauki pod kierunkiem nauczyciela, funkcjonowania w insty-
tucji, umiejetnosci w zakresie samoregulacji itp.

Na ksztatt tej gotowosci wptywa przede wszystkim Srodowisko rodzinne dziecka,
jego kontakty rowiesnicze i z r6znymi osobami dorostymi, a dalej - ztobek i przed-
szkole, dajgce pewien trening w zakresie funkcjonowania w instytucji. Przygoto-
wanie do podjecia i satysfakcjonujgcego realizowania roli ucznia jest procesem
dtugotrwatym, rozpoczynajgcym sie we wczesnym dziecinstwie, ktéry w wieku ok.
5-7 lat zbiera zniwo wszystkich dotychczasowych naturalnych, preinstytucjonalnych
i instytucjonalnych do$wiadczen dziecka.

W pierwszej czesci ksiazki przedstawiamy réznorodne metody pracy w szkole,
adekwatne do uniwersalnych potrzeb edukacyjnych dzieci 6-letnich, w blizszej
perspektywie nastawione po prostu na realizowanie zatozonych celéw ksztatcenia
i mogace jednoczes$nie stanowic atrakcyjng oferte edukacyjna dla wspotczesnych
6-latkow, ale w dalszej perspektywie rozwijajgce u nich gotowos¢ do uczenia sie
przez cate zycie. Mamy nadzieje, ze nasze propozycje beda stanowity inspiracje dla
nauczycieli doskonalgcych swéj warsztat pracy nie tylko z 6-latkiem.

W drugiej czesci analizujemy sytuacje dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych. W kategorii tej mieszcza sie zaréwno dzieci do$wiadczajace chor6b przewle-
ktych badz réznych ograniczen sprawnosci i z problemami utrudniajagcymi proces
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uczenia sie (np. dysleksja, zaburzenia w rozwoju mowy), jak i te, ktére z powodu
znacznie wyzszego niz u rowiesnikéw poziomu funkcjonowania poznawczego czy
posiadania specjalnych uzdolnien stanowiag wyzwanie dla systemu edukacjii moga
sprawiac ktopot swym rodzicom i nauczycielom. Pomoc dziecku w procesie ada-
ptacji w szkole, szczegéblnie dziecku z wysoce zindywidualizowanymi i specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, polega na tworzeniu odpowiedniego spotecznego $ro-
dowiska uczenia sie. Sprzyjajace rozwojowi dziecka Srodowisko to takie, w ktérym
splataja sie ze sobg nauka i zabawa, praca indywidualna i w zespole, samodzielna
i przy pomocy kolegéw czy nauczyciela. Dziecko rozwija sie wtedy emocjonalnie
i spotecznie, poszerza wiedze, opanowuje wiele nowych umiejetnosci. Te wszyst-
kie nowe kompetencje pomagaja mu nie tylko w wywigzywaniu sie z obowigzkow
szkolnych. Pomagaja mu takze w radzeniu sobie z problemami pozaedukacyjnymi
i pozaszkolnymi.

Ksigzka jest efektem naszej wspotpracy - ludzi w réznym wieku i o réznych
doswiadczeniach osobistych i zawodowych: studentéw psychologii, ktorzy rozpo-
czynali pisanie swoich rozdziatéw jeszcze na Ill roku studiow, przygotowujac sie do
egzaminu z Psychologii edukacji, absolwentéw psychologii - doktorantéw i mtod-
szych oraz starszych pracownikéw Instytutu Psychologii Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu.

Efekt w postaci tej ksiazki jest w naszym mniemaniu najlepszym dowodem na
skuteczna prace zespotowa, oparta na tutoringu nauczycielskim i réwiesniczym,
stanowi bowiem wynik refleksji nad réznorodnoscia naszych osobistych i zawodo-
wych doswiadczen edukacyjnych.

Bardzo dziekujemy Pani Profesor Marii Ledzinskiej z Wydziatu Psychologii Uni-
wersytetu Warszawskiego za niezwykle zyczliwg i konstruktywna recenzje - za
wszelkie uwagi, podpowiedzi i sugestie zmian, ale przede wszystkim za uznanie dla
autorow najmtodszych za ich odwage podjecia trudnych tematéw.

Wyrazy wielkiego podziekowania sktadamy za wsparcie finansowe JM Rektorowi
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu - Panu Profesorowi Zbigniewowi
Pilarczykowi, Dziekanowi Wydziatu Nauk Spotecznych UAM - Panu Profesorowi
Zbigniewowi Drozdowiczowi oraz Dyrektorowi Instytutu Psychologii UAM - Panu
Profesorowi Jerzemu Brzezinskiemu.

Anna I. Brzeziniska, Karolina Appelt, Stawomir Jabtoriski,
Poznari, 17 kwietnia 2014 r. Julita Wojciechowska, Beata Ziétkowska



Czes¢ pierwsza

EDUKACJA:
JAK PRACOWAC Z DZIECKIEM W SZKOLE?
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Praca z 6-latkiem
a zaspokajanie potrzeb edukacyjnych dziecka
w pierwszych latach w szkole

KAROLINA APPELT / JULITA WOJCIECHOWSKA
Instytut Psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Wprowadzenie

Przed wspotczesna edukacja stoi wielkie wyzwanie - stworzenie warunkéw i prze-
prowadzenie udanego wtaczenia w system szkolny mtodszych niz dotad dzieci.
Z tego wynika konieczno$¢ uporzadkowania sposobu myslenia o edukacji dzieci
rozpoczynajacych nauke szkolng oraz takiego planowania edukacji, ktora stano-
witaby czynnik rozwojowy (Wygotski, 1971), a jednocze$nie byta adekwatna do
potrzeb edukacyjnych dzieci 6-letnich (Appelt i Jabtonski, 2004/2007, Smykowski,
2005a, 2005b, 2012).

Cztowiek uczy sie przez cate zycie, to znaczy uczy sie, zanim pojdzie do szkoty
oraz wtedy, gdy zakonczy juz etap formalnej edukacji, jednak na kazdym etapie
zycia sposob zaspokajania potrzeb edukacyjnych, czyli wspierania rozwoju przez
zaplanowane oddziatywania zmieniajace strukture wiedzy i umiejetnosci, powinien
mie¢ odmienny, adekwatny do poziomu rozwoju charakter.

Potrzeby edukacyjne dzieci 6-letnich wynikaja ze specyfiki etapu rozwoju, na
jakim sie znajduja, dlatego szczeg6lnie wazne sa dla nich oddziatywania $rodo-
wiska edukacyjnego. Kluczowe zagadnienia dotyczace edukacji dzieci 6-letnich
przedstawia tab. 1.
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Tab. 1. Kluczowe zagadnienia w obszarze edukacji dzieci 6-letnich

Analiza Kontekst spoteczny Metody pracy
potrzeb edukacyjnych jako mediujacy inny a zjawiska rozwojowe
- definicje - rola dorostego w kontakcie | - kontekst przetomu faz roz-
- obszary zaspokajania po-| edukacyjnym wojowych
trzeb edukacyjnych - sposoby oddziatywania do- | - kontekst zréznicowania tem-
- sposoby zaspokajania po-| rostego na rozwoj dziecka| parozwoju dzieci
trzeb edukacyjnych 6-latka w procesie edukacji

Zr6dto: opracowanie wtasne.

1. Czym s potrzeby edukacyjne?

W literaturze przedmiotu oraz regulacjach prawnych dotyczacych edukacji wiele
miejsca poswieca sie obecnie analizie specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE).
Przed oméwieniem tych szczegblnych, dotyczacych czesci jednostek potrzeb edu-
kacyjnych warto jednak odpowiedzie¢ na pytanie, czym sa potrzeby edukacyjne
cztowieka.

Potrzeba to czynnik dynamizujacy ludzkie funkcjonowanie, domagajacy sie
zaspokojenia, by to funkcjonowanie byto mozliwe. Analogicznie do podziatu zmian
rozwojowych na uniwersalne, wspdlneiindywidualne, dokonanego przez Helen Bee
(2004), mozna wsrod potrzeb wyroznié:

- potrzeby uniwersalne - odczuwane przez wszystkich ludzi, niezaleznie od
wieku, czasu i miejsca, w ktérym zyja,

- potrzeby wspélne - podobne, typowe dla wiekszej lub mniejszej grupy oséb,
np. potrzeby oséb w danej fazie rozwojowej, z okreslonym rodzajem ograniczenia
sprawnosci czy mieszkajacych w danej miejscowosci,

- potrzeby indywidualne - charakterystyczne dla danej jednostki.

Potrzeby edukacyjne cztowieka mozna zaliczy¢ do kazdej z tych grup zaleznie
od tego, jaki jest ich rodzaj. Do uniwersalnych potrzeb cztowieka, poczynajac od
najmtodszego, bedacego w pierwszej fazie rozwojowej, na najstarszym konczac,
naleza potrzeby poznawcze, zaliczane do potrzeb wzrostu (w odréznieniu od potrzeb
niedoboru) (Maslow, 1986). Kazdy cztowiek ma potrzebe poszerzania swojej wiedzy,
coraz lepszego rozumienia otaczajacej go rzeczywistosci, doswiadczania nowosci,
zwiekszania samo$wiadomosci (Maslow, 1990; Obuchowski, 1995). Potrzebuje zatem
edukacji, rozumianej zgodnie z etymologia tego stowa: e-duco, duxi, ductum - wy-
ciagnad, wyprowadzi¢, wyruszyc¢, poprowadzié, w gore wyciagnac, zabrac ze soba,
wyhodowac, wychowaé kogo$ (Kumaniecki, 1988).

Aktywnos$¢ cztowieka jest bowiem ukierunkowana na poszukiwanie, analizo-
wanie informacji oraz rozwigzywanie probleméw. Jednak na kazdym etapie roz-
woju dzieje sie to w odmienny jakosciowo sposéb - innego procesu edukacyjnego
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potrzebuja mate dzieci, innego dzieci w wieku przedszkolnym, a jeszcze innego te,
ktore wkroczyty juz w wiek szkolny. Kazda z tych grup doswiadcza wiec wspélnych
dla siebie i odmiennych od innych grup rozwojowych czy pokoleniowych (kohort)
potrzeb edukacyjnych. Wedtug Lwa S. Wygotskiego (1971) istnieja rézne typy uczenia
sie, charakterystyczne dla oséb w r6znych fazach rozwojowych:

- uczenie sie spontaniczne, mimowolne, cechujace dzieci najmtodsze,

- uczeniesie pod kierunkiem nauczyciela, zgodne z zewnetrznym wobec ucza-
cego sie programem, cechujace dzieci w wieku szkolnym,

- uczenie sie taczace obie formy, zwigzane ze stopniowym przechodzeniem od
uczenia sie spontanicznego do uczenia sie pod kierunkiem, cechujace dzieci w wieku
przedszkolnym (Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2010).

Ponadto kazdy cztowiek uczy sie w odmienny sposéb i potrzebuje nauczania do-
stosowanego do swego stylu uczenia sie i indywidualnych cech, co oznacza, ze kazdy
ma wtasne, wyjatkowe, specyficzne dla siebie potrzeby edukacyjne. Podobnie dzieci
6-letnie na progu szkolnej edukacji beda odczuwaty zaréwno uniwersalne potrzeby
edukacyjne, jak i potrzeby wspdlne dla swojej grupy wchodzacej w kolejny okres
rozwojowy (wiek szkolny - dziecinstwo pdzne, dojrzate) oraz potrzeby indywidualne,
ktore powoduja, ze kazdy z 6-latkow odmiennie funkcjonuje w sytuacji edukacyjnej.

Tab. 2 zawiera propozycje wyréznienia obszaréw potrzeb edukacyjnych i odpo-
wiedzi na pytanie, jak maja by¢ nauczane i uczyc sie dzieci 6-letnie, aby ich potrzeby
edukacyjne byty zaspokojone:

- w doborze tre$ci nauczania (czego sie uczyc?),

- w obszarze organizacji procesu nauczania: czas i miejsce nauki, fizyczne
i spoteczne srodowisko uczenia sie (gdzie, z kim/od kogo sie uczyc¢?),

- w doborze metod i form nauki, stosowanych pomocy dydaktycznych (jak
sie uczyc¢?),

- w obszarze emocji i motywacji, udzielania informacji zwrotnych, stosowania
kar i nagrod (jak motywowaé, jak wspierac?).

2. Potrzeby rozwojowe dziecka 6-letniego
a specyfika dziatan edukacyjnych

Wiek przedszkolny (miedzy 3. a 5/6. rokiem zycia) to okres ksztattowania sie goto-
wosci poznawczej dziecka, ktéra z jednej strony wyznacza granice oddziatywania
edukacyjnego, z drugiej - ukazuje potencjat, jaki dziecko wnosi do sformalizowanego
procesu nauczania i ktéry odpowiednio wykorzystany i rozwiniety bedzie stanowit
0 jego gotowosci do uczenia sie na dalszych etapach rozwoju (tab. 3).
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3. Potrzeby edukacyjne a kompetencje kluczowe w dorostosci

Potrzeby rozwojowe stanowig podstawe potrzeb edukacyjnych, ktére z kolei wyzna-
Czajg obszary wspierania i rozwijania okreslonych umiejetnosci, waznych zaréwno
dla rozwoju poznawczego, jak i spotecznego. Wobec wymagan wynikajacych ze
wspotczesnego tempa rozwoju technologicznego i komunikacyjnego warto pamietaé
o wszystkich istotnych obszarach edukacyjnych (rys. 1) od chwili wejscia dziecka
w system edukacji (tab. 4) (Jabtonski i Wojciechowska, 2013).

obszar
L . obszar
doswiadczen . .
. oddziatywan
fizycznych edukacyjnych
dziecka w szkole
obszar obszar
funkcjonowania r{elacp h
klasy szkolnej spotecznyc
w szkole

Rys. 1. Kluczowe obszary doswiadczer edukacyjnych

Zrodto: opracowanie wtasne.

W dokumentach dotyczacych edukacji (np. Raport UNESCO, 1996) przedstawia-
ne sg cztery filary, na ktérych musi opierac sie wspoétczesna edukacja. Podobnie jak
stot potrzebuje czterech nég, aby mogt petni¢ swoja funkcje, tak edukacja bez wy-
petniania ktéregos z czterech obszaréw jest edukacja niepetna, niedajaca uczniowi
mozliwosci przygotowania sie do funkcjonowania na kolejnych etapach rozwojo-
wych i edukacyjnych, a w efekcie - w Swiecie ludzi dorostych. Filary te stanowia:

- wiedza,

- umiejetnosci wykorzystania tej wiedzy i praktycznego dziatania na jej bazie,

- autonomia, czyli wspieranie indywidualnosci, podmiotowosci ucznia, doko-
nywania wyboréw i akceptowania wtasnych drég w osigganiu efektéw edukacyj-
nych, ksztattowanie myslenia krytycznego i racjonalnego osadu docierajacych do
cztowieka informacji,

- rozwijanie umiejetnosci wspotzycia, wspotdziatania, wspotpracowania w gru-
pie jako kompetencji, bez ktérej nie mozna poszerzaé ani wykorzystywac wiedzy
zarowno w warunkach edukacji szkolnej, jak i poza nig w przysztym, dorostym zyciu.
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Uczy¢ sie, aby wiedzie¢.
Uczyc¢ sie, aby dziata¢.

Raport opracowany przez Miedzynarodowa Komisje ds. Edukacji dla XXI wieku pod przewod-
nictwem Jacques’a Delorsa (1996), koncentrujacy sie na rozwoju spoteczenstwa edukacyjnego,
wychowujacego kolejne pokolenia w oparciu o wiedze i jej aktualizowanie, ktérego podstawowa
zasada jest uczenie sie przez cate zycie, przedstawia cztery filary edukacji:

Uczy¢ sie dla zycia we wspolnocie.

Uczy¢ sie, aby byc¢.

Tab. 4 przedstawia cechy funkcjonowania dzieci 6-letnich w sytuacji edukacyjnej
w obszarach kluczowych dla edukacji i potrzeby edukacyjne dziecka, ktére danego
obszaru dotycza.

Tab. 4. Filary edukacji a potrzeby edukacyjne dzieci 6-letnich

pytan)

- otwartos¢, podatno$é na zmiany, plastycznosé,
ale tez niski poziom krytycyzmu

- struktury poznawcze wypetnione w znacznie
mniejszym stopniu niz w przypadku dorostych

Filary Cechy funkcjonowania dzieci .
" - . Potrzeby edukacyjne
edukacji w sytuacji edukacyjnej
Wiedza - wysoka naturalna ciekawos$¢ poznawcza (wiek | silna potrzeba oceny afirmu-

jacej, uczenia stawiania hipo-
tezilogicznego myslenia

Umiejetnosci

- duza elastyczno$¢, uczenie sie na wiele sposo-
béw i roznymi metodami, ktore sa tatwo zmie-
niane

- duza podatno$c¢ na dziatanie dystraktorow

- krétki czas trwania aktywnej uwagi

- mniejsza odpornos¢ i zdolnos$¢ znoszenia dtu-
gotrwatych napiec

wykorzystywanie w procesie
edukacyjnym otwartosci oraz
naturalnej ciekawosci dzie-
ci, wieksze dyscyplinowanie
i kanalizowanie ich uwagi niz
w przypadku starszych ucz-
niow

nosci grupowej

Autonomia - pierwotna postawa tworcza propozycje zadan dywergen-
- liczne przejawy inicjatywy cyjnych, docenianie indywi-
- nastawienie na proces dualnosci, twérczoscii samo-
- wtasne sposoby odkrywania danego efektu, | dzielnosci w dziataniu
wtasne pomysty na dojscie do rozwiazania
Wspétpraca - naturalne taczenie nauki z zabawa poszukiwanie okazji do roz-
w grupie - budzaca sie potrzeba zycia w grupie, solidar- | wijania kompetencji spotecz-

nych, wspétdziatania zinnymi,
przyjmowania perspektywy
drugiego w spojrzeniu nadane
zagadnienie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Wilinski, 1995;

Elsner i Taraszkiewicz, 2002.
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4. Rola kontekstu spotecznego
w zaspokajaniu potrzeb edukacyjnych

W zwiagzku z tym, ze pojawia sie coraz wiecej, coraz bardziej roznorodnych metod
pracy z mtodszymi dzie¢mi w systemie edukacji, warto okresli¢ kryteria, jakie po-
winny spetniac te oddziatywania, aby méc ocenié, czy wspierajg one rozwoj dziecka,
a zwtaszcza rozwoj jego kompetencji uczenia sie, by mogta by¢ ona wykorzystywana
w przysztosci, takze poza formalnym trybem uczenia sie w szkole.

Narzedziem pozwalajgcym okresli¢ takie kryteria jest model uposrednionego
uczenia sie (Mediated Learning Experience - MLE) Reuvena Feuersteina (Feuerstein,
Klein i Tannenbaum, 1994; por. Brzezinska, 2004). Model ten pokazuje, jakie oddzia-
tywania sa niezbedne do procesu uczenia sie oraz rozwoju dzieki relacji dziecka
z drugim cztowiekiem, z szerszg spotecznoscia oraz cata kultura. Do kryteriow po-
zwalajacych ocenic zakres uposrednienia uczenia sie przez drugg osobe mozna za-
liczy¢:

- intencjonalnos¢, czyli Swiadoma chec dorostego, aby wywotac¢ w dziecku
zmiane zgodna ze swoimi zamierzeniami oraz sposoby dziatania dostosowane
do potrzeb dziecka i wtasnych zamierzen; wtasciwos¢ ta ma charakter planowy,
zamierzony i Swiadomy;

- wzajemnos¢, oznaczajaca koniecznosc i potrzebe nie tylko wysytania sygna-
tow i komunikatéw przez dorostego do dziecka, ale tez Swiadome ich odbieranie.
Sam spos6b reagowania przez dziecko na sygnaty od dorostego przekazuje wiele
waznych informacji, ktére dorosty (nauczyciel) powinien umie¢ w odpowiedni
i planowy spos6b wykorzystac;

- transcendencje - kiedy na podstawie zawigzanej relacji z dzieckiem mozliwe
jest ukazanie mu zwiazku miedzy jego aktualna potrzeba a sytuacja spoteczna czy
przedmiotem stuzacym do zaspokojenia potrzeb, a takze zwigzku miedzy konkretna
sytuacja dostepna zmystowo a sytuacja abstrakcyjna lub odlegta w czasie. Jest to
szczegblnie wazne w ksztattowaniu gotowosci dziecka do dziatania odroczonego;

- uposrednianie znaczenia - wskazywanie na bodzce, przedmioty, osoby, ktore
w szczeg6lny sposéb wiaza sie z mozliwoscia zaspokojenia potrzeb poznawczych
dziecka, w wiekszym stopniu niz inne elementy Swiata spotecznego; to kryterium
dotyczy kompetencji do wybierania tego, co wazne (kategoryzowania) w danej
sytuacji, gtéwnie na podstawie tego, co i jak mediator (nauczyciel) wskaze jako
wazne i ciekawe;

- uposrednianie poczucia kompetencji - wskazywanie dziecku na jego osiagnie-
cia w zakresie opanowywania impulséw, zdobywania wiedzy i praktyki, co pozwala
na oczekiwanie powodzenia w innych sytuacjach uczenia sie;

- uposrednianie regulacji zachowania - uczenie zwazania na konsekwencje
wtasnych zachowan, na rezultaty uczenia sie nowych rzeczy, wskazywanie na ko-
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niecznos$é zbierania informacji i podejmowania wtasciwych decyzji; zawiera réwniez
komunikaty zwigzane z uczeniem planowania i ocenianiem zachowania dziecka.

Przedstawione kryteria skutecznego kontaktu edukacyjnego wazne sg nie tylko
ze wzgledu na emocjonalna i poznawcza zaleznos$¢ dziecka od dorostego, ale takze
na sytuacje 6-latka w szkole, ktéry znajduje sie na przetomie dwoch jakosciowo
roznych etapow swego rozwoju. Wartosciowe uczestnictwo dorostego w przechodze-
niu dziecka z etapu przedszkolaka do etapu ucznia moze zosta¢ zoptymalizowane
dzieki wiedzy na temat kryteriéw uposredniania uczenia sie, zwtaszcza w przypadku

ucznia, ktory jako 6-latek znalazt sie w Srodowisku szkolnym.

Tab. 5. Uposrednianie uczenia sie a wymiary zmian rozwojowych 6-latka

Czynniki uposredniajace uczenie sie
i mozliwe metody edukacji

Obszar zmian rozwojowych

Intencjonalno$¢
(praca projektowa)

od dziatania intuicyjnego do naukowego (realizacja celow
przypadkowych vs. zamierzonych)

Wzajemnos¢
(tutoring réwiesniczy)

od rywalizacji do wspétpracy (zarowno z dzie¢mi, jak
i zdorostymi)

Transcendencja
(gry planszowe i komputerowe)

od dziatania ukierunkowanego na ,tu i teraz” do dzia-
tania ukierunkowanego na przysztos$¢ (od rozproszenia
w wyniku dziatania wielu bodzcéw do ukierunkowania
na priorytet)

Uposrednianie znaczenia
(rozwijanie jezyka)

od myslenia skojarzeniowego do logicznego (od pojec
przypadkowych do logicznych)

Uposrednianie poczucia
kompetencji (tutoring)

od dziatania ,w zabawie” do dziatania ,,w pracy” (od pro-
cesu do efektu, do postawy pracy, wytrwatosci w dziataniu
i dbatosci o jego wynik)

Uposrednianie regulacji zachowania
(tutoring, praca projektowa)

od dziatania impulsywnego do dziatania opartego na re-
fleksji nad spotecznymi konsekwencjami

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Tab. 5 ukazuje, jakie zmiany zachodza w poznawczym, spotecznym i emocjonal-
nym rozwoju 6-latka (por. Matejczuk, 2014), w jakich wymiarach nastepujg istotne
zmiany zaréwno dla powodzenia szkolnego, jak i dla catego procesu regulowania
uczenia sie przez cate zycie. W modelu MLE przedstawione sg nastepujace zacho-
wania dorostego jako narzedzia uczenia sie uposrednionego, ktére mozna odnie$¢
do opisanych wyzej kryteriow:

- dziatania zgodne z zamierzeniami, dzielenie sie z dzieckiem planami uczy
je modyfikowania wtasnego dziatania - od inicjowania celéw (pojecie inicjatywy:
Erikson, 1997; Matejczuk, 2014) do osiggania zamierzonych celdw; ten obszar od-
dziatywan pozwala na nauke kontrolowania przebiegu dziatalnoscii uwzgledniania
koncowego efektu dziatania, hamowania dziatan niezgodnych z zamierzonym
efektem, przewidywania zaktocen, wymyslania réznych drég ukierunkowywania
dzieciecej inicjatywy;
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- interpretowanie komunikatéw dziecka i kierowanie sie dorostego w dzia-
taniu komunikatami ptynacymi od dziecka uczy je uzgadniania celéw dziatania,
przewidywania réznic w planach czy zamierzeniach innych oséb w otoczeniu.
Wzajemnos$¢ w kontakcie rozwija takze gotowosc¢ dziecka do zwracania uwagi na
intencje partnera, gdy ocenia ono czyje$ dziatania jako dobre lub zte (Piaget, 2006;
Wadsworth, 1998);

- odnoszenie uwag, spostrzezen dziecka, jego wnioskowania do sytuacji nie-
obecnejw polu wzrokowym, pomaga mu przejs¢ z pozycji dziecka ,,doznaniowego”
do dziecka ,planujacego”, a takze taczy¢ aktualne doznania z przysztymi konse-
kwencjami, obecne dziatania z czyims$ dziataniem z przesztosci; uczy je dostrzegac
zwigzki miedzy konkretnym znakiem a symbolami, znaczeniami bardziej og6lnymi
(Piaget, 2006; Wygotski, 2002);

- uczenie dziecka dobierania srodkoéw dziatania do sposobu zaspokajania po-
trzeby, a takze skupiania uwagi, dziatania, myslenia na pewnych wyréznionych ze
srodowiska elementach. Porzadkowanie, kategoryzowanie ma zarbwno znaczenie
funkcjonalne (pomaga skutecznie i szybko osiagac cel), jak i formacyjne dla postaw
moralnych, estetycznych i poznawczych, np. uczy przedktadania doznan ,waznych”
nad doznania ,,atrakcyjne” (Wadsworth, 1998);

- dziatania pokazujace, w jaki sposéb mozna osiagnad stato$¢ celu w dziataniu
i stato$¢ dziatania w kierunku zamierzonego celu, w jaki sposéb wyznaczac satys-
fakcjonujace cele, pozwalajace w dalszej perspektywie na wykrystalizowanie sie
zainteresowan i pasji. Do dziatan tych nalezy: chwalenie, ukazywanie, dzieki jakim
staraniom czy pojedynczym elementom dziatania odlegty w czasie cel stat sie dla
dziecka osiggalny, dajacy zadowolenie (cho¢ nie zawsze oczekiwany efekt);

- kierowanie uwagi dziecka na cele spotecznei spoteczne konsekwencje wyboru
okreslonych celéw; wskazywanie na przyjete kulturowo sposoby reakgji i dziatania,
aby pobudzic refleksje nad oceng innych wobec dziatania dziecka (Wygotski, 2002).

W tab. 6 zostaty przedstawione rézne elementy pracy edukacyjnej z 6-latkiem,
odnoszace sie do opisanych kryteriow relacji edukacyjnej uposrednionej przez
dorostego.

5. Optymalne metody pracy z uczniem 6-letnim w szkole

Optymalne metody pracy z dzieckiem 6-letnim w szkole powinny odnosic¢ sie nie
tylko do jego potrzeb i rozwojowo dostepnych mozliwosci edukacyjnych, ale tez
do tych, ktore stanowig podstawe zdrowego funkcjonowania dziecka w innym niz
szkolny kontekscie spotecznym oraz gotowosci do uczenia sie na dalszych etapach
rozwojowych. Gtownym celem edukacji jest nabycie przez dziecko kompetencji
uczeniasie, potrzebnejna kazdym etapie zycia, czy to w ramach formalnej edukacji,
Czy poza nia.
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Koncepcja samodeterminacji Richarda Ryana i Edwarda Deciego (2000) ukazuje
trzy podstawowe potrzeby, jakimi jednostka kieruje sie w zyciu, a ktérych zaspo-
kojenie jest kluczowe dla uksztattowania pozadanego typu motywacji w procesie
uczenia sie. Warto do tej triady odnies¢ wybér sposobu postepowania z dzieckiem
6-letnim w szkole. Warunki motywacji wewnetrznej do uczenia sie stanowia:

- poczucie kompetencji (uczen potrafi wprowadzaé zmiany w Srodowisku
uczenia sie i kontrolowac je),

- poczucie autonomii (uczen potrafi decydowac, co i jak robic),

- poczucie wiezi i bycia wtgczonym w kontakt z innym (uczen potrafi czué sie
bezpiecznie, kiedy utrzymuje kontakty z innymi).

Te trzy warunki ksztattowania gotowosci do uczenia sie sg tym bardziej istotne,
ze kazdy uczen rozwija sie we wtasnym tempie i na r6znym poziomie sa jego uksztat-
towane do tej pory zasoby rozwojowe, stanowigce podstawe jego uczestnictwa
w procesie edukacji szkolnej (tab. 7). Te trzy potrzeby rozwojowe sa tez w r6znym
czasie domykane jako zrealizowane i pozwalajace przej$¢ do nastepnego etapu
rozwoju. Optymalne metody postepowania z 6-latkiem w szkole powinny przede
wszystkim uwzgledniac stan zaspokojenia potrzeb kluczowych dla rozbudzenia
motywacji wewnetrznej w procesie uczenia sie. Nieuniknione zréznicowanie rytmu
zaspokajania i ,domykania sie” cyklu zaspokojenia tych potrzeb w klasie szkolnej
wymaga od nauczyciela umiejetnosci modyfikowania metod pracy z uczniami.

Kluczowa dla ksztattowania sie gotowosci do zaspokajania pozostatych potrzeb
jest potrzeba wiezi, a stopien jej zaspokojenia pozwala lub nie (etap domkniety lub
aktualizowany) na zaspokajanie kolejnych potrzeb pojawiajacych sie w rozwoju.
Wazne jest tez dysponowanie przez 6-latka doswiadczeniem wtasnej autonomii,
odczuwania korzysci ze swojej niezaleznosci, rozumienia jej granic oraz wykorzysty-
wanie tych doswiadczen w radzeniu sobie w szkole. Z uwagi na potrzeby rozwojowe
dziecka na progu edukacji konieczne jest, aby pracujacy z nim dorosty:

- dbat o jego poczucie bezpieczenstwa (korzystajac z jego zasobdw),

- stabilizowat granice jego autonomii (korzystajac z jego gotowosci),

- kierowat jego poczuciem kompetencji (na bazie jego rozwojowej wrazliwosci
w tym zakresie).

Przyjete w edukacji metody pracy z 6-latkiem wykorzystuja caty aktualny
technologiczny i metodyczny potencjat, jaki jest dostepny i mozliwy do realizacji
we wspobtczesnej szkole. Trzeba jednak pamietad o gtéwnym celu edukacji, jakim
jest wyposazenie dziecka w motywacje i zdolnos$¢ uczenia sie przez cate zycie, co
oznacza pozytywna atrybucje wszystkich doswiadczen, jakie sktadaja sie na zycie
w szkole i interakcje z rowiesnikami i dorostym (rys. 2).
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Cel rozwoju przez edukacje:
zwiekszenie kontroli nad wtasnym zachowaniem i mysleniem

\ 4

wzbudzanie pozytywnych emocji i zainteresowan

v
udostepnianie sytuacji uczenia sie
zachowan spotecznych po linii najwiekszego oporu

! I :

reguty granice konsekwencje

zadania dla nauczycieli

A4 v v v v
pozytywna atrybucja motywoéw negatywna atrybucja motywoéw
0s6b dorostych (troska, dbatos¢) 0s6b dorostych (poczucie krzywdy)

v v
lek przed poczuciem winy
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Rys. 2. Czynniki oddziatywania edukacyjnego w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Smykowski, 2005a, 2005b.

Podsumowanie

Aleksander Milne, autor Kubusia Puchatka, powiedziat kiedys: ,Wszystkie dzieci sg
takie same: najbardziej na $wiecie chcg sie uczyé. A potem posytamy je do szkot,
gdzie ich entuzjazm jest zabijany”. By¢ moze sa takie dzieci czy takie szkoty, ale z caty
pewnoscia wiecej jest dzieci i — mamy nadzieje - wiecej szkdt, gdzie entuzjazm dzieci
zwigzany z uczeniem sie jest podtrzymywany i rozwijany.

Dzieci 6-letnie rozpoczynaja pierwszy etap edukacji szkolnej, ktéry stanowi
fundament edukacji przez cate zycie (lifelong education). To, czy beda chciaty an-
gazowac sie w ten proces przez cate zycie, w duzej mierze zalezy od jakosci pierw-
szego etapu szkolnej drogi. Zasady organizowania procesu edukacyjnego u progu
szkoty podstawowej powinny wiec dotyczy¢ nie tylko i nie tyle zdobywania wiedzy
i ksztattowania réznych kompetencji szkolnych, ile rozwijania kompetencji uczenia
sie. Przede wszystkim chodzi o to, aby dzieci nauczyty sie uczy¢, aby uczenie sie
byto dla nich zrédtem przyjemnosci i satysfakcji (a nie jedynie obowiazkiem), aby
rozwijaty w sobie wewnetrzng motywacje do uczenia sie w przysztosci - nie tylko
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tak dtugo, jak beda chodzi¢ do szkoty, lecz o wiele dtuzej. Dlatego tak wazna jest
rola i niezwykle odpowiedzialne zadanie, jakie stoi przed nauczycielami nauczania
poczatkowego.
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Wprowadzenie

Na temat wykorzystania metody projektu w szkole powstato juz wiele publikacji (np.
Appelt, Jabtonski, Smykowski, Wojciechowska i Zidtkowska, 2010; Gotebniak, 2002;
Krolikowski, 2001; Helm i Katz, 2007). Nie jest to metoda nowa. Podejscie projektowe
taczy teorie z praktyka, pozwala uczniom na aktywne wykorzystywanie zdobywanej
wiedzy w zyciu, co jest zaletg i odpowiada nowoczesnej wizji edukacji szkolnej,
traktowanej jako wprowadzenie do edukacji ciagtej, catozyciowej. To funkcjonalne
ujecie metody projektowe]j wigze sie tez z odchodzeniem od tradycyjnego pojmo-
wania edukacji (przygotowawczego), skoncentrowanej na dyrektywnych sposobach
przekazywania wiedzy (Ledziriska i Czerniawska, 2011).

Metoda projektowa jest skuteczna zaréwno w pracy dydaktycznej, jak i wycho-
wawczej. Warto przyjrzec sie jej ponownie, gdy do szkoty ida 6-latki. Rozbieznosci
wiekowe dzieci w | klasie oraz réznice w gotowosci szkolnej sktaniaja do zastano-
wienia sie nad doborem metod nauczania, aby byty one korzystne i efektywne dla
wszystkich dzieci. Dobrym rozwigzaniem wydaje sie metoda projektow. Cho¢ wielu
nauczycieli wie, czym ona jest i na czym polega, niewielu decyduje sie z niej korzy-
sta¢. Warto wiec obali¢ mity na jej temat i pokazaé, jak ciekawym jest rozwigzaniem,
a takze zwrécic uwage, ze nie tylko dzieci, ale rowniez nauczyciele i rodzice moga
wiele zyskac, otwierajac sie na ten - wciaz jeszcze uwazany za niekonwencjonalny -
sposob nauczania.
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1. Wtasciwosci dobrego projektu

Zgodnie ztendencja do odchodzenia od systemu przedmiotowego i klasowo-lekcyj-
nego metoda projektéw wpisuje sie w rozmaite formy pracy grupowej i indywidual-
nej, przeznaczone dla przedszkolakéw, uczniéw w wieku szkolnym, dorastajacych,
dorostych i senioréw. Najogoélniej ujmujac, w projekcie grupa oséb uczacych sie
inicjuje, planuje, wykonuje i ocenia dane przedsiewziecie. Mirostaw Szymanski (2010)
istote tej metody sprowadza do czterech gtéwnych zasad, ktérymi sa:
progresywistyczna rola nauczyciela,

podmiotowos$¢ ucznia,

odejscie od tradycyjnego sposobu oceniania,

catosciowos¢.

1.1. Wspierajaca rola nauczyciela

Juz z manifestu dziatajacego w pierwszej potowie XX wieku amerykanskiego To-
warzystwa Pedagogiki Progresywnej wynika sie, ze do zasad progresywizmu peda-
gogicznego naleza: wolnos$¢ do naturalnego rozwoju, zainteresowanie motywem
pracy, naukowe studia nad dzieciecym rozwojem, szczegblna uwaga poswiecona
rozwojowi fizycznemu dziecka, wspotpraca szkoty zdomem rodzinnym, postepowa
szkota jako punkt orientacyjny w rozwoju pedagogiki oraz nauczyciel jako przywéddca
dzielacy sie odpowiedzialnoscig za uczenie sie, a nie mistrz wyznaczajacy konkretne
zadania i wedtug wtasnego pomystu na uczenie.

Zatozeniem projektu jako metody jest to, by uwaga ucznidéw nie koncentrowata
sie na nauczycielu, by przekaz wiedzy nie nastepowat jedynie ,z gory na dét” - od
nauczyciela do uczniéw, ale by uczniowie uczyli sie réwniez od siebie nawzajem,
w relacjach ,,poziomych”. Nauczyciel-przywddca powinien stopniowo wycofywaé
sie, pozostawiajac inicjatywe i wykonywanie zadan uczniom, kontrolujac je i czu-
wajac nad ich przebiegiem, ale nie méwiac, co i jak ma byc¢ zrobione. Nastepuje
wowczas ,przesuniecie akcentu z »powiem ci, czego masz sie nauczyc« na »pokaze
ci, jak sie tego nauczycize dobrze jest to umieé«” (Jabtonski i Wojciechowska, 2013,
s.45). Prace nauczyciela poréwnuje sie do ,,ciagtego wedrowania grania” - dotyczy
to decydowania, czy interweniowac¢ w konflikt i nie traci¢ czasu potrzebnego na
rozwigzanie zadania, czy tez zastanowic sie nad mozliwos$ciami jego rozwigzania
i poswieci¢ chwile na analize relacji i wspétpracy w grupie. Poniewaz projekt jest
zorientowany zaréwno na proces, jak i na produkt, to, jak co$ (sposéb) powstaje,
jest tak samo wazne, jak to, co powstaje (efekt).
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1.2. Podmiotowos¢ ucznia

Na kazdym etapie projektu zwraca sie uwage na zainteresowania, predyspozycje
i zdolnosci poszczegdlnych ucznidw. Tematyka i rodzaj zadan powinny by¢ bliskie
wykonujacym, interesowac ich i by¢ na miare ich umiejetnosci (lub wymagac nie-
wielkiej pomocy, czyli wpisywac sie w strefe najblizszego rozwoju, znang z teorii
Wygotskiego, 1971). Podmiotowos$¢ ucznia przejawia sie takze w jego rozwoju
~gtowa - serce - reka” (triada Pestalozziego), a zatem projekt wptywa zaréwno
na rozwdj poznawczy i emocjonalny, jak rowniez motoryczny. Mozna moéwic tez
0 rozwoju spotecznym, poniewaz poza wytworzeniem konkretnego produktu liczy
sie zdobywanie nowych umiejetnosci, wiadomosci, poznawanie zasad wspotpra-
¢y, uczenie sie odpowiedzialnosci, a zatem wszystko to, co przygotowuje do zycia
w demokratycznym spoteczenstwie.

1.3. Catosciowos¢ projektu

Catosciowos$¢ projektéw dotyczy wyjscia z klasy do miejsc i instytucji poza szkota,
takich, w ktérych mozna co$ nowego poznaé, zobaczy¢, sprobowad, albo takich,
w ktérych potrzeba jakiej$ zmiany, a projekt moze jg wprowadzi¢. Catosciowosé
oznacza tez potrzebe czerpania wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin (interdyscy-
plinarnosc), np. podczas organizowania przyszkolnego ogrédka wazna jest wiedza
oro$linach, porach roku, a takze umiejetno$é planowania i obliczen. Wreszcie ozna-
cza angazowanie wszystkich zmystéw, taczenie teorii i dziatania, pracy i rozrywki,
co powoduje zatarcie granicy miedzy wiedza szkolng a wymogami ,,prawdziwego
zycia”. Projekt to wiedza w praktyce.

1.4. Podsumowanie projektu

Przy realizowaniu projektéw ocena nie jest najwazniejsza, w kazdym razie nie w tra-
dycyjnej formie, jako stopien wystawiony po zakonczeniu pracy. Przede wszystkim
liczy sie proces i wszystko to, co dzieje sie w czasie projektu. Ewaluacja moze miec
za$ postac wyciggania wnioskéw czy podsumowania. Moga go dokonywad sami
uczniowie, sprawdzajac, ile z przyjetego planu udato im sie zrealizowa¢, czy byto
to zgodne z ich oczekiwaniami, czy towarzyszyto im dobre samopoczucie, czy sa
zsiebie zadowoleni. Ponadto ewaluacji mozna dokonywac na poszczeg6lnych eta-
pach realizacji projektu i w miare potrzeb wprowadza¢ korekty. Dzieki naturalnemu
podziatowi zadan, ustaleniu, kto najlepiej nadaje sie do czego, kto pilnuje terminow,
a kto jest dobrym planista, zostaje okreslony status poszczegdlnych oséb w grupie,
ktory nie wymaga dodatkowego oceniania. Praca nad projektem pozwala tez szerzej
spojrze¢ na ucznia i jego umiejetnosci, dzieki ktérym moze on poméc grupie na
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wielu ptaszczyznach, a ktére nie zostatyby dostrzezone w systemie tradycyjnym.
W ten sposéb odchodzi sie od podziatu uczniéw na dobrych i stabych, ktéry zwia-
zany jest gtéwnie z osiggnieciami naukowymi czy zdolnoscia przyswajania wiedzy
szkolnej. W pracy grupowej mozna za$ wyrozni¢ wiele rol. Uczen staje sie nie tylko
naukowcem, ale i przywo6dca, dusza zespotu czy wykonawca.

Nie nalezy jednak sadzi¢, ze tradycyjna ocena nie motywuje i nie ma zadnych
zalet. Z pewnoscig Swiadomos$¢ otrzymania oceny podnosi range projektu, sprawia,
ze jest on traktowany powaznie i powoduje wieksze zaangazowanie w wykonywanie
zadania. Zaspokaja tez naturalng potrzebe bycia docenianym za swoéj wktad pracy.
Dlatego stopnie uzyskane w trakcie wykonywania projektu mogtyby by¢ przyzna-
wane za wyniki uczenia sie innymi metodami.

W przypadku dzieci rozpoczynajacych edukacje w przedszkolu i szkole podsta-
wowej wspieranie czy tez uczenie budowania od najmtodszych lat wewnetrznej mo-
tywacji skutkuje innym nastawieniem do nauki w przyszto$ci uczeniem sie bardziej
Swiadomym, odlegtym od schematu ,,zda¢ i zapomnie¢”. Nauka dla siebie i zinnymi
sprawia bowiem, ze tradycyjne oceny przestaja by¢ tak wazne.

Tab. 1. Kryteria metody projektéw

Kryteria Charakterystyka

Wspierajaca rola nauczyciela |zachecanie uczniéw do samodzielnosci, nauczyciel wspomaga-
jacy, ale nie dajacy gotowych rozwigzan

Podmiotowos¢ ucznia uwzglednianie indywidualnych zainteresowan uczniéw, zache-
canie do rozwoju osobistego
CatoSciowos¢ uwzglednianie szerokiego kontekstu problemu, integrowanie

wiedzy z réznych obszaréw, odnoszenie wiedzy zdobywanej
w klasie do zycia poza szkota

Podsumowanie ewaluacja poszczeg6lnych etapdw projektu, uczniowie, dokonu-
jacsamooceny, oceniaja caty proces, a nie tylko rezultat projektu

Zrédto: opracowanie na podstawie: Szymanski, 2010.

2. Watpliwosci co do metody projektow

Metoda projektéw znacznie odbiega od tradycyjnych metod stosowanych w polskich
szkotach, z czego moze wynika¢ niechec niektérych nauczycieli do wykorzysty-
wania jej w klasach. Warto jednak przetamad sie, poniewaz zyski z wprowadzenia
metody projektow sg ogromne, zaréwno dla ucznidéw, jak i dla nauczyciela, a koszty
mogg okazad sie o wiele mniejsze, niz nauczyciel mégtby sie spodziewad. Ponizej
przedstawiono kilka przyktadéw zarzucanych metodzie utrudnien i ich faktyczne
odniesienie do projektu.
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2.1. ,,To nie jest metoda dla niegrzecznej klasy”

Niektdrzy nauczyciele, zwtaszcza ci, ktoérzy ucza w bardziej wymagajacych klasach,
moga sie obawiac¢, ze metoda projektdw utrudni im utrzymanie dyscypliny wéréd
dzieci, w efekcie czego spadnie poziom nauczania. Tymczasem w metodzie tej na-
lezy tak dobraé temat, by wzbudzi¢ zainteresowanie ucznidéw. Najlepiej zrobic to
razem z uczniami, dajgc im mozliwos$¢ wybrania tematu sposréd kilku propozycji.
Warto przy tym uwzgledni¢ich indywidualne zdolnosci i zainteresowania. Kolejnym
etapem jest podziat dzieci na zespoty projektowe. Pozostawienie wyboru im samym
moze stwarzac¢ pewne problemy, gdyz w grupy podobierajg sie dzieci, ktdre sie lu-
bia, a te mniej lubiane moga zosta¢ odrzucone, co wywota niepotrzebne napiecia.
Moze tez powstaé grupa sktadajaca sie z najmniej zdyscyplinowanych dzieci, co
prawdopodobnie catkowicie zaburzy prace klasy. Jesli jednak nauczyciel, ktéry
dobrze zna swoich uczniéw, uwzgledni ich indywidualne umiejetnosci i zaintere-
sowania oraz dobierze dzieci roznigce sie od siebie, powstana zespoty zogromnym
potencjatem. Uczniowie bedg mieli wtedy okazje nauczy¢ sie pracowacd z roznymi
osobami, nie tylko tymi, z ktérymi pracuje sie tatwo. Nauczyciel musi takze pamietad,
ze chod projekt ma zachecaé uczniéw do samodzielnosci, powinien tez pomagac
im w rozwigzywaniu konfliktdw i uczeniu sie negocjowania. Ponadto aby zapobiec
sabotowaniu dziatan i zmotywowac uczniéw do pracy, nalezy pozwoli¢ im poczuc
sie wtascicielami projektéw.

2.2. ,,To skomplikowane i ztozone przedsiewziecie”

Czesto nauczyciele bronig sie przed metoda projektow, sadzac, ze jest to bardzo
skomplikowane przedsiewziecie, wymagajace duzo wiekszego wktadu, a zarazem
mniej efektywne niz tradycyjne metody nauczania. W rzeczywistosci jest zupetnie
inaczej. W realizacje pierwszego projektu trzeba wprawdzie wtozy¢ wiecej wysitku,
a przede wszystkim przestawic sie z roli osoby przekazujacej wiedze na role osoby
wspierajacej, towarzyszacej uczniom w ich poszukiwaniach, a nawet uczacej sie
razem z uczniami (Brzezinska, 2008). Trzeba tez zachecic¢ uczniow do aktywnosci.
Kazdy kolejny projekt bedzie jednak przebiegat sprawniej, przynoszac coraz lepsze
efekty - nie tylko pogtebiajac wiedze o $wiecie, zwiekszajac umiejetnosci uczenia sie
oraz wykorzystywania zdobytej wiedzy w zyciu, ale takze wyzwalajac kreatywnosc
u nauczyciela, rozwijajac jego zdolnosci koordynowania projektow, a tym samym
przyczyniajac sie do wzrostu jego autorytetu. Nie trzeba przy tym zaczyna¢ od
wielkiego projektu, ale od dziatania krétkotrwatego i nieskomplikowanego - sukces
pierwszych projektow na pewno zacheci ucznidéw i nauczycieli do podejmowania
coraz bardziej ztozonych przedsiewziec.
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2.3. ,Rodzice wola, by ich dzieci uczyty sie wedtug tradycyjnych metod,
a nie »tracity czas« na projekty”

Przy wprowadzaniu metody projektéw w klasie moga zdarzy¢ sie gtosy protestu ze
strony rodzicéw. Nic w tym dziwnego, poniewaz kazdy rodzic chce, by jego dziecko
dobrze wypadto na sprawdzianach, testach i egzaminach, takze tych konczacych
dany etap nauczania, stad obawa o realizowanie norm programowych. Warto wiec
zaznajomi¢ rodzicéw z metoda projektow i ogromem korzysci wynikajacych z niej
dla uczniéw oraz zapewnié, ze projekty sprzyjaja, a nie przeszkadzaja w realizacji
programu. Jak pisze Stephanie Bell (2010), roéznica lezy w metodzie, nie w tresci.

W Wielkiej Brytanii przeprowadzono badania zdolno$ci matematycznych
w dwéch réwnolegtych klasach. Przez trzy lata jedna z klas uczyta sie metoda pro-
jektéw, druga - tradycyjna. Po tym okresie uczniowie przystapili do panstwowego
egzaminu. W poréwnaniu z uczniami ksztatconymi tradycyjnie trzy razy wiecej
uczniéw z klasy pracujacej metoda projektow uzyskato najwyzszy mozliwy wynik.
Nie stwierdzono réznic w umiejetnosci postugiwania sie wzorami w rozwigzywaniu
zadan pomiedzy klasami, jednak klasa przywykta do projektéw lepiej radzita sobie
Z rozwigzywaniem zadan problemowych (Boaler, 1999; za: Bell, 2010).

Ponadto zgodnie z wizja szkoty XXl wieku ,niezbywalng jakoscia sa partnerstwa
lokalne, wspélnoty oparte na celach ukierunkowanych na wyposazenie uczniéw
w kompetencje testowane w réznych pozaszkolnych (lokalnych, panstwowych)
okolicznosciach” (Jabtonski i Wojciechowska, 2013). Wiedza na ten temat by¢ moze
pozwoli zyskac sprzymierzencow projektowania wsrdd rodzicow, ktérzy odnosza
sie do tej metody z ostroznoscia, a moze nawet zacheci do wtaczenia sie w projekty
ich dzieci.

2.4. ,,Program jest angazujacy,
uczniowie nie chca, zeby doktadac im pracy”

Zmeczeninauka i obcigzeni programem uczniowie mogg wydawac sie zniecheceni
oraz wykazywac pewien op6r wobec nowego przedsiewziecia, ktére wymaga od nich
duzejinicjatywy i motywacji. Jednak dobrze wybrany temat, pogtebiajacy zaintere-
sowania dzieci, moze znacznie zmniejszy¢ ten opér. Ponadto praca w grupach jest
bardzo lubiana przez ucznidw, sprzyja dobrej zabawie przy nauce i wzajemnemu
motywowaniu sie do zdobywania wiedzy. Ostatnim etapem kazdego projektu jest
prezentacja rezultatéw, bedaca dodatkowag motywacja dla uczniow. Sposréd wszyst-
kich argumentdw za stosowaniem metody projektow w szkole najwazniejszym jest
jego elastycznos$¢ (Szymanski, 2010). To od nauczyciela zalezy, jaka bedzie tematyka
projektu. Temat moze byé zwigzany np. z uroczystosciami obchodzonymi w szkole,
ze zblizajgcymi sie Swietami, z ulubiong aktywnoscia uczniow badz dotyczyc tego,
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dlaczego ludzie pisza i jak zyto sie w starozytnym Rzymie. Innymi stowy, projekt daje
uczniom i nauczycielowi petng swobode. Lekcja historii, nauka o zyciu zwierzat,
a takze jezyk polski, angielski czy matematyka moga by¢ dla dzieci duzo bardziej
inspirujace, kiedy maja mozliwos$¢ wtasnego wktadu, gdy moga nie tylko przeczy-
tac lub ustyszed, ale takze poszukaé, dowiedzied sie, zapytaé, przedyskutowac
i zaprezentowac innym. Taka lekcja na pewno zapadnie im w pamieé. Przy dobrze
przemyslanym projekcie klasa nie tylko realizuje sprawnie program, ale takze uczy
sie przez aktywne dziatanie. Poza tym jednym z etapéw przygotowywania projektu
jest wyznaczanie celédw edukacyjnych i praktycznych. Jesli nauczycielowi zalezy na
realizowaniu programu, powinien tak dobra¢ cele edukacyjne, by odpowiadaty prze-
widzianym w nim zagadnieniom, a cele praktyczne odzwierciedlaty wykorzystanie
zdobytej wiedzy w zyciu. Rys. 1 pokazuje, ze plan realizowania projektu zgodnego
z programem, a takze tego z catkowicie innego obszaru przebiegaja bardzo podobnie.

Projekt jako metoda elastyczna

realizujemy

robimy, co chcem L
Ys y zagadnienia programowe

A 4 A 4

- burza mézgoéw - poszukiwanie - poszukiwanie obszaru programu
pomystu na projekt nauczania

- odroczona ewaluacja pomystow

- wybér pomystu do realizacji

- omoéwienie oczekiwan

- zaplanowanie realizacji

- praca grupowa

- wspolna analiza procesu realiza-
cji pomystu

- okreélenie pola projektu - wybér
konkretnego dziatu

- uscidlenie problematyki projektu

- dyskusja nad wyborem projektu

- praca grupowa

- przedstawienie wynikow

- dyskusja z udziatem wszystkich

uczniow

Rys. 1. Przyktadowe mozliwosci zastosowan metody projektow

Zr6dto: opracowanie na podstawie: Szymanski, 2010.

2.5. ,Projekt moze sie nie udac¢”

Moze sie zdarzy¢, ze zaktadanego efektu koficowego projektu nie uda sie osiggnad.
Nie powinno to jednak zniechecic uczniéw ani nauczyciela. Zebrane do$wiadczenia,
wszytko to, co zdarzyto sie w trakcie realizacji projektu - zatozenia, decyzje, zacho-
wania, konflikty, niespodzianki, atmosfera w grupie - nie miatyby miejsca, gdyby
nie udziat w projekcie. Sam proces takze czego$ uczy. Podsumowanie, ktére pomoze
doszukad sie przyczyn niewykonania zaplanowanego zadania i wyciagna¢ wnioski
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na przysztosc, to kolejny element zdobywanej wiedzy i kolejne doswiadczenie. Moze
nie udac sie koncowy produkt, ale projekt nie moze sie nie udac.

3. Rézne rodzaje wiedzy - czy projekt je potaczy?

Wyniki Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw OECD PISA
przeprowadzonego w Polsce w 2006 r. okazaty sie niepokojace. Mimo ze polscy
uczniowie wypadli dobrze w zakresie umiejetnosci naukowego wyjasniania zjawisk
przyrodniczych, to osiagneli znacznie nizsze wyniki niz uczniowie z innych krajow
bioracych udziat w programie w zakresie rozpoznawania zagadnien naukowych,
interpretowania oraz wykorzystywania wynikéw i dowodéw naukowych. Oznacza
to, ze chociaz polscy uczniowie posiadali wiedze, to nie potrafili jej wykorzystaé
w praktyce. W edukacji ktadzie sie zwykle nacisk na wyuczenie na pamiec pewnych
informacjii definicji, natomiast pomija sie szerszy kontekst wiedzy. Jest to powazny
btad, poniewaz informacje nieumieszczone w kontekscie sa szybciej zapominane.
W badaniach przeprowadzonych w latach 2009-2012 wyniki polskich uczniéw
okazaty sie duzo lepsze. Odpowiadaja za to prawdopodobnie zmiany programowe
wprowadzone w gimnazjach.

»Niezyciowo$¢” i oderwanie od rzeczywistosci wiedzy zdobywanej w szkole to
argumenty, ktore w ostatnim czasie do$¢ czesto pojawiaja sie w mediach. By¢ moze
jednak spér o wyzszo$¢ wiedzy praktycznej nad abstrakcyjna da sie nieco zatagodzic
dzieki metodzie projektow.

O ile wiedza o zyciu pantofelka lub o prawie Ohma moze nie przydaé sie w co-
dziennym zyciu i pracy przecietnego cztowieka, o tyle zdobywanie wiedzy z za-
kresu biologii, fizyki, chemii czy krélowej abstrakcji - matematyki ma swoj cel.
Przyswajanie informacji, ktérych nie mozna zobaczy¢ ani dotkna¢, mozna sobie
jedynie wyobrazié, jest ¢wiczeniem niezbednym do opanowania umiejetnosci sa-
modzielnego myslenia analitycznego i abstrakcyjnego, do operowania hipotezami,
charakterystycznego dla Piagetowskiego okresu operacji formalnych. Opanowanie
ich pozwala na uwolnienie sie od sprawdzania wszystkiego metoda préb i btedow
i teoretyczne rozwazanie réznych wariantéw mozliwych sytuacji (Harwas-Napierata
i Trempata, 2004). Myslenie wymaga jednak treningu, do ktérego ,,podrecznikowa”
wiedza szkolna $wietnie sie nadaje.

Jesli jednak brakuje Swiadomosci tej dodatkowej funkgji uczenia sie niektérych
tresci programowych, to ich przyswajaniu moze niekiedy towarzyszy¢ frustracja.
Pomoca w takiej sytuacji moze by¢ metoda projektéw. Z zatozenia wykorzystujaca
zagadnienia praktyczne, zwigzane z zyciem codziennym, jest odpowiedzia dla
zmeczonych ,wkuwaniem” wiedzy. Jako metoda interdyscyplinarna moze tez za-
wiera¢ elementy abstrakcyjne, niezbedne do rozwoju funkcji poznawczych. Dzieki
temu uczniowie maja szanse umiesci¢ zdobywana wiedze w szerokim kontekscie
i wykorzystaé abstrakcyjne dane w praktyce.



Podejscie projektowe w edukacji dzieci 41

Zaciekawienie i nauczenie zadawania pytan jest najprostsza drogg rozwoju [...], takie sposoby
i postepowania i rozumowania buduja trwaty fundament wiedzy (Program Miedzynarodowej i
i Oceny Umiejetnoséci Uczniéw OECD PISA. Wyniki badania 2006 w Polsce. PISA, MEN, 2006).

4, Badania na temat metody projektow

Naukowcy przeprowadzili wiele badan nad wptywem na dzieci i mtodziez nauki
czynnej, czyli nauki, podczas ktérej dziecko inicjuje dziatania i rozwija wtasne zain-
teresowania. Z takg nauka mamy do czynienia w metodzie projektow. Wyniki badan
wskazuja, ze nauka lekcyjna powoduje krotkotrwaty wzrost umiejetnosci szkolnych,
natomiast nauka umozliwiajaca samodzielne dziatanie dziecka - wzrost dtugotrwaty.
Jak piszg Judy H. Helm i Lilian G. Katz (2007), przedszkolaki, ktérym zapewniono
duza swobode dziatan i w mniejszym stopniu uczono je tradycyjnymi, lekcyjnymi
metodami, osiggaty w szkole lepsze wyniki. Warto zwrdci¢ uwage na rezultat tych
badan. U dzieci bardzo wazne jest pobudzanie naturalnej ciekawosci i mozliwosc¢
rozwijania wtasnych zainteresowan, a takze w miare samodzielne dziatanie. Nauka
czynna pozwala na poprawe wynikow szkolnych oraz na rozwoj sfery emocjonalnej
i spotecznej, co sktada sie na lepsze przygotowanie do zycia w spoteczenstwie.
Ponadto pozbawienie dzieci szans poznawania czego$, na co maja ochote, co je
przyciaga, moze negatywnie wptynaé na ich motywacje do nauki (Helm i Katz, 2007).

W innych badaniach poréwnano trzy sposoby nauczania: 1) nauczanie metoda
lekcyjna, 2) nauczanie zwiazane z inicjowaniem dziatan przez dzieci - konstrukty-
wistyczne, 3) nauczanie mieszane. Z badan wynika, ze dzieci nauczane metoda
konstruktywistyczng czesciej nawigzywaty kontakty interpersonalne, miaty wiecej
doswiadczen zyciowych, a takze bogatszy zestaw sposobow negocjowania (Helm
i Katz, 2007).

Z kolei badania przeprowadzone z udziatem tureckich 6-latkéw (Bigakgi i Giirsoy,
2010) dowodza, ze metoda projektow wywiera pozytywny wptyw na rozwoj moto-
ryczny, spoteczny i emocjonalny, zdolno$¢ rozumienia oraz wyrazania sie, a takze
na zasob zdobywanej wiedzy. Ponadto poczynione przez dzieci postepy okazaty sie
trwalsze niz te osiggniete tradycyjna metoda nauczania.

Warto przy tym wspomnie¢, jak uczy sie mozg, w jaki sposob i kiedy zapamietuje
informacje. Najwazniejsze jest to, ze nasz mdzg uczy sie wtasciwie nieprzerwanie.

Jesli miatbym wymieni¢ jedng aktywnosc, do ktérej cztowiek nadaje sie najlepiej, tak jak
albatros do latania czy gepard do biegania, to jest to wtasnie uczenie sie. Nasze mézgi sa
jak niesamowicie efektywne odkurzacze, wciagajgce wszelkie otaczajace nas informa-
cje; nie potrafia inaczej, jak tylko odbierac wszystko, co wokot nas wazne i przetwarzac
w najbardziej efektywny sposoéb (Spitzer, 2007, s. 21).
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JesteSmy wiec predestynowani do nauki, cho¢ pewne tresci aktywizuja nasz
mézg silniej, a inne stabiej. W pierwszym przypadku, tj. w czasie poznawania no-
wego, odkrywania, pojmowania tego, co byto dotad niezrozumiate, mézg wydziela
dopamine, ktéra dziata na wewnetrzny uktad nagrody. Nazywana substancja poszu-
kiwania nowosci, sprawia, ze odczuwamy przyjemno$é, uczac sie (Zylinska, 2011).
Czy nie tak wtasnie czujemy sie, odkrywajac uroczy zakatek miasta, czytajac nowe
doniesienia na interesujacy nas temat lub rozwiagzujac tamigtowke? Nowa, cie-
kawa, subiektywnie wazna, jesli wtasnie taka jest dla nas informacja, zostanie
zapamietana na dtugo. Istnieje ponadto kilka czynnikéw, ktore sprawiaja, ze nauka
nie musi by¢ zmudna. Warto pamietaé o tych wtasciwosciach pracy naszych mézgow,
organizujac Srodowisko uczenia sie najmtodszym. Nasze mozgi:

- sa przystosowane do rozwigzywania probleméw i przetwarzania informacji,
a nie do ich reprodukowania,

- dobrze zapamietuja informacje taczace wiedze kognitywna z emocjami
i aktywnoscia ciata,

- duzo lepiej kodujg w pamieci dtugotrwatej informacje poznane w bezstreso-
wej, przyjaznej atmosferze,

- ucza sie duzo efektywniej w grupie,

- duzo lepiej zapamietuja to wszystko, co ma dla nich praktyczne znaczenie,

- duzo lepiej zapamietuja informacje, ktére potrafig odnie$¢ do swoich dotych-
czasowych doswiadczen,

- tatwiej zapamietuja, to, co widza, niz to, co stysza,

- tatwo zapamietuja to, co mogty pozna¢ dzieki aktywnosci rak (rece maja
w mozgu bardzo duza reprezentacje, ich aktywno$¢ pobudza wiec wiele struktur
neuronalnych) (Zylifiska, 2011).

Wiedzac, jak uczy sie mézg, mozna prébowac wychodzi¢ mu naprzeciw, zaréw-
no w doborze tresci, jak i metod nauczania. Naturalnie uczacy sie mézg oznacza
wewnetrzng motywacje.

Wiedza na temat pojemnosci pamieci roboczej dzieci 5-7-letnich, ich dopiero
ksztattujacej sie zdolnosci do refleksji nad celowoscia wtasnych dziatan oraz niemoz-
nosci myslenia o gratyfikacji oddalonej w czasie prowadzi do dalszych wskazéwek.
Dzieci w tym wieku potrzebuja pomocy w zadaniach dtugotrwatych, ztozonych lub
mato atrakcyjnych. Trudno im wymagac od siebie wktadu na rzecz grupy, chetnie
zato angazuja sie w zadania zrozumiate i zapewniajace szybka gratyfikacje. Dlatego
pomoca w tym okresie moze by¢ wyrazne okreslenie przez nauczyciela celu dziatania
oraz czeste przypominanie o jego sensownosci. Wazne jest tez wyszczegblnienie
kolejnych etapéw wykonywania zadania. Kazdy krok realizowanego zadania powi-
nien by¢ dla dziecka ciekawy i budzacy zaangazowanie. Nie 0 sama przyjemnos$¢
jednak chodzi. Dobrze, gdy przyjemnosc taczy sie z pewnym poswieceniem, a wiec
gdy zasada przyjemnosci idzie w parze z zasadg rzeczywistos$ci (Brzezinska,
Matejczuk i Nowotnik, 2012).
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5. Kto moze zyskac dzieki podejsciu projektowemu?

Metoda projektéw nadaje sie do pracy z kazdg grupa wiekowa. Chociaz wybieranie
zagadnienia, planowanie dziatania i jego ewaluacja wydaja sie by¢ czynno$ciami
odpowiednimi raczej dla starszych uczniéw i dorostych, przedszkolaki i pierwszo-
klasisci rowniez moga sobie z nimi doskonale poradzi¢, na poczatku z nieco wieksza
pomoca nauczyciela, z czasem coraz bardziej samodzielnie.

5.1. Najmtodsi uczniowie i podejscie projektowe

Projekt jest dobra odpowiedzig na potrzeby rozwojowe najmtodszych - zaréwno
motoryczne, poznawcze, jak i emocjonalne. Mury szkoty znacznie ograniczaja
energiczno$¢ dzieci w tym okresie, cho¢ wcale nie musi tak by¢. Ruchliwo$¢ dzieci,
powodujaca niekiedy trudnosci z siedzeniem w tawce kilka godzin dziennie, moze
zosta¢ wykorzystana w projekcie jako niezbedne i przydatne ,narzedzie” pracy.
W trakcie projektu mozna (a nawet trzeba) chodzié, szukac, sprawdzac, nie tylko
w klasie, ale i we wtasnym domu, na wsi lub w miescie, u zaprzyjaznionych ze szkota
ludzi, ktorzy zainspiruja lub udzielg informacji.

Ponadto nauka przez dziatanie jest dla dziecka najbardziej efektywna i pozwala
mu zapamieta¢ duzo wiecej. Jak pokazuje ,stozek Dale’a” (Dzierzgowska, 2007),
ludzie najwiecej zapamietuja z tego, co robia (90%), mniej z tego, o czym rozma-
wiaja (40%), a jeszcze mniej z tego, co widza (20%) i stysza (10%). Metoda projektéw
pozwala w réznorodny spos6b stymulowac szybki w tym okresie rozwdéj intelektu,
mechanizméw poznawczych, rozw6j mowy, umiejetnosci pisania i czytania. Po-
zwala tworczo i ciekawie przekazywac informacje. Projekt jest zatem odpowiednia
metoda edukacyjna juz dla najmtodszych ucznidéw (Dzierzgowska, 2007). Nie musi
by¢ bardzo skomplikowany i trudny organizacyjnie, chodzi raczej o to, by wzbudzit
w dzieciach wewnetrzng motywacje i chec dziatania.

Mozliwo$c¢ zobaczenia i postuchania ,na zywo” to zawsze wiecej niz ,postucha-
nie 0” (Brzezinska, 2008). Dla chtonnych i ciekawych mtodych umystéw doswiad-
czanie nowych rzeczy, nowych miejsc, zapachdéw i dzwiekéw, wchodzenie w $wiat
tradycji i zwyczajow jest stymulatorem wyobrazni i pomystdéw. Praca w grupie wy-
maga takze nauki przedstawiania swoich pomystéw, stuchania innych, bronienia
swoich racji, a czasem ustepstw i odraczania czego$ w czasie oraz radzenia sobie
z konfliktami. Projekt to réwniez rado$¢ ze wspdlnego dziatania, zaangazowania,
duma z osiggniec wtasnych i grupy.

Regularne korzystanie z metody projektéw w pracy z najmtodszymi ma jeszcze
jeden wymiar. Im wczesniej uczniowie przywykna do pracy w grupie, wyrazania
swoich pomystoéw i polegania na wewnetrznej motywacji (a nie gtdwnie zewnetrz-
nej, w postaci oceny), tym bardziej naturalnie bedzie im to przychodzi¢ w kolejnych
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latach, co moze doprowadzi¢ do innej jakosSci uczenia sie na dalszych etapach
edukacji - bardziej Swiadomego, zaangazowanego, bardziej osobistego. A stad jest
juz bardzo blisko do osiaggniecia najwazniejszego celu edukacji szkolnej, jakim jest
przygotowanie do zycia i radzenia sobie z przysztymi nieprzewidzianymi sytuacjami
(Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).

5.2. Nauczyciel i podejscie projektowe

Nauczyciele, ktérzy nigdy nie pracowali metoda projektow z matymi dzieémi, na
poczatku mogg czuc sie zdezorientowani i odczuwaé cheé porzucenia niekonwen-
cjonalnej metody edukacji. Wielu z nich obawia sie, ze nie podota prowadzeniu
lekcji inaczej niz w tradycyjny sposéb. Boja sie chaosu, bataganu, sadza, ze projekt
okaze sie zbyt trudny albo przeciwnie - zbyt tatwy dla dzieci. Oczywiscie projek-
ty musza by¢ odpowiednio dobrane i prowadzone, co wymaga od nauczyciela
otwartosci i solidnego przygotowania. Nauczyciel nie jest juz wyrocznia, a raczej
drogowskazem, pokazuje, gdzie szukad, przestaje dawac¢ odpowiedzi, a zacheca
do pytan i odkrywania. Nie jest tatwo od razu zmienié swoje przyzwyczajenia, lecz
zawsze warto probowac.

Wspomniana mozliwos¢ spojrzenia na ucznia z szerszej perspektywy, nie tylko
przez pryzmat ocen, to odejscie od mimowolnej czasem kategoryzacji uczniéw:
na dobrych, kt6rzy sobie radza z materiatem, i stabych, ktérzy maja braki. W pracy
grupowej ujawniaja sie inne role, jak chocby ,,dusza zespotu”, ,kreatywny pomysto-
dawca” czy ,wszedobylskitacznik” (ktory wie, gdzie i kogo zapytad, jak co$ zatatwic),
czy inne role grupowe, ktdére przedstawit R. Meredith Belbin (2007). Ale typologii
takich jest wiecej, tak jak wiele jest rél w klasie.

Majac szersze spojrzenie, trudniej tez ulec opisywanemu przez Roberta Rosen-
thala efektowi samospetniajgcego sie proroctwa (za: Aronson, Wilson i Akert, 2012).
Pierwszoklasisci losowo przedstawieni przez badaczy ich nowym nauczycielom jako
zdolni lub tacy, ktérzy gorzej poradzili sobie w fikcyjnym tescie, po roku osiggali
wyniki zgodne z opinia, jaka wyrobit sobie o nich nauczyciel na podstawie otrzy-
manych fatszywych wynikéw. Okazuje sie, ze traktowanie ucznia jako dobrego lub
ztego, stawiane mu w zwigzku z tym wymagania, poswiecana uwaga i czas istotnie
wptywaja na jego osiggniecia.

Aktywna praca w grupie daje jeszcze jedng mozliwo$é. Tym, co moze zyskad
nauczyciel, jest tatwiejszy dostep do ucznia, rozpoznanie jego potrzeb i mozliwosci
oraz konkretna pomoc w razie potrzeby. To wtasnie wtedy, gdy grupa zajeta jest
praca, nauczyciel ma czas i sposobnos¢, by pracowad ze swoimi uczniami rowniez
indywidualnie.

Indywidualna pomoc moze odbywad sie takze na zasadzie tutoringu. Metoda
projektow umozliwia najpierw sprawdzenie umiejetnosci poszczegélnych dzieci,
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a nastepnie - przez odpowiedni dobér grup roboczych - kolezenska pomoc w zada-
niach, ktére tej pomocy wymagaja. Zwtaszcza w klasach zr6znicowanych wiekowo,
w ktorych 6-latki spotkaja sie z 7-latkami, moze to by¢ bardzo przydatne. Woéwczas
zréznicowanie wiekowe bedzie stanowi¢ pewien potencjat.

¢ Jordan nie zainteresowat sie projektem ,,Wéz strazacki”, ale projekt ,U weterynarza” wzbudzit :
jego ciekawos¢. Mam zdjecie, na ktérym Jordan nachyla sie do Ashley. Ashley opowiada mu,
co robi. W pewnej chwili Jordan podszedt do mnie i zapytat ,,Czy moge dostac blok?”. Po czym
i narysowat konia. Nigdy wczeénie nie pisat i nie rysowat. Gdybym mu kazata, nigdy by mnie nie i
postuchat. To cudownie widzie¢, jak dzieci motywuja sie wzajemnie i ucza jedno od drugiego.
i Jordan byt bardzo dumny z rysunku. Nie byto to szczegdlnie udane dzieto, ale byto wspaniate
jak na trzylatka. Pierwszy raz Jordan przejawit chec siegniecia po otowek. :

Pam Scranton, nauczycielka przedszkolna (za: Helm i Katz, 2007, s. 22)

Warto na zakonczenie przypomnieé nauczycielom obawiajgcym sie trudnosci
zwigzanych z przeprowadzeniem projektu z najmtodszymi, ze projekt to nie budowa
odrzutowca. Wachlarz zastosowan metody projektéw jest na tyle szeroki, ze mozna
dopasowad poziom trudnosci i czas trwania prac do uczniéw. Konkretne przyktady
projektéw przeprowadzonych w najmtodszych klasach przedstawione sa na stro-
nach internetowych, ktérych adresy zamieszczone sg na koricu rozdziatu.

¢ Po prostu uwielbiam realizowac projekty z dzie¢mi - fascynujace jest dla mnie, jak dzieci budujg
i podstawe swojej wiedzy [...], jak wybieraja to, co je najbardzie] interesuje, dociekaja, zadaja :
pytania. Lubie patrze¢, jak entuzjazmuja sie tym, co robia, czego sie ucza. Lubie patrze¢ na
i ich rozgoraczkowanie, kiedy ledwo nadazaja z zadawaniem pytan i sieganiem po materiaty i
i potrzebne do przedstawienia tego, czego sie dowiaduja w miare zgtebiania tematu. Moim
zdaniem to najlepsza droga prowadzaca do rozwoju osobowego oraz intelektualnego dziecka.

Pam Scranton, nauczycielka przedszkolna (za: Helm i Katz, 2007, s. 15)

5.3. Rodzice i podejscie projektowe

Pierwszymi i najwazniejszymi nauczycielami dziecka sa rodzice. Od ich postawy
w duzej mierze zalezy rozwoj dziecka i jego che¢ zdobywania wiedzy. To wtasnie ich
nauczyciel musi przekonac, ze przyjety w szkole sposdb nauczania jest dobry dla
ich pociechy. Podobnie jak nauczyciele, rodzice takze maja obawy przed stosowa-
niem podejscia projektowego w szkole. Przyzwyczajeni sg do metod tradycyjnych,
a przede wszystkim do oceniania, ktére pozwala im na kontrole szkolnych postepéw
dziecka.

Jednak rodzice, ktoérzy maja doswiadczenie z metoda projektowa, zauwazaja
pozytywne zachowania swoich dzieci: che¢ zadawania pytan, mozliwosc¢ ,,poczucia”,
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»Zzbadania” na zywo, obserwuja, ze ich maluchy potrafig wiecej, niz mysleli, widza,
jak sa zaangazowane i chetne do pracy (Yuen, 2009). Dorosli zwykle sg zaskoczeni
wygladem i sposobem realizacji projektu, czesto sami na tyle zainteresuja sie
tematem, ze zabieraja dziecko na wycieczki zwigzane z projektem. Ponadto wiele
projektéw konczy sie podsumowujacymi wystepami lub wystawami prac, ktérych
widownie stanowig wtasnie rodzice, jakze czesto zaskoczeni postepami swoich dzieci
(Katz, 2010). Warto zachecad rodzicéw do wtaczania sie w szkolne zycie dzieci, nie
tylko w projekty. Okazuje sie bowiem, ze zaangazowanie rodzicow w aktywnos$¢
edukacyjng ma wptyw na osigganie sukcesu w szkole przez ich dzieci (Koztowski,
2013).

Istnieje jeszcze inna mozliwos¢ - zaangazowanie rodzicow w ich wtasny projekt,
stworzenie im do tego przestrzeni w szkole. Zdarza sie, ze pomagajacy dzieciom
rodzice chcieliby mie¢ mozliwo$¢ zrobienia czego$ na wtasna reke. Ograniczanie
ich aktywnosci w pomaganiu dzieciom sprawia, ze chca oni dac upust pobudzone;j
wyobrazni i zapatowi do pracy i tworza wtasne okotoprojektowe dzieta. A gdyby
nie byty okotoprojektowe? Gdyby byty efektami wspélnej pracy rodzicow, ktérzy
sie poznaja, integruja, rowniez z wychowawca, ktérzy przedstawiaja wyniki takze
swoim dzieciom, dajacim i sobie poczucie aktywnego uczestnictwa w zyciu szkolnym
najmtodszych, a takze poczucie satysfakcji z wtasnej pracy? Projekty rodzicow to dla
szkoty nie tylko wymierne korzysci w postaci efektéw ich pracy, ale takze sposéb na
umocnienie relacji i wspétpracy miedzy szkotg a domem.

5.4. Srodowisko lokalne i podejscie projektowe

Projekt stwarza takze mozliwo$¢ poznania srodowiska lokalnego i wspotpracy
z nim. Uczenie sie jest w niektérych teoriach traktowane jako proces, ktory odby-
wa sie w spoteczenstwie. Taka koncepcja, jak pisze Ewa Filipiak (2009), wigze sie
ze spoteczno-kulturowa teorig aktywnosci, ktéra podkresla, ze dziecko zdobywa
nowe kompetencje w trakcie rozmowy, stuchania, wyjasniania oraz przekazywania
informacji, a zatem w interakcji zinnymi ludZmi. Ponadto dziecko nie tylko zdobywa
nowe wiadomosci, ale i uczy sie, w jaki sposo6b i od kogo sie uczy¢. Istotna role od-
grywa sama aktywnos¢ dziecka, jego checd i sposobnosc do poznawania $wiata, a nie
biernie zdobywana wiedza. Dlatego tez tak wazna w rozwoju dziecka jest obecnos¢
innych ludzi (Filipiak, 2009).

Juz Lew S. Wygotski (1971) i Jerome S. Bruner (1965; za: Filipiak, 2009) w swo-
ich socjokulturowych teoriach podkreslali wage uczenia sie we wspétpracy. Dzieki
kontaktom spotecznym dziecko uczy sie obcowac zinnymi w ramach danej kultury.
Ludzie, ktérych spotyka, dziela sie z nim wiedza i doswiadczeniami. Dziecko uczy
sie, jak wyglada $wiat i jak rozwigzywac problemy. Jego system poznawczy jest -
wedtug tych teorii - wynikiem interakgji zinnymi ludZzmi w danym spoteczenstwie,
a posiadana wiedza - rezultatem uwspélniania znaczen przez dziecko i jego oto-
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czenie. Mtody cztowiek nie jest tabula rasa, ma juz pewne doswiadczenia i teorie
na temat Swiata, a poprzez kontakt z innymi ludzmi konstruuje i zmienia wtasny
punkt widzenia (Filipiak, 2009).

Wazne jest kto (osoby), w jaki sposob (strategie dziatania) i kiedy (czas) tworzy kontekst
spoteczny rozwoju dziecka. Kontekst ten okre$la bowiem granice i horyzonty jego Swiata
(Filipiak, 2009, s. 48).

Warto wiec zastanowié sie, czym jest 6w kontekst i jak go odpowiednio ksztat-
towac. Srodowisko jednolite i ubogie kulturowo jest uwazane za jeden z czynnikow
ryzyka niepowodzen szkolnych (Brzezinska, 2003). Myslenie projektowe pozwala
rozszerzy¢ kontekst spotecznego rozwoju. Daje mozliwosci wspoétpracy, np. w ra-
mach réznych grup wiekowych uczniéw, a takze z rodzicami lub zupetnie obcymi
osobami czy instytucjami. Czesto w projekt angazowane sg lokalne wtadze, media,
prasa, rozne instytucje publiczne i niepubliczne czy przedsiebiorstwa. Dzieci maja
okazje poznac okolice, w ktdrej mieszkaja, oraz jej specyfike. Ucza sie rozmawiad
z rbznymi osobami, a takze budowa¢ sie¢ komunikacyjna, co jest bardzo wazne
w dzisiejszych czasach. Odpowiednia komunikacja i wspotpraca z innymi ludzmi
ksztattuje poczucie przynaleznosci do danego miejsca. Projekty sprzyjaja promo-
waniu regionu, a dzieci ucza sie szukaé mozliwosci i doceniad to, co maja dookota.
Ucza sie tez dostrzegac problemy i braki. W dorostosci moga miec dzieki temu lepszy
rozeznanie potrzeb lokalnego Srodowiska i che¢ jego wzbogacania.

Tab. 2. Przyktad projektu w | klasie szkoty podstawowej

Projekt ,,Zdrowie”

Kto? uczniowie | klasy Szkoty Podstawowej nr 182 w todzi
Kiedy? 11 kwietnia - 25 maja
Przebieg projektu 1. Uczniowie sami wybrali interesujacy ich temat - zdrowie

2. Wybrali tez wspélnie najciekawsze zagadnienia
3. Dyskutowali i wspélnie odpowiadali na pytania:
Jaki powinien by¢ zdrowy cztowiek?
Jak zacheca¢ ludzi do dbania o swoje zdrowie?
Jak sport poprawia nasze zdrowie?
Kto pomaga nam dbac¢ o zdrowie?
Co nalezy jesc¢, aby by¢ zdrowym?
Jak dbaé o dobre samopoczucie?
4. Przedstawiali poprzez rysunek wtasne doswiadczenia
5. Stworzyli biblioteczke z ksigzkami o zdrowiu
6. Sprawdzali, w ktérych produktach jest najwiecej witamin - w grupach
przygotowali plakaty i degustowali zdrowe produkty
7. Przygotowali pytania i spotkali sie z ekspertami
8. Przeprowadzili wiele eksperymentéw pod okiem ekspertow
9. Odwiedzili apteke
10. Przedstawili rezultaty projektu rodzicom

Zr6dto: http://www.sp182.szkoly.lodz.pl/POBIERZ/Projekt_ZDROWIE.pdf [15.08.2013].
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W ostatnich latach bardzo popularne stato sie uczenie tresci programowych
poprzez prace na rzecz spotecznosci. Uczniowie pomagaja w sposéb bezposredni
(np. organizuja jedzenie dla oséb ubogich) lub posredni (tworza raporty na temat
gtodu w danym regionie). Tego typu edukacja ma na celu nauczy¢ praktycznego
wykorzystania wiedzy zdobytej w czasie lekcji w realnym $wiecie. Uczenie poprzez
prace dla spotecznosci przypomina metode projektowa (Dumont, Istance i Bena-
vides, 2013), z ta jednak roznica, ze jest ono skierowane na potrzeby konkretnej
spotecznosci i do nich sie ogranicza.

Tab. 3. Korzy$ci metody projektéw odnoszone przez nauczycieli i uczniow

Korzysci dla ucznia Korzysci dla nauczyciela
- uczy sie podejmowac wspbélnie decyzje - uczy sie wspierac uczniéw, nie wyreczac
- potrafi poszukiwac informacji - staje sie elastyczny i otwarty na potrzeby
- uczy sie wieloaspektowego rozpatrywania| uczniow
zagadnien - uczy sie korzysta¢ z nowych technologii
- wspotpracuje z innymi ludzmi - rozwija kreatywnosc¢ przez stawianie proble-
- uczy sie elastycznosci w rozwigzywaniu pro- |  méw uczniom
blemoéw - zyskuje szersze spojrzenie na uczniéw i klase
- dzieli sie wynikami swojej pracy z innymi - uczy sie by¢ drogowskazem, moderatorem,
- ocenia swoje postepy i wyniki przewodnikiem, ktory tez moze sie myli¢
- tworczo mysli - dzieli sie odpowiedzialnoscia za wyniki
- uczy sie organizowac proces ksztatcenia
tak, by sprzyjat samodzielnemu dziataniu
ucznidw

Zrédto: opracowanie wtasne.

Podsumowanie

Metoda projektow nie jest metoda nowa, ale wciaz brak jej w codziennej edukacji
najmtodszych uczniéw. Tymczasem zmiany zachodzace w dzisiejszych czasach wy-
magaja stosowania réznych metod nauczania. Od mtodego cztowieka wymaga sie
i bedzie wymagac w XXI wieku nie tylko przygotowania merytorycznego, ale takze
umiejetnosci odnalezienia sie w Srodowisku pracy, w zespole. Mtodzi pracownicy zo-
stana ocenieni nie tylko za wyniki swojej pracy, lecz rowniez za zdolnosci wspétdzia-
tania, negocjacji, planowania i organizowania, komunikacji, aktywnego stuchania
(Bell, 2010). Wiele z tych niezbednych umiejetnosci trudniej zdoby¢ poprzez trady-
cyjne metody nauczania. Nie mozna lub bardzo trudno jest tez je badac¢ za pomoca
standardowych sprawdzian6w wiedzy szkolnej. Metoda projektéw, cho¢ pozwala
na osigganie wysokich wynikéw w tych testach, pozwala opanowac jeszcze wiecej.
Daje odpowiedz na wymogi XXI wieku, ktory bedzie potrzebowaé produktywnych
cztonkéw globalnego spoteczenstwa (Bell, 2010). Im wcze$niej zostanie wdrozona
ta metoda, im bardziej naturalna bedzie ona dla uczniéw od chwili szkolnego startu,
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tym tatwiej bedzie im sie odnalez¢ w Swiecie coraz bardziej dostepnym, ale i coraz
mniej przewidywalnym.
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Tutoring nauczycielski

TOMASZ HERMAN / KATARZYNA MEISSNER / JUSTYNA PLAK
studenci psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Dobry tutor powinien by¢ jak malarz, ktéry patrzy na jajko,
a maluje orta. Potrafi dostrzec potencjat ucznia. [...] w kazdym
uczniu mozna znalez¢ jakie$ mocne strony i nad nimi pracowac.

Jarostaw Traczynski, zatozyciel i prezes Kolegium Tutorow

Wprowadzenie

Gtéwnym zatozeniem tutoringu jest wspieranie podopiecznego przez nauczyciela
w odkrywaniu i rozwijaniu zdolnosci oraz zdobywaniu wiedzy i budowaniu osobiste]
Sciezki rozwojowej. Innymi stowy, tutoring polega na wdrazaniu ucznia do ciggtego
samorozwoju.

Tutoring nauczycielski moze by¢ wykorzystywany juz w pracy z 6-latkami, gdyz
wptywa pozytywnie na wczesniejszy rozwoj cech i umiejetnosci bedacych podstawa
efektywnego rozwoju. Zasady i warunki tutoringu oraz ptynace z niego korzysci zo-
stang zilustrowane przyktadami zaczerpnietymi z dziatalnosci Szkoty Podstawowej
nr 83 ,tejery” w Poznaniu.

1. Czym jest tutoring?

Pojecie tutoringu wywodzi sie z tacinskiego stowa tutor, ktére znaczy ,obronca,
opiekun matoletnich” (Korpatny, 2007, s. 626). Idea ta powinna wiec przy$wiecac
tutorom. Zaktada ona opiekowanie sie podopiecznym, wspieraniem go w odkry-
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waniu i rozwijaniu zdolnosci oraz zdobywaniu wiedzy i budowaniu osobistej sciezki
rozwoju. Wyréznia sie dwa rodzaje tutoringu: nauczycielski i rbwiesniczy. Tutoring
zaktada indywidualne podejscie do ucznia. Tutor jest nie tylko nauczycielem, ale
i przewodnikiem, mentorem. Uczen z kolei jest aktywnym partnerem w sytuacji
edukacyjnej (Brzezinska i Rycielska, 2009). Tutor-nauczyciel opiera sie w swej
pracy na mocnych stronach podopiecznego. Wsp6lnie z nim planuje jego rozwdj,
a nastepnie towarzyszy w nim uczniowi (Czekierda, 2009). Jest to zatem forma po-
mocy pedagogicznej polegajaca na bezposrednim oraz indywidualnym kontakcie
nauczyciela z uczniem, w ktorej powinna by¢ uwzgledniona godnos$¢ zaréwno men-
tora, jak i podopiecznego, wynikajaca z faktu ich cztowieczenstwa oraz osadzenia
w konkretnej rzeczywistosci spotecznej (Budzynski, 2009).

Idee tutoringu najlepiej oddaja cele, ktére powinny by¢ w jego ramach reali-
zowane. Dzieki tutoringowi uczen: 1) lepiej poznaje samego siebie, 2) rozpoznaje
wtasne talenty, uzdolnienia, mocne strony i pracuje nad nimi, 3) ksztattuje umie-
jetnosci planowania wtasnego rozwoju (edukacyjnego, zawodowego i zyciowego),
4) nawiazuje i pogtebia relacje spoteczne w szkole i poza nia.

Cechy tutoringu

1. Jest oparty na relacjach pionowych (dopetnianie sie nauczyciela i ucznia).
: 2. Nauczyciel i uczen roznia sie poziomem kompetencji w pewnym obszarze.
3. Relacja ma charakter ,ekspert - nowicjusz”. :
i 4. Pracaw parze (najczesciej, cho¢ czasem nauczyciel pracuje jednoczeénie z kilkoma uczniami).
5. Podstawa kontaktu jest wymiana zasobdw (Brzezinska i Rycielska, 2009, s. 29). H

2. Cechy tutora

Cechy tutora najlepiej oddaje dekalog nauczyciela (Kania, 2001), ktéry ma zapewniac
prawidtowy kontakt nauczyciela z uczniem. Zgodnie zowym dekalogiem nauczyciel
powinien:

1) by¢ cierpliwy, rozsadny, opanowany oraz unikac nieprzemyslanych decyzji,

2) pobudzaé do dziatania, aktywnosci, kreatywnego myslenia oraz wiary we
wiasne sity,

3) cieszyc sie z osiggniec swoich podopiecznych, czerpac z nich site do dalszej
pracy,

4) by¢ mediatorem - posredniczy¢ miedzy szkota, domem i Srodowiskiem
lokalnym,

5) dazy¢ do kompromisu - by¢ partnerem dziecka w pokonywaniu trudnosci
i wykazywad empatie w przypadku probleméw swego podopiecznego,

6) uczy¢ wrazliwosci, dobrego smaku, taktu i kultury bycia w kazdej sytuacji,

7) dawac dziecku szanse poprawy, ukazywac drogi dojscia do dobra i zmiany
sposobu zachowania,
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8) uczy¢ perspektywistycznego patrzenia w przysztos¢, madrego i odpowie-
dzialnego planowania dalszego zycia,

9) by¢ wzorem i przyktadem postepowania dla podopiecznego, czyli starac
by¢ cztowiekiem pogodnym, usmiechnietym, uczciwie i madrze kierujagcym wtas-
nym zyciem,

10) by¢ przygotowanym i akceptowac to, ze praca moze nie$¢ niekiedy rozcza-
rowanie i trud.

Bycie dobrym tutorem nie jest wiec zadaniem tatwym. Jest to praca nie tylko
nad iz uczniem, ale takze nieustanna praca nad soba. Osiggniecie mistrzostwa jest
mozliwe nie tylko dzieki predyspozycjom i zaangazowaniu, jakie wykazuje nauczy-
ciel, ale i dzieki jego bogatemu doswiadczeniu.

3. Korzysci wynikajace ze stosowania tutoringu
dla dzieci, nauczycieli i szkoty

Korzysci ptynace dla ucznidw, nauczycieli i szkoty z wdrazania idei tutoringu pre-
zentuje tab. 1. S one mozliwe do osiaggniecia jedynie w sytuacji wspétpracy miedzy
nauczycielami, uczniami i szkota jako jednostka administracyjna. Wspoétpraca ta
powinna opierac sie na wzajemnym zaufaniu, poszanowaniu oraz dialogu.

Z tab. 1 wynika, ze dzieki tutorowi dziecko nabywa nie tylko wiedze szkolna,
ale réwniez ,wiedze zyciowa”, o wadze ktdrej dos¢ czesto sie w szkole zapomina.
Szkota jest miejscem, gdzie uczniowie zdobywajg wiedze naukowa, ale powinna
mied rowniez swoj wktad w wychowywanie dzieci. Dzieki tutoringowi podopieczni
ucza sie, jak madrze i rozsadnie kierowaé swoim zyciem od najmtodszych lat. Nie
bez powodu méwi sie: ,,Czym skorupka za mtodu nasigknie, tym na starosc traci”.
Sita tutoringu jest to, ze rbwniez nauczyciele odnosza korzysci w postaci wejscia
na wyzszy poziom umiejetnosci, kompetencji oraz gtebszej refleksji nad wtasnym
dziataniem, korzysci ma takze szkota, ktdra staje sie miejscem bezpiecznym oraz
przyjaznym, co i dla uczniéw, i dla ich rodzicow ma duze znaczenie.

3.1. Organizacja szkoty wspierajacej tutoring

Jak wynika z przytoczonej na poczatku definicji, tutoring odnosi sie do dwéch
podmiotéw: tutora i ucznia. Nie nalezy jednak zapominac o Srodowisku, w ktorym
zachodza relacje miedzy tymi osobami, totez w organizacji szkoty, ktéra chce wspie-
ra¢ tutoring, istotne sg dwa jej czynniki: jakos¢ struktury i atmosfery.

Jako strukture rozumiemy nowoczesny spoteczny model funkcjonowania szko-
ty, ktéry odbiega od tego, jaki funkcjonowat dotad (a niekiedy nadal funkcjonuje).
Nauczyciele, ktérzy chca stosowad tutoring i czerpac z niego korzysci, powinni pa-
mietad, ze najwazniejsza jest komunikacja. Rodzic, uczen, nauczyciel, psycholog,
dyrektor, pracownik o$wiaty - kazdy powinien mie¢ mozliwos¢ (i z niej korzystac)
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rozmowy z kazdym. Dyrektor nie moze by¢ zamkniety w swoim biurze i dostepny
od godziny 13.00 do 15.00. Psycholog nie powinien by¢ tylko od rozwigzywania
problemoéw dzieci z trudno$ciami. Nauczyciel nie uczy tylko podczas 45 minut lekcji.
Nalezy pamietad, ze szkota to spoteczno$é, a nauczyciele, uczniowie i rodzice to
uczestnicy procesu edukacyjnego. Jednym stowem, komunikacja nie powinna by¢
pionowa - z dyrektorem u szczytu, a dzie¢mi u dotu.

Réwnie istotne w modelu spotecznym jest zachowanie réwnowagi pomiedzy
trzema zadaniami szkoty: ksztatceniem, wychowaniem i opieka. Dzieki temu proces
edukacji bedzie mogt by¢ efektywny.

Jesli nauczyciele i psycholog beda znali swoje mozliwosci i mieli wsparcie
ze strony dyrekcji, zarzadzanie szkota stanie sie tatwiejsze. Psycholog nie bedzie
»pogotowiem ratunkowym?”, ale wsparciem dla wszystkich cztonkéw spotecznosci.
Dyrektor nie bedzie musiat wydawac polecen i szukaé rozwigzan probleméw, wy-
starczy, ze bedzie potrafit je zrozumiec. Stanie sie w ten sposéb liderem zespotu.
Otwartos¢ na pomysty po kazdej stronie bedzie za$ gwarancja korzysci ptynacych
z przyjecia zasad tutoringu nauczycielskiego i rowiesniczego.

Komunikacja miedzy uczniami, czyli jak zadba¢ o najmtodszych

i Atmosfere w szkole tworzg réwniez kontakty miedzy dzie¢mi. Wielu dyrektoréw i nauczycieli :
obawia sie wprowadzenia 6-latkéw do szkoty ze wzgledu na duzg réznice wiekowa pomiedzy
i np. klasg pierwsza a szosta. Ponadto niektore placowki sa taczone z gimnazjami, co jest jeszcze
i wiekszym problemem. Poznanska szkota ,tejery” stworzyta projekt ,Aniotki”, dzieki ktéremu
najmtodsi czuja sie bezpiecznie w szkole. Aniotki to po prostu opiekunowie nowo przybytych
i dzieci. 6-latek w pierwszym dniu szkoty losuje imig ucznia Il klasy gimnazjum, ktéry na dwa
! lata staje sie jego aniotkiem. Gimnazjalista ma poméc maluchowi w poznaniu szkoty i innych
ucznioéw, zaopiekowac sie nim na przerwie, moze mu poméc w rozwigzywaniu probleméw
i szkolnych i towarzyskich - ma nad nim czuwac. Pary robia sobie wzajemnie prezenty na urodziny
} i rozmawiaja ze soba, a klasy robia dla siebie przedstawienia. Warto zauwazy¢, ze taka relacja :
przynosi korzy$ci obu stronom. Starszy uczen staje sie bardziej odpowiedzialny, zaangazowany
i iwrazliwy na potrzeby dzieci.
i Oczywiscie przy takim projekcie nalezy zachowac ostroznoé¢. Konieczna jest dobra znajomos¢
wychowankoéw oraz zaufanie do starszych ucznidéw, aby méc oddac 6-latki pod opieke nasto-
i latkéw. Jednak korzysci ptynace z takiego projektu sa tego warte. H

Drugi czynnik, czyli atmosfera, jest zwykle pojmowany bardzo subiektywnie.
Opierajac sie na doswiadczeniu szkdt, ktdére moga stuzyé za przyktad dla innych
placéwek, mozna moéwic o atmosferze jako efekcie podejmowanych relacji, roz-
méw, wspierania siebie, wspotdziatania. W szkole powinno byé miejsce na kazdy
pomyst i rade. Wtasne rozwiagzania i programy, ktére proponuja nauczyciele, ro-
dzice czy dzieci s3 podstawa dobrze funkcjonujacej szkoty. Wazne jest, aby tutor
miat swobode w dziataniu i Swiadomo$¢ aprobaty ze strony dyrekcji. Atmosfe-
ra to réwniez dobre samopoczucie 0séb przebywajacych w szkole. Jesli mozna
o wszystkim porozmawiaé, jesli kazdy czuje sie akceptowany i wspierany oraz ma
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Kto jest w szkole najwazniejszy?

0d dawna juz mowi sie o tym, ze w szkole nie jest najwazniejszy dyrektor, dzieci maja nie
i tylko siedzie¢ w tawkach, a rodzice sg potrzebni czesciej niz dwa razy w semestrze podczas
i wywiadéwki. Szkota bowiem sktada sie z trzech podmiotéw: ucznia, nauczyciela i rodzica. i
Niezwykle istotne jest, aby kazdy z nich brat czynny udziat w zyciu szkoty. Mimo ze kazdy to
i wie, warto stworzy¢ w szkole konstytucje, w ktorej wspélnie spisze sie idee i cele placowki. i
i Wyréznienie roli rodzicéw, ktora niestety czesto jest ograniczana do minimum, moze poméc
¢ w okresleniu zasad funkcjonowania szkoty, a przy dobrze zorganizowanej wspétpracy pojawi
sie mozliwo$¢ zaangazowania rodzicéw w zycie szkoty, klasy i dzieci. Jest to wazne, poniewaz
i pozwala dzieciom zachowaé ciagtos$¢ zasad obowigzujacych w domu i w szkole, pomagajacim
W organizacji swojego Swiata.
Oto fragment konstytucji Szkoty Podstawowej nr 83 w Poznaniu, w ktérym spisane s3 idee,
i jakimi kieruja sie rodzice uczniéw ww. szkoty: H
i ,MY, RODZICE :
i chcemy pomagaé w tworzeniu przyjaznej szkoty dla naszych dzieci - miejsca ich wszechstron-
i nego rozwoju, gdzie dla zdobycia potrzebnej im wiedzy dzieci nie beda musiaty przezywac !
strachu i upokorzen, gdzie natomiast zyskaja wiare w siebie i w swoje mozliwosci, w catej petni
i zdotaja rozpoznac i wyrazi¢ swoja osobowo$¢, wykorzystaé swoja naturalng chtonnos¢, cieka-
{ wosc $wiata i inteligencje. Chcemy, by w takiej szkole nasze dzieci nauczyty sie ceni¢ wiedze !
i poznaty sposoby jej zdobywania. Chcemy, by umiaty sie uczyé. Madra i dobra szkota ma nam
i poméc w wychowaniu madrych i dobrych ludzi - optymistycznych, $miatych, tolerancyjnych i
i petnych tworczej energii oraz dobrej woli, stowem - ludzi wolnych.” H
i Niezwykle wazne jest to, ze rodzice nie tylko pisza, jaka szkota powinna by¢ i czego oczekuja, i
! aleter deklaruja, ze beda pomagad w tworzeniu takiego miejsca. Takie cele i zasady mozna
spisa¢ rowniez z dzie¢mi i nauczycielami, tworzac swoj niepowtarzalny program, ktéry bedzie
i mentalnym rusztowaniem szkoty. H

Swiadomos¢ swoich mozliwosci, w szkole panuje dobra atmosfera. Gdy szkota
przestaje byc tylko miejscem pracy i nauki, a staje sie zrédtem inspiracji, to znaczy,
ze jeden z najwazniejszych punktdw szkoty wspierajacej tutoring zostat osiaggniety.

3.2, Szkota jako organizacja uczaca sie

Szkota wspierajaca tutoring to szkota rozumiana jako uczaca sie organizacja. Jest
to placéwka, ktéra wspiera uczenie sie tworzacych jg osob, dlatego jej wyrdznikiem
jest samodoskonalenie, obejmujace catg spotecznosc szkolng. Samodoskonalenie
jest postrzegane przez pryzmat wyniku uczenia sie catej spotecznosci szkolnej, co
sprawia, ze w takiej placowce dziataja liderzy zmian, zespoty samoksztatceniowe
zrzeszajace nauczycieli, grupy zainteresowan, grupy wsparcia, ktére dokonuja ciagtej
samooceny celem wprowadzenia usprawnien w funkcjonowaniu szkoty. Warto pod-
kresli¢, ze dyrekcja szkoty stwarza wszystkim mozliwos¢ uczestniczenia w procesie
uczenia sie, dlatego tak istotne jest opracowanie procedur doskonalenia placéweki.
W procesie samodoskonalenia element uczenia sie oraz element dziatania sa ze
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sobg Scisle powiazane, co oznacza, ze jednostka uczy sie przez praktyke (Elsner,
2003).

Koncepcja szkoty jako uczacej sie organizacji zaktada, ze potrzeba samodosko-
nalenia wynika z realnych probleméw placowki i stuzy ich rozwigzaniu. Problemy
powstaja gtdwnie w miejscu pracy nauczyciela, dlatego tu przede wszystkim organi-
zowany jest proces uczenia sie i zmiany. Nowa wiedza i umiejetnosci weryfikowane
sa przez praktyke, co umozliwia korygowanie, modyfikowanie oraz ulepszanie
stosowanych metod pracy. W takiej szkole docenia sie takie wartosci, jak: reflek-
syjnos¢, dialog, wymiana pogladéw oraz analiza wtasnych i cudzych doswiadczen.
Elementy te sprzyjaja procesowi uczenia sie i zmiany, a zatem samodoskonaleniu.
(Elsner, 2003).

4. Elastycznos¢ i kreatywnos$¢ w tworzeniu programéw nauczania

Wspotczesne spoteczenstwo coraz bardziej angazuje sie w dziatalnos$¢ edukacyjna.
Szkoty i nauczyciele muszg by¢ elastyczni, aby dotrzymaé kroku dynamicznie zmie-
niajacemu sie $wiatu. Jedng z takich zmian jest wprowadzenie 6-latkow w system
edukacyjny.

Waznym narzedziem wptywania na jakos$c¢ ksztatcenia i przekazywania wiedzy sa
programy nauczania. Nowa podstawa programowa dopuszcza tworzenie autorskich
programdw nauczania, dostosowanych do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Skonstru-
owanie wtasnego programu nauczania nie nalezy do zadan tatwych. Jednak kazdy
nauczyciel wie, Ze nie ma nic gorszego niz zastdj i postepowanie wedtug utartych
schematow. Wprawdzie wczesniej stosowane metody nie musza by¢ odrzucone,
a nauczyciele zmuszeni do tworzenia wtasnego programu nauczania, ale moga
oni modyfikowac istniejace programy lub korzystac z programoéw innych autoréw,
czynigc wiasny program bardziej interesujagcym i warto$ciowym dla 6-latka. Minister-
stwo Edukacji Narodowej daje pewnga swobode kazdemu nauczycielowi dgzgcemu
do rozwoju zaréwno innych, jak i siebie. Warto skorzystaé z tej szansy. Wiele cennych
informacji mozna znalez¢ na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Tworzac autorski program, nauczyciel powinien odpowiedzie¢ sobie na zasad-
nicze pytania:

1. Czego nauczac?

2. Po co nauczac?

3. Jak ocenia¢?

4. Jak naucza¢, zeby nauczy¢?

Nauczyciel, ktéry dobrze zna wtasne mozliwosci oraz sposoby pracy z uczniami,
moze stworzy¢ program, ktérego realizacja bedzie dawata mu satysfakcje, a praca
z klasa bedzie dla niego tatwiejsza i przyjemniejsza. Oczywiscie petna swoboda
w tej materii nie istnieje - program autorski musi by¢ zgodny (cho¢ nie identyczny)
z treSciami zatozen podstawy programowe;.



58 ROZDZIAL 111

Choc stworzenie autorskiego programu nie jest tatwe, to roztozenie catego pro-
cesu na czesci pokazuje, ze mozna stworzyc¢ program, ktory pozwoli dobrze uksztat-
towac dziecko na kazdej ptaszczyznie - psychicznej, emocjonalnej, spoteczne;j.

»Wzbogacacze”, czyli pomoc w realizacji programu

Nauczyciel nie musi by¢ sam przy prowadzeniu i urozmaicaniu zaje¢. Moze uzyska¢ pomoc
i zwielu zrodet. Wazna jest rola rodzica w zyciu dzieci oraz szkoty, dlatego nauczyciel powinien i
i korzysta¢ z mozliwoéci zaangazowania rodzicow.
W szkole ,kejery” od lat funkcjonuje pomyst ,wzbogacaczy”. Sa tak nazywani rodzice, znajomi
i rodzicow, inni cztonkowie rodziny, stowem wszyscy, ktérzy moga co$ wnie$¢ do zajec. Na lekgji
i polskiego, zamiast uczy¢ sie o tym, kim jest dziennikarz, mozna zaprosié¢ rodzica dziennikarzana
zajecia, by opowiedziat o swoim zawodzie. Ciekawe moze by¢ tez spotkanie z tatg piekarzem,
i mama zonglerka, ciocig malarka, kolegg weterynarzem i przedstawicielami wielu innych zawo-
i déw czy hobby, dzieki ktérym mozna pokaza¢ dzieciom, co dzieje sie w $wiecie i rozbudzi¢ ich i
ciekawosc. katwiej i lepiej jest zaprosi¢ pasjonata podréznika, aby opowiedziat o swojej wypra-
i wie do Afrykii pokazat zdjecia, niz prezentowac rysunki w podreczniku ukazujace, ze ludzie maja i
i rozne kolory skéry. Kazdy rodzic ma co$ ciekawego do zaoferowania, trzeba to tylko odnalezé. i

Tworzenie autorskiego programu mozna podzieli¢ na trzy czesci: diagnozowanie,
projektowanie i ewaluacje. W pierwszej fazie nauczyciel powinien odpowiedzie¢
sobie na nastepujace pytania:

1. Dlaczego chce stworzy¢ wtasny autorski program?

2. Co musze uja¢ w swoim programie?

3. Dla kogo tworze program?

W fazie drugiej (projektowaniu) nauczyciel musi okresli¢ nazwe przedmiotu,
adresatow programu, przydziat godzin, zasieg stosowania programu, warunki
wdrozenia programu, a takze musi sformutowac cele ogélne i szczegbtowe, okreslic
struktury programu, ustali¢, jak bedzie pracowat dzieki programowi. Nalezy pa-
mietad, ze materiat nauczania dobierany jest do celéw nauczania, a nie odwrotnie.

Ostatnia faza (ewaluacja) jest rownie wazna jak dwie pierwsze. Nauczyciel musi
zdecydowad, w jaki sposdéb mozna sprawdzi¢, czy dany program nauczania jest
dobry. Wykorzystuje sie tu trzy rodzaje ewaluacji:

- autoewaluacja - monitorowanie od poczatku pracy kazdego kroku, decyzji
i pomystu na stworzenie programu,

- ewaluacja formatywna - pos$rednia ewaluacja wtasnego programu, doko-
nywana za pomoca oceny osiggnie¢ swoich podopiecznych, czyli testow osiagniec
szkolnych; wyrdznia sie tu standaryzowane testy osiagniec (testy zewnetrzne) oraz
niestandaryzowane testy (tworzone przez samych nauczycieli),

- ewaluacja sumatywna - ostateczna ocena programu, dokonywana za po-
moca ankiet, wywiadow, analizy wytworéw pracy dziecka, analizy wynikow testow
osiagnied.
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Podpowiedz jak stworzy¢ bardziej interesujacy i spojny program nauczania
W przypadku nauczania poczatkowego, gdy jeden nauczyciel odpowiada za prowadzenie wielu
i zaje¢, warto tak utozy¢ program, aby miat on pewien element taczacy. Mozna przyréwnac to :
do metody projektowej, w ktorej nauczyciele réznych przedmiotow wybieraja wspélny motyw
i przewodni zaje¢. Dobrym pomystem jest to, aby podczas uktadania programu, razem z klasa, :
i wybra¢ hasto przewodnie roku, np. bohaterowie bajek. Wybrana przez dzieci posta¢ moze
zwiedzaé $wiat (pokazujac im gtéwne miasta Polski lub Europy), moze zostaé pisarzem i ak-
i torem, odgrywajac nowe scenariusze swoich przygdd, moze by¢ odkrywca i badaé przesztosé i
i swojej rodziny, ktéra brata udziat w najwazniejszych wydarzeniach z historii Polski, moze wpas¢
w rece ztego pirata i aby sie uwolni¢, musi odkry¢ tajny szyfr. Mozliwosci sa nieskoficzone - tak
i jak wyobraznia dzieci. Aby jeszcze bardziej zaangazowaé uczniéw w zycie bohatera, warto na i
i lekdji plastyki stworzy¢ lalke, ktéra bedzie wzorem naszej postaci. Tak wzbogacony program !
bedzie spéjny iinteresujacy dla 6-latkdw, a nauczyciel co roku bedzie miat mozliwos¢ ulepszac
i swoje metody nauczania. :

Rozszerzenie opisanych czynnosci oraz wiele cennych wskazéwek mozna zna-
lez¢ w materiatach szkoleniowych przygotowanych przez Osrodek Rozwoju Edukacji
oraz na stronie internetowej: http://www.ore.edu.pl.

5. Metoda pytan i informacji zwrotnych - budowanie dialogu

Wspétczesna szkota jest przede wszystkim szkota komunikacji miedzyludzkiej (Kor-
dzinski, 2013). W karty historii mozna juz schowac schematy, kiedy nauczyciel byt
wytacznie nadawca, a gtéwnym zadaniem dzieci byt odbiér informacji. Poprawnie
moga komunikowad sie tylko te osoby, ktére postuguja sie tym samym kodem i chca
realizowaé ten sam cel - rozmawiad ze sobg, aby wymieniac sie informacjami (Kor-
dzinski, 2013). W dzisiejszych czasach kazdy nauczyciel, ktéry chce komunikowac
sie z klasa, musi cechowad sie wtasciwa postawa oraz umiec znalez¢ ,,ztoty Srodek” -
zjednej strony musi utrzymywacd dyscypline w klasie, z drugiej natomiast powinien
by¢ partnerem dzieci w nauce. Od nauczyciela oczekuje sie empatii, a takze zrozu-
mienia zachowania i postawy kazdego ucznia (Kordzifiski, 2013). Budowanie dialogu
jestwiec najlepszym sposobem na stworzenie relacji mentorskiej nauczyciel - uczen,
ktora bedzie satysfakcjonujaca i rozwojowa dla kazdej ze stron.

Nalezy pamietac, ze proces budowania poprawnych relacji zdruga osoba zaczy-
nasie za kazdym razem tak samo - od przeniesienia uwagi z wtasnej osoby i skoncen-
trowaniu jej na drugiej osobie, ktora jest naszym rozmoéwca. Kontakt, ktéry mozna
nazwad dobrym, wymaga zaréwno poswiecenia uwagi rozmowcy, jak i uwaznego
stuchania (Kordzinski, 2013). Zatem dobre stuchanie to aktywne stuchanie, ktére
polega na koncentracji na osobie mowiacej oraz powstrzymaniu sie przed dawaniem
rad, interpretacjami oraz wtracaniem sie w wypowiedz (Kordzinski, 2013). Oznacza
to, ze tutor nie moze patrzec tylko z wtasnej perspektywy, lecz powinien spojrze¢ na
wiele spraw z punktu widzenia podopiecznego, aby mogt go jak najlepiej zrozumiec
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H A co, jesli to dzieci nie chca stuchaé?

Aby wzbogaci¢ lekcje i da¢ dzieciom mozliwo$¢ wykazania sie i podzielenia informacjami,
i poznac swoich wychowankéw oraz nauczyé ich podstaw prezentacji, a przede wszystkim
i nauczy¢, jak wazne jest stuchanie drugiej osoby, mozna pozwoli¢ im wejé¢ w role nauczyciela.
Oczywiscie 6-latek nie przygotuje lekcji czy prezentacji na 15 minut, ale wiekszo$¢ z nich da
i sobie rade z opowiedzeniem o swoim ukochanym zwierzatku lub ulubionym miejscu z wakacji. i
i Mozna zorganizowa¢ cykl prezentacji pod przyktadowym tytutem: ,Moja przygoda z wakacji”
i poprosi¢ dzieci o przygotowanie prezentacji (np. z uzyciem no$nikéw pamieci, komputeréw
i iprojektorow), w ktérej krotko opowiedza historie i pokaza zdjecia lub rysunki. Z do$wiadczenia i
i nauczycieliz poznanskiej szkoty ,kejery” wiemy, ze dzieci chetnie dziela sie swoimi przezyciami
i zainteresowaniami, a po takiej prezentacji czesto wspominaja, jak ,trudno jest, kiedy kto$
i rozmawia podczas mojej prezentacji”. Jak widad, jest to dobra lekcja stuchania dla dzieci.

i stworzy¢ mozliwie najlepsza relacje mentorska. Niestety aktywne stuchanie jest
dos¢ czesto zaniedbywane. W aktywnym stuchaniu powinno sie catym sobga oka-
zywac rozmoéwcy, ze stuchamy go uwaznie i jesteSmy zainteresowani tym, co chce
on przekazad. Jednoczesnie nalezy by¢ naturalnym i pamietac o spdjnosci miedzy
komunikatem werbalnym i niewerbalnym. W momencie gdy dziecko zwraca sie do
nas z problemem, powinni$my skupic sie na nim, a nie wypetnia¢ dziennik, pota-
kujac tylko gtowa. Aktywne, uwazne oraz ukierunkowane stuchanie nie jest tatwe,
ale daje wiele satysfakcji, gdy widzi sie rezultaty takiej pracy. Jest ono aktywnoscia
catego organizmu i wymaga utrzymywania kontaktu wzrokowego z rozmoéwca.
Nie powinno przeszkadzad sie rozméwecy, ale jednoczesnie stosowad zachecajace
zwroty. Aktywny stuchacz jest otwarty na inny punkt widzenia oraz oddziatuje na
druga osobe (Kordzinski, 2013).

Nalezy réwniez pamietac o stosowaniu komunikatéw typu JA - chodzi o to,
aby méwic¢ we wtasnym imieniu, skupic sie na konkretnym problemie, nad ktérym
trzeba sie zastanowic. Takie komunikaty przyblizajg nas do rozwigzania sprawy. Ich
przeciwienstwem sg komunikaty typu TY, ktére w szkole stosowane sg najczesciej,
chociaz niczego nie rozwigzuja. Niosa ze sobga najczesciej negatywne emocje, po-
woduja, Ze osoba czuje sie atakowana, bywa tez, ze majg na celu oskarzenie kogo$
(Kordzinski, 2013).

Niewtasciwe komunikaty prowadzg najczesciej do powstawania barier komu-
nikacyjnych. W momencie gdy dziecko pokazuje wytwér swojej pracy, najczesciej
styszy: ,,Bardzo tadnie, bardzo dobrze”, ale nie otrzymuje zadnej wartosciowej infor-
macji zwrotnej - nie wie, co jest ,bardzo tadne”. Nalezy wiec pochyli¢ sie nad kazda
praca dziecka - czy to rysunkiem, wypracowaniem, czy zadaniem z matematyki -
i porozmawiad z nim o tym. Jezeli bedziemy dziecko zbywaé, nastepnym razem
przyjdzie tylko po pochwate i nic wiecej. Najczestszymi barierami komunikacyjnymi
s3: 0sgdzanie, moralizowanie, niewtasciwe pytania i zbyt duzaich liczba (Kordzinski,
2013).
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Dobra wspotpraca jest kluczem do satysfakcjonujacych obie strony rezultatow.
W swojej pracy z uczniami warto wykorzystywa¢ model uposrednionego naucza-
nia (Mediated Learning Experience - MLE), stworzony przez Reuvena Feuersteina.
W metodzie tej nauczyciel przyjmuje role mediatora - oddziatuje na ucznia w rézny
sposo6b (np. zadaje prace domowe, przeprowadza testy sprawdzajace), a nastepnie
obserwuje jego reakcje. Na podstawie wynikéw osigganych przez ucznia oraz jego
uwag dotyczacych zadawanych prac proces jest kontynuowany do momentu, gdy
obie strony sg usatysfakcjonowane. W metodzie Feuersteina nauczyciel staje sie
posrednikiem miedzy bodZcem a uczniem, a takze miedzy uczniem a odpowiedzig
ucznia. Rola nauczyciela-mediatora nie polega wiec na dawaniu uczniowi gotowych
rozwigzan, ale na koncentrowaniu sie na tym, w jaki sposob uczen radzi sobie zdana
trudnoscia. Aby ten proces miat miejsce , musza byc¢ spetnione trzy warunki:

- intencjonalnos¢ i wzajemnos$¢ - mediator koncentruje sie na zrozumieniu
i wyjasnieniu uczniowi, w jaki sposob rozwigzuje on problemy. Wzajemnosc¢ polega
na postrzeganiu mediatora i ucznia na tym samym poziomie, tzn. nauczyciel nie
musi udawac, ze zna odpowiedz na kazde pytanie, w jaki sposob uczen powinien
mysle¢ - nauczyciel jest bowiem partnerem ucznia;

- posrednictwo - zadaniem mediatora jest wyjasnienie uczniowi znaczenia
tego, czego on dokonuje;

- transcendencja - cztowiek posiada niezwykta umiejetnosc¢: potrafi wykorzy-
sta¢ wczedniejsze doswiadczenie i metody do rozwigzywania nowych probleméw
(por. rozdziat I w tym tomie). W tym przypadku transcendencja jest swego rodzaju
pomostem miedzy zdobytym doswiadczeniem i wiedza a nowa sytuacja. Mediated
Learning Experience ma wiele wspélnego z tutoringiem. Przede wszystkim nauczyciel
staje sie kim$ wiecej: mentorem, a takze mediatorem pomiedzy zadaniem, kt6re
dostaje dziecko, a jego rozwigzaniem. Najwazniejszy nie jest tu efekt finalny, a sam
proces, ktéry dostarcza cennych informacji o tym, w jaki sposéb dziecko nabywa
wiedze. Ponadto nauczyciel i uczen sg partnerami w edukacji - warto pamietac, ze
nikt nie jest nieomylny. Nie musimy pokazywa¢ dziecku, ze znamy odpowiedzZ na
kazde jego pytanie. Pokazujac przez wtasne dziatania, ze uczymy sie razem z dziec-
kiem, stajemy sie dla niego partnerem w edukacji.

6. Aranzacja klasy i przestrzeni edukacyjnej

Majac 6-latka w klasie, kazdy nauczyciel powinien wiedziec, ze dziecko w tym wieku
najmocniej przejawia takie potrzeby psychologiczne, jak: potrzeba bezpieczenstwa,
wiezi uczuciowej, potrzeba kontaktu i uznania spotecznego, poznawania, samo-
dzielnosci oraz nowych przezyc¢. Aby sprostac¢ zarébwno nowej podstawie progra-
mowej, jak i mozliwosciom i zdolnosciom dziecka, nauczyciel przed rozpoczeciem
roku szkolnego powinien zadbac o miejsce pracy swoich podopiecznych. Zgodnie



62 ROZDZIAL 111

z zaleceniami Ministerstwa Edukacji Narodowej sala lekcyjna powinna sktadaé sie
zdwoch czesci:

- edukacyjnej - wyposazonej w tablice i stoliki, przy ktérych dzieci beda pra-
cowad,

- rekreacyjnej - przestrzeni, w ktérej dzieci beda sie bawic.

Majac to na uwadze, nauczyciel moze urzadzi¢ klase przytulna, nie ponoszac
wysokich kosztow. W dobrze urzadzonej klasie $wiatto powinno padacd z lewej
strony, cho¢ nalezy pamietac, ze nie kazde dziecko jest praworeczne, wiec Swiatto
padajace z lewej strony bedzie przeszkadzato dziecku leworecznemu. Nauczyciel
prowadzacy powinien na poczatku roku przeprowadzi¢ diagnoze dziecka, aby okre-
$li¢ jego recznos¢. W celu stworzenia komfortowych warunkéw pracy moze ustawic
tawki w sposéb klasyczny, czyli w dwdch-trzech rzedach, ale moze tez wykorzystaé
uktady alternatywne - w podkowe albo mate grupki, co sprzyja pracy w parach
lub wiekszych grupach. Wptywa to rbwniez na poczucie integracji uczniéw. Bardzo
wazne jest, aby wysokosc¢ tawek byta dostosowana do wysokosci uczniéw. Czasem
program zajec, zwtaszcza programy stworzone dla mtodszych dzieci, wymusza inne
rozmieszczenie ucznidéw w klasie, dlatego wazne jest, aby meble byty na tyle lekkie,
by w trakcie zaje¢ dziecko mogto swobodnie przenie$¢ swoje biurko lub krzesto.

Mozna réwniez skorzystac¢ z podpowiedzi pedagogik alternatywnych. Warto
zwréci¢ uwage na dwie szkoty: szkote Montessori i szkote Freineta. Pedagogika Mon-
tessori wysuwa na plan pierwszy przestrzen edukacyjna, przygotowana i urzadzona,
poniewaz tworzenie osobowosci ucznia rozwija sie poprzez interakcje z otoczeniem.
Zatem w klasie znajdziemy artykuty gospodarstwa domowego, warsztat malarski,
rosliny zielone i prace plastyczne dzieci. Pedagog jest przewodnikiem, ktory dba
o rozwijanie zainteresowan dziecka, ale réwniez uczy je porzadku i czystosci oto-
czenia (http://www.montessori.dag.pl). Kolejna szkota alternatywna - szkota Frei-
neta - ktadzie nacisk na przystosowanie srodowiska klasy do dziecka, co pomaga
uczniowi w rozwoju tworczosci (Barcewicz, 2000).

Nauczyciel, przygotowujac sale na kolejny rok, powinien zadba¢ o kaciki zain-
teresowan, o miejsca, gdzie moga by¢ eksponowane, a takze gromadzone wytwory
pracy uczniéw. Powinien réwniez zadbac o przygotowanie odpowiednich pomocy
naukowych: ksigzek, encyklopedii, pomocy audio-wizualnych, planszitablic. Moze
takze siegac¢ do najnowszych technologii, jezeli oczywiscie pozwalaja na to fundu-
sze szkoty. Najwazniejsze jest jednak, aby pamietad, ze liczy sie nie ilo$¢ czy marka
danego sprzetu, ale mozliwos$¢ jego wykorzystania. Nie jest sztuka wyposazyc¢ klase
w najnowoczes$niejszy sprzet, z ktérego uczniowie nie bedg mogli korzystac, sztuka
jest stworzenie takiej klasy, w ktérej dziecko bedzie mogto swobodnie eksplorowad.

Nie ulega watpliwosci, ze kolorystyka sali odgrywa bardzo wazna role. Klasa nie
powinna by¢ pomalowana ani na bardzo jaskrawe kolory, ani na ciemne. Powinny
by¢ one tak dobrane, by stwarzac¢ wrazenie ciepta i zapewnia¢ dobre samopoczucie,
a takze rozjasnia¢ pomieszczenie.
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Jak praktycznie wykorzysta¢ nowe technologie w nauczaniu najmtodszych?

i Komputery, tablice elektroniczne, projektory, tablety i inne sprzety elektroniczne s coraz bar-
dziej powszechne. Warto wykorzystac to, ze dzieci potrafia i lubig korzysta¢ z nowych technolo-
i gii. Ciekawa wydaje sie propozycja, aby dzieci po wakacjach podzielity sig swoimi wrazeniami, :
i przynoszac kilka najciekawszych zdje¢ na nosnikach pamieci. Moga wtedy opowiedzie¢, jakie i
miejsce byto dla nich najbardziej ekscytujace i co im sie podobato lub stworzy¢ krotka prezenta-
i cje. Nauczyciel przy takiej okazji poznaje swoich wychowankéw i ich zainteresowania. Kolejnym
i pomystem jest praca w grupach w salce komputerowej, gdzie mozna wykorzysta¢ podstawowe, :
darmowe i proste w obstudze programy do obrébki graficznej i zacheci¢ dzieci do narysowania
i ilustracji do bajki. Wiele podpowiedzi na prowadzenie zaje¢ z uzyciem nowoczesnego sprzetu :
i znajduije sie na forach internetowych, lecz warto zapytac tez dzieci, jakie one maja pomysty. :

Istotna jest réwniez podtoga, ktérej przynajmniej fragment warto wytozy¢
dywanem. Takie miejsce jest doskonate do relaksu, ktérego mate dzieci nadal po-
trzebuja. Na wyktadzinie dzieci moga zdjaé buty i swobodnie sie potozy¢ czy usigsc,
anauczyciel moze poprowadzi¢ proste zajecia relaksujace w czasie lekgji, kiedy mali
uczniowie beda mieli problemy z koncentracja. Warto zaznaczy¢, ze nauczyciel nie
musi przechodzi¢ specjalistycznych kurséw z technik relaksacyjnych. Spokojna,
wyciszajaca muzyka i pomyst na kilka prostych ¢wiczen fizycznych (zabaw z dtonmi
i pokazywaniem czy rozcigganiem) wystarcza, aby dzieci odpoczety.

Dobrym pomystem jest zamontowanie w sali takich drzwi, ktére posiadaja
okienko. Dzieki temu nikt nie bedzie wchodzit w czasie zaje¢ do sali w poszukiwaniu
nauczyciela czy klasy, co pozwoli unikna¢ zbednego rozpraszania uwagi matych
uczniéw.

H Aby sala miata dusze... H
Przyjmujac 6-latki do szkoty, nalezy zadba¢ o to, by udostepnic¢ im sale, ktéra bedzie do nich
i nalezata przez kilka lat. Dzieki temu dzieci beda miaty swoja przestrzen, ktérg zagospodaruja i
i razem z wychowawca tak, by czu¢ sie w niej jak najlepiej. Jesli znajda sie na to srodki, w pierw- :
szych dniach po rozpoczeciu semestru mozna wspoélnie z dzie¢mi pomalowad czesc sali, a nawet
i wiaczy¢ w to rodzicow, i stworzy¢ wspdlnie ich wtasny kacik. Kilka farb, rézne wieszaki, mate i
i potkiikolorowe pudetka stworzone przez dzieci wystarcza, by kazdy dodat co$ od siebie. Dzieci :
beda miaty poczucie wtasnej inicjatywy i zaangazuja sie w wystroj przestrzeni. Na Scianie mozna
i zawiesi¢ ramki ze zdjeciami, ktére uczniowie sami wybiora. Taki kacik moze tez byé przestrzenia i
i zainteresowan, gdzie kazdy uczer narysuje, wytnie czy wyklei swoja ulubiong postac z bajki
lub wybierze swoje ulubione miejsce. Nalezy jednak pamietaé, aby nie stworzy¢ miejsca zbyt
i wypetnionego. Poza ta jedng zasada mozna dowolnie bawi¢ sie z dzie¢mi w przystrajanie klasy. i

7. Zajecia pozalekcyjne jako metoda budowania relacji tutorskiej

Coraz czesciej dzieci spedzaja czas na zajeciach pozalekcyjnych lub w Swietlicy,
czekajac na rodzicdw. Niektorzy popieraja takie rozwigzania jako mozliwosc¢ ,roz-
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wijania pasji”, inni krytykuja jako ,wypetniacz czasu wolnego”. Oczywiscie prawda
lezy posrodku, a podstawa do jak najlepszego wykorzystania zaje¢ dodatkowych,
nie czyniac przy tym szkody dziecku jest taka liczba godzin tych zajeé, aby dziecko
miato czas na swoja spontaniczng aktywnos$¢ i zabawe.

Zajecia dodatkowe odbywaja sie w czasie, ktory najczesciej jest czasem wolnym,
wiec powinny cho¢ w pewnym stopniu wypetniac jego przeznaczenie. Powinny:

- regenerowac sity fizyczne i psychiczne,

- zapewniac rozrywke,

- rozwija¢ indywidualne zainteresowania i uzdolnienia,

- pomagac w szukaniu swego miejsca w spoteczenstwie, co wigze sie z ksztat-
towaniem postaw moralno-spotecznych.

Trudno znalez¢ zajecia, ktore spetniatyby wszystkie wymienione zatozenia,
a jednoczesnie tatwo znalez¢ takie, ktére nie wnosza nic. Dobry tutor, ktéry pra-
gnie jak najlepiej wykorzystaé zajecia dodatkowe, zorganizuje je w taki sposéb, ze
dzieci beda dobrze sie bawity, pogtebia wiezi z innymi uczestnikami zajec i beda
miaty okazje rozwijaé uzdolnienia. Rodzaje zajeciich forma moga byc¢ najrézniejsze
- wybér ograniczony jest jedynie mozliwosciami finansowymi szkoty i kreatywno-
$cig nauczyciela. Nalezy jednak pamietac o tym, ze zadne zajecia nie spetnig roli
pogtebiania wiezi, jesli nie beda interesowaty dziecka. Warto wiec na poczatku
roku zrobi¢ krétka ankiete z pytaniem: Co chciatbys$ robi¢ w szkole po zajeciach
lekcyjnych? Z przygotowanych wcze$niej mozliwych odpowiedzi dziecko wybierze
to, co je ciekawi najbardziej. Odpowiedzi moga miec¢ forme rysunkéw lub rodzice
moga pomaéc w ich zaznaczaniu. Jesli za$ chodzi o oferte zajec, to warto odejs¢ od
standardowych rozwigzan i sprébowad znalez¢ rzadziej spotykane propozycje. Moze
ktorys$ nauczyciel potrafi szydetkowac i zechce podzieli¢ sie swojg umiejetnoscia
z uczniami? O pomoc mozna tez poprosi¢ rodzica, ktory interesuje sie sktadaniem
modelii mégtby z dzie¢mi wycinac czesci pojazdow lub sktadaé papierowe ubrania
dla lalek. Podstawa to mie¢ oczy otwarte i znalez¢ nowe mozliwosci inspirujacego
spedzania czasu z uczniem.

Podsumowanie

Wspotczesna edukacja stawia przed nauczycielami nowe wyzwania. Jednym z nich
jest niewatpliwie szkolne nauczanie 6-latkow. Ponadto czesto méwi sie, ze nauczanie
jest nie tylko trudnym procesem, ale powinno stanowi¢ swego rodzaju misje dla
wszystkich oséb podejmujacych sie tego zadania. Mamy nadzieje, ze przedstawione
idee tutoringu nauczycielskiego pomoga edukatorom wprowadzi¢ 6-latki w nowy
etap edukacji, zapewniajac im bezpieczenstwo oraz niezbedne warunki do samoroz-
woju i samodoskonalenia, aim samym podjecie roli mentora, ktéry ma mozliwos¢
stworzenia jak najlepszej przestrzeni i Sciezki edukacyjnej dla dzieci.
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Tutoring réwiesSniczy
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studentki psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Wprowadzenie

W zyciu 6-latka znaczaca role odgrywaja inne dzieci. Umiejetno$¢ nawigzywania
kontaktow spotecznych i podtrzymywania ich oraz odnalezienie sie w grupie ro-
wiesniczej sg kluczowe dla spotecznego aspektu gotowosci szkolnej. Oprocz relacji
z rowieSnikami na stosunek dziecka do szkoty i nauki wptywa réwniez to, jak ono
samo postrzega swoja gotowosc, tj. czy zna swoje kompetencje, mocne strony i moz-
liwosci, a takze jest Swiadome swoich stabszych stron i potrafi sobie z nimi radzic.
Sposobem nauczania taczacym rozwijanie umiejetnosci spotecznych z podtrzy-
mywaniem i wzmacnianiem poczucia kompetencji moze byc tutoring réwiesniczy.

Innym aspektem istotnym dla rozpoczecia przez dzieci nauki w szkole jest r6z-
nica doswiadczen i zdobytej wczesniej wiedzy. Inne zasoby posiada dziecko, ktére
uczeszczato przez kilka lat do przedszkola, inne zas - dziecko spedzajace ten czas
zrodzicami czy z niania, nawet jesli wszystkie dzieci w Polsce majg obowiazek przejs¢
roczne przygotowanie do szkoty (,,zeréwka”). Wiele czynnikoéw, takich jak obecno$¢
innych dzieci w domu, zawdd rodzicow, ich sposéb spedzania wolnego czasu czy
ogolne zréznicowanie srodowiska, w ktorym do tej pory przebywato dziecko, spra-
wiaja, ze w grupie uczniow | klasy moze pojawic sie rozbiezno$¢ w ich poziomie
gotowosci do szkoty. Postugujac sie terminologia Lwa S. Wygotskiego (1971), mozna
powiedzied, ze to, co u jednego dziecka jest w strefie aktualnego rozwoju, u dru-
giego moze by¢ w strefie najblizszego rozwoju. Réwniez w tym przypadku tutoring
réwiesniczy moze okazac sie przydatny.
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1. Rola rowiesnikow w uczeniu sie

Wiele sposobow uczenia sie jest zwigzanych z obecnoscia rowiesnikow, jednak
metody te roznia sie specyfika relacji pomiedzy dzie¢mi. Jednym z takich sposobow
jestuczeniesie od siebie. Polega ono natym, ze jedno dziecko uczy sie czego$ od
drugiego poprzez obserwacje, np. podkreslania tematéw na kolorowo czy sposobu
rysowania jakiegos elementu, z ktérym samo nie umie sobie poradzi¢. W ten sposob
przyswaja pewna wiedze za pomoca prostego nasladownictwa. Innym sposobem
jestuczenie sie razem zréwie$nikami, np. wspélne przygotowywanie sie do spraw-
dzianu poprzez wzajemne odpytywanie, dzielenie sie materiatami, przemysleniami.
Metoda ta charakteryzuje sie tym, ze uczniowie sg réwni sobie, a ich relacja oparta
jest na wzajemnosci, co oznacza, ze kazdy daje co$ od siebie. Sprzyja to generowa-
niu nowych pomystéw, wzajemnemu inspirowaniu sie, motywowaniu do nauki,
co utatwia przyswajanie wiedzy. Zaktada sie, ze uczace sie razem dzieci cechuje
podobny poziom kompetencji w danym obszarze, dzieki czemu w razie pojawienia
sie trudnosci kazde z nich moze angazowac sie w szukanie rozwigzania. Zupetnie
inny rodzaj relacji cechuje uczenie sie z pomoca réowiesnika. Relacja ta opiera sie
na dopetnianiu, co oznacza, ze jeden z ucznidw (ekspert) jest bardziej kompetent-
ny w jakimi$ obszarze od drugiego (nowicjusz) i przyjmuje on role tutora, aby przy
wsparciu nauczyciela uczy¢ swojego kolege. Uczenie sie z pomoca rowiesnika, na-
zywane tutoringiem réwiesniczym, jest metoda, z ktorej obie strony relacji czerpia
korzysci (Brzezinska, 2008). Umozliwia tez osiagniecie innych niz tylko edukacyjnych
efektow. Specyfike relacji w tutoringu réwiesniczym ukazuje rys. 1.

interakcja w parze ekspert - nowicjusz

relacja pionowa: dopetnianie sie

rézny poziom kompetencji w jakims$ obszarze

wsparcie nauczyciela

Rys. 1. Specyfika interakcji w tutoringu rowiesniczym

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzeziriska, 2008.
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Mozna wyrézni¢ dwa rodzaje tutoringu réwiesniczego. Z pierwszym z nich
mamy do czynienia w sytuacji, w ktérej jeden z ucznidéw posiada wiecej informa-
cji na jakis temat i dzieli sie nimi z drugim. Przekazujgc mu wiadomosci, uczy go
o czyms$, poniewaz ma w tym zakresie wieksza wiedze. Drugim rodzajem tutoringu
rowiesniczego jest relacja, w ktérej dwoje ucznidow posiada wiedze na jakis temat,
jednak ich informacje i doswiadczenia sie roznia. Takie dzieci przedstawiajg swoj
punkt widzenia w dyskusji i ucza sie od siebie nawzajem innego spojrzenia na dane
zagadnienie. Mogg jednoczes$nie zdobywac wiedze i przekazywac ja, przy okazji
¢wiczac wyrazanie i obrone swojego zdania.

Tab. 1. Rodzaje tutoringu réwiesniczego

»Wie wiecej” »Wie inaczej”

- jeden uczen posiada wieksza wiedze/kompe- | - uczniowie maja rézne punkty widzenia na
tencje w jakims$ zakresie niz drugi jakis temat

- uczen ten przekazuje swoja wiedze uczniowi | - ucza sie broni¢ swojego zdania, argumento-
mniej kompetentnemu, co wymaga od nie-| wac je i kulturalnie dyskutowac
go wiekszego zrozumienia tematu i pozwala | - konfrontujg swoj punkt widzenia ze zdaniem

ugruntowac posiadane informacje kogo$innego, co uswiadamiaim, ze kazdy ma
- sprzyja to ksztattowaniu sie postaw prospo-| prawo do wtasnej opinii; efektem jest zmniej-
tecznych i altruizmu szanie sie egocentryzmu

Zrédto: opracowanie wtasne.

i Tutoring réwiesniczy to metoda nauczania, ktéra opiera si¢ na pomocy rowiesnika w zrozumie-
i niuinauczeniu sie jakiego$ materiatu. Zaktada, ze jedna osoba (tutor) ma wieksze kompetencje
i wjakimé obszarze niz druga (uczen) lub ze uczniowie posiadajg odmienne informacje nadany i
temat. Relacja miedzy uczniami ma charakter dopetniania sie i jest korzystna dla obu stron przy
i odpowiednim monitorowaniu jej przebiegu przez nauczyciela (Brzezifska, 2008).

2. R6znice miedzy tutoringiem rowiesniczym
a innymi metodami pracy z dzieémi na lekcji

Aby efektywnie stosowac tutoring rowiesniczy, trzeba zdawac sobie sprawe, ze
nie kazda relacja uczniéw podczas zajec jest wykorzystaniem tej metody. Ponizej
przedstawiono dwa czesto uzywane w klasach sposoby pracy: prace w grupach
oraz referat czy prezentacje na forum klasy, ktére z pozoru wydaja sie podobne do
tutoringu rowiesniczego i mogg by¢ trudne do odroéznienia od niego.

2.1. Praca w grupach a tutoring

Metoda ta jest jedng z podstawowych form wsp6lnej aktywnosci uczniéw podczas
zajed. W ten sposob szkota wspomaga tworzenie wiezi, przyjmowanie réli umacnia-
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nie relacji. Gdy proponowana jest praca w grupie, motywacja wewnetrzna uczniéow
do nauki i wykonywania zadan wzrasta, poniewaz mozliwe sg kontakty z innymi
uczniami, wspdlne dziatanie i dyskusja nad faktami czy pomystami. Podczas indy-
widualnej nauki uczen moze by¢ znudzony, ucieka¢ myslami gdzie indziej lub mie¢
nadzieje, ze nie zostanie wybrany do przedstawienia tego, co przygotowat. W grupie
mozna za$ dostrzec che¢ wspotpracy, poniewaz istnieje poczucie przynaleznosci
i ched¢ dotozenia swojej ,cegietki” do budowy wspolnego dzieta. Ryzykiem pracy
w grupach moze by¢ zejscie dyskusji na tematy poboczne, niezwigzane zzadaniem.
Uczniowie czesto wykorzystujg wspo6lna prace jako okazje do rozméw na tematy
towarzyskie. Oprécz monitorowania, czy uczniowie pracujg nad wyznaczonym za-
daniem, nauczyciel musi takze czuwac nad tym, czy wszyscy wtaczaja sie do pracy
ztakim samym zaangazowaniem, a jesli tego nie robia, to jaki jest tego powdd (brak
checi, nieche¢ do grupy czy nieumiejetnos¢ wykonania powierzonego mu zadania?).
Powyzsze problemy sa jednak tatwe do rozwiazania, jesli nauczyciel czuwa nad
praca uczniéw i jest wrazliwy na niepokojace sygnaty. Jesli wszystko przebiega
poprawnie, uczniowie umacniaja swoje wiezi i przyjaznie. Dobrze przeprowadzona
praca w grupach wptywa takze znaczaco na samoocene, pewnos¢ siebie, poczucie
zwiazku z grupa spoteczna, jaka jest klasa, i petniona w niej role (Brophy, 2007).

Kiedy zatem praca w grupach jest czyms$ innym niz tutoring réwiesniczy? Aby
wspétpraca miedzy dzie¢mi byta tutoringiem réwiesniczym, nie wystarczy tylko
ich wspélna aktywnosc¢. Musi zostac spetniony przynajmniej jeden z ponizszych
warunkéw:

- miedzy dzie¢mi musi doj$¢ do konfrontacji punktéw widzenia oraz rozumo-
wania majacego na celu znalezienie rozwigzania konfliktu poznawczego (http://
pedag.blox.pl/2012/06/11-TUTORING-RWIENICZY-W-EDUKACJI-ELEMENTARNEJ-I.
html[21.08.2013]),

- w prace w grupie powinny by¢ zaangazowane dzieci bardziej doswiadczone,
majace nieco wiecej wiadomoscii umiejetnosci, tzn. powinna wystapic specyficzna
dla tutoringu réznica kompetencji, ktéra umozliwia przekazywanie wiedzy i ttuma-
czenie znanych sobie zagadnien pozostatym uczniom (Gondek, 2005).

Zasadnicza réznica polega na tym, ze ideg tutoringu sa korzysci zarébwno dla
tutora, jak i dla jego ucznia/uczniéw. Gdy uczen przyswoi jakas$ wiedze, przekazuje
ja potem innym, ktérzy jej nie posiadaja lub opanowali ja w mniejszym stopniu
(jednoczesnie systematyzujac jg sobie), wtedy mozna méwic o tutoringu. Jesli
jednak uczen przedstawia co$ jasnego i zrozumiatego dla innych lub grupa, ktéra
wspotpracuje nad rozwigzaniem zadania, wymienia sie po prostu informacjami,
ktdre sa wszystkim znane, to nie mozna tego traktowac jako tutoringu.

Sposobem na wtagczenie tutoringu réwiesniczego do pracy w grupie moze by¢
~Sktadanka”, opracowana przez zespét Elliota Aronsona. Metoda ta polega na po-
dziale ucznioéw na grupy, ktérych kazdy cztonek otrzymuje inng cze$¢ materiatu, by
potem wspédlnie nad nim pracowaé. Wszyscy uczniowie, ktérzy otrzymali ten sam
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element zagadnienia, siadaja razem i podczas dyskusji go opracowuja. Nastepnie
wracaja do swoich grup, by przekazac innym swoje informacje i wspélnie stworzy¢
spojna, petna informacje (Aronson, 1978; za: Brophy, 2007).

2.2, Prezentacje na forum klasy a specyfika tutoringu

Tutoringiem réwie$niczym nie mozna takze nazwac sposobu przekazywania infor-
macji, w ktérym uczen np. wygtasza lub czyta co$ na forum klasy. Taki sposéb nie
uruchamia interakcji miedzy uczniami, jak ma to miejsce w tutoringu rowiesniczym.
Nawet gdy uczen, ktory przedstawia prace, opanuje ja na tyle, ze podczas jej prezen-
towania ugruntowuje swoja wiedze, reszta ucznidéw nie czerpie z tego tak wielkich
korzysci. Wiedza ta nie jest pogtebiana czy ttumaczona, a jedynym zadaniem klasy
jest stuchanie. Poziom wiedzy ucznidw tez nie zawsze rdzni sie w przypadku takiego
referatu (co jest niezbednym elementem tutoringu). Zagadnienie przedstawiane
przez ucznia moze by¢ znane innym, zatem ta wiedza nie bedzie dla nich nowa.

3. Tutoring mieszany - kiedy starsze dzieci ucza mtodsze

Tutoring nie musi by¢ prowadzony jedynie wsréd rownolatkdw. Dzieci starsze moga
uczy¢ mtodsze, jednak wszystko powinno by¢ zgodne z pewnymi regutami. Janie
E. Eggers (1995) przedstawita koncepcje dotyczaca tutoringu, w ktérej dzieci z kla-
sy czwartej uczyty pierwszoklasistoéw. Aby nauka byta skuteczna, nalezy zwracac
uwage na takie aspekty, jak: przygotowanie otoczenia, klasy, materiatéw, pomocy
naukowych, wybor ucznidw, ktérzy moga zostac tutorami, oraz przygotowanie ich
do tej roli, stata i uwazna obserwacja nauczyciela, a takze ciggta ocena postepéw
uczniéw. Dopiero wtedy relacja tutor - uczeh moze przynie$¢ oczekiwane rezultaty.

Jak powinno zatem wygladac przygotowanie ucznia do roli przysztego ,,nauczy-
ciela” swoich mtodszych kolegéw? W tym wypadku powinno sie pamietaé o trzech
zasadach okreslanych mianem trzech krokéw. Po pierwsze, uczen tutor po przeczy-
taniu tresci zadania powinien da¢ mtodszemu koledze czas na zastanowienie sie nad
odpowiedzia. Nie ma tu miejsca na brak cierpliwosci. Po udzieleniu jej przez ucznia
tutor powinien odczekac przynajmniej 5 sekund, zanim jg skomentuje. Takie zacho-
wanie daje mozliwo$é zastanowienia sie, czy odpowiedz, ktérej wtasnie sie udzielito,
jest poprawna. Drugi krok to pomoc w nakierowaniu na prawidtowe rozwigzanie.
Tutor nie podsuwa gotowych odpowiedzi, ale stara sie szukac sposobdw, dzieki kto-
rym ,,uczen” sam bedzie mégt dojsc do tej prawidtowej. Ostatnim waznym krokiem
jest pochwata. Chwali¢ nalezy nie tylko dobre rozwigzania, ale tez starania ucznia,
co buduje jego poczucie wartosci i che¢ do szukania prawidtowych rozwigzan.

Uczen, ktéry petni role tutora, moze kierowac pytania do nauczyciela jedynie
w ostatecznosci. Wszelkie watpliwosci i wskazéwki sa najpierw dyskutowane wsréd
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kolegdw, ktorzy takze petnia role tutoréw, i podobnie jak mtodsi koledzy nie dostaja
gotowych rozwiagzan.

Nie ulega watpliwosci, ze istotny w osiggnieciu sukcesu jest wtasciwy dobor
ucznidow w pary. Na podstawie wynikow testow i obserwacji nauczycieli uczniowie
powinni by¢ przydzieleni do grup o wynikach wysokich, przecietnych i niskich.
Sposéb potaczenia uczniéw w pary prezentuje tab. 2. Warto pamietaé, ze tutorami
sg zawsze uczniowie z wyzszej (czwartej) klasy, a uczniami - pierwszoklasisci.

Tab. 2. Sposoby taczenia uczniéw w pary na potrzeby tutoringu

Tutor Uczen Uzasadnienie

uczen zwysokimi | uczen z przecigtny- | uczniowie z wyzszej klasy i z wyzszymi wynikami po-

wynikami mi wynikami magaja przecietnym pierwszoklasistom pracowac
nad doskonaleniem sposobu myslenia i znajdowania
rozwigzan

uczen z przecietny- | uczen z niskimi tutorzy maja by¢ cierpliwi i zacheca¢ do dziatania

mi wynikami wynikami swoich mtodszych kolegow

uczen z niskimi uczen z wysokimi | tutorzy posiadaja wiedze na temat rozwiagzan i zadan,

wynikami wynikami ktére ¢wicza, jednak mtodsi koledzy z wysokimi wyni-

kami potrafig szukac alternatywnych sposobéw roz-
wigzywania zadan, czym dziela sie ze swoimi tutorami;
dodatkowo odpowiedzialno$¢ za mtodszego ucznia
jest dla tutora mobilizujaca, czego efektem moze by¢
osiagganie przez niego lepszych wynikéw w nauce;
dzieki temu obie strony czerpia korzysci

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Eggers, 1995.

Sami uczniowie dostrzegaja korzysSci ptynace z tego rodzaju wspétpracy. Wérod
pozytywnych efektow wymieniajg m.in. zmiany sposobu myslenia, stawanie sie
bardziej cierpliwag osoba, skuteczne uczenie sie nowych rzeczy, czasem nawet
wyprzedzajacych aktualny program, a takze dobrg zabawe, ktora towarzyszy im
podczas nauki (Eggers, 1995).

4. Tutoring rowiesniczy w kontekscie rozwoju dziecka

Duza role w rozwoju psychicznym cztowieka odgrywaja bez watpienia jego relacje
zinnymi. Na poczatku zycia s3 to gtéwnie relacje zachodzace w srodowisku rodzin-
nym, jednak w momencie péjécia dziecka do przedszkola czy szkoty proporcje czasu
spedzanego z rodzicami i réwiesnikami ulegaja zmianie, co powoduje, ze interakcje
zinnymi dzie¢mi staja sie coraz bardziej znaczace dla rozwoju. Rola kontaktu z ré-
wie$nikami w rozwoju poznawczym zajmowat sie Jean Piaget (1967). Zwracat on
szczegblng uwage na brak w kontaktach réwiesniczych asymetrii charakterystycznej
dla relacji dziecko - dorosty. W interakcji z dominujacym pod wzgledem wiedzy
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i wtadzy dorostym dziecko porzuca swoje pomysty lub bez refleksji przystaje na za-
proponowane rozwigzanie. Inny charakter ma relacja miedzy dzie¢mi, ktéra jest dla
rozwoju poznawczego dziecka bardziej stymulujaca. Piaget twierdzit, ze ,krytycyzm
jest poczatkiem dyskusji, a dyskusja jest mozliwa wytgcznie pomiedzy réwnymi
sobie: tylko kooperacja zdobedzie to, czego nie zdotato osiggnac intelektualne za-
hamowanie spowodowane przez niekwestionowana pewnos¢ wszechwiedzacego
dorostego. Swiadczy to o tym, ze relacje z rowie$nikami sprzyjaja powstawaniu
konfliktéw poznawczych i prébom ich rozwigzania” (Piaget, 1967; za: Twardowski,
2010).

Istotnos$¢ relacji zinnymi podkres$lat takze w swojej koncepcji rozwoju wyzszych
funkcji poznawczych Lew S. Wygotski (1971). Zaproponowane przez niego pojecia
strefy aktualnego i najblizszego rozwoju mozna takze odnie$¢ do idei tutoringu
rowieéniczego. Strefa aktualnego rozwoju to kompetencje, ktore sa juz dziecku
dostepne. Stanowia one dojrzate procesy, funkcje i wtasciwosci, bedace efektem
dotychczasowego rozwoju. Strefg najblizszego rozwoju sa z kolei kompetencje
bedace dopiero w fazie ksztattowania. Jest to potencjat rozwojowy dziecka, ktéry
ujawnia sie dzieki osobie bardziej kompetentnej. Nawet w obrebie jednej klasy
dzieci beda réznity sie zasobami zaréwno w strefie aktualnego, jak i najblizszego
rozwoju. Wykorzystanie tych zasobdéw w nauczaniu - poprzez stosowanie tutoringu
rowiesniczego - moze by¢ bardzo skuteczne. Podczas pracy z réwiesnikiem dziecko
moze nauczyc sie wiele nie tylko przez nasladowanie dziatania tutora, ale rowniez
dzieki jego wskazdédwkom i ukierunkowaniu toku myslenia.

Taka pomoc, ktéra nie zaktada dawania gotowych rozwigzan, nazywamy tworze-
niem ,rusztowania” (Wood, 1995). Jako ze Wygotski w swojej koncepcji ktadt nacisk
narelacje z partnerem o wiekszych umiejetnosciach, wartym rozwazenia pomystem
jest zaangazowanie w role tutoréw dzieci ze starszych klas (tutoring mieszany). We-
dtug badaczy jest to szczegblnie efektywne, zwtaszcza przy okoto dwuletniej réznicy
wieku miedzy tutorem a jego uczniem. Przeprowadzone w Szkocji badania obejmu-
jace 129 szkét podstawowych wykazaty, ze nawet dzieci 7-letnie mogg wspomocinne
w nauce czytania lub matematyki. W badaniach tych przez okres 15 tygodni dzieci
uczestniczyty w trzech (lub mniejszej liczbie w zaleznosci od grupy) 20-minutowych
sesjach tutoringu rowiesniczego. Poréwnanie wynikow testéw przeprowadzonych
przed i po zastosowaniu tutoringu wykazato jego pozytywny wptyw na osiggane
wyniki. Jesli chodzi o nauke czytania, to odbywata sie ona na zasadzie wspélnego
czytania w parach - albo na przemian, albo razem na gtos. Efektem zastosowania tej
metody jest zwiekszenie motywacji do czytania i bardziej pozytywne nastawienie do
tej aktywnosci. Zadaniem tutora jest staranne czytanie, uwazne stuchanie czytane-
go tekstu, poprawianie, kiedy jest to konieczne, a w razie potrzeby wyttumaczenie
znaczenia jakiego$ stowa. Zaobserwowano duzy postep w poprawnym wymawianiu
i rozumieniu tekstu czytanego u uczestnikéw tych badan.
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i Strefa aktualnego rozwoju to dojrzate procesy, funkcje i wtasciwosci, ktore sa efektem dotych-
i czasowego rozwoju dziecka. Ujawniaja sie one w samodzielnym dziataniu czy wykonywaniu i
i zadan (Wygotski, 1971).

i Strefa najblizszego rozwoju to kompetencje bedace dopiero w fazie ksztattowania, w ktorych :
wcigz zachodza przemiany rozwojowe. Jest to potencjat rozwojowy dziecka, ujawniajacy sie
i dzieki osobie bardziej kompetentnej. Strefe najblizszego rozwoju wyznacza ,réznica pomie- :
¢ dzy poziomem rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych
a poziomem rozwiazywania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu” (Wygotski, 1971).

»Rusztowanie” - pojecie wprowadzone przez Jerome’a S. Brunera i Davida Wooda oznacza
i pomoc w wykonaniu zadania poprzez ukierunkowanie toku myslenia dziecka za pomoca
i wskazéwek, a nie dawanie mu gotowych rozwigzar (Wood, 1995). H

5. Korzystne warunki do stosowania tutoringu rowiesniczego

W przypadku tutoringu réwie$niczego nie zawsze proste jest wprowadzenie go do
programu nauczania. Wymaga to zaréwno odpowiedniego nastawienia nauczyciela,
jak i sprzyjajacego funkcjonowania catej szkoty.

5.1. Kluczowe cechy nauczyciela w relacji tutorskiej

Nauczyciel powinien charakteryzowac sie szczeroscia, pogodnym i zyczliwym uspo-
sobieniem, troska o uczniéw i dojrzatoscig emocjonalna. Powinien takze postrzegad
uczniéw jako indywidualne jednostki. To dostrzezenie indywidualnosci ucznidéw jest
kluczowe dla wprowadzenia sprawnie dziatajacego tutoringu. Nauczyciel powinien
zauwazac mocne i stabe strony poszczegdlnych ucznidéw, umozliwiajac im efektywna
wymiane wiedzy i umiejetnosci (Brophy, 1999).

Nauczyciele, ktorzy wiecej uwagi poswiecajg pozytywnej atmosferze w klasie
niz utrzymywaniu dyscypliny, maja lepsze wyniki w nauczaniu. Zachecaja oni takze
do dyskusji, ktére stymuluja uczniéw do samodzielnego i kreatywnego myslenia,
a nie odtwarzania wyuczonych formutek (Brophy, 1999). Inspiruja oni dzieci do
wspotpracy i aktywnosci, ktére sprzyjaja tutoringowi. Przyjazna atmosfera zapewnia
swobode w wypowiadaniu sie i wzajemng pomoc. Uczniowie wsp6lnie dochodza
do rozwigzan, gdyz zamiast odtworczo powtarza¢ materiat, ucza sie, jak dochodzi¢
do wtasciwych wnioskdw.

Aby tutoring byt skuteczny, nauczyciel musi monitorowac dziatanie uczniéw.
Nie moze by¢ jedynie obserwatorem w klasie, ale musi czuwaé nad tym, co robig
uczniowie, dlatego powinien wiedzie¢, czy:

- uczniowie rozmawiaja na temat,

- uczniowie nie przekazuja sobie btednych informacji,

- powstata relacja uczen - tutor nie jest krzywdzaca dla zadnej ze stron (np.
czy tutor nie wykorzystuje swojej pozycji).
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Poza tym nauczyciel powinien pamietaé, ze tutoring réwiesniczy nie zastepuje
jego aktywnej roli w procesie nauczania. Mimo ze uczniowie sami rozwiagzuja pro-
blematyczne zagadnienia, cze$¢ wiedzy musi przekazad im nauczyciel.

Kolejna istotna kwestig jest elastyczno$¢ nauczyciela, jesli chodzi o prowadzone
zajecia, a doktadnie: czy jest on gotowy przeksztatcac swoje dotychczasowe spraw-
dzone metody i realizowany od lat program zajec.

5.2. Sposdb podejscia do organizacji lekcji
a stosowanie tutoringu

Stosowanie tutoringu réwie$niczego czesto wymaga od nauczyciela zmiany sposobu
myslenia natemat celu nauczania i metod jego osiggania. Mozna wyrézni¢ dwa po-
dejscia do nauczania: zorientowane na program i zorientowane na osobe. Gtéwnym
celem pierwszego z nich sa nauczane tresci. Tak myslacy nauczyciel stawia sobie za
zadanie przerobienie jak najwiekszej liczby zagadnier z podstawy programowej i jest
to dla niego wyznacznik efektywnosci jego pracy. Takie postepowanie nie pozwala
niestety na wykorzystanie zasobéw uczniéw, doktadne przyjrzenie sie niektérym
tresciom czy umozliwienie uczniom samodzielnego dojscia do wiedzy. Dla zaoszcze-
dzenia czasu przekazywane sa dzieciom gotowe informacje, co powoduje, ze dzieci
nie sa zaangazowane, a tresci nie zostaja przetworzone na gtebszym poziomie. Drugi
mozliwy spos6b myslenia zaktada zorientowanie na osobe. W tym podejsciu tresci
nie sg celem samym w sobie, a jedynie srodkiem do celu, ktérym jest rozwéj ucznidw.
Nauczyciel jest w stanie dostrzec zainteresowania poszczeg6lnych uczniéw i zrobié
z nich uzytek, gdy spojrzy na nauczanie szerzej niz jak na realizacje szczegdtowych
zagadnien. Zorientowanie na osobe w procesie nauczania umozliwia pobudzenie
aktywnoscii ciekawosci ucznidw, a takze zadawanie przez nich pytan, na co nie ma
czasu, kiedy priorytetem jest realizacja zadan zgodnie z wyznaczonym czasem, np.
w rozktadzie materiatu do danego przedmiotu. Wtasnie to drugie podejscie pozwa-
la na efektywne wprowadzenie do pracy tutoringu rowiesniczego, gdyz wymaga
indywidualnego podejscia do kazdego ucznia. Ponadto daje dzieciom szanse na
samodzielne konstruowanie swojej wiedzy poprzez dyskusje z réwiesnikami, jest
to jednak duzo bardziej czasochtonne niz wytozenie tematu zajed.

Poglady nauczyciela na nauczanie zwykle sg zwigzane z modelem placéwki
edukacyjnej, w ktérej pracuje, trudno bowiem byc¢ zorientowanym na osobe, kiedy
jest sie rozliczanym z tego, ile udato sie przerobi¢ materiatu i jakie wyniki osiagneli
uczniowie w testach i diagnozach. Dlatego tez aby tutoring réwiesniczy dobrze dzia-
tat, potrzebne sg zmiany w funkcjonowaniu szkoty. Jesli funkcjonuje ona w modelu
technologicznym (Brzezifiska i Zidtkowska, 2013), w ktérym ktadziony jest nacisk
na efektywnosc, a gtownie na efekty bezposrednie, to tutoring nie bedzie tam po-
zadany, gdyz jego efekty nie sg natychmiastowe. Ponadto wprowadzenie tutoringu
wymaga gotowosci na zmiany w sposobie organizacji zaje¢, a w modelu tym szkota
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jest ,zamknieta”, charakteryzuje jg sztywnos¢ i wszelkie innowacje sg odbierane
jako wprowadzajace chaos i odwracajace uwage od gtéwnego celu. Przeciwien-
stwem tego modelu jest model spoteczny (Brzezinska i Zidtkowska, 2013), ktérego
gtéwnym celem jest rozwoj ucznidw i nauczycieli. Oznacza to, ze poza zdobywaniem
wiedzy wazne jest tez nabywanie innych kompetencji, np. spotecznych, takich jak
komunikacja czy wspoétpraca. W takiej szkole najwazniejsze sa czynione postepy
i wktadany wysitek. Jest to szkota ,,otwarta”, w ktérej zmiana jest traktowana jako
szansa, dziatania sg elastyczne, a metodyka pracy opiera sie na aktywnosci ucznia.
W takich warunkach mozliwe jest przyjecie przez ucznia roli nauczyciela, mieszanie
mtodszych i starszych klas czy przeznaczanie czasu na dyskusje miedzy dzie¢mi. Aby
zatem tutoring mégt przyjad sie w danej placdéwce, zarowno dyrektor, jak i nauczy-
ciele musza otworzy¢ sie na prace metoda projektowa.

6. Efektywne stosowanie tutoringu rowiesniczego

Aby wprowadzony do pracy z uczniami tutoring réwiesniczy przynosit korzysci, mu-
sza zostac spetnione pewne warunki. Przede wszystkim nalezy pamieta¢, ze tutoring
réwiesniczy nie jest metoda, ktora zwalnia nauczyciela z aktywnego uczestnictwa
w niej. Jego zadaniem jest monitorowanie relacji i udzielanie wsparcia zaréwno me-
rytorycznego, jak i emocjonalnego, gdy zachodzi taka potrzeba. Brak zaangazowania
ze strony nauczyciela moze skutkowac rozproszeniem uwagi dzieci i skierowaniem
jej na inne aktywnosci czy naduzyciem swojej roli przez tutora. Istotne jest tez, by
nauczyciel dopilnowat, zeby kazde z dzieci miato okazje podjaé role tutora w jakims$
obszarze. Ciggte wystepowanie w roli ucznia moze wzbudzi¢ w dziecku poczucie, ze
we wszystkim trzeba mu pomagac, a nie jest ono w niczym na tyle dobre, by kogo$
uczyé. Teiinne zagrozenia zwigzane z tutoringiem réwiesniczym przedstawia tab. 3.

Opinia psychologa szkolnego

i Jeéli chodzi o tutoring réwiesniczy, to czesto niedostrzegane sa jego elementy, ktére za sprawg :
intuicji zarowno samych dzieci, ucznidw, jak i nauczycieli pojawiaja sie w szkotach. Obserwujemy
i przeciez u najmtodszych dzieci uczeszczajgcych do przedszkoli i szkét spontaniczne zabawy
i ,w szkote”. Czesto dzieci bardziej kompetentne w danej dziedzinie, spedzajac czas w $wietlicy :
szkolnej, przysiadaja sie do swoich réwiesnikéw, pomagajac im w opanowaniu materiatu oraz
i odrobieniu zadan domowych. Sami nauczyciele czesto nie wiedza, ze zachecajac jednego ucznia
i do pomocy drugiemu, wprowadzaja metode tutoringu réwiesniczego. Podobnie gdy pracuje sie
w zespotach klasowych metodami aktywnymi, takimi jak praca w grupach, dochodzi do uru-
i chomienia korzysci tej metody i wzajemnych interakcji uczniow wokét danego zagadnienia czy
i problemu. Wydaje sie, ze usystematyzowanie i zaplanowanie tych spontanicznych i intuicyjnych
dziatan przyniostoby wymierne korzys$ci w roznych obszarach i dla wielu os6b, ktore stanowia
i system szkolny. Tutoring rowiesniczy jest szansa dla nauczania. Umiejetne wykorzystanie tej :
szansy stanie sie zrédtem wielu sukceséw i radosci. H

Iwona Ambrozy, psycholog szkolny
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Tab. 3. Zagrozenia zwigzane z tutoringiem réwiesniczym

Zagrozenia

Rezultat

Préba zastagpienia relacji
uczen - nauczyciel relacja
uczen - tutor

brak odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela (wskazo-
wek, pomocy)

brak monitorowania otrzymywanej przez ucznia wiedzy

brak wytworzenia prawidtowej relacji z nauczycielem, ostabienie
kontaktu i wzajemnego zaufania

brak wsparcia emocjonalnego ze strony nauczyciela
przeniesienie odpowiedzialnosci za proces nauczania na tutora

Za duza ingerencja nauczy-
ciela w relacje uczen - tutor

usztywnienie relacji, mniej spontanicznosci

Posiadanie przez tutora
zbyt ograniczonej wiedzy

przekazywanie przez tutora ograniczonej ilosci wiedzy
powierzchowne omawianie zagadnien
trudnosci w odpowiadaniu na pytania ucznia

Odczuwanie przez tutora
dominacji nad uczniem

dominacja tutora nad uczniem, ktéra moze zaktécic efektywna
wspotprace

stwarzanie wrazenia wyzszosci

panowanie nad nauczanym

przyjmowanie roli eksperta wobec innych uczniéw i w innych
okoliczno$ciach (wymadrzanie sie)

Przejmowanie przez tutora
innych funkcji nauczyciela

wychodzenie przez tutora poza swoje obowiazki
ocenianie umiejetnosci ucznia

Negatywne odczucia tutora

poczucie bycia wykorzystywanym
odczuwanie braku korzysci dla siebie

Przyjmowanie roli ucznia
poza sytuacja tutoringu

i brak mozliwosci bycia
tutorem

unikanie zadan samodzielnych

potrzeba czestego wsparcia ze strony innych

wzrost biernosci

ograniczenie kreatywnosci i podejmowania inicjatywy
obnizenie poczucia wtasnej wartosci wynikajace z przyjetej roli

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezinska i Appelt, 2013, s. 12.

Uwaga!

i Tutoring réwieéniczy moze miec takze negatywne skutki ze wzgledu na treé¢ przekazywanych i
sobie przez dzieci informacji. Nierzadko dziecko, wracajac ze szkoty, od progu zaczyna $piewaé
i nieodpowiednig dla jego wieku piosenke, ktorej nauczyto sie tego dnia na przerwie od kolegi. :
i Taki réwieéniczy tutoring jest zjawiskiem trudnym do kontrolowania i unikniecia. Wulgarne i
rymowanki, nieakceptowane spotecznie zachowania, np. plucie na innych czy niecenzuralne
i stowa, to tylko cze$¢ ,wiedzy”, jaka dzieci przekazuja sobie nawzajem. Pokazuje to, ze dzieci
i bardzo szybko ucza sie od swoich réwiesnikéw, co warto wykorzysta¢ w nauczaniu szkolnym. i
Jednakistotne jest takze, aby zwracaé uwage nato, ,z czym dziecko przychodzi” do domu. Gdy
i spostrzezemy, ze powtarza nieodpowiednie tresci, powinniémy z nim porozmawiac i wyttuma-
i czy¢, ze nie mozna mowié czy zachowywad sie w taki sposdb. H
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Swiadomos¢ ryzyka, jakie niesie niewtasciwie zastosowany tutoring réwies$ni-
czy, pomaga unikna¢ popetnienia btedéw, ktére moga spowodowac, ze relacja ta
przyniesie wiecej szkody niz pozytku. Wprowadzenie na zajeciach tej metody nie jest
rozpoczynaniem od zera, ale raczej uporzadkowaniem i wykorzystaniem zachowan,
ktore czesto spontanicznie pojawiaja sie wérdd dzieci. Odpowiednie pokierowanie
nimi daje szanse na wykorzystanie tkwigcego w dzieciach potencjatu, a takze na
stworzenie wielu okazji do dyskusji rozwijajacych kazda ze stron.

7. Korzysci ptynace ze stosowania tutoringu rowiesniczego

Tutoring réwiesniczy jest korzystny zaréwno dla tutora, jak i dla ucznia. Niektére
z tych korzysci sg specyficzne dla przyjmowanej przez dziecko roli, a niektére uni-
wersalne i wynikaja z samej relacji pomiedzy dzie¢mi.

7.1. Korzysci dla ucznia

Jesli chodzi o dziecko wystepujace w roli ucznia, to przy umiejetnym monitorowaniu
relacji przez nauczyciela moze ono przyswoic sobie wiedze szybciej, nizdokonatoby
tego samodzielnie lub z uczniem, ktéry na podobnym poziomie opanowat poruszane
zagadnienia, a czesto nawet sprawniej nizz nauczycielem. Prawdopodobnie wynika
to z tego, ze réwiesnik, majac podobne doswiadczenia, system znaczen i sposob
rozumienia Swiata, jest w stanie w bardziej przystepny sposéb wyjasni¢ swojemu
uczniowi rozne kwestie. Dodatkowa zaletg takiej relacji nauczania jest maty dystans
miedzy tutorem a uczniem. Umozliwia to uczniowi swobodniejsze zachowanie i od-
czuwanie mniejszego napiecia zwigzanego z obawa przed oceng i krytyka. Czesto
tez atmosfera relacji w tutoringu réwiesniczym sprzyja probom obrony przez ucznia
wtasnego zdania i konfrontowania swojego sposobu rozumienia danego zagadnienia
ztym, co proponuje mu tutor. W relacji z nauczycielem jest to czesto niemozliwe ze
wzgledu na duzy dystans, ale i tendencje do bezkrytycznego przyjmowania tego,
co méwi nauczyciel. Korzysci z uczestnictwa w tutoringu réwiesniczym dla ucznia
przedstawia rys. 2.

7.2. Korzysci dla tutora

Z pozoru moze sie wydawac, ze tutor poswieca swoj czas i energie, a sam nie otrzy-
muje nic w zamian. Jednak przy odpowiednim wsparciu ze strony nauczyciela
tutor nie bedzie czut sie wykorzystywany i rbwniez moze z tej relacji wiele wynie$¢.
Uczenie drugiego dziecka pozwala mu na ugruntowanie swojej wiedzy, lepsze zro-
zumienie przekazywanych tresci, a takze dostrzezenie i uzupetnienie brakéw oraz
skonfrontowanie wtasnej wiedzy z wiedzg nauczanego. Ponadto pozwala mu odkry¢,
z czym wyjatkowo dobrze sobie radzi. Wzmacnia to jego poczucie wtasnej wartosci



Tutoring réwiesniczy 79

mozliwo$¢ obrony wtasnego
zdania, co nie zawsze jest
mozliwe w konfrontacji
znauczycielem

otrzymywanie wiedzy
od osoby
bardziej doswiadczonej

swobodniejsze zachowanie,
mniejsze napigcie
podczas nauki

korzysci

dla ucznia

szybsze przyswajanie
wiedzy niz z uczniem
na podobnym poziomie

brak obawy przed ocena,
skarceniem

szybsze przyswajanie
wiedzy niz podczas
samodzielniej pracy

Rys. 2. Korzysci z tutoringu réwiesniczego dla ucznia

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, 2008, s. 46.

oraz poczucie kompetencji, co jest bardzo wazne dla dziecka, ktére dopiero wcho-
dzi w role ucznia i potrzebuje potwierdzenia, ze jest do niej dobrze przygotowane.
Ponadto rola tutora wymaga od dziecka podazania za uczniem, dostosowywania
sie do jego tempa i reagowania na ptynace od niego sygnaty, co ksztattuje wrazli-
wo$¢ na potrzeby partnera interakcji. Korzysci, jakich dostarcza tutoring tutorowi,
przedstawia rys. 3.

Warto réwniez wspomnieé o zyskach, ktére nie zalezg od roli przyjetej przez
dziecko. Sg one gtédwnie zwigzane ze sferg spoteczna. Wtasciwie zorganizowana
relacja tutoringu rowiedniczego jest dla dziecka okazja do ¢wiczenia nawigzywania
kontaktu, podtrzymywania rozmowy, zadawania pytan i odpowiadania na nie, a tak-
ze uwaznego stuchania. Ponadto jesli dzieci sg w tutoringu dobierane w pary czy
w grupy w réznych konfiguracjach, ucza sie wspétpracowac z réznymi osobami, nie
tylko tymi, ktére darzg sympatia. Tutoring jest rbwniez sposobem na zaktywizowanie
dzieci nieco wycofanych z zycia klasy czy grupy. Przyjmujac role tutora lub ucznia,
maja szanse nawigzac z rowie$nikami kontakt, ktérego by¢ moze samodzielnie by
nie podjety. Zadaniowy charakter tej relacji oraz wsparcie nauczyciela sprawiaja,
ze sytuacja tutoringu w kwestii nawigzywania kontaktu z innymi dzie¢mi jest przez
niektdre z nich postrzegana jako bezpieczniejsza i tatwiejsza niz podczas przerw
czy czasu wolnego. Wymaga réwniez od dzieci wzajemnego poswiecenia sobie
uwagi, co moze poméc im poczuc sie pewniej w grupie. Prowadzone sg badania nad
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analiza i scalanie
swojej wiedzy,
uzupetnianie brakéw

zdobywanie umiejetnosci
korzystania z wiedzy nabytej,
przekazujac jg komus innemu

konfrontacja swojego
punktu widzenia z punktem
widzenia nauczanego

korzysci

dla tutora

zdobywanie umiejetnosci
przekazywania innym
wiedzy

wzmacnianie poczucia
wtasnej wartosci
i poczucia kompetencji

wyksztatcanie uwaznosci
i reagowania na sygnaty
ptynace od drugiej osoby

Rys. 3. Korzysci z tutoringu rowiedniczego dla tutora

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, 2008, s. 46.

tym, czy sie¢ kontaktow spotecznych w klasie ulega zmianie w efekcie stosowania
tutoringu réwiedniczego. Wyniki tego typu badan przeprowadzonych w USA ujeto
W ponizszej ramce.

Wptyw tutoringu rowiesniczego na preferencje spoteczne i zawieranie przyjazni

{ W2005r.w USAw miescie Nashville przeprowadzono badanie nad wptywem stosowania wéréd
uczniéw tutoringu rowiesniczego na tworzenie sie miedzy nimi przyjazni. W badaniu wzieli
i udziat uczniowie czterech klas trzecich i czterech klas czwartych. W potowie klas zastosowano
! tutoring réwiesniczy, druga potowa klas byta grupa kontrolna. Przed wprowadzeniem metody :
tutoringu do klas przeprowadzono badanie socjometryczne ukazujace relacje panujace po-
i miedzy uczniami w klasie i ich preferencje. Nastepnie przez 11 tygodni trzy razy w tygodniu
i stosowano 30-minutowe sesje tutoringu réwie$niczego, dotyczace réznego rodzaju aktywnosci :
zwigzanej z czytaniem (np. czytanie na gtos, okreslanie gtéwnego tematu tekstu). Pary zmieniaty
i sie co cztery tygodnie. Po 11 tygodniach ponownie zbadano relacje w klasie za pomoca me- i
¢ tody socjometrycznej. Wbrew oczekiwaniom badanie pokazato, ze po zastosowaniu tutoringu
rowiesniczego liczba odwzajemnionych w ponownym badaniu socjometrycznym przyjazninie
i roznita sig statystycznie. Pojawity sie jednak istotne statystycznie réznice w$réd dzieci, ktore i
i przed udziatem w tutoringu réwiesniczym nie miaty w klasie zadnych przyjaciot. W ponownym
badaniu socjometrycznym dzieci te miaty w klasie co najmniej jednego przyjaciela. Nie zaob-
serwowano takiego efektu w grupie kontrolnej (Dion, Fuchs i Fuchs, 2005).



Tutoring réwiesniczy 81

8. Tutoring réwiesniczy w praktyce

Tutoring rowiesniczy nie musi by¢ zarezerwowany tylko dla dzieci starszych, ktére
potrafig wyjasnic sobie dziatania matematyczne czy zasady ortografii. Juz mtodsze
dzieci umieja przekazac sobie nawzajem uzyteczng wiedze, czesto robigc to bezwied-
nie. Nauczyciel moze wykorzystad taki sposéb prowadzenia zajeé, dajac dzieciom
mozliwos¢ wspdlnego spedzania czasu i wykazania sie. Ponizej przedstawiono kilka
przyktadowych ¢wiczen z uzyciem tej metody.

A. Cwiczenie wymiany: Opowiedz mi o...

Nauczyciel dzieli dzieci na kilka grup. Kazdej grupie przydziela zadanie polegajace
np. na opisaniu jakiego$ zwierzatka (jak wyglada, gdzie zyje, co je itp.). Nastepnie
dziecitacza sie w pary miedzy grupami w ten sposob, ze kazda osoba z pary przygo-
towywata informacje o innym zwierzatku i rozmawiaja o tym, czego sie dowiedziaty.
Stymulujace do dyskusjii wymiany informacji mogtoby by¢ wypetnianie przez dzieci
karty pracy, ktéra wymagataby wiedzy posiadanej przez kazdego z ucznidéw.

Przyktad: Mozna poprosi¢ dzieci o przygotowanie informacji nie tylko na temat
zwierzat, ale np. zawodéw (lekarz, strazak, nauczycielka), por roku czy roslin.
Wskazoéwka: Zagadnienia, ktére dzieci beda opisywaty, powinny by¢ im znane
i nie wykraczac¢ poza wiedze, ktorg posiadaja.

Analiza: Zadanie uczy dziecko skupienia uwagi na zapamietaniu informacji
oraz przekazaniu ich dalej w taki sposob, by drugie dziecko na tym skorzystato.
Wypetnianie kart pracy pomaga usystematyzowac przyswojone informacje,
a takze wymaga wymiany informacji posiadanych przez oboje dzieci w parze,
co powoduje, ze kazde z nich wcieli sie zaréwno w role tutora, jak i ucznia.

B. Cwiczenie identyfikacji: Rozpoznaj mnie!

W tym éwiczeniu uczniowie dzieleni sa na pary. Kazda dwéjka otrzymuje koperte
z obrazkami (zawarto$¢ wszystkich kopert rozdawanych w klasie jest taka sama).
Dzieci w parach staraja sie rozpoznac¢ przedmioty i wskaza¢, do czego stuza. Wy-
mieniajg sie wiedzg na ich temat. Dzieci w tym wieku na ogét dobrze juz rozpoznaja
obrazki i potrafig opisywac ich tre$¢, wiec forma tego ¢wiczenia nie powinna spra-
wiac trudnosci.

Przyktad: Na obrazkach moga by¢ przedstawione np. przedmioty codziennego
uzytku, elementy ubioru, narzedzia, ktorymi postuguja sie ludzie wykonujacy
jakis zawod.
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Wskazowka: Wszystkie obrazki powinny by¢ omoéwione pod koniec ¢wiczenia
na forum klasy, aby nie pozostawi¢ niewyjasnionych kwestii.

Analiza: Zadanie to umozliwia sprawdzenie poziomu wiedzy ogélnej dziecka
i skorygowanie ewentualnych brakéw. Pomaga tez walczy¢ o swoje zdanie,
gdy ilustracje sa interpretowane w odmienny sposoéb i kazde z dzieci ma szanse
przedstawi¢ swoje racje. Cwiczenie to opiera sie na zatozeniu, ze kazde dziecko
moze mie¢ odmienne doswiadczenia, zetknac sie z czyms, z czym drugie nie
miato okazji sie spotkad.

C. Cwiczenie uwagi: Co nie pasuje?

Dzieci dzielone sg na pary. Kazda dwdjka otrzymuje koperte (zawarto$¢ wszystkich
kopert jest taka sama), w ktorej jest kilka zestawow obrazkéw (np. po cztery w kaz-
dym zestawie). Na obrazkach przedstawione sg np. przedmioty codziennego uzytku,
elementy ubioru, zwierzeta czy jakiekolwiek inne przedmioty, wchodzace w zakres
wiedzy, ktéra powinny posiadac dzieci. Zadanie polega na wyeliminowaniu obraz-
ka, ktéry nie pasuje do pozostatych, i uzasadnieniu swojego wyboru. Pod koniec
¢wiczenia wszystkie obrazki s3 omawiane na forum. Cel i zatozenia tego ¢wiczenia
sg podobne jak w poprzednim ¢wiczeniu.

D. Cwiczenie decentracji: Wspélna zabawa

Dzieci przygotowuja w domu informacje na temat swojej ulubionej gry lub zabawy.
Moga rowniez przynie$¢ do szkoty swoja ulubiong gre planszowa. Nastepnie ucza
inne dzieci jej regut.

Przyktad: Zabawy przygotowywane przez dzieci nie musza by¢ skomplikowa-
ne, moga one przedstawié gry typu ,,Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy”, zabawe
w berka czy chowanego.

Wskazoéwka: Jesli dwoje lub wiecej dzieci przygotuje informacje na temat takiej
samej gry/zabawy, dobrym pomystem jest wspélne przedstawienie przez nie
zasad.

Analiza: Dzieci ucza sie wspétpracy i wspélnej zabawy. Istotne w tym ¢wiczeniu
jest takze poddanie sie regutom, ktorych nalezy przestrzegac. Wazny jest tu
rowniez aspekt bycia ekspertem w jakiej$ grze, co pomaga na dobrze znanym
materiale po¢wiczy¢ poprzez zabawe uczenie kogo$ oraz radzenie sobie z sy-
tuacja, gdy uczen nie rozumie przekazywanych informacji.

E. Cwiczenie planowania: Zdrowo i bezpiecznie

Nauczyciel dzieli uczniéw na pary. Kazda para dostaje hasto, nad ktérym bedzie
pracowac. Hasta zwigzane sa ze zdrowiem i bezpieczenstwem, np. na wakacjach,
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w podrozy, zima, latem. Dzieci podczas wspoélnej dyskusji wymieniaja wszystkie
wskazania pomagajace im utrzymad zdrowie i zachowaé bezpieczenstwo w danej
sytuacji. Nastepnie kazda para przestawia wszystko na forum.

Przyktad: Nalezy pamieta¢ o myciu owocéw przed ich zjedzeniem. Zima po-
winnismy nosi¢ ciepte ubrania. Podczas wyjazdow nie powinnismy oddalaé
sie od opiekunow.

Wskazéwka: W tym ¢wiczeniu wazne jest, by nauczyciel podsumowat prace
ucznidw, tworzac z ich pomystow liste najwazniejszych zasad. Pomoze to upo-
rzadkowac efekty pracy dzieci i zwiekszy szanse na ich zapamietanie.

Analiza: Waznym elementem wiedzy dzieci w wieku 6 lat jest znajomo$¢ zasad
bezpieczenstwa i informacji zwigzanych ze zdrowiem. Ich wiedza moze by¢
rézna, w zaleznosci od tego, na co ktada nacisk rodzice dzieci. To ¢wiczenie
pozwala na poréwnanie doswiadczen zwigzanych z tym tematem.

F. Cwiczenie nauczania: Wzajemna pomoc

Dzieci dobierane sg w pary na podstawie wynikéw testow lub obserwacji (nauczy-
ciel nie informuje dzieci, w jaki sposob dokonat podziatu). Te, ktére wypadty lepiej,
siadaja z tymi, ktérym poszto gorzej. Pracuja razem nad jakim$ zadaniem, ktérego
efekt wspolnie potem przedstawiaja. Dziecko, ktore lepiej opanowato materiat,
najprawdopodobniej spontanicznie przejmie kontrole nad wykonywaniem zadania,
a perspektywa wspdlnego przedstawiania ma na celu aktywizowaé oboje uczniow.

Przyktad: Zadaniem moze by¢ wspélne tworzenie historyjek, opowiadan na
podstawie obrazkow, liczenie przedmiotéw, rysowanie.

Wskazéwka: Warto pamietaé o tym, aby szuka¢ mocnych stron dzieci, ktére tym
razem wypadty gorzej, aby przy kolejnej okazji to one mogty przejac inicjatywe.
Analiza: Cwiczenie to pomaga uczy¢ dzieci wspotpracy. Warto pamietaé, ze dzieci
w czasie trwania nauki beda musiaty wejs¢ w role nie tylko osoby nauczanej,
ale takze uczacej (wygtaszanie referatéw itp.), dlatego warto od najmtodszych
lat oswajac je z zadaniem, jakim jest przekazywanie informacji innym. Poza
tym dzieci, ktére miaty trudnosci z opanowaniem danego materiatu przekazy-
wanego przez nauczyciela, moga nadrobic zalegtosci przy pomocy réwiesnika,
ktory dzieki posiadaniu podobnego systemu znaczen jest w stanie wyttumaczyé
zagadnienie w sposéb bardziej przystepny.

Podczas tego rodzaju ¢wiczen tutoring przejawia sie gtéwnie w zaangazowaniu
obojga dzieci (¢wiczenia prowadzone sg w parach). Gdy osoby w parze wymienia-
ja sie informacjami na jakis temat, ucza sie wzajemnie od siebie czego$ nowego
i uzupetniaja swoja wiedze. Moga takze bronié swojego stanowiska, rozpoczynajac
dyskusje, gdy nie zgadzaja sie ze zdaniem drugiego. Dzieciom tatwiej jest porozumie¢
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sie w parze, gdyz wymusza to na nich interakcje (w tréjce jedno z dzieci moze ciagle
milczed, co nie przeszkodzi w pracy pozostatym dwom, jesli jednak dzieci pracuja
w parach, sa nastawione na wspétprace). Waznym elementem ¢wiczen jest takze in-
gerencja nauczyciela. Nie moze on by¢ tylko obserwatorem rozdzielajgcym zadania.
Powinien czuwac nad tym, o czym rozmawiaja dzieci, czy to, co méwia, jest zgodne
z prawda oraz podsumowywac kazde z ¢wiczen po to, by dzieci nie wyszty z zajec
z btednymi informacjami. Powinien tez rozwiac wszelkie watpliwosci i rozstrzygac
spory, gdy takie sie pojawia.

Przedstawione pomysty nalezy traktowac jako inspiracje do tworzenia innych
wariantéw na potrzeby zaje¢. Moze to zacheci¢ nauczycieli do myslenia o nauczaniu
w kategoriach tutoringu réwiesniczego, a takze przyjrzenia sie dotychczas stosowa-
nym ¢wiczeniom pod tym katem, gdyz czesto przy niewielkiej modyfikacji moga one
okazac sie dobrym pomystem na zastosowanie tej metody w swojej pracy.

Podsumowanie

Stosowanie tutoringu rowiesniczego daje dziecku korzysci w wielu obszarach aktyw-
nosci szkolnej. Pomaga mu réwniez uswiadomic sobie wtasng gotowosé szkolna,
dajac szanse odkrycia, ze posiada umiejetnosci czy wiedze, ktérymi moze dzieli¢
sie z innymi. Ponadto umozliwia zauwazenie i zrozumienie tego, ze w niektérych
czynno$ciach radzi sobie ono lepiej niz inne dzieci, a w innych nieco gorzej, a takze
ze w niektérych rzeczach moze poméc innym, a w innych samo potrzebuje pomo-
cy. Majac takie poczucie, dziecko bedzie czuto sie pewniej w nowej dla siebie roli
ucznia, co ma szczeg6lne znaczenie dla 6-latkdw rozpoczynajacych nauke w szkole.
Aby tutoring mogt by¢ efektywny, wazny jest odpowiedni grunt, na ktéry sktada sie
zar6wno postawa nauczyciela, jak i model dziatania szkoty. Kiedy te warunki sg spet-
nione, niezbedne jest monitorowanie przez nauczyciela wprowadzanej metody, gdyz
niewtasciwie stosowany tutoring moze mie¢ negatywne konsekwencje. Konieczne
jest wiec zaréwno uwrazliwienie nauczycieli na to ryzyko, jak i pokazanie im, ze
umiejetne i poddane refleksji wykorzystywanie tej metody w pracy moze znacznie
wspomaoc proces hauczania, a takze urozmaici¢ przeprowadzane z uczniami lekcje.
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Wprowadzenie

Dzieci w wieku 6 lat stajg przed wieloma zadaniami rozwojowymi i wymaganiami
spoteczenstwa, ktore skutkujg nabywaniem coraz bardziej skomplikowanych
umiejetnosci. Mtody cztowiek uczy sie w tym okresie wspotpracy zinnymi osobami,
odrdzniajac wtasny i cudzy punkt widzenia. W tym wieku poczatki ma myslenie re-
fleksyjne i logiczne. Nastepuje rozwdj operacji geometrycznych i matematycznych
oraz $wiadomosciich odwracalnosci (czyli powrotu do stanu poprzedniego). Dzieci
ucza sie wspotdziatania z innymi dzieki coraz lepszemu rozumieniu wtasnych i cu-
dzych emocji. 6-latki przejawiajg obiektywne poczucie sprawiedliwosci opierajace
sie na faktycznych skutkach czyndw, a nie intencjach oséb, ktore ich dokonaty,
pragna zdobywad nowe informacje o otaczajacym je Swiecie oraz ucza sie egzysto-
wac poza srodowiskiem rodzinnym. Doswiadczanie sukceséw i porazek bedacych
rezultatem napotkanych trudnosci zycia codziennego buduje poczucie wartosci
mtodych ludzi (dlatego tak wazna role petnig rodzice i nauczyciele, ktérych zadaniem
jestuswiadamiac dzieciom osiagniecia oraz ttumaczy¢ lub tagodzi¢ niepowodzenia).
Oprocz takich umiejetnosci, jak pisanie, czytanie i liczenie, dzieci ucza sie réwniez
rol meskich i kobiecych, rozwijajg sprawnosé fizyczng oraz poczucie niezaleznosci
osobistej i moralnosci (Haith, Miller i Vasta, 2005).

Zadaniem szkoty i edukacji jest wspieranie dzieci w wypetnianiu tych zadan, przy
dbatosci o ich ,,harmonijny rozwéj intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoteczny
i fizyczny”. Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego w odniesieniu do edukacji
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wczesnoszkolnej okresla szereg umiejetnosci, zwanych tez kompetencjami, ktére
uczen zdobywa w szkole podstawowej, a ktére staja sie fundamentem jego dalszego
ksztatcenia (Borecki, 2012).

1. Kompetencja informatyczna
jako wsparcie rozwoju innych kompetenc;ji

Szkota ma wyposazy¢ uczniow w wiedze, obejmujaca fakty i zasady dotyczace
pewnych zjawisk, nauczy¢ wykorzystywania ich podczas wykonywania zadan czy
rozwigzywania probleméw oraz ksztattowaé postawy umozliwiajace sprawne funk-
cjonowanie we wspétczesnym Swiecie. Dostepne zrédta w rézny sposob klasyfikuja
zdobywane przez uczniéw umiejetnosci. Po ich analizie przyjeto podziat na kompe-
tencje spoteczne i indywidualne.

Na kompetencje spoteczne sktadajg sie:

- umiejetno$¢ pracy zespotowej,

- ksztattowanie postawy obywatelskiej,

- szacunek dla kultury i tradycji wtasnego narodu oraz dla innych kultur i na-
rodow,

- ksztattowanie postaw sprzyjajacych dalszemu rozwojowi indywidualnemu,
takich jak: uczciwos¢, wiarygodnosc, kreatywnos¢, przedsiebiorczosc, gotowosc do
uczestnictwa w kulturze.

Kompetencje indywidualne obejmuja za$ takie obszary, jak:

- myslenie matematyczne zwigzane z wykorzystaniem podstawowych narzedzi
matematyki w zyciu codziennym,

- umiejetnosci jezykowe obejmujace zaréwno postugiwanie sie jezykiem oj-
czystym, jak i jezykiem obcym, dbato$¢ o poprawno$¢ jezykowa oraz wzbogacanie
stownika aktywnego i biernego,

- kompetencje kreatywne zaktadajace radzenie sobie w kazdej sytuacji, zwtasz-
cza w tych, w ktorych pojawiaja sie nowe elementy,

- umiejetnos$¢ selektywnego wykorzystywania informacji,

- kompetencje informatyczne.

Tab. 1. Wykorzystanie réznorodnych technologii komunikacyjno-informacyjnych
do ksztatcenia kompetencji

Kompetencje spotecznosciowe Kompetencje indywidualne
- Moodle - aplikacje do tworzenia zadan
- eTwinning - aplikacje do graficznej prezentacji materiatu
- narzedzia Google - serwisy z zadaniami
- programy umozliwiajace odpowiedz zwrotna

Zr6dto: opracowanie wtasne.
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Uczenie sie i nauczanie powinno umozliwi¢ mu [dziecku] nie tylko przetwarzanie
informacji, ale réwniez tworzenie nowych struktur poznawczych na bazie podsta-
wowych informacji oraz wyrabianie umiejetnosci ciggtego ksztatcenia sie i radzenia
sobie z pojawiajgcymi sie nowymi zasobami informacji. Cenng umiejetnoscig jest
wiec zdolnos$¢ wyboru tego, co ma duze szanse pozostac¢, a dodatkowg kwalifika-
cjg powinno by¢ wyksztatcenie w sobie umiejetnosci ciggtego uczenia sie (Systo,
2002, s. 7).

Umiejetno$¢ wyszukiwania, selekcjonowania i wykorzystywania informacji
z roznych zrodet jest Scisle zwigzana z kompetencja informatyczna. Obie kom-
petencje zaktadaja wykorzystanie komputera i nowych technologii oraz sprawne
postugiwanie sie nimi w celu zdobywania informacji. Ostatnig wyrézniong kompe-
tencje odnoszaca sie do umiejetnosci informatycznych mozna réwniez zaliczy¢ do
kompetencji indywidualnych, jednak bedzie ona potraktowana jako kompetencja
nadrzedna, ktéra moze by¢ wykorzystywana i rozwijana przy okazji ksztattowania
innych umiejetnosci.

W czasach, kiedy prawie w kazdym domu jest komputer z dostepem do Inter-
netu i dzieci czesto lepiej radza sobie z jego obstuga niz dorosli, w tym nauczyciele,
powyzsze zadanie wydaje sie by¢ tatwe do zrealizowania. Nalezy jednak pamietac,
ze kompetencja komputerowa to nie tylko sprawna obstuga komputera i poru-
szanie sie po Internecie czy korzystanie z gier i programoéw, ale takze umiejetnosc
wykorzystywania tych sprawnosci do realizacji innych zadan. Czesto jednak dzieci
nie maja odpowiednich wzorcdw i nie radza sobie z selektywnym wyszukiwaniem
informacji. Edukacja informatyczna nie powinna byc¢ celem samym w sobie, lecz
opierac sie na wykorzystywaniu komputera i Internetu do rozwijania innych kom-
petencji oraz do pogtebiania wiedzy z zakresu innych przedmiotéw szkolnych. Za-
daniem nauczyciela jest takie zaplanowanie i zorganizowanie procesu nauczania,
by wszystkie te cele miaty swoje miejsce i odpowiednie proporcje. W zwigzku z tym
mozna siegac po ré6znorodne narzedzia, zar6wno te stworzone z myslg o wspieraniu
procesu edukacji, jak i te niezwigzane z edukacja, lecz mogace znalez¢ zastosowa-
nie w procesie edukacji. Zajecia przeprowadzane z uzyciem nowych technologii
infromacyjno-komunikacyjnych (TIK) powinny by¢ spdjne ze innymi obszarami
edukacji. Nowe technologie stosowane na lekcjach powinny by¢ stopniowo wpro-
wadzane, powtarzane i uzupetnianie o nowe elementy, tak by z czasem stworzyty
spéjna catos¢ i skutkowaty rozwinietg kompetencja informatyczna. Wazne jest,
by dzieci traktowaty komputer jako narzedzie, ktére stuzy im do osiggania celow,
wspomagajac przy tym ich rozwoj. Dziecko powinno uczy¢ sie obstugiwac program
(np. edytor tekstu) przy okazji wykonywania innego, waznego dla siebie zadania
(np. przygotowywania zaproszenia). Dziecko nie uczy sie obstugi komputera, lecz
wykonywania zadan z jego pomoca (Borowiecka, 2009).

Przedstawione kompetencje i umiejetnosci pozwalaja na klasyfikacje narzedzi
i technologii, ktére moga miec zastosowanie w edukacji. Przez technologie spotecz-
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nosciowe mozna rozumiec takie, ktére stuza rozwijaniu kompetencji spotecznych,
natomiast przez technologie indywidualne - te, ktére odnosza sie do indywidualnych
kompetencji czeSciowych.

kompetencje matematyczne,
jezykowe, kreatywnos¢,
selektywne wykorzystywanie informacji

kompetencje kompetencje
informatyczne spoteczne

kompetencje indywidualne

v

rozwéj kompetencji dziecka <

Rys. 1. Rozwéj kompetencji dziecka dzieki nowym technologiom

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Borecki, 2012, s. 35.

2. Narzedzia spotecznosciowe znajdujace zastosowanie w edukacji

Narzedzie spotecznos$ciowe to narzedzia najbardziej kompleksowe, dajace najwiek-
sze mozliwosci w zakresie r6znorodnosci rozwijanych kompetencji (wymagajace
jednak najwiekszego nadzoru i statego zaangazowania nauczyciela). Ze wzgledu
na ich ztozono$¢ trudno przyporzadkowad je do jednej okreslonej kompetenciji.
Wyrézniaja sie one sposrod innych tym, ze zawierajg element spoteczny i moga by¢
przydatne w ksztattowaniu umiejetnosci spotecznych bez wzgledu na tematyke
tredci, jakie zostang dzieki nim przekazane.

2.1. Moodle - platforma edukacyjna
jako sposo6b uzupetnienia tresci lekcji

Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) jest Srodowiskiem
nauczania zdalnego za pomoca sieci teleinformatycznych, dostepnym przez prze-
gladarke internetowa. Moodle jest darmowa aplikacja internetowa, ktéra mozna
wykorzystywac do tworzenia witryn edukacyjnych i zarzadzania nimi - zatozeniem
jest dostarczenie nauczajgcym najlepszych narzedzi stuzacych do zarzadzania
i wspierania procesu nauczania.

Moodle ma wiele funkcji, co sprawia, ze znajduje zastosowanie w szkoleniach
zawodowych, ksztatceniu studentédw, nauczaniu uczniéw szkoty podstawowej oraz
kursach hobbystycznych. Zajecia mozna opierac tylko na platformie lub moze by¢
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Rys. 2. Wykorzystanie platformy Moodle do komunikacji

Zrodto: zrzut ekranu forum platformy Moodle.

ona wsparciem i uzupetnieniem tradycyjnych zajec¢ polegajacych na kontakcie ,twa-
rzag w twarz” (okreslane jako blended learning), czyli moze to by¢ miejsce, w ktorym
udostepnia sie ciekawe materiaty dodatkowe, np. quizy czy krzyzéwki.

Rejestracja na platformie Moodle jest dobrowolna i bezptatna. Wszystkie nie-
zbedne pliki do administrowania wtasng platformg wraz z instrukcja instalacji
Moodle na serwerze mozna pobracd z Internetu.

Moodle ma budowe modutowa, totez dodawanie nowych elementéw sktado-
wych kursu jest stosunkowo proste. Do wyboru s3 trzy uktady kursu: tematyczny,
tygodniowy lub towarzyski. Moduty, ktére mozna wykorzystaé, przedstawia tab. 2.

Poza wykorzystywaniem r6znych modutéw platforma daje mozliwo$¢ zarzadza-
nia uczestnikami kurséw, co obejmuje: dostep do informacji o uczestnikach kursu
i mozliwo$¢ dzielenia ich na grupy, zarzadzanie kalendarzem (organizerem) plat-
formy, kursu i uczestnika, zarzadzanie ocenami, $ledzenie aktywnosci uczestnikow.

Mnogo$¢ modutow dostepnych na platformie Moodle pozwala rozwija¢ kom-
petencje spoteczne i komunikacje interpersonalng. Moduty takie jak: fora, dialogi,
czaty czy warsztaty, wymagaja od uczestnikéw nawigzania kontaktu z drugg osoba,
wspoblnego rozwigzywania problemoéw, wyjasniania watpliwosci, wyrazania wtasne-
go zdania, a takze udzielania informacji zwrotnych (szczegblnie w przypadku tych
ostatnich), wspierajg zatem wspoétdziatanie z innymi. Dodatkowo modut ,gtoso-
wanie” daje dzieciom mozliwo$¢ wyrazania swojej opinii i ksztattuje umiejetnosc
podejmowania decyzji bez obawy o krytyke ze strony innych, a takze daje poczucie
sprawstwa. Dziennik moze by¢ natomiast doskonatym wsparciem dla uczniéw
w procesie planowania wtasnej edukacji i samoksztatcenia.

Kolejng sprawnoscia, ktéra moze by¢ ksztattowana i rozwijana przy uzyciu
platformy Moodle, jest kompetencja jezykowa, dotyczaca komunikacji w jezyku oj-
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Tab. 2. Sktadniki platformy Moodle

Nazwa modutu

Opis

Zadanie (assignment)

dotyczy zaréwno zadan online, jak i offline, umozliwia przesytanie na
serwer plikéw w réznych formatach, np. pdf, doc

Czat (chat)

umozliwia synchroniczng komunikacje miedzy uczestnikami

Gtosowanie (choice)

prowadzacy kurs tworzy pytanie i zamknietg liczbe odpowiedzi do wy-
boru, a wyniki gtosowania sa pokazywane uczestnikom kursu

Dialog (dialogue)

umozliwia komunikacje synchroniczng w parach nauczyciel - uczestnik
lub uczestnik - uczestnik

Fora (forums)

umozliwia prowadzenie asynchronicznych dyskusji pogrupowanych
w watki

Stownik (glossary)

obejmuje kilka odmian: lista poje¢, encyklopedia, faq (Frequently Asked
Questions), stownik, stownik terminéw uzywanych w kursie moze by¢
tworzony i uzupetniany przez uczestnikow w trakcie kursu

Dziennik (journal)

umozliwia stuchaczom prezentowanie i zapisywanie pomystéw, noto-
wanie spostrzezen

Etykieta (label)

umozliwia dodawanie grafik i opiséw

Lekcja (lesson)

umozliwia prowadzacemu tworzenie i zarzadzanie zbiorem kart zawie-
rajacych tres¢ lekcji dotyczacej zadanego tematu; kazda ze stron moze
zawierac pytanie podsumowujace, ktére utatwi uczestnikowi poruszanie
sie po temacie i podejmowanie decyzji o przejsciu do kolejnego zagad-
nienia lub ewentualnym powrocie do wcze$niej omawianych tresci

Quiz

umozliwia tworzenie wszystkich popularnych form zadan, w tym: pf
(prawda - fatsz), ww (wielokrotnego wyboru), ko (krotka odpowiedz),
| (luka), zadania na porzadkowanie, losowe, liczbowe, z opisami tek-
stowymi i graficznymi

Zasob (resource)

stuzy do dodawania réznego rodzaju tresci do kursu, takich jak: teksty,
nagrania audio, hipertacza do zasobéw internetowych, odnosniki bi-
bliograficzne, katalogi plikow

Ankieta (survey)

jest wsparciem dla prowadzacego kurs podczas tworzenia wirtualnych
klas: dostarcza przydatne ankiety (colles, attls) i narzedzia do ich analizy

Warsztaty (workshop)

daje mozliwo$¢ wzajemnej oceny przez uczestnikow umieszczanych
przez nich projektow i dokumentoéw; prowadzacy kurs czuwa nad reali-
zacjg kolejnych etapéw pracy i dokonuje oceny koficowe;j

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie http://moodle.com.

czystym. Dzieci umieszczajace posty na forum beda staraty sie tak formutowaé swoje
wypowiedzi, by byty one jak najbardziej zrozumiate dla innych, przy jednoczesnym
zachowaniu jak najkrotszej formy wypowiedzi. Moze tu okazac sie przydatny stownik,
do ktérego uczniowie bedg dodawac definicje nowych, nieznanych jeszcze stow czy
ciekawych pojeé. Mozna takze wprowadzi¢ zwyczaj wybierania ,,stowa dnia” czy ,,sto-
wa tygodnia”, tak by pojecia zapadty uczniom w pamiec. Ksztattowanie pozostatych
umiejetnosci czy kompetencji w wiekszym stopniu zalezne jest od umieszczanych
na platformie treéci oraz od przedmiotu, ktérego nauczanie ma wspiera¢ Moodle.
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Zastosowanie Moodle i innych platform edukacyjnych nie jest tatwe. Niezbedny
jest bowiem staty nadzér nauczyciela, obserwowanie uczniéw i udzielanie infor-
macji zwrotnych, a takze elastyczne reagowanie na to, co dzieje sie na platformie.
Wazne jest tez wprowadzanie pewnych regut dotyczacych komunikacji na Moodle
i umieszczania materiatow oraz pytan, tak by zaréwno uczniowie, jak i nauczyciel
mieli czas i mozliwo$¢ zapoznad sie zich trescig. Nalezy tez pamietaé, ze ewentualne
trudnosci w korzystaniu z platformy moga wymagac dodatkowego omoéwienia na
lekcji. Moodle nie moze zastgpic zaje¢ z danego przedmiotu ani by¢ miejscem, gdzie
odbywaja sie lekcje rownolegte, powinno byé raczej uzupetnieniem tego, co dzieje
sie w klasie. Mozna umieszczac¢ tam materiaty dodatkowe, na ktore na lekcji nie byto
czasu, ale ktére moga okazad sie pomocne w zrozumieniu pewnych zagadnien, a tak-
ze materiaty, na ktore uczniowie zgtaszajg zapotrzebowanie: dodatkowe ¢wiczenia,
przyktady, ¢wiczenia w formie multimedialnej, ktére zapewniaja szybka informacje
zwrotna. Mozna tez wykorzysta¢ Moodle jako miejsce, gdzie dzieci wyraza swoje
opinie o wspo6lnie obejrzanym filmie, wybiora miejsce, do ktérego chca pojechaé na
wycieczke i zdecyduja (samodzielnie wyszukujac informacje w Internecie), co chca
w jej trakcie zobaczy¢. Choc platforma Moodle jest bardzo rozbudowanym narze-
dziem i daje duze mozliwosci, nie dla kazdego musi by¢ optymalna. Z tego powodu
powstato dla niej wiele alternatyw, ktére mozna bez problemu znalez¢ w Internecie.

Tab. 3. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z platformy Moodle

Zalety

Wyzwania

réoznorodnosc elementéw wchodzacych
w sktad platformy

r6znorodnosc form kontaktu miedzy uczest-
nikami

mozliwos¢ przekazywania i uzupetniania tre-
$ci zajec online

mozliwosc¢ identyfikacji uczestnikéw i moni-
torowania ich postepow

ksztattowanie samodzielnosci i autonomii
uczniéw

mozliwos¢ wyboru jezyka

duzy wktad pracy ze strony nauczyciela
brak wideokonferenciji

dbanie o rownowage pomiedzy trescig lekcji
przekazywanych online i w szkole

podjecie decyzji, ktore funkcje platformy udo-
stepni¢ mtodszym dzieciom

wprowadzenia zasad w celu sprawnego ko-
rzystania z platformy

Zrédto: opracowanie wtasne.

2.2. Wykorzystanie narzedzi Google w procesie nauczania

Jak wiekszos¢ uzytkownikdw Internetu wie, Google to nie tylko przegladarkai adres
@gmail.com. Wokot poczty Google skupionych jest wiele innych ustug, ktére sa
dostepne dla posiadaczy konta Google. Cho¢ narzedzia Google nie zostaty stwo-
rzone z mysla o edukacji, mozna je z powodzeniem wykorzystywa¢ do wspierania
nauczania szkolnego.
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Stworzony przez Google portal spotecznosciowy Google+ moze by¢ wykorzy-
stywany do komunikacji miedzy nauczycielem i uczniami oraz jako forum, co przy-
czyni sie do ksztattowania kompetencji spotecznych i komunikacyjnych. Podziat
znajomych na kregi umozliwia udostepnianie poszczeg6lnych wpiséw okreslonej
grupie os6b (nalezacych do danego kregu), np. klasie. Uzupetnieniem Google+
w procesie komunikacji moga by¢ inne narzedzia Google, takie jak: Gmail, Gtalk
czy Google Drive. Funkcjonalno$¢ tych narzedzi czeSciowo sie pokrywa, dlatego
w wielu sytuacjach od uzytkownika zalezy, ktore z nich wybierze. Gmail, czyli pocz-
ta elektroniczna, umozliwia wysytanie prywatnych wiadomosci do jednego lub
wiekszej liczby odbiorcow. Ewentualne odpowiedzi sa wyswietlane w formie czatu.
Wiadomosci moga zawierac zataczniki. Komunikator Gtalk umozliwia komunikacje
synchroniczna, a wirtualny dysk Google Drive pozwala na udostepnianie pliku wielu
osobom, zaréwno jesli chodzi o ich odczyt, jak i edycje.

Udostepnianie dokumentéw do edycji umozliwia sprawniejsza prace grupowa,
np. przy tworzeniu prezentacji czy opracowywaniu materiatu. Dodatkowym atutem
moze by¢ dzielenie sie przez dzieci wtasnymi materiatami, ktére np. zeskanowaty.
Ten zestaw narzedzi mozna z powodzeniem wykorzystywac¢ do rozwijania kompeten-
cji komunikacyjnych, spotecznych oraz jezykowych uczniéw, chociaz istnieje pewne
ryzyko, ze w komunikacji miedzy soba nie beda oni zwaza¢ na reguty gramatyczne.
Narzedzie mozna wykorzysta¢ do dostarczenia im materiatéw, przedyskutowania
trudnych zagadnien czy zorganizowania pracy grupowej.

Google
Tiumacz Zjeryka:polski ~ ¥5,  Majeryic angielski ~ m [*]
polski  angielski  nlemlecki  Wykny] jgIyk angielski  polski  niemsecki
Byta sobie raz mata $hczna daewczynkal X There was once a lovely fittie girll Anyone who
Kazdy, kto na nig spojrzal, pokochac ja looked at her, love her
musial zaraz. Byla ulubienica babuni swej, kiora have to wait. She was a favorite of his
radaby jej byta dac wszystko, co grandmother, who was radaby give her everything
tylko jest na Swiecie. Pewnego dnia podarowaka Only in the world. One day he gave a small red
malej czerwony, aksamitny velvet
kapturek, w ktdrym tak piekme wygladata, 2e nie cap, which looked so beautiful that you do not want
choata whozyc juz inney czapeczki. to have to put another cap.
wE 9 v
= - 4
a Fi dzia dia thuma Thuma T r {
Wylacz thumaczenie na biezaco
Tumacz Google - informacje  Nakomérks  Prywatnodé  Pomoc  Przedlij opinig

Rys. 3. Ttumaczenie tekstu za pomoca ttumacza Google
Zrodto: http://translate.google.pl/
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Innym narzedziem proponowanym przez Google jest Google Translate. Pozwala
na ttumaczenie tekstu z jednego jezyka na inny. Potrafi automatycznie rozpoznac
jezyk wprowadzanego tekstu. Jesli chodzi o ttumaczenia z jezyka polskiego oraz na
jezyk polski, daleko mu do doskonatosci (w przypadku innych jezykéw sprawdza
sie lepiej). Niedoskonate ttumaczenia mozna jednak wykorzystac do pracy na lekgji,
chodéby w celu poprawy powstatych btedéw i uzasadnienia ich korekty. W takim
wypadku postuzy do rozwijania umiejetnosci jezykowych dzieci.

Alternatywa tradycyjnej mapy czy planu miasta mogg by¢ Google Maps oraz
Google Street View. Poza planami i mapami catego Swiata umozliwia znalezienie
trasy pomiedzy dwoma punktami, co okazuje sie przydatne przy rozwigzywaniu na
lekcjach zadan z trescia. Dzieki Google Street View mozliwa jest wirtualna podro6z
po miejscach, ktére nie zawsze sg mozliwe do zobaczenia na zywo (omawiane przy
okazji lekcji jezyka polskiego, przyrody czy wiedzy o spoteczenstwie). Narzedzia
te pozwalaja takze na rozwijanie kompetencji spotecznych. Dzieci, postugujac sie
Google Maps, moga wspélnie zaplanowac wycieczke, rozwijajac przy tym umie-
jetnosci przestrzenne i planowania (co umozliwi dodatkowe wsparcie rozwoju
umiejetnosci komunikacji i wspotpracy).

Poniewaz podstawa programowa ktadzie nacisk na przygotowanie dzieci do
uczestnictwa w kulturze, ksztattowanie postaw obywatelskich i tolerancji, mozna
w tym celu wykorzystaé Google Books, Google Arts i YouTube. Dzieki Google Books
uczniowie majg mozliwos$¢ obejrzenia np. wybranych stron egzemplarza Fraszek
Jana Kochanowskiego wydanych w 1584 r. lub wyszukania dostepnych w sieci
e-bookéw i skorzystania z nich za darmo. Z kolei Google Arts Project powstat we
wspotpracy Google zmuzeami, instytucjami kultury i archiwami. Umozliwia nie tylko
zapoznanie sie ze zbiorami muzedw, ale i wirtualny spacer po tych najstynniejszych.
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Rys. 4. Filmik obrazujacy przyktadowa tresc¢ lekcji na YouTube
Zrodto: http://www.youtube.com/?gl=PL&hl=pl.
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YouTube pozwala natomiast na ogladanie filmow wideo, ktére z powodzeniem
mozna wykorzystac na lekcjach, np. pokazujacych rézne reakcje chemiczne lub zycie
przedstawicieliinnych kulturiich obyczaje. Przez oswajanie dzieci od najmtodszych
lat z odmiennymi kulturami mozna wyksztatci¢ w nich postawe tolerancji i posza-
nowania dla innych.

Adres @gmail.com bywa czesto uzywany jako e-mail zbiorowy (np. klasy lub
grupy). W przypadku mtodszych uczniéw ciekawym pomystem mogtby byé mail
grupowy. Podstawowa przewaga maila grupowego nad gmailem jest to, ze w przy-
padku tego pierwszego login i hasto nie sg wspotdzielone i nie ma ryzyka, ze kto$
anonimowo usunie jakie$ wazne materiaty, poniewaz kazdy loguje sie za pomoca
wtasnego konta Google lub Facebook. Wszystkie wiadomosci sa widoczne w jednym
miejscu i zawsze podpisane. Wybrana osoba moze petnié role administratora/prze-
wodniczacego. Mail grupowy jest uzupetniony o wspoélny kalendarz - wystarczy, ze
jedna osoba zaznaczy termin sprawdzianu, a kazdy zainteresowany bedzie o nim
wiedziat. Dodatkowym udogodnieniem jest czat grupowy. Ta forma komunikacji
pozwala na ksztattowanie kompetencji jezykowych, a takze wspiera selektywne
wyszukiwanie informacji, np. gdy dzieci dziela sie swoimi watpliwosciami i zadaja
pytania, starajac sie wspoélnie na nie odpowiedzie¢, lub w sytuacji wykorzystywania
dostepnych zrodet czy przekazywania ciekawostek.

Tab. 4. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z narzedzi Google

Zalety Wyzwania
- ogolnodostepne, nie wymagaja administro- | - konieczno$¢ monitorowania dziatan uczniow,
wania np. w przypadku korzystania z YouTube’a
- umozliwiaja r6zne formy komunikacji, w tym | - ustalenie zasad korzystania z narzedzi Google
wideokonferencje (Hangouts) - w przypadku mtodszych dzieci konsultacje
- umozliwiajg zdalng edycje réznego rodzaju | zrodzicami
dokumentow - konieczno$¢ oddzielenia prywatnego konta
- jedno konto zapewnia dostep do wszystkich| Google od tego wykorzystywanego na po-
narzedzi trzeby nauczania

- sg stale rozwijane i unowocze$niane
- zapewniaja tatwy dostep takze z urzadzen
mobilnych

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: http://alternativeto.net/software/
adobe-connectnow/?license=free.

3. Program eTwinning - europejska spotecznos¢ szkolna

eTwinning to program Unii Europejskiej promujacy wspotprace szkét w Europie za
posrednictwem mediéw elektronicznych i szkolenia nauczycieli. Celem programu
jest promowanie wykorzystywania technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK)
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Rys. 5. Strona internetowa projektu eTwinning

Zrodto: http://www.etwinning.pl.

i Internetu przez uczniéw i nauczycieli we wspotpracy ponad granicami. Zaktada
wymiane informacji i materiatow do nauki pomiedzy uczestnikami programu.

Program skierowany jest do nauczycieli wszystkich przedmiotow, uczniéw
z opiekunami, dyrektoréw, bibliotekarzy i innych pracownikéw szkoty. Obejmuje
wszystkie szczeble edukacji: przedszkola, szkoty podstawowe, gimnazja i szkoty
ponadgimnazjalne (przedziat wiekowy uczniow to 3-19 lat). Umozliwia wspotprace
ze szkotami w krajach nalezacych do Unii Europejskiej. W ramach programu szkoty
realizuja projekty, ktére moga trwac od tygodnia do kilku lat. Program eTwinning
charakteryzuje:

- sieganie po urzadzenia i narzedzia wzbudzajace zainteresowanie i zaanga-
Zowanie uczniow, takie jak: komputer, Internet, oprogramowanie, aparat cyfrowy,
kamera, smartfon,

- praktyczne wykorzystanie jezykéw obcych do komunikacji ze szkota partner-
ska, dawanie uczniom mozliwosci sprawdzenia umiejetnosci jezykowych w praktyce,

- wykorzystanie metody projektu edukacyjnego podczas pracy nad zadaniem
zwigzanym z podstawa programowa kilku przedmiotéw nauczanych w szkole.

Mozna wymieni¢ wiele korzysci, jakie niesie wdrozenie programu eTwinning.
Przez wykorzystanie nowych technologii wzbudza zaangazowanie uczestnikow:
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uczniéw i nauczycieli, podnosi motywacje do nauki, umozliwia dopasowanie po-
ziomu zadan do mozliwosci kazdego ucznia, pozwala na korzystanie z istniejacego
zaplecza technologicznego poza lekcjami informatyki oraz bazuje na metodzie pro-
jektu, przez co rozwija spoteczne umiejetnosci ucznidéw. Uczestnictwo w eTwinning
zaktada tworzenie interdyscyplinarnych zespotow nauczycieli oraz zaangazowanie
sie nauczycieli w jeden lub kilka projektéw. Poprzez wspotprace miedzynarodowa
i kontakt z innymi kulturami ksztattuje postawy tolerancji i poszanowania dla wta-
snejiinnych kultur. Przede wszystkim jednak uczy selektywnego wykorzystywania
informacji.

W ramach programu odbywaja sie: konferencje promocyjne oraz warsztaty
i szkolenia regionalne dla wszystkich nauczycieli lub dla przedstawicieli danej
specjalnosci: matematykow, fizykdw, bibliotekarzy szkolnych czy nauczycieli przed-
szkolnych. Zwigzane sg z tym réwniez kursy internetowe dla nauczycieli ,,Jak uczest-
niczy¢ w programie eTwinning?” i tygodniowe warsztaty prowadzone na platformie
Moodle. W poszczegblnych wojewoddztwach wybierani sg koordynatorzy regionalni
zatrudnieni w kuratorium o$wiaty.

Tab. 5. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z programu eTwinning

Zalety Wyzwania
- mozliwos¢ integracji wiedzy z r6znych ob- | - tworzenie optymalnych warunkéw do za-
szarow angazowania dzieci w prace nad projektem
- miedzynarodowa wymiana dos$wiadczen | - gotowos¢ na dtugoterminowe zaangazowa-
i kompetencji nie w prace nad projektem
- rozwoj kompetencji jezykowych - praca nad utrzymaniem motywacji uczniow
- ksztattowanie autonomii uczniow (metoda
projektow)

- nawiazanie wspdtpracy zinnymi placéwkami
i zwigzane z tym mozliwosci

Zr6dto: opracowanie wtasne.

4. Programy umozliwiajgce komunikacje pomiedzy uzytkownikami
i programy do gtosowania

W Internecie istnieje wiele programoéw do interaktywnej wspotpracy miedzy na-
uczycielem a uczniami. Przyktadem jest aplikacja umozliwiajaca nauczycielowi
tworzenie testow zawierajgcych pytania w jednej z trzech postaci: wielokrotnego
wyboru, prawda/fatsz oraz oceny danego elementu w skali od 1 do 10 punktéw.
Takie narzedzie moze zostac zaprezentowane uczniom za pomoca rzutnika. W celu
odpowiedzi na wyswietlane pytania nalezy uzy¢ aplikacji na smartfon, dzieki ktérej
kazdy uczen moze uczestniczyé w interaktywnych zajeciach przy uzyciu swojego
telefonu komérkowego.



Nowe technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) w edukacji dzieci 99

‘socrative

seect

My Room Number 837134

Students In Room

Rys. 6. Panel zarzadzania w aplikacji Socrative

Zrédto: zrzut ekranu.

Program moze zostac uzyty zarébwno jako element wspierajacy tok nauczania,
jak réwniez narzedzie pozwalajace poznac opinie uczniéw na dany temat lub poziom
zrozumienia omawianych na zajeciach kwestii. Wyniki wyswietlane sa w postaci
wykresu (np. przypominajacego $cigajace sie statki kosmiczne). Nauczyciel ma
mozliwos$¢ zachowania wynikéw na dysku w postaci raportu. Wersja bezptatna
udostepniana jest dla maksymalnie 50 oséb.

Istnieje kilka bezptatnych narzedzi do wideokonferencji. Niektore dostepne s3
po Sciagnieciu pliku i zalogowaniu, inne moga by¢ uzywane bezposrednio z pozio-
mu przegladarki. Przed podjeciem decyzji o korzystaniu z danego programu warto
zwrdcic¢ uwage na liczbe oséb, ktére moga jednoczesnie uczestniczy¢ w rozmowie,
a takze na kilka innych aspektow.

Przyktadem mogg by¢ dwa popularne obecnie narzedzia, z ktérych jedno pozwa-
la na rozmowe pomiedzy maksymalnie 10 osobami, a drugie na rozmowe jedynie
pomiedzy dwiema osobami. Ma to jednak odzwierciedlenie w jakos$ci rozmowy,
a z kazdym kolejnym uczestnikiem problem moze sie powieksza¢ (cho¢ w obu
przypadkach zalezy to od predkosci tacza internetowego). Wspomniane programy
umozliwiajg udostepnianie innym osobom plikow, a takze widoku ekranu swojego
komputera. Ponadto pierwsze z nich pozwala (po dodaniu aplikacji do programu)
na wspolna prace na dokumentach tekstowych, prezentacjach czy wykresach (ar-
kusze kalkulacyjne). W dokumencie tekstowym mozliwe jest rowniez rysowanie, co
pozwala zastapic tradycyjna tablice w klasie. Wideokonferencje pomagaja w rozwoju
umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych dzieki mozliwosciom kontaktu z oso-
bami spoza naszego kraju, co stwarza réwniez okazje do poznania innych kultur.
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Rys. 7. Zrzut ekranu z wideokonferencji

Zrodto: https://tools.google.com/dlpage/hangoutplugin.

Tab. 6. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z programéw
umozliwiajacych odpowiedz zwrotna

Zalety Wyzwania
- mozliwos¢ interaktywnej komunikacji - ograniczona liczba uczestnikow
- poznanie opiniiinnych oséb natematdanego | - potrzeba odpowiednich warunkéw do uzyt-
zagadnienia kowania aplikacji
- mozliwo$¢ uzytkowania na urzadzeniach
mobilnych
- mozliwo$¢ kontaktu pomimo odlegtosci

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: http://alternative-
to.net/software/adobe-connectnow/?license=free

5. Narzedzia rozwijajace kompetencje indywidualne uczniéow

Istniejg programy i technologie, ktére moga by¢ wykorzystywane do ksztattowania
indywidualnych umiejetnosci i kompetencji. W Internecie mozna znalez¢ wiele
portali edukacyjnych, ktére moga okaza¢ sie pomocne w przekazywaniu wiedzy
i ¢wiczeniu nowych umiejetnosci. Sa to zaréwno aplikacje i serwisy, ktore oferuja
gotowe pomoce, dostosowane i ukierunkowane na rozw6j konkretnych umie-
jetnosci i kompetencji indywidualnych, jak rowniez takie, ktére zapewniaja tylko
ramy do umieszczenia tresci z zakresu danego przedmiotu. Aby poznaé mozliwosci
takich serwiséw, warto siegna¢ do funkcji proponowanych przez jedna z polskich
stron.
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5.1. Dla kazdego co$ dobrego, czyli portale z r6znych dziedzin

W sieci dostepnych jest wiele portali edukacyjnych. Jednym z nich jest serwis
stworzony i administrowany przez nauczycielke zespotu szk6t w Bydgoszczy. Na
stronie zamieszczonych zostato wiele interaktywnych materiatow edukacyjnych
i gier, ktére moga zostac uzyte przez uczniow lub by¢ prezentowane za pomoca
projektora badz tablicy interaktywnej. Cze$¢ materiatow pochodzi z sieci, inne
zostaty stworzone przez wspomniang nauczycielke. Udostepnione aplikacje moga
by¢ pomocne w nauce jezyka polskiego (zaréwno gry, jak i lektury), matematyki,
jezyka angielskiego, a takze przyrody, a wiec rozwija¢ kompetencje zwigzane z tymi
przedmiotami. Podzielone zostaty na trzy kategorie wiekowe: przedszkole i ,,zerow-
ka”, klasy I-11l i klasy IV-VI. Po kliknieciu w podkategorie ,dla nauczycieli” ukazuje
sie podstrona z materiatami dla pedagogdw, w tym linkami i opisem programéw
do tworzenia lekcji oraz gier edukacyjnych.

W Internecie mozna réwniez znalez¢ polska platforme skierowang do dzieci
w wieku 3-8 lat. Zawiera ona wiele narzedzi wspomagajacych szeroko pojety roz-
woj dziecka, zwtaszcza jego wyobraznie i samodzielnos¢. Po bezptatnej rejestracji
mozna uzyskac dostep do malowanek online oraz gier edukacyjnych skierowanych
do grupy wiekowej 3-6 lat.

Ciekawym przyktadem portalu oferujgcego materiaty edukacyjne z ré6znych
obszaréw i dziedzin jest Akademia Khana (Khan Academy). Jest to organizacja
non-profit, ktérej dziatalno$¢ koncentruje sie na zwiekszeniu skutecznosci eduka-
¢ji przez umozliwianie dostepu do wysokiej jakosci ustug edukacyjnych kazdemu
i wszedzie. Khan Academy to przede wszystkim witryna, do ktérej mozna sie zalo-
gowac, uzywajac konta Google lub Facebook. Niestety witryna jest dostepna tylko
po angielsku i hiszpansku. Po zalogowaniu sie mozna wybra¢ zadania z ré6znych
dziedzin, np. matematyki, nauk scistych (podzielonych na poszczegélne przedmioty),
nauk humanistycznych, nauk ekonomicznych oraz programowania. Po wybraniu
dziedziny i tematu mozna obejrzec filmik, ktory je ilustruje, a nastepnie wtaczyc sie
do dyskusji dotyczacej danego zagadnienia. Ponadto istnieje forum, gdzie mozna za-
dawac pytania. Jest tez mozliwo$¢ ¢wiczenia swoich umiejetnosci matematycznych
przez rozwigzywanie przygotowanych zadan i zdobywanie ,punktéw energii” oraz
specjalnych odznak. Podobne zadania z zakresu innych dziedzin sa w przygotowa-
niu. Witryna tworzy statystyki osiggnie¢ i pamieta opanowany materiat oraz czas
na niego poswiecony. Ciekawostka jest ,mapa wiedzy” pokazujaca, gdzie znajduja
sie poszczegblne zagadnienia i obszary wiedzy oraz jak s3 ze soba powigzane. Jesli
chodzi o Akademie Khana po polsku, to do wyboru sa dwie mozliwosci - po wybraniu
filmiku na stronie Khan Academy lub przez portal Edukacja Przysztosci, z ktérego
nastepuje bezposrednie przekierowanie do witryny. Mozna réwniez wybra¢ napisy
w jezyku polskim lub skorzystac z kanatu KhanAcademyPolski na portalu YouTube
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i tam obejrzec filmiki z polskim lektorem. Jak juz wspomniano, najmocniejsza strong
platformy jest ksztattowanie umiejetnosci matematycznych, ale z powodzeniem
mozna jg wykorzystac rowniez do rozwijania innych umiejetnosci indywidualnych
i zwigzanych z selektywnym wykorzystywaniem informacji.

W sieci znajduje sie takze gra internetowa doskonalaca zdolnosci matematyczne
ucznidw. Skierowana jest do grupy wiekowej 6-13 lat. Wiekszo$¢ dostepnych opgji
jest bezptatna. Po zarejestrowaniu sie na stronie internetowej mozna skorzystac
zponad 20 gier matematycznych. Uczniowie zdobywaja w nich punkty przez rozwia-
zywanie pojawiajacych sie na ekranie zadan. Moga wybiera¢ pomiedzy rywalizacja
z komputerem, kolega z klasy lub innymi graczami z catego $wiata. Organizowane
sa rowniez bezptatne turnieje miedzyszkolne. Zdobyte w zadaniach punkty pozwa-
laja naszej wirtualnej postaci na przechodzenie na coraz wyzsze poziomy, ktére
przedstawione zostaty jako zwierzeta (zaczyna sie od brazowego szczura). Uzyskane
punkty moga zosta¢ wykorzystane do zmieniania naszej wirtualnej postaci. W panelu
gtéwnym widoczne sg réwniez statystyki rozwigzanych dotad zadan. Co szczeg6l-
nie wazne z perspektywy pedagoga, istnieje mozliwos¢ ustawienia specyficznych
zadan i umiejetnosci, jakie maja by¢ doskonalone przez uczniéw. Platforma jest
dostepna w jezyku angielskim, jednak jej uktad jest na tyle przejrzysty i intuicyjny, ze
nie powinien sprawic ktopotoéw nawet osobom, ktére nie znajg dobrze tego jezyka.

Tab. 7. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z portali oferujacych gotowe zadania i gry

Zalety Wyzwania
- bogate zaplecze do zajec¢ z r6znych przed- | - ptatny dostep do niektérych dodatkowych
miotow funkcji
- mozliwo$¢ wyboru zadan na réznym pozio- | - wymagana znajomos¢ jezyka angielskiego
mie zaawansowania w przypadku niektdérych aplikacji

- wymiana opinii, watpliwosci na temat apli-
kacji i omawianych tresci

- aplikacje o réznym stopniu skomplikowania

- mozliwo$¢ dopasowania do indywidualnych
preferencji

Zr6dto: opracowanie wtasne.

5.2. Sposob na zadanie, czyli programy umozliwiajace
samodzielne przygotowywanie zadan dla uczniéw

Hot Potatoes to program zawierajacy szesc¢ aplikacji przeznaczonych do tworzenia
réznego rodzaju éwiczen, ktére mozna nastepnie zapisa¢ jako plik htmliotwieraé za
pomoca dowolnej przegladarki internetowej. Program jest darmowy i moze by¢ wy-
korzystywany do celéw niekomercyjnych, np. przygotowywania zadan dla ucznidw.
W programie mozna umieszcza¢ wtasne polecenia i obrazki oraz dopasowywa¢é
kolory interfejsu. Elementy pakietu Hot Potatoes przedstawia tab. 8.
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Tab. 8. Elementy pakietu Hot Potatoes

Element Charakterystyka

Jcloze umozliwia tworzenie zadan opierajacych sie na tekscie z lukami; tekst mozna
dowolnie zatytutowa¢; do kazdej luki mozna doda¢ definicje oraz uwzgledni¢
wiecej niz jedno prawidtowe rozwigzanie

JQuiz umozliwia tworzenie zadan jedno- i wielokrotnego wyboru; pozwala na umiesz-
czenie przy kazdej odpowiedzi informacji zwrotnej, ktéra bedzie pokazywana,
gdy uczen jg wybierze

JCross proste narzedzie do tworzenia krzyzéwek; umozliwia pionowe i poziome wpi-
sywanie haset

JMix umozliwia tworzenie rozsypanek wyrazowych

JMatch stuzy do tworzenia ¢wiczen na przyporzadkowywanie elementéw z jednej kolum-

ny elementom z drugiej kolumny
The Masher | stuzy do taczenie pojedynczych zdan w tekst

Zrédto: http://hotpot.uvic.ca/index.php.

Program mozna z powodzeniem wykorzysta¢ do tworzenia zadan powtérze-
niowych lub ¢wiczen. Po wykonaniu zadan program pokazuje poprawne i btedne
odpowiedzi oraz ich liczbe. Dziecko moze sprawdzi¢ wyniki, a nastepnie wyczyscic¢
jeisprobowac ponownie. W zaleznosci od uzytego materiatu zadania moga stuzy¢
do ksztattowania réznych umiejetnosci indywidualnych.

Innym sposobem zachecenia uczniéw do powtarzania materiatu moze by¢
nadanie przekazywanym informacjom lub przygotowywanym przez uczniéw ma-
teriatom nowej formy graficznej i nowej struktury. Oprécz poszukiwania zupetnie
nowych rozwigzan warto rowniez zastanowic sie nad zmiang dotychczasowych
przyzwyczajen i siegnaé po alternatywne propozycje, ktére moga ,dodad $wiezosci”
prezentowanym tresciom. Mozna w tym celu wykorzystac internetowa platforme,
ktéra pozwala korzystac z programu bedacego alternatywa dla tworzenia prezentacji
w systemie operacyjnym komputera oraz pozwalajacego na bardziej swobodng i dy-
namiczng wizualizacje tresci. Co istotne, do wyboru jest kilka wersji rejestracji, w tym
darmowa licencja na uzytkowanie w celach edukacyjnych. Jedyne wymaganie, by
korzystac z tego narzedzia, stanowi podstawowa znajomosc jezyka angielskiego.

Aby zacza¢ korzystac z programu, nalezy sie zarejestrowac. Wtedy na podany
adres mailowy zostanie wystany link, po otwarciu ktérego przechodzi sie w prze-
gladarce do nowego konta. W panelu mamy dostep do stworzonych przez nas lub
udostepnionych nam prezentacji. Powyzej nich widnieje napis, ktéry umozliwia
stworzenie nowej prezentacji. Na poczatku nalezy zdecydowac, czy bardziej inte-
resuje nas stworzenie wtasnej koncepcji wizualnej, czy skorzystanie z dostepnych
szablonéw. Po wybraniu jednej z wymienionych opcji przechodzimy do tworzenia
swojej prezentacji. Po wskazaniu jednego z szablon6w na ekranie ukaze sie wybrany
przez nas motyw i kilka slajdow. Podstawowa r6znica w stosunku do najbardziej
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popularnego w tej kategorii programu jest opcja przyblizania widoku na kazdy
z interesujacych nas elementéw. Mamy takze mozliwos¢ swobodnego ustawiania
slajdow na wybranym szablonie, prezentowania elementu poza ustalong wczes$niej
kolejnoscia (przez klikniecie poza slajd i wybranie potrzebnej czesci prezentacji) oraz
zmiany wygladu i ksztattu slajdéw, a takze takich elementdw, jak: tytut, podtytut
i tres¢ (dysponujemy tez standardowymi mozliwosciami edycji tekstu). Mozna row-
niez wykorzystac opcje animacji tresci. Po zakofczeniu prezentacji mamy mozliwosc¢
jej udostepnienia badz Sciaggniecia na dysk.

Inna propozycja jest program do graficznej obrébki danych. Po zarejestrowaniu
sie na stronie internetowej mamy dostep do 7 szablonéw (w wersji ptatnej jest ich
ponad 100) i mozliwo$¢ zaprojektowania jednego. Pozwalajg one na atrakcyjna
i przejrzysta prezentacje danych bez koniecznosci posiadania umiejetnosci graficz-
nych. Po wybraniu jednego z szablon6éw przechodzimy do panelu edycji, w ktérym
mozemy zmienia¢ wszystkie elementy wybranego motywu (elementy graficzne,
kolor tta, tekst, a takze wykresy i pliki wideo). Gdy uznamy, ze dokument jest go-
towy, mozemy zapisac go jako obraz, umiesci¢ na swojej stronie internetowej lub
udostepni¢ na jednym z portali spotecznosciowych. Posiadajac bezptatne konto,
nie mamy jednak mozliwosci usuniecia znaku wodnego z nazwa programu, ktory
widnieje na stworzonych dokumentach.

Korzystanie na zajeciach z tych lub podobnych narzedzi nie tylko uatrakcyjni
przekazywane tresci, ale tez przyczyni sie do zdobycia nowych umiejetnosci zdanych
przedmiotéw. Przygotowywanie materiatow przez uczniéw moze tez wptynaé na
rozwoj kompetencji kreatywnych oraz umiejetnosci poszukiwania i selektywnego
wykorzystywania informacji.

Tab. 9. Zalety i wyzwania przy korzystaniu z programow
stuzacych do przygotowywania zadan oraz do graficznej prezentacji tresci

Zalety Wyzwania
- prezentacja tresci w atrakcyjnej formie - wymagana znajomos¢ jezyka angielskiego
- mozliwo$¢ dopasowania do potrzeb uzytko- | - brak interakgcji
wnika - ustalenie zasad uzytkowania

Zr6dto: opracowanie wtasne.

W przekazywaniu wiedzy za posrednictwem Internetu pomocne mogg okazaé
sie narzedzia umozliwiajace tworzenie przewodnikéw, jak krok po kroku wykona¢
dane zadanie, np. jeden z takich programoéw pozwala na rejestrowanie dzwieku oraz
obrazu widocznego na ekranie naszego komputera, a takze nagrywanie filméw za
pomoca kamery internetowej (np. rejestrowanie osoby omawiajacej przedstawiane
zagadnienie), a nastepnie udostepnienie pliku innym osobom. Opisywane narzedzie
moze okazad sie przydatne w przygotowywaniu przewodnika po stworzonych przez
nas programach edukacyjnych, w zachecaniu uczniéw do zapoznania sie z intere-
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sujgcymi informacjami w Internecie czy tez do ukazania btedéw, jakie popetniali,
rozwigzujac zlecone im wczesniej zadania (szczegdlnie te, do wykonania ktorych
potrzebny byt komputer, tablet lub smartfon). Niektore z programow zawierajacych
opisane funkcje mozna pobraé bezptatnie z Internetu.

Podsumowanie

Dzisiejsze 6-latki stajg przed wieloma zadaniami rozwojowymi i wymaganiami.
Wspoméc je moga ogoélnodostepne i interaktywne rozwigzania edukacyjne, ktére
uatrakcyjnia ich rozwdéj na tym etapie, a takze na kolejnych etapach rozwojowych.
Korzystajac z zaproponowanych przez nas mozliwosci, nauczyciele moga urozmaicic¢
przekazywane na lekcjach tredcii - co istotne - pozwoli¢ uczniom na postrzeganie
komputera, tabletéw, czy smartfonow nie tylko jako narzedzi stuzacych do rozrywki,
ale réwniez do edukacji. Wskazane propozycje mogg z powodzeniem wspierac re-
alizacje celéw edukacyjnych i rozw6j nabywanych przez uczniéw umiejetnosci (nie
tylko tych zwigzanych z obstuga komputera, ale takze kompetencji indywidualnych
i spotecznych) (Morbitzer, 2007).

Przedstawione programy i portale sa tylko kropla w morzu mozliwosci i pomy-
stéw, jakie mozna wyszukac w Internecie i dopasowac do wtasnych potrzeb. W dzi-
siejszych czasach nowe technologie otaczaja mtodych ludzi ze wszystkich stron i tylko
od naszych checi zalezy, czy wykorzystamy tkwigcy w nich potencjat.
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Gry planszowe w edukacji dzieci

KAROLINA SKEADANOWSKA / NATALIA TUEACZ
studentki psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Wprowadzenie

Gry planszowe kojarzone sg przez wiekszo$¢ z nas z okresem dziecinstwa i zabawa.
Niewiele os6b zdaje sobie jednak sprawe z potencjatu edukacyjnego drzemigcego
w takiej formie aktywnosci. R6znorodnosc, jaka cechuje gry planszowe, pozwala
je znakomicie wykorzystac podczas zaje¢ szkolnych. Istnieje wiele rodzajéw plan-
szowych rozgrywek, co pozwala dopasowac je do tresci i tematdw poruszanych na
zajeciach w ciekawy i nietuzinkowy sposéb. Atrakcyjna forma gry to dobra recepta
na przetamanie rutyny i rozbudzenie ciekawosci uczniow.

1. Czym rozni sie gra od zabawy?

Choc istnieje wiele rodzajow i podziatow zabaw, nie bedziemy sie skupiac na tych
licznych typologiach. Wazne jest natomiast, aby rozréznié pojecia gry i zabawy.
W potocznym jezyku, a niekiedy rowniez w publikacjach naukowych terminy te
uzywane s3g zamiennie. Warto jednak zwréci¢ uwage na to, ze nie sg one tozsame.

Wedtug Lwa S. Wygotskiego (2002) zabawa to najwazniejsza dziatalnos¢ roz-
wojowa dziecka w wieku od 3 do 7 lat. Stanowi ona najlepszy sposob poznania
Swiata, jezyka, wtasnych emocji, testowania swoich mozliwosci, samodzielnego
rozwigzywania zadan, jest tez kluczowa dla edukacji i rozwoju (gotowosci do samo-
ograniczania). Dzieki niej dziecko staje sie kreatywne, uspotecznione, samodzielne,
moze przepracowywac swoje emocje, z ktérymi trudno mu sobie poradzi¢ w realnym
Swiecie. Uzywajac wyobrazni, wciela sie podczas zabawy w nowe postaci, przyjmuje
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role i wykonuje to, co do tej pory byto dla niego nieosiagalne (np.podporzadkowanie
sie wymyslonym przez siebie regutom w fabule zabawy). W ten sposob nastepuje
jego rozwdj poznawczy, uczuciowy i spoteczny.

Zabawa to aktywno$¢ spontaniczna, motywowana wewnetrznie, niepodlegajaca
Scisle okreslonym regutom, narzuconym przez osoby trzecie. Czynniki zewnetrzne
wptywaja na dynamike zabawy, jednak bardziej na zasadzie stymulacji czy zachety.
Dziecko czerpie pomysty z tego, co je otacza. Sytuacje codzienne moga stanowic dla
niego inspiracje do tworzenia réznorodnych scenariuszy, np. popularne sg zabawy
W szkote”, ,w sklep”, ,w lekarza”. Zabawie nie przy$wieca okreslony cel, ma ona
charakter funkcjonalny. Stanowigc aktywnos$¢ tworcza, nierozerwalnie wigze sie
zrozwojem w otoczeniu spoteczno-kulturowym. Utatwiajac poznanie samego siebie
i zdobywanie nowych do$wiadczen, sprawia, ze mtody cztowiek lepiej radzi sobie
w kontaktach z innymi. To wszystko czyni z zabawy jedna z pierwszych i podsta-
wowych metod uczenia sie w okresie dziecifstwa, ktéra wraz z rozwojem dziecka
zmienia swdj charakter, koncentrujac sie na odmiennych tresciach i przybierajac
inne formy (Kapica, 1997; Przetacznik-Gierowska, 2005). Rys. 1 przedstawia krotka
charakterystyke zabawy.

bezcelowa,
ma charakter
funkcjonalny

sposob poznania
Swiata, jezyka
i samego siebie

umozliwia
rozwdj spot.-kult.

kluczowy element
nauki i rozwoju

zabawa

czynnik rozwoju
dziecka

dziatalnos¢
motywowana
wewnetrznie

dziatalnos¢
spontaniczna

Rys. 1. Charakterystyka zabawy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Jaroszewska, 2008.

Gra jest odmiang zabawy i odnosi sie do takich interakcji miedzyludzkich, w kto-
rych konieczne jest Swiadome przestrzeganie zdefiniowanych regut spotecznych,
ajednym zjej priorytetow jest osiggniecie celu. Wigze sie z tym wspétzawodnictwo,
dlatego - w przeciwienstwie do zabawy - w koficowym etapie gry nastepuje podziat
na zwyciezcow i przegranych. Istnieja takze gry kooperacyjne, w ktérych rywalizacja
nie wystepuje, a ich efektem koncowym jest osiggniecie kompromisu lub rezultat
wspotpracy. Sa one niezwykle wazne w edukacji najmtodszych, poniewaz dziecko
w wieku 6 lat nie potrafi jeszcze zrozumiec zasady rywalizacji i zaakceptowac przegra-
nej. Po porazce moze wiec czuc¢ sie zniechecone i zrezygnowane. Coraz wiecej badan
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lub wspétpracy
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zabawy

Rys. 2. Charakterystyka gry

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Jaroszewska, 2008.

prowadzonych w tej dziedzinie wskazuje na wyzszos$¢ gier opartych na wspotpracy
nad tymi, w ktorych wystepuje rywalizacja. Rys. 2 przedstawia charakterystyke gry,

Gry i zabawy stanowig element swobody i aktywnosci tworczej w procesie
dydaktycznym, co zwieksza ich atrakcyjnos¢. Urozmaicanie procesu uczenia sie za
pomoca technik opartych na zabawie ma ogromne znaczenie dla matego dziecka.
Znakomitym rozwigzaniem jest wykorzystanie gier planszowych podczas zajec
szkolnych. Wazne jest, by wiedzie(, jak je dobrac i dopasowac, gdzie szukac wsparcia,
czym sie kierowac oraz czego sie wystrzegac. Dzieki swej r6znorodnosci gry stanowia
potencjat, ktory mozna wykorzystaé w edukacji.

2. Dlaczego warto wykorzystac gry planszowe
w edukacji 6-latkow?

Dzieci w wieku 6 lat rozwijaja sie niezwykle dynamicznie, z czego wynikaja trudno-
$ci w funkcjonowaniu szkolnym. Maja one jeszcze problemy ze skupieniem uwagi
oraz hamowaniem reakgcji, co sprawia, ze w sytuacjach szkolnych czesto dziataja
impulsywnie i odruchowo. Podporzadkowanie sie regutom ustanowionym przez
nauczyciela stanowi dla nich ogromne wyzwanie. Gry planszowe moga by¢ nie-
zwykle przydatne, aby taczac przyjemne z pozytecznym, nauczyé 6-latki dyscypliny
i przestrzegania zasad, jednoczesnie ,,przemycajac” tresci programowe i ksztattujac
umiejetnosc wspotpracy. Dziecko na poczatku swojej przygody z edukacja potrzebu-
jetagodnego przejscia z beztroskiego Swiata zabawy i wyobrazni do $wiata realnego,
powaznego, petnego niepisanych zasad i komunikowanych wprost regut. Techniki
oparte na zabawie, do ktorych naleza gry planszowe, stanowig idealne rozwigzanie
(Janiszewska, 2008).

Jednym z podstawowych zatozen edukacji wczesnoszkolnej jest taki dobér
metod i Srodkoéw nauczania, ktéry ma na celu pobudzenie wszystkich zmystéw
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mtodego ucznia wkraczajgcego w Swiat wiedzy. Multisensorycznos$¢ w prezentacji
tresci sprawia, ze percepcja materiatu staje sie tatwiejsza, zwieksza sie zdolnos$¢
zapamietywania i przyspiesza proces uczenia. Ma ona réwniez znaczenie w uspraw-
nianiu zaburzonych funkcji kanatéw percepcyjnych. Zgodnie z tym istotna role
w organizowaniu zajec dla dzieci odgrywaja czeste zmiany aktywnosci, form pracy,
modyfikacje zadan oraz zmienne nasilenie w oddziatywaniu na rézne zmysty. Fluk-
tuacje koncentracji i uwagi w funkcjonowaniu ucznia sg najwiekszym wyzwaniem,
jakiemu musi sprostac nauczyciel.

Wykorzystanie we wczesnej edukacji technik opartych na zabawie pozwala na
pobudzenie wszystkich zmystow dziecka, aktywizacje i czynne wtaczenie go w proces
dydaktyczny. Zwiekszenie osobistego i emocjonalnego zaangazowania sprawia, ze
zaczynaja pracowac obie pétkule mozgowe, co wzmacnia efekty uczenia sie. David
Ausubel (1963) w swojej teorii traktuje przyswajanie wiedzy jako dymensje miedzy
procesem tworczym i mechanicznym. Ten pierwszy jest trwalszy i bardziej efektywny,
gdyz nowe wiadomosci wchodza w interakcje z materiatem juz przyswojonym, ta-
czac sie siecia skojarzen i powigzan. Réwniez Joseph D. Novak i D. Bob Gowin (1984)
zwracajg uwage na rézne stopnie przyswajania (od bardzo twérczego do biernego)
zwigzane z metodami ksztatcenia i na tej podstawie dokonuja podziatu na nauke
bierna i nauke poprzez odkrycie. W pierwszym przypadku wiedza przekazywana jest
w sposob linearny, w drugim - wymaga wytaniania i selekcjonowania wiadomosci,

nauka ze wyjasnianie zaleznosci dobrze przygotowane . badania naukowe, .
zrozumieniem miedzy pojeciami lekcje pokazowe + nowe formy muzyki,
architektury, sztuki

lekcje lub teksty
w wiekszosci
podrecznikéw szkolnych

¢wiczenia w szkolnym
laboratorium

nauka tabelki zastosowanie regut/ . rozwigzywanie
pamieciowa wzoréw do rozwigzywania ¢ probleméw metoda
probleméw . probibtedéow
\ >
nauka bierna nauka przez . nauka przez
nadzorowane '+ wiasne odkrycia

doswiadczenia

Rys. 3. Zalezno$¢ miedzy sposobami nauki a metodami nauczania
Zrédto: Rizzi i Wozniakiewicz, 2009, s. 50.
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przez co proces ten staje sie autonomiczny i samodzielny, a nowa wiedza lepiej
zapamietana i zrozumiana.

Rys. 3 obrazuje zalezno$¢ miedzy sposobami nauki a metodami nauczania -
im bardziej angazujemy ucznia w wykonywane dziatania, tym lepiej przyswaja on
materiat, rozumie to, czego sie uczy, a efekty jego nauki sa dtugotrwate.

Techniki uczenia sie i zapamietywania wykorzystywane w réznych zabawach,
z grami planszowymi na czele, stanowig sposoby przyswajania wiedzy w sposob
twérczy, poprzez odkrywanie, samodzielny wysitek i zaangazowanie. Budza rowniez
motywacje wewnetrzna i zainteresowanie uczestnika. Cechuje je: ruch, odgrywanie
rol, komunikacja. Oddziatuja one na prawa pétkule mézgowa, przyspieszajac proces
uczenia sie (Rusek, 2010).

Anne Walther (2006) poréwnuje motywacje wywotana pozytywnymi emocja-
mi towarzyszacymi zabawie do dopingu dla mézgu. Odczuwana woéwczas radosé
sprawia, ze wydziela sie wiecej dopaminy - hormonu szczescia, co powoduje inten-
syfikacje przekazywania bodzcéw i informacji. Z kolei Teresa Siek-Piskozub (2001)
opisuje wptyw zabawy na budowanie klimatu sprzyjajacego przyswajaniu wiedzy.
Podczas tej aktywnosci tworzy sie:

- poczucie bezpieczenstwa i zaufania,

- poczucie wspélnoty, ktore sprawia, ze uczniowie okazuja sobie zrozumienie,
sympatie oraz ucza sie wzajemnej akceptacji,

- poczucie otwartosci i autentycznosci, gdyz kazdy ma prawo wyrazi¢ swoje
przekonania bez obawy, ze zostang one uznane za niewtasciwe,

- poczucie wolnosci, poniewaz w zabawie nie ma przymusu.

Dobre dziatanie gier polega nie tylko na intensyfikacji procesu przyswajania
wiedzy, ale takze ma korzystny wptyw na dynamike grupy - stuzy lepszemu poznaniu
sie uczniow, przezyciu wspélnie czegos$ pozytywnego, przetamaniu barier komunika-
cyjnych i rozluznieniu atmosfery oraz utatwia wzbudzenie zainteresowania i uwagi
dzieci, gdy s juz znuzone lub rozproszone.

3. Specyfika gier planszowych

Gry planszowe moga miec rozmaite formy, ksztattowac wiele kompetencji, zapew-
nia¢ réznorodna rozrywke. Wielu edukatordw traktuje je jednak tylko jako forme
zabawy, utozsamiajac nauke z formg wyktadowa. Jest to btedne przekonanie.

Gry planszowe moga by¢ przeznaczone dla jednej lub wielu os6b. Ten podsta-
wowy podziat powoduje odmienne konsekwencje dla edukacji. Gdy dziecko gra
samodzielnie, rodzi sie w nim motywacja wewnetrzna. NieSwiadomie przyswaja
sobie zasady i tresci, jakie zawiera gra. Jest to forma ciekawej zabawy, ktéra wcigga
uczestnika. Uczeniu sie towarzysza pozytywne emocje, dzieki czemu materiati naby-
te umiejetnosci sg bardziej trwate. Natomiast interakcja z innymi dzieémi wymaga
umiejetnosci pracy w grupie i panowania nad emocjami, zwtaszcza negatywnymi.
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Wartos¢ dla dzieci moze stanowié zaréwno konieczno$¢ wspotpracy z innymi
graczami (kooperacja), jak i konkurenciji, z poszanowaniem regut gry i zasad fair play.
Gry kooperacyjne wymagaja od graczy wspotpracy i zjednoczenia we wspélnym,
okreslonym przez reguty gry celu. Albo wszyscy wygraja, albo wszyscy przegraja.
Takie rozgrywki ucza trudnej sztuki negocjacji i uzgadniania decyzji. Mozliwy jest
w nich takze tutoring réwiesniczy, ktéry polega na tym, ze bardziej kompetentne
w danym obszarze dzieci staja sie dla reszty przewodnikami, chetnie dzielagcymi sie
wiedza w imie wspolnego celu. Wymaga to od dziecka poswiecenia osobistego zysku
dla dobra druzyny. Dziatanie na rzecz dobra wspolnego to trudna, lecz wartosciowa
lekcja. Jezeli poswiecenie przyniesie zwyciestwo, dziecko utwierdza sie w przekona-
niu, ze postapito dobrze. Nawet przegrana ma pozytywna wartosc¢ - jednoczy dzieci,
zacheca do ponownego przemyslenia zastosowanej strategii, do burzy moézgéw.

Tab. 1. Poréwnanie konkurencyjnosci z rywalizacja

Konkurencyjnos¢ Rywalizacja

- wspotzawodnictwo w ramach zasad gry - skupienie nawygranej, moga pojawic sie pro-
by oszustwa, sabotaze

- mozliwo$¢ analizowania przyczyn zwycigstw | - nieskupianie sie na przyczynach porazki/zwy-

i porazek ciestwa, najwazniejszy jest wynik konicowy
- wewnetrzna atrybucja - zewnetrzna atrybucja
- nauka wytrwatosci, zacheta do treningdw | - frustracjaizniechecenie w sytuacji przegranej
- jednoczenie grupy - dzielenie uczestnikoéw i konflikty w zespotach

(wzajemne obwinianie sie, zto$¢)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Warto zwrécic¢ uwage na réznice miedzy konkurencyjnoscia a rywalizacja (tab. 1).
Konkurencyjnosc¢ to wspoétzawodnictwo w ramach zasad gry, ale nieprzewidujace
»hieczystych zagran” wobec innych graczy: sabotazy, oszustw, blefowania. Zasady
konkurencji zaleza od rodzaju gry, wazne jest jednak to, czemu przypisywane s
przyczyny zwyciestw i porazek. Wyjasnia to psychologiczne pojecie atrybucji, czyli
naiwnej teorii przyczynowosci. Jezeli przyczyny zwyciestw i porazek upatrywane
sa w czynnikach zewnetrznych, to mamy do czynienia z atrybucja zewnetrzna,
natomiast gdy odnosimy je do cech wtasnych jako sprawcy, mamy do czynienia
z atrybucja wewnetrzna (dyspozycyjna). Przyktadem moze byc sytuacja przegranej
w grze. Zgodnie z atrybucja zewnetrzna gracz pomysli: ,przegratem, bo koledzy
oszukiwali”, natomiast w przypadku atrybucji wewnetrznej: ,nie udato sie, bo nie
umiem dostatecznie dobrze liczy¢”.

Nieczysta rywalizacja moze powodowac u dzieci zewnetrzng atrybucje w przy-
padku porazki. Przegrana nie bedzie dla mtodego gracza konsekwencjg wyboru
ztej strategii lub braku umiejetnosci, lecz stosowania podstepdw przez zwyciezce.
Takie przekonanie z pewnoscia nie sprzyja rozwojowi umiejetnosci radzenia sobie
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z porazkami, wrecz przeciwnie - mtody cztowiek nauczy sie przypisywac swoje
niepowodzenia czynnikom zewnetrznym, nie dostrzegajac wtasnych niedociagniec.
Ponadto stosowanie podstepdw przyczynia sie do powstawania konfliktéw w gru-
pie, ktore moga zniszczy¢ pozytywna warto$¢ edukacyjna gier, jaka jest uczenie
przez zabawe. Gra moze wtedy przesta¢ byc¢ rozrywka. Konkurencja jest zdrowa,
kiedy pozostaje w zgodzie z zasadami fair play. Wtedy gracz daje z siebie wszystko,
a przegrana jest wytacznie wynikiem jego dziatan. Taka konkurencyjno$é¢ uczy tez
wytrwatosci - dzieci chca trenowac i by¢ coraz lepsze, bo wiedza, ze moze im to
zapewnié zwyciestwo. Gra sie nie nudzi, wszyscy do niej chetnie wracaja, widzac
wtasne postepy. Patrzac na tabele ukazujaca réznice miedzy konkurencyjnoscia
a rywalizacja, nie mozna juz mie¢ watpliwosci, co jest lepsze dla mtodego ucznia.

4. Rodzaje gier planszowych
do wykorzystania w edukacji

WS$rod dostepnych na rynku gier mozna wskazac kilka ich rodzajéw, ktére wyko-
rzystane w edukacji przyczynia sie do ksztattowania okreslonych kompetencji.
W ramach ogélnego podziatu gier na kooperacyjne i rywalizacyjne mozna ponadto
wyr6znié gry: strategiczne, zrecznosciowe, stowne, logiczne i symulacyjne.

Tworcy nowoczesnych gier planszowych z ré6znych powoddw staraja sie zmini-
malizowac oddziatywanie przypadku (losu) na wynik koAcowy. Pozwala to zwiekszy¢
zaangazowanie i wptyw zawodnika na wtasne akcje w trakcie zabawy, uczy strate-
gicznego myslenia i pobudza wewnetrzna atrybucje.

4.1. Gry strategiczne

Istnieje cata grupa gier, w ktorych taktyka jest wazniejsza niz element losowy - s3g
to gry strategiczne. Moga by¢ jedno- lub wieloosobowe, czesciej rywalizacyjne niz
kooperacyjne (chod te drugie tez sie zdarzaja). Ich podstawowe elementy to plansza
i zestaw pionow lub znacznikow. Takie gry rozbudzajg u zawodnikéw strategiczne
myslenie i planowanie, czyniagc rozgrywke bardziej zalezna od ich dziatan niz rzutow
kostka. Mtodzi uczestnicy muszg przewidywadé ruchy przeciwnikéw, podejmowac
szybkie decyzje w zwigzku ze zmieniajaca sie sytuacja gry. Dodatkowa korzyscig dla
edukacji wynikajaca z tego typu aktywnosci jest mozliwo$¢ wpisania jej w niemal
kazdy obszar tematyczny (np. gry historyczne moga zawierac tresci programowe).
Choc¢ ten rodzaj zabawy cieszy sie uznaniem raczej starszych graczy, elementy
wymagajace strategicznego myslenia mozna znalez¢ tez w grach dla mtodszych
uzytkownikéw. Rozgrywki wymagaja analizowania alternatywnych ruchéw, ucza
planowania i podejmowania decyzji. Wydawcy staraja sie nadaé grom ciekawa,
kolorowa forme, ktéra zainteresuje i wciggnie w zabawe najmtodszych.
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4.2, Gry zrecznosciowe

Gry zrecznos$ciowe to specyficzna grupa gier, ktére nie wymagaja nawet planszy.
Rozgrywki poprawiajg sprawno$¢ manualng i koordynacje wzrokowo-ruchowsa.
Wiele takich gier polega na uktadaniu wzoréw lub figur i wymaga zapamietywa-
nia. Dzieci ucza sie skupia¢ uwage, ¢wiczac przy tym pamieé i spostrzegawczosc,
a jednoczesdnie dobrze sie bawia. Rozgrywki tego typu moga stanowi¢ przerywnik
w czasie lekcji, aby oderwac na chwile uczniéw od czysto umystowych zadan, ,,0zy-
wi¢” ich uwage. Ogolna rados¢ i chwilowe odprezenie pozytywnie wptywa na checi
do dalszej pracy. Rozgrywka wymaga od dzieci nie tylko sprawnych dtoni, ale takze
myslenia taktycznego i dostosowywania swoich dziatan do ruchéw wspétgraczy.

4.3. Gry stowne

Edukacyjna wartosc gier stownych polega na nabywaniu nowego stownictwa i umie-
jetnosci poprawnego, logicznego formutowania wypowiedzi. Tego typu rozgrywki
moga uatrakcyjni¢ zajecia logopedyczne dla dzieci zwadami wymowy. Wyrdznia sie
wsrod nich gry jezykowe i komunikacyjne. Pierwsze skupiaja sie na doskonaleniu
sprawnosci jezykowych (leksyka, gramatyka, ortografia, interpunkcja), drugie ¢wicza
zdolnosci komunikacyjne (ptynno$¢, naturalnos¢ wypowiedzi, intonacja, akcent).
Stowne planszéwki sa bardzo rézne: od popularnej gry ,,Scrabble” w wersji junior
po rymowanie czy uktadanie opowiesci zgodnie z wylosowanym tematem. Wazne
jestw nich dziatanie pod presja czasu, ktore uczy szybkiego podejmowania decyz;ji.

4.4, Gry logiczne

Gry logiczne to bardzo szeroka kategoria. Obejmuje zaréwno gry tradycyjne, opar-
te na konkurencji (warcaby, szachy), jak i gry quizowe. Te rozgrywane na planszy
polegaja gtéwnie na budowaniu odpowiedniej strategii, bez elementu losowosci.
Naleza do nich np. szachy (cho¢ 6-latki grajace w szachy to raczej rzadko$¢). W grach
quizowych tkwi za to ogromny potencjat. Ten rodzaj rozgrywek rézni sie od zwyktego
przepytywania nie tylko kolorowa, ciekawa forma, ale takze sposobem odpowiedzi
na pytania. Dzieci czesto same musza wycigga¢ wnioski zdostepnych im przestanek.
Jest to mozliwe, nawet gdy dziedzina, ktdrej dotyczy pytanie, byta im wczesniej
obca. Dzieki temu gra nie jest zdominowana przez klasowego prymusa, lecz wszy-
scy maja szanse sie zaangazowac. Przy podziale na druzyny mozna tak dobierac
dzieci, by umozliwi¢ im tutoring rowiesniczy - dzieci bowiem chetnie dziela sie
wiedza, kiedy celem jest wspolne zwyciestwo, a tym samym przyswajaja sobie nowe
informacje.
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4.5. Gry symulacyjne

Gry symulacyjne zawierajg ponadto element modelowania i symulacji. Stanowia
specyficzne potaczenie trzech elementéw:

- gry, czyli zbioru regut,

- roli, ktéra ma kazdy uczestnik,

- symulacji.

Po zakonczeniu gry nastepuje debriefing, czyli czas, w ktérym analizuje sie prze-
bieg, zachowanie uczestnikow, a takze wycigga wnioski i rozwaza, jak inaczej mozna
rozwigzac dany problem. Chociaz ten typ gier nie stuzy doskonaleniu umiejetnosci
liczenia czy ¢wiczeniu kompetencji jezykowych, znakomicie sprawdza sie np. w na-
uczaniu i utrwalaniu zasad bezpiecznego zachowania sie na drodze (przyktadowy
scenariusz: www.zsj.home.pl/propozycje/jsag6.doc) lub zasad obowiazujacych
w codziennym zyciu. Gra, ktdra uczy, jak funkcjonuje system miejski, jakie zachodza
w nim relacje publiczne i prywatne, jest ,,Miasto uczuc¢”. Natomiast edukacji ekolo-
gicznej dzieci stuzy gra pt. ,,|dZ i powiedz to dinozaurom”, uzyta podczas konferencji
poswieconej zmianom klimatycznym, ktéra odbyta sie w Rzymie 12-13 wrze$nia
2007 r. (Rizzi i Wozniakiewicz, 2009).

Gra symulacyjna przywodzi na mysl gry komputerowe i chociaz wtasnie w tej
dziedzinie bije rekordy popularnosci, jako planszéwka takze moze byc¢ Swietng za-
bawa dla ucznia. Rozwija wyobraznie, przenosi w wyimaginowany Swiat, pozwala
wcielac sie w rézne role i radzi¢ sobie w nowych sytuacjach. Przegrana w takiej grze

Tab. 2. Korzysci ptynace z wykorzystywania réznych rodzajow gier

Rodzaj gier Korzysci

Gry strategiczne - planowanie i strategiczne myslenie

- szybkie podejmowanie decyzji

- analizowanie alternatywnych ruchéw

Gry zrecznoséciowe |- poprawa sprawnosci manualneji koordynacji wzrokowo-ruchowej

- C¢wiczenie spostrzegawczosci

- analiza ruchéw wspétgraczy, dostosowanie swoich ruchéw do zmienia-
jacej sie sytuacji

Gry stowne - nabywanie nowego stownictwa

- nauka poprawnego formutowania wypowiedzi

- poprawa zdolnosci komunikacyjnych

Gry logiczne - ¢wiczenie pamieci

- formutowanie wnioskéw z dostepnych przestanek

- nabywanie nowej wiedzy w obszarze tematycznym gry

Gry symulacyjne |- rozwoj wyobrazni (dzieki wcielaniu sie w role)
- nauka podejmowania decyzjii radzenia sobie z sytuacjami problemowymi
- nauka ponoszenia konsekwencji i odpowiedzialnosci za wtasne dziatania

Zr6dto: opracowanie wtasne.
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nie jest traktowana jako porazka, ale jako nieumiejetne podjecie decyzji, a dzieki
koncowej analizie dziecko uczy sie, jak nie popetni¢ drugi raz tych samych btedéw.
Idealnie nadaje sie ona na zajecia, podczas ktorych dziecko poznaje zasady funk-
cjonowania w spoteczenstwie i Swiecie, co jest celem lekcji wychowawczych.

Tab. 2 zawiera zestawienie réznych typow gier i kompetencji, ktére maja szanse
rozwingc sie lub udoskonali¢ dzieki korzystaniu z nich.

5. Czym kierowac sie przy doborze gry dla uczniéw?

Najwazniejsze jest nastawienie edukatora, zaséb jego wiedzy, kompetencje, zdol-
nosci i checi. Osoba uczaca powinna dobrze sie przygotowad, zanim rozpocznie
dziatania. Zgodnie z teoria rozwoju psychospotecznego Erika H. Eriksona (2004)
dzieci 6-letnie przechodzg czwarty kryzys rozwojowy, w ktorym nastepuje konflikt
miedzy produktywnoscig a poczuciem nizszosci. Cnota, jakg wynosza z pomysl-
nego rozwigzania tego konfliktu, to poczucie kompetencji. Dzieci czerpia rado$¢
z postugiwania sie narzedziami kulturowymi i z tworzenia czego$, ¢wiczac przy tym
cierpliwosc¢ i wytrwatos¢ w dazeniu do celu. Jesli mtody cztowiek czuje sie w tym
czasie doceniany, a efekty jego pracy sa dostrzegane i chwalone przez otoczenie,
ksztattuje sie w nim poczucie, Ze to, co robi, jest wartosciowe. W przysztosci zaowo-
cuje to checia do pracy oraz zdolnoscia osiggania sukceséw. Zewnetrzne przeszkody
moga istotnie wptynac na uksztattowanie sie poczucia obowigzku, stosunku do
pracy i zabawy, poczucia kontroli, podziatu pracy, rownosci szans oraz poczucia, ze
jest sie dos¢ dobrym. Nauczyciel odgrywa niebagatelna role w tym procesie. Tutor
stanowi autorytet, spedza z dzieckiem wieksza cze$¢ dnia, jest osobg cieszaca sie
szacunkiem, powazaniem, ktéra dzieki swej wiekowej przewadze ma wieksza wiedze
i umiejetnosci. Nauczyciel powinien wiec uwaznie wprowadzac nowe aktywnosci,
kierujac sie dobrem mtodszych uczniéw. Uwaza sie, ze na wczesnym etapie edukacji
nalezy wybrac droge posrednia miedzy zabawa a praca, dziecinstwem a dorostoscia,
co zapewniaja gry planszowe. Dzieci w tym wieku potrzebuja tagodnego przymusu
do nowych zadai. Nauczyciel powinien podkreslac to, co dziecko moze zrobic,
zachecad je do podejmowania nowych wyzwan, aby stopniowo i bez zniechecenia
pokonywato kolejne szczeble edukaciji.

Efekt samospetniajacego sie proroctwa

ZJaWISkO mimowolne, nieSwiadome, polegajace na tym, ze osoba posiadajaca silne przekonania i
i ioczekiwania co do przebiegu zdarzen i koncowych efektéw, zachowuje sie w sposéb, ktory
i wptywa na spetnienie sie tresci przekonania.

Dzieki odpowiedniemu podejsciu nauczyciel moze przyczynic¢ sie do uksztatto-
wania u swoich ucznidéw poczucia, ze sg wartosciowymi, zdolnymi, kompetentnymi
i majacymi szanse na sukces mtodymi ludzmi. Dzieci sa bardzo wyczulone na emocje
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i uczucia innych. Wtasnie dlatego edukator powinien by¢ przekonany o skuteczno-
Sci gier planszowych, patac entuzjazmem i okazywac zainteresowanie dla nowe;j
aktywnosci. Uczniowie, przekonawszy sie, ze maja do czynienia z czym$ nowym,
niezwyktym i ciekawym, chetnie przystapia do zabawy. Sceptyczne i negatywne
nastawienie edukatora zostanie za$ pod$wiadomie odczytane i zarejestrowane
przez odbiorcéw. Czestym powodem niepowodzenia we wprowadzaniu gier plan-
szowych jest zasada samospetniajacego sie proroctwa. Polega ona na tym, ze jesli
osoba (nauczyciel) masilne przekonania i oczekiwania co do przebiegu zdarzen oraz
efektow kofcowych, zachowuje sie w taki sposéb, ktéry wptywa na spetnienie tych
oczekiwan. Proces ten jest nieSwiadomy i mimowolny. Kiedy nauczyciel wprowadza
nowa gre na zajecia, lecz podaje uczniom instrukcje w sposob niedbaty, nieciekawy
i niedoktadny, powoduje, ze dzieci nie s3 w stanie zrozumie¢ istoty gry i kolejne
proby koncza sie niepowodzeniem, co poteguje ich zniechecenie. W efekcie gra nie
spetnia oczekiwan, nie przynosi rezultatéw. Pierwsza i najwazniejszg zasada we
wprowadzaniu gier planszowych jest wiec wtasciwe przygotowanie i zachowanie
nauczyciela. Nieodpowiednio przeszkolony i Zle nastawiony nauczyciel nie powinien
podejmowac sie tego zadania, gdyz moze poczyni¢ same szkody.

Gry powinny zarazem bawi¢ i uczy¢ - nieciekawa planszéwka nie zainteresuje
dziecka, lecz kolorowa, atrakcyjna wizualnie plansza moze uruchomi¢ dziecieca
wyobraznie, przenie$¢ w Swiat zabawy i zwiekszy¢ zaangazowanie gracza.

Wazny jest odpowiedni dobér gry planszowej, dostosowanej do wieku i eta-
pu rozwojowego dziecka. Wedtug Wygotskiego (1989, s. 256) nauczanie powinno
wyprzedzac o krok rozwoj dziecka: ,Nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy
wyprzedza rozwdéj, ktéry wéwczas ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji
dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego rozwoju”. Zgodnie z tym
gra powinna stanowié pewne wyzwanie, wymagac wysitku umystowego, ale dzieki
pomocy i wskazéwkom tutora by¢ mozliwa do zrealizowania.

Nalezy rowniez zwr6cié¢ uwage na zdolnosci, ktére dana gra ksztattuje. Jezeli
zalezy nam, aby rozwijaé u dziecka umiejetnosc liczenia w pamieci, powinnismy
poswieci¢ czas na poszukiwania i wybrac gre, ktéra najlepiej spetni to zadanie.

Instrukcja powinna by¢ przekazana w sposob prosty, zwiezty, poparty prezenta-
cjami. Utatwi to zrozumienie zasad i nie zniecheci uczestnikéw. Dzieci w wieku 6 lat
sg niecierpliwe i nie potrafig dtugo skupic sie na stuchaniu. Lepiej powtarzac zasady
w czasie gry i poprawiac ich w czasie aktywnosci, niz przekaza¢ wszystko naraz,
poniewaz tresci te nie zostana zapamietane. Dopiero po kilku rundach, w praktyce,
uczestnicy przyswajaja zasady i bezbtednie je stosuja. Nauczyciele powinni o tym
pamietac i okazywac dzieciom wiele cierpliwosci.

Dziecko czerpie przyjemnos¢ z uzywania narzedzi, zabawy kolorowymi pion-
kami, klockami czy innymi rekwizytami sktadajacymi sie na gre planszowa, jednak
niepowodzenia moga zraza¢ matych uczestnikéw. Edukator powinien wiec zachecac
ich do podejmowania kolejnych prob. Nie wolno pozwoli¢ na to, aby inni uczestnicy
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zabawy wySmiewali gorszego gracza. Nauczyciel ma za zadanie wspierac, aktywi-
zowac i ttumaczy¢, nigdy za$ krzyczeé czy karcic¢. Ponadto uczestnicy powinni by¢
dobierani losowo. Umozliwi to powstanie nowych spotecznych interakcji miedzy
dzie¢mi, innych niz zwyczajowe kontakty w grupie przyjaciot.

Dostosowanie gier planszowych do warunkéw szkolnych stanowi nie lada
wyzwanie. Istnieje wiele ciekawych planszéwek, ktére nie nadaja sie jednak do
realizacji podczas zajec. Wybierajac gre, nalezy wzig¢ pod uwage ograniczenie
czasowe - lekcja trwa 45 minut i jest to maksymalny czas, jaki mozna poswiecic na
rozgrywki. Czesto nauczyciele decyduja sie wprowadzic¢ gre jako swoista rozgrzewke,
przerywnik w trakcie zaje¢ badz podsumowanie tresci. Wtedy nie powinna zajmowac
wiecej niz 15-20 minut.

Warunki panujace w klasie (jej wielko$¢, sprzet, oswietlenie) rowniez stanowia
element ograniczajacy. Znaczenie ma takze liczba dzieci-uczestnikdw i nauczycieli
oraz dostepne pomoce materialne. Aby gra przyniosta oczekiwane rezultaty i spetnita
swoje zadanie, wszystkie te elementy powinny by¢ uwzglednione w planowaniu
aktywnosci. Kazda klasa, nauczyciel, uczen i gra sg inne i wyjatkowe, istnieje wiec
wiele kombinacji i mozliwosci, a edukator musi samodzielnie dopasowac wszystkie
elementy, aby stworzy¢ jedyny w swoim rodzaju program.

Zasady efektywnego wprowadzania gier planszowych do szkoty

—

. Nauczyciel powinien by¢ odpowiednio przeszkolony oraz pozytywnie nastawiony i przeko-
nany o skutecznosci gier planszowych. i
. Gra musi bawi¢ i uczy¢ zarazem.
. Gra musi by¢ odpowiednio dobrana do wieku i etapu rozwojowego dziecka. :
. Gramusi by¢ odpowiednio dobrana do zdolnosci, jakie nauczyciel chce ksztattowaé u uczniow.
. Instrukcje powinny by¢ przekazywane w sposéb prosty, zwiezty, bogaty w prezentacje. :
. Uczen powinien by¢ wspierany, zachecany i poprawiany, a nie karcony. H
. Nauczyciel powinien okazywaé cierpliwo$¢, zaangazowanie oraz ttumaczy¢ niejasnosci wy-
i nikajace z niezrozumienia instrukcji w czasie rozgrywek.
8. Gra musi by¢ dostosowana do czasu trwania zajec, materiatow, jakimi sie dysponuje, liczby
uczestnikow. H

~No b~ wN

Powyzsze zasady stanowia pewien schemat wprowadzania gier planszowych.
Nalezy go dostosowac do swojej grupy uczniow i do wyktadanego przedmiotu. Kie-
rujac sie tymi zasadami, nauczyciel zapewni sobie maksymalizacje dobroczynnych
efektow, jakie niesie ze sobg gra, a jej realizacja bedzie przyjemna dla wszystkich
uczestnikéw.

W Internecie jest wiele materiatow, dziennikéw, foréw internetowych, w ktorych
edukatorzy i entuzjasci gier planszowych opowiadaja o tym, jak wprowadzali te
aktywnos¢ w Srodowisko szkolne, jak tworzyli kota gier planszowych, organizowali
turnieje, nocne maratony oraz jak wielka popularnoscia cieszyty sie ich przedsiewzie-
cia. Mozna rowniez znalez¢ przyktadowe plany zajeé, wskazowki dla poczatkujacych
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czy artykuty o pozytywnym wptywie gier planszowych na przebieg zaje¢. Planszowki
przezywaja swdj renesans - po tym, jak zostaty przyémione przez gry komputerowe,
powracaja wzbogacone i urozmaicone.

6. Pierwsze kroki
we wprowadzaniu gier w srodowisku szkolnym

Nauczyciele, ktérzy rozwazaja wprowadzenie gier planszowych na swoich zajeciach,
na poczatku czesto sg petni obaw: jak to wszystko zorganizowa¢ od strony mate-
rialnej, jak sposrod wielu dostepnych planszéwek wybrac odpowiednia, skad wzigé
pieniadze na pokrycie kosztéw, gdzie zgtosic sie ze swoim pomystem, jak zyskaé
aprobate dyrekgji i rodzicow. Okazuje sie, ze nie jest to tak trudne, jak mogtoby sie
wydawacd. Istnieje wiele organizacji popularyzujacych gry planszowe, ktére chetnie
wspieraja szkoty finansowo, stuzac jednoczesnie rada i pomoca.

Jedna z takich organizacji jest Polskie Towarzystwo Badania Gier, pierwsze tego
typu stowarzyszenie o charakterze naukowym dziatajgce w Polsce. Jego cztonkowie
deklaruja gotowos¢ pomocy i ched wspotpracy (http://ptbg.org.pl/).

Organizacja ZAGRAJMY, dziatajaca na terenie Poznania i okolic, takze zacheca
nauczycieli do wspélnej pracy na rzecz popularyzacji gier planszowych i na swojej
stronie internetowej zacheca do kontaktu w celu podjecia wspélnej inicjatywy
(http://zagrajmy.org/uwielbiamy-gry-planszowe/).

Zgodnie z powiedzeniem ,dla chcacego nic trudnego” istnieje wiele mozliwosci
dla nauczycieli zdecydowanych urozmaicic zajecia grami planszowymi. Przekona-
nie rodzicow rowniez nie stanowi problemu. Dzieki postepowi nauki i wiedzy coraz
wiecej dorostych dostrzega innowacje wprowadzane we wszystkich dziedzinach
zycia. Negatywne nastawienie do nich jest raczej rzadkos$cia. Mtodzi rodzice czesto
chwala sie przed znajomymi, ze ich dzieci chodza do nowoczesnej szkoty, ktora uczy
za pomoca roznorodnych metod.

Podsumowanie

Gry planszowe sg wszechstronnym, skutecznym i elastycznym narzedziem prze-
kazywania wiedzy 6-latkom. Za ich pomoca mozliwe jest utrwalanie poznanego
materiatu, ¢wiczenie umiejetnosci i sprawnosci, rozwéj wyobrazni i kompetencji
spotecznych oraz uatrakcyjnienie zaje¢ dydaktycznych. Ponadto wszystko odby-
wa sie w formie zabawy, dzieki czemu 6-letnie dzieci chetnie uczestnicza w grze,
nieSwiadomie ,wchtaniajac” nowe wiadomosci i utrwalajgc wczesniej nabyte. Ta
technika edukacyjna wymaga wielkiego zaangazowania - tak ze strony ucznia, jak
i edukatora, sprawia jednak, ze proces nauki budzi wieksza motywacje, staje sie
bardziej twdrczy, samodzielny, a dzieki temu bardziej efektywny.
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Gry planszowe, taczac przyjemne z pozytecznym, stanowiag dobry spos6b na
tagodne przejscie 6-latkow ze Swiata zabawy do Swiata obowigzkéw szkolnych
i nauki. Ponadto ucza akceptacji przegranej i radzenia sobie z przeciwnos$ciami,
przygotowujac dzieci do zmagania sie z zyciowymi problemami w przysztosci.
Niebagatelna jest réwniez rola gier w opanowaniu sztuki regulacji emocji - przy
poznawaniu regut i w przypadku porazek.
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Wprowadzenie

Zakonczenie edukacji przedszkolnej, w ktérej gtowng aktywnoscia byta zabawa,
i rozpoczecie nauki w szkole podstawowej to duze wyzwanie dla 6-latkéw. Zada-
niem dorostych jest stworzenie pierwszoklasistom takich warunkdw, aby przejscie
z przedszkola do szkoty byto dla nich atrakcyjne i jak najmniej stresujgce. Wczesna
edukacja nie musi by¢ bowiem rownoznaczna z utratg dziecinstwa. Zabawa, niekie-
dy niedoceniana przez dorostych, jest jednym z elementéw prawidtowego rozwoju
dziecka, a jednoczesnie czescig edukacji zardwno przedszkolnej i szkolnej (Usiar-
czyk, 2011). Jedna z form takiej zabawy sa gry komputerowe, ktére z powodzeniem
mozna wykorzysta¢ w edukacji.

Zaréwno w opiniach zamieszczanych w sieci, jak i w codziennych rozmowach
dominuja krytyczne uwagi na temat gier komputerowych, np. ze gry wzbudzaja
w dzieciach agresje, uzalezniaja, powoduja, iz dziecko traci kontakt z rzeczywi-
stoscia, alienuje sie, nie trenuje umiejetnosci spotecznych. Trudno zaprzeczy¢
negatywnym konsekwencjom gier komputerowych, takim jak wzrost zachowan
agresywnych. Jednak badania Patricka Markeya z2010r. sugeruja, ze dotyczy to tylko
0s6b o okreslonych cechach (http://www.apa.org/news/press/releases/2010/06/
violent-video-games.aspx [13.12.2013]). Natomiast przez madrych, kreatywnych
ludzi wiedza na temat gier komputerowych moze zostac¢ skutecznie wykorzystana
w edukacji. Gry i zabawy to nieodtaczny element kazdej kultury, dlatego warto
sprobowac je madrze wykorzystac. Dzieci podczas zabawy ucza sie bardzo wydajnie
iintensywnie, wiec stosowanie elementéw gier komputerowych w nauczaniu wydaje
sie Swietng alternatywa dla tradycyjnych metod.
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Tab. 1. Zabawa w teoriach Lwa S. Wygotskiego i Karola Grossa

Teoria Opis

Teoria zabawy »~Zabawa tworzy dziecko. To wtaénie w trakcie zabawy dziecko zawsze

w procesie edukacyjnym | zachowuje sie ponad swoj wiek, wychodzi poza swoje codzienne za-

(Lew S. Wygotski) chowania, jest twoércze i kreatywne. Mozna powiedzie¢, ze w zabawie
przerasta siebie o gtowe”.

Teoria ¢wiczen Zabawa dzieci, podobnie jak mtodych osobnikéw u zwierzat, przygo-

przygotowawczych towuje je do dziatalnosci w zyciu dorostym. ,Bawiac sie beztrosko.

(Karol Gross) dziecko ¢wiczy te sprawnosci i umiejetnosci, ktdre pdzniej pozwola
mu przystosowad sie do warunkéw srodowiska i realizowaé powazne
zadania zyciowe”.

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Wygotski, 2000; Jagocha-Fejdasz, 2013.

Homo ludens (dost. cztowiek bawiacy sie) - koncepcja cztowieka opracowana przez Johana
i Huizinge, zaktadajaca, ze u podstaw ludzkiego dziatania lezy zabawa, gra i wspétzawodnictwo;
i gry napedzaja cywilizacje (Huizinga, 2007). H

Ponadto konstruktywistyczna teoria nauczania zaktada, ze uczen sam konstru-
uje swoja wiedze dzieki obcowaniu ze srodowiskiem i zdobywa jg poprzez aktywne
dziatanie (Bottu¢, 2011). Wykorzystanie gier komputerowych w edukacji powoduje
przeniesienie akcentu z tradycyjnego nauczania na wspétdziatanie z uczniem. In-
terakcja z 6-latkami bedzie stanowita podstawe planowania poszczegélnych lekcji.
Uczen stanie sie w ten sposéb tworca, nie odbiorca.

Zatozenia konstruktywizmu pedagogicznego

- wiedza jednostki to efekt jej aktywnego dziatania, jest wiec konstruowana, tworzona przez
i podmiot uczacy sie, H
¢ - zdobywanie wiedzy to proces, w trakcie ktérego jednostka organizuje swoj $wiat, :
- proces ten odbywa sie w ciagtej interakcji z otoczeniem i w konfrontacji z samym soba, by
doprowadzi¢ do rekonstrukcji wtasnego obrazu $wiata (http://j_uhma.republika.pl/kon-
struktywizm.html [13.12.2013]). i

Szkoty i samorzady terytorialne powinny zadba¢ o to, aby w sali lekcyjnej byto
kilka kompletnych zestawédw komputerowych z oprogramowaniem odpowiednim
do wieku, mozliwosci i potrzeb uczniéw. Jednak wykorzystanie gier komputerowych
wytacznie przy uzyciu komputera bardzo ograniczytoby pole eksploracji, dlatego
sprébujemy przedstawic inne spojrzenie na gry komputerowe.
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1. Dlaczego dzieci interesuja sie grami komputerowymi -
wtasciwosci gier

Korzystanie z gier komputerowych nalezy obecnie do jednych z najbardziej atrak-
cyjnych dla dzieci zajeé. Specyficzne wtasciwosci gier sprawiaja, iz automatycznie
wzbudzany jest w dziecku entuzjazm, o ktory rodzice i nauczyciele czesto daremnie
zabiegaja, prébujac wciggnac dziecko w ,bardziej konstruktywna” zabawe.

Podstawowa cecha kazdej gry jest jej dobrowolny charakter. Gra jest przede
wszystkim zabawa, ktéra ma sprawiac dziecku przyjemnosé. Jest to nieobowigzkowa
aktywnos¢, ktora pochtania znaczna porcje energii, czasu i innych zasobow. Wedtug
Pawta Tkaczyka (2012, s. 15): ,,Gramy wtedy, kiedy dobrowolnie zdecydujemy sie
wykonac zadanie w sposéb trudniejszy, niz nakazywataby logika”. Zgadzamy sie
wiec na przestrzeganie regut, ktére na pierwszy rzut oka tylko utrudniaja zadanie.
Stopien satysfakgji jest jednak proporcjonalny do trudnosci zadania.

Niezwykle waznym czynnikiem motywujacym dziecko do grania (lub jakiego-
kolwiek dziatania) jest ciekawos¢ (Tkaczyk, 2012). Ciekawos$¢ zacheca do eksplo-
racji Swiata i nauki. Gry komputerowe sa dla dziecka nieznanym Swiatem. Zagadki
i wyzwania stawiane przed nim tworzg luke informacyjna, czyli sytuacje, w ktorej
otrzymuje ono niepetng informacje na dany temat. Brak jednego z elementéw jest
na tyle silnie odczuwany, ze stymuluje do dalszego poszukiwania.

Ciekawosc jest rowniez napedzana niezwyktosScia Swiata gier, ktory jest catkowi-
cie odmienny od znanej dzieciom codziennosci (Tkaczyk, 2012). Swiat ten rzadzi sie
swoimi regutami i prawami, ktére w czasie gry sg przez dziecko nie tylko odkrywane
i eksplorowane, ale réwniez tworzone i modyfikowane. Gracz ma realny wptyw
na tworzenie atrakcyjnego dla siebie Swiata. Dziecko dostaje narzedzie w postaci
programu i to, co z nim zrobi i w jaki sposéb je wykorzysta, zalezy tylko od niego.
Gracz staje sie tworca wirtualnej rzeczywistosci, co dokonuje sie poprzez danie mu
autonomii (Tkaczyk, 2012). Oprécz samodzielnego wyboru rodzaju gry i tytutu dzieci
wybierajg takze sposob, w jaki jg rozegraja. Nie boja sie, ze moga ponies¢ porazke,
poniewaz w grach, w odrdznieniu od szkoty, nie sg karane za niepowodzenia, a jedy-
nie nagradzane za wysitek i sukcesy. Obowigzuje system ,nagroda i brak nagrody”,
dzieki ktéoremu jedyne, czego moze obawiac sie gracz, to nieodniesienie sukcesu
w okreslonym czasie. Jednak im wiecej podejmuje prob, tym wiekszg ma mozliwos¢
wygranej. System zacheca wiec dzieci do eksploracji i nauki.

Waznym aspektem gry jest tez poczucie mistrzostwa. Zadania stawiane gra-
czom bywaja skomplikowane, nieraz wydaja sie nawet niemozliwe do wykonania
lub wymagaja podejmowania wielu préb. Mimo to dzieci czuja, ze wyzwania lezg
w granicach ich mozliwosci oraz ze ich wysitek zakonczy sie sukcesem.

Zaangazowanie dziecka w gre jest rowniez uwarunkowane poczuciem celu.
Wykonujac pewna misje w wirtualnym Swiecie, dziecko wie, dlaczego ja podejmu-
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je. Zdaje sobie sprawe, ze pokonanie krwiozerczych pajakéw w ciemnym lesie jest
niezbedne do ocalenia zagrozonej wioski, podejmuje wiec sensowne wyzwanie.
W szkole, dla odmiany, uczniowie nie zawsze sg $wiadomi celowosci wysitku zwia-
zanego z nauka. Juz od najmtodszych lat potrafig zadawac¢ sobie pytanie: ,PO CO
ja sie tego ucze?”, a zajecia szkolne kojarza im sie z nieprzyjemnym obowigzkiem.

: Rady dla nauczycieli
Dziecko uczy sie, gdy:
i - jestzaciekawione - zacznij od zainteresowania go dang czynnoscia, :
i - majasny cel przed soba - za kazdym razem wyraznie i jasno powiedz mu, na czym polega i
: zadanie i po czym pozna, ze je zrealizowato,
i - chce sie uczy¢ - przekonaj je, ze warto sie danej rzeczy nauczy¢, ze przyda mu sie ta wiedza i
i lub umiejetno$¢, wzbudz w nim cheé do nauki,
- nie boi sie porazki - zbuduj w nim poczucie bezpieczenstwa, pokaz, ze podejmujac préby,
i niczego nie ryzykuje, a z kazda kolejng staje sie bardziej kompetentne,
i - ma wybér - daj mu autonomie, pozwol mu wybra¢ zadania lub przynajmniej kolejnoéé ich i
¢ wykonania, pozwél podejé¢ do tablicy, gdy sie zgtasza, nie zmuszaj, gdy wyraznie tego nie
chce, daj kilka zadan domowych do wyboru, by samo zdecydowato, ktére z nich wykona
(Tkaczyk, 2012). H

2. Mechanizmy charakteryzujgce prorozwojowa gre komputerowa

W grach komputerowych istniejag pewne mechanizmy, ktére je napedzaja. To dzieki
nim granie jest atrakcyjne dla odbiorcy i przynosi mu satysfakcje. Warto sie z nimi
zaznajomi¢, by poznac strukture gry i zrozumiec, w jaki sposob oddziatuje ona na
dzieci, oraz zastanowic sie, jak mozna je wykorzysta¢ w rzeczywistosci szkolnej.

2.1, Fabuta a potrzeba identyfikacji

Wszystkie mechanizmy stosowane w grach przynosza oczekiwane rezultaty, ponie-
waz sg osadzone w pewnej konwencji, ktéra nadaje im sens. Elementy gry powinny
by¢ spojne, tworzy¢ jednag opowies¢, zrozumiata i atrakcyjna dla dzieci. Potrzebna
jest wiec fabuta nadajaca znaczenie poszczegdlnym elementom, np. punkty moga
mied postac jabtuszek w grze dla przedszkolakéw, ktérej akcja toczy sie w wiejskim
gospodarstwie, a odznaki mogg by¢ przyznawane za wykonanie pewnych czynnosci,
takich jak przyrzadzenie satatki czy osiodtanie konia.

2.2. Statusy i poziomy gry a aspiracje dzieci

Charakterystyczna dla wiekszosci gier komputerowych jest struktura wielopozio-
mowa. Dziecko od poczatku jest Swiadome tego, ze musi przejs¢ wszystkie poziomy
- jest to naturalna kolej rzeczy i zadanie samo w sobie. Podzielenie gry na etapy
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i zwigzany z tym stopien trudnosci wptywa pozytywnie na motywacje gracza, gdyz
nie odsuwa w czasie nagrody - zakonczenie kazdego etapu jest sukcesem, dzieki
czemu dziecko pragnie kontynuowad zadanie.

Dodatkowo dzieci, poréwnujac sie zinnymi graczami zmagajacymi sie ztg sama
gra, zyskuja uznanie, gdy znajda sie na wyzszym poziomie nizinni - $wiadczy tooich
statusie i kompetencjach. Status i wynikajace z niego uznanie jest wedtug Russella
Brumfielda (za: Brzechowska-Rebisz, 2013) jednym z najbardziej motywujacych
czynnikéw, ktéry buduje pewnosc siebie i poczucie wtasnej wartosci. Moze réwniez
motywowac pozostatych graczy, gdyz widza oni, ze gra jest stworzona dla dzieci
w ich wieku i sukces lezy w zasiegu ich mozliwosci.

2.3. Nagrody jako informacje zwrotne

Jednym z najistotniejszych elementow gry, ktéry sprawia, ze gracz odczuwa satys-
fakcje z osiagnietych sukceséw, jest system nagrod. Najczesciej sg to punkty przy-
zZnawane za poczynione postepy. Zasada jest tu prosta: dziecko zawsze zdecyduje
sie na takie zachowanie, ktére wczesniej przyniosto mu pozytywne efekty. Pisat juz
o tym Edward Lee Thorndike w prawie efektu w procesie uczenia sie, ktére mowi:
»Im wieksze zadowolenie lub przykro$¢, tym wieksze wzmocnienie lub ostabienie
zwigzku” (za: Ostaszewski, 2000). Wynika z tego, ze z wielu wykonywanych czynnosci
najsilniej utrwalaja sie te, po ktorych nastepuje efekt w postaci nagrody. Role na-
grody moze takze petni¢ sama informacja zwrotna - jasna i natychmiastowa, ktéra
zacheca do dalszej eksploracji. Dzieki takiej informacji gracz wie, co robi dobrze,
a co zle oraz w ktérym kierunku ma podazaé, jakie strategie stosowac, a ktorych sie
wystrzegac. Brak informacji zwrotnej zmniejsza motywacje do dalszej gry - trudno
jest bowiem rozwigzywac kolejne zadania, nie wiedzac, czy poprzednie zostaty
rozwigzane poprawnie. Waznga cecha systemu nagréd w grze jest to, ze gracz jest
nagradzany za podjety wysitek, a nie karany za porazki.

2.4. Osiagniecia i wyzwania w grach

Kazda gra stawia przed dzieckiem pewne wyzwania i problemy do rozwiagzania.
Sa one zrdznicowane pod wzgledem istotnosci (bardziej i mniej wazne) oraz pod
wzgledem warunkdw wykonania zadania (mniej i bardziej skomplikowane), takich
jak ograniczenia czasowe czy nagroda za rezultat. Dzieki temu dziecko odczuwa
pozytywne emocje. Przyjemnos$c i satysfakcja pojawiaja sie bowiem nie tylko po
rozwigzaniu kluczowych zadan, ale takze po kazdej poprawnie rozwigzanej zagadce
czy zdobytej umiejetnosci. Przyjemnos¢ na poziomie biochemicznym to wydzielanie
wiekszej ilosci dopaminy. Poczucie przyjemnosci gwarantuje zaangazowanie dziecka
w dang czynnoscinie jest to jedynie wtasciwos¢ gier. Wyznaczanie posrednich celow
na drodze do rozwigzania jednego wiekszego zadania i pozytywne wzmacnianie
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kazdego drobnego sukcesu jest sposobem na utrzymanie uwagi i zaangazowania
dziecka w dane zadanie. Podczas gdy dla jednych przyjemnos¢ i satysfakcja z sa-
modzielnego pokonania danej przeszkody moze by¢ wystarczajaco nagradzajaca
i motywujaca, inni beda potrzebowali czego$ wiecej, np. odznak za osiggniecia.
Posiadanie takich odznak przektada sie na status danego gracza oraz jego poczucie
kompetencji.

2.5. Konkurencja a mozliwo$¢ poréwnywania sie

Konkurencja (por. rozréznienie miedzy konkurencyjnoscia a rywalizacja: rozdz. VI,
tab. 1,s. 112) jest znanym wszystkim czynnikiem, ktéry napedza do dziatania w nie-
mal kazdej dziedzinie zycia. Lezy ona takze w naturze gry. Niejedna osoba odmé-
witaby podjecia wyzwania w grze, gdyby nie wigzato sie to ze wspotzawodnictwem
i mozliwos$cig poréwnania punktacji. Temu wtasnie stuza tabele wynikéw, stosowane
w kazdej grze, w ktorej uczestniczy wiecej niz jedna osoba. Cheé sprawdzenia, jak
wypadamy na tle innych, bywa niekiedy najwiekszg motywacja graczy. Wazne jest,
zeby zasady rywalizacji byty obiektywne, a kazdy gracz powinien by¢ z nimi od
poczatku zaznajomiony.

Nalezy pielegnowac zdrowe dzieciece postawy, ktére cechuje szacunek do
ustalonych regut oraz zrozumienie dla sukceséw swoich i innych dzieci, a zarazem
upewniac je w poczuciu sprawiedliwosci, ktéra wedtug teorii J. Stacy Adams (1965,
s. 281) jest ,,skutkiem odczuwania przez osobe zadowolenia z tego, co otrzymuje
W zamian za poniesiony wysitek, proporcjonalnie do tego wysitku”. Nagrody powinny
wiec by¢ adekwatne do wktadu pracy oraz przydzielane wedtug regut jednakowych
dla wszystkich dzieci, tak by poréwnujac sie ze soba, zadne z nich nie czuto sie nie-
docenione lub faworyzowane pod jakims wzgledem.

2.6. Interakcje spoteczne i obraz siebie w relacjach w grze

Dzieci, ktdre nie przywiazuja wiekszej wagi do konkurencji czy bicia rekordéw, do-
ceniajg aspekt interakcyjny gry. W grze maja bowiem okazje do tworzenia wtasnego
wizerunku, zdobywania nowych znajomosci i pielegnowania relacji zinnymi dzie¢mi.
taczy sie to takze z réznymi wyzwaniami spotecznymi - uczy wspétpracy i ksztattuje
zachowania prospoteczne, takie jak altruizm.

3. Reguty gry komputerowej
znajdujace zastosowanie w rzeczywistosci szkolnej

Przygladajac sie Srodowisku edukacyjnemu, mozna w nim tatwo dostrzec mecha-
nizmy, ktére wystepuja réwniez w grach komputerowych.



Gry komputerowe w edukacji dzieci 127

3.1. Prorozwojowe wspoétzawodnictwo

Najbardziej widoczna reguta, wystepujaca zarbwno w szkole, jak i w grach, jest
wspotzawodnictwo. Nie da sie ukryé, ze pojawia sie ono w szkole juz w najmtod-
szych klasach: system oceniania, wyrdznianie najlepszych uczniéw (czerwony
pasek na $wiadectwie), zawody sportowe, konkursy przedmiotowe czy tez bardziej
dobrowolne konkursy czytelnicze, rysunkowe, recytatorskie. Uczen poréwnuje sie
zinnymi: sprawdza rdznice ocen, poziom wykonania zadania, a nawet stopien sym-
patii nauczyciela. Bardzo wazna w tym procesie jest rola osoby dorostej - budzenie
rywalizacji wsrod dzieci przezich ciggte ocenianie i porownywanie moze powodowaé
negatywne skutki. Umiejetne ingerowanie nauczyciela i rodzicéw we wspétzawod-
nictwo dzieci moze bowiem wptywaé na ich motywacje do dalszej pracy i nauki. Jesli
uda sie dzieciom pokonac innych, utwierdzaja sie w przekonaniu ze s3 lepsze, ze
stad je na wiecej - to staje sie motorem dalszych dziatan. Wspoétzawodnictwo Scisle
wigze sie z systemem kar i nagréd - zwyciestwo zapewnia gratyfikacje, zaréwno
materialna (np. aparat fotograficzny za | miejsce w konkursie), jak i niematerial-
na - w postaci podniesienia wtasnej samooceny, wiekszej pewnosci co do swoich
mozliwosci, zadowolenia z siebie oraz wiekszej motywacji do dalszego dziatania.
Wspotzawodnictwo dziata aktywizujaco, pozwala na poréwnywanie osiggnied i oce-
ne wtasnych umiejetnoscii mozliwosci, a takze na rozwdéj zachowan prospotecznych
(nawigzywanie kontaktow interpersonalnych) oraz rozwéj jednostki (pobudza

Tab. 2. Reguty gry obowiazujace w szkole

Reguty gry Charakterystyka

Wspoétzawodnictwo - poréwnywanie sie zinnymi

- wzrost poziomu satysfakcji z pracy
- czynnik motywujacy do nauki

- wzrost wydajnosci pracy

Wecielanie sie w role - okreslenie swojego miejsca wsrod rowiesnikow

- role klasowe: role zwiazane z zadaniem grupy, role zwigzane
z zyciem grupy, role antygrupowe

- role nauczyciela

Silne, przetomowe doznania |- codzienna niepewnosc¢: kartkowki, odpytywanie

- przetomowe momenty: egzaminy gimnazjalne i maturalne

- wprowadzenie elementu niepewnosci i zaskoczenia

- mobilizowanie do nauki

Nagrody - system oceniania, promocje do nastepnej klasy, wyrdznienia
- weryfikacja umiejetnosci

- mobilizacja do osiggania jak najlepszych wynikow

- rywalizacja o miejsce w rankingu najlepszych uczniéw

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Tkaczyk, 2012.
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zaangazowanie, ktore przektada sie na wydajnos¢ pracy). Uczen zmuszony jest do
ciagtego samodoskonalenia, co u niektérych skutkuje poprawa wynikéw - czy to
W nauce, czy w sporcie.

Wspotzawodnictwo jest jednym z najwazniejszych czynnikow motywujacych
w szkole, cho¢ ma tez swoja negatywna strone - nie zawsze bowiem udaje sie dziecku
by¢ lepszym, czasem nie moze ono sprostac stawianym mu wymaganiom. W takich
sytuacjach na nic zdaje sie motywujace, zdaniem wielu rodzicow, poréwnywanie
zinnymi dzie¢mi. Rodzic musi zrozumie¢, ze jego dziecko powinno nauczyc sie prze-
grywad - nie zawsze przeciez bedzie pierwsze. Trzeba przyjrzeé sie mozliwosciom
dziecka, nie byé zbyt surowym i stanowczym. Ciggte przegrywanie na pewno nie mo-
tywuje ucznia do nauki, wrecz przeciwnie - nie chce rywalizowac zinnymi, skoro i tak
zawsze jest gorszy, nie chce wktadaé wysitku w nauke, skoro jego wynikii tak sg nieza-
dowalajace. W drodze rywalizacji szybko wytaniaja sie jednostki mniej kompetentne
, o moze prowadzi¢ do odtracenia dzieci, ich izolowania, do pogorszenia stosunkow
spotecznych w klasie (zachwiania struktury grupowej, dezorganizacji). Che¢ bycia
najlepszym moze wywotywad uczucia negatywne, takie jak ztos¢, wrogo$é, zazdros¢,
a nawet agresje, za$ jednostki mniej kompetentne w jakiej$ dziedzinie moga czu¢
sie zagrozone i niepewne swojej sytuacji. Wspotzawodnictwo jest mechanizmem,
ktory pozwala odnies¢ sukces edukacyjny, jednak musi by¢ stosowany zumiarem -
nauczyciel powinien przyjrzeé sie, w ktérych dziedzinach zycia szkolnego rywalizacja
moze przynies¢ najwieksze korzysci. Bardzo wazna jest kontrola nauczyciela, ktory
przygladajac sie z boku, jest w stanie okresli¢, kiedy wspétzawodnictwo uczniow
ma charakter motywujacy, a kiedy staje sie bezwzgledna walka. Negatywne skutki
rywalizacji mozna jednak do pewnego stopnia ograniczac.

Dziatania ograniczajace negatywne skutki rywalizacji w szkole :
- nagradzanie uczniéw nie tyle wedtug zdolnosci, ile wedtug wktadu ich pracy, wytrwatosci
i icheciosiagniecia celu i
i - doktadne i jasne okre$lanie zasad wspétzawodnictwa
- dobrowolno$¢ udziatu we wspétzawodnictwie :
i - nieprzeciwstawianie uczniéw wyréznionych pozostatym uczniom w klasie, zachecanie
i wszystkich do dalszego wysitku i cieszenia sie z czyjego$ zwyciestwa (Rubinowska, 2003).

3.2. Okazje do identyfikacji ze znaczaca rola

W szkole, tak jak w dobrej grze komputerowej, istnieje mozliwo$¢ wcielania sie
w role. Dziecko idace do | klasy musi odnalez¢ sie w ttumie innych dzieci, znalez¢
role odpowiednig dla siebie i w pewien sposéb stac sie niepowtarzalne. Na poczatku
nastepuje moment weryfikacji tego wyboru, uczen musi sprawdzi¢, czy na pewno
odnajdzie sie w roli, jaka przyjat, jakie zachowania najbardziej mu sie optacaja,
ajakie sa ryzykowne. Pojawia sie element niepewnosci - nie wiadomo, jak sie zacho-
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wac ijak zareaguja na jego zachowanie inni. Dziecko jest bardzo zaangazowane we
wecielanie sie w swoja postac, np. klasowy wesotek ze wszystkich sit bedzie probowat
rozsmieszy¢ grupe. W klasie mozna zauwazy¢ pewien repertuar postaci, z ktérego
kazde dziecko moze wybrac co$ dla siebie. J. Gawilny (za: Zieba, 1980) pisze, ze s to:

- role nastawione na kierowanie i egzekwowanie (przywdédca klasowy, lider),

- role nastawione na wykonywanie obowigzkéw (specjalista, podwtadny),

- role nastawione na rozrywke i zabawe (uczestnik gry lub zabawy, wesotek
klasowy, wodzirej),

- role nastawione na kolezenstwo (przyjaciel klasowy, opiekun),

- role zwigzane z degradacja spoteczna (oferma, lizus, obibok, maminsynek).

Réwniez nauczyciel przyjmuje role - moze by¢ nauczycielem surowym i wymaga-
jacym, pobtazliwym i sympatycznym albo niemitym i niesprawiedliwym. Mechanizm
wcielania sie w role stanowi ¢wiczenie pozwalajace uczyc sie sposobdw radzenia
sobie z sytuacjami trudnymi, ktére moga mie¢ miejsce réwniez poza szkota. Dziec-
ko ma mozliwo$¢ rozwijania swoich umiejetnosci, zdobywania nowych informacji
o sieci spotecznejzarbwno w szkole, jak i poza jej murami. Uczen, ktory przyjatjakas
role, moze w toku edukacji zweryfikowac swéj wybor (np. z klasowego wesotka
stac sie prymusem), co pozwala mu na ciagte szukanie jak najlepszych rozwigzan
probleméw sytuacyjnych, prébowania r6znych drég dojscia do celu, a tym samym
wyboru roli, ktéra zapewni mu powodzenie w toku edukacji, a takze - a moze przede
wszystkim - poza nim. Szkota to dla dziecka czas prob, weryfikacji, szukania, czas,
ktoéry pozwala mu na przygotowanie sie do dorostego zycia.

3.3. Gra jako obszar treningu regulacji emocji

Szkota dostarcza dzieciom silnych emocji - w karierze szkolnej kazdego ucznia
pojawia sie moment, gdy egzaminy mogg zdecydowad o jego dalszym losie. Takie
przetomowe momenty sg dla niektérych ogromnie stresujace, a dla wiekszosci
sg niebywatym wydarzeniem, najwazniejszym na danym etapie zycia. Pojawia
sie stres - zaangazowanie w dziatanie, adrenalina - wszystko to czego dostarcza
dobra, wciagajaca gra. Po przejsciu danego etapu, po wielu godzinach pracy, przy-
chodzi moment nagrody - doskonate Swiadectwo, wygrana w konkursie, przyjecie
na wymarzone studia. Nagroda jest rbwniez dobra ocena, przejscie do nastepnej
klasy - kolejnego etapu zmagan ucznia. Silnych emocji w starszych klasach podsta-
wowki dostarczaja réwniez niezapowiedziane kartkdwki czy odpytywanie. Uczen
nie zawsze jest przygotowany na to, by dzieli¢ sie swojg wiedza, a stosowanie przez
nauczyciela czynnika zaskoczenia stanowi jeszcze jeden mechanizm gry wystepujacy
w szkole - niepewno$¢ losowa. Kazdego dnia dziecko jest niepewne, czego moze
sie spodziewac - moze pani wychowawczyni sprawdzi prace domowa, zapyta kogo$
albo zrobi kartkowke, w zwigzku z tym dziecka ma dylemat: uczy¢ sie czy odpuscic
sobie i odpocza¢. W pewnym stopniu poczucie niepewnosci powinno mobilizowad
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dzieci do nauki, do zaangazowania i zwiekszenia wydajnosci pracy. Jednak nie za-
wsze uczen jest przygotowany - w takiej sytuacji pojawiaja sie negatywne emocje:
zto$¢ na nauczyciela, zto$¢ na siebie, rozczarowanie sytuacja. Oba mechanizmy
petnia funkcje mobilizujaca, a okreslony na poczatku cel dziatan sktania uczniéw do
systematycznej pracy oraz przygotowywania sie do momentoéw rozstrzygajacych -
tak jak w grze komputerowej konieczne jest pokonanie najgrozniejszego smoka, by
uwolnic krolewne, tak w szkole dziecko musi zmierzy¢ sie z sytuacja, ktéra wydaje
sie nie do przejscia - moze to byc¢ zdanie testu koficowego albo nauczenie sie samo-
dzielnego rysowania stonia. Wyzwania moga by¢ okreslane zaréwno przez system
edukacyjny, np. testy koficowe, jak i przez samych uczniéw. Wygrana, pokonanie
przeszkody buduje u dzieci poczucie sprawstwa, wzmacnia wiare we wtasne sity
i pozwala na stawianie sobie coraz to nowych, trudniejszych wyzwan, a tym samym
wzmacnia motywacje dziecka.

3.4, Potrzeba stabilizacji a system nagréd

Kolejnym mechanizmem wystepujacym zaréwno w grze komputerowej, jak i w
rzeczywistosci szkolnej jest system nagréd. Od najmtodszych lat rezultat staran
dziecka jest oceniany - najpierw za pomoca symboli, potem ocen. Uczen za swdj
trud wtozony w nauke otrzymuje nagrode w postaci ocen, potem $wiadectwa oraz
wyréznienia. Dzieki systemowi nagroéd moze on tatwo zweryfikowaé swoje umiejet-
nosci (nauczytem sie, wiec dostatem piatke). Wiedza o tym, co potrafi, a nad czym
musi jeszcze popracowac, mobilizuje ucznia do nauki, pozwala oceni¢, jakiemu
zagadnieniu nalezy poswiecic¢ wiecej czasu, a ktore jest juz dobrze opanowane.
Oczywiscie szkolny system nagradzania $cisle wiagze sie zmechanizmem rywali-
zacji - zocen wyciggana jest Srednia, ktéra potem jest podstawa tworzenia rankingu
najlepszych uczniéw. Przygladajac sie mechanizmowi nagradzania w szkole, mozna
dostrzec w nim pewne niedociaggniecia - przede wszystkim ocenia sie rezultat dzia-
tania, a nie starania - to, ze dziecko nie potrafi rysowa¢, ale wktada w to ogromny
wysitek, czesto nie jest brane pod uwage, liczy sie tylko efekt. Uczen szybko zauwa-
Za, ze czasem nie optaca sie starac - skoro nie umie czego$ zrobi¢ tadnie, robi byle
jak, bo i tak dostanie taka sama ocene. Niestety takie sytuacje nie mobilizuja dzieci
do pracy, lecz przynosza wrecz odwrotny skutek - przekonuja ucznibéw, ze system
oceniania, a tym samym system nagrdd jest niesprawiedliwy, nie docenia wysitku
wtozonego w dziatanie, punktuje schematycznos$¢ myslenia, a nie kreatywnos¢.
W grze komputerowej nagradzane sg nawet mate zwyciestwa - maty gracz cieszy
sie z kazdej kolejnej nagrody, pochwaty, w koricu pracowat na ten rezultat, starat
sie dobrze wykonac zadanie. W szkole, tak jak w grze, powinno sie nagradza¢ nawet
najmniejsze postepy podopiecznego, co utwierdzi go w przekonaniu, ze warto sie
stara¢, ze ma on odpowiednie umiejetnosci do radzenia sobie w réznych sytuacjach.
Nagradzajac, buduje sie jego wiare w siebie i swoje mozliwosci, zwieksza sie moty-
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wacje i zaangazowanie - uczen raz nagrodzony bedzie miat nadzieje, ze jego praca
znbw zostanie doceniona.

Jak widad¢, szkota dysponuje mechanizmami podobnymi do tych, jakie wyste-
puja w grach, cho¢ moze nie wygladaja one tak samo, ale opieraja sie na takich
samych regutach. Mozna wiec sie zastanowic, dlaczego gry sa tak entuzjastycznie
przyjmowane przez wspotczesnych ucznidw, a rzeczywisto$¢ szkolng postrzegaja
oni jako nijaka i nudna. Trzeba znalez¢ ,ztoty Srodek” - zachowac to, co szkota ma
najlepsze, i dotozyc to, co jest najbardziej warto$ciowe w grach. Trzeba jednak wiele
czasu i pracy, by sprosta¢ wymaganiom dzisiejszych dzieci.

4. Sposoby wykorzystania gier edukacyjnych
W procesie nauczania

Wielu nauczycieli zastanawia sig, czy wprowadzenie gier komputerowych na lekcje
w klasach o nauczaniu zintegrowanym jest dobrym rozwigzaniem. Zewszad stychac
gtosy sprzeciwu, ktére podkreslaja negatywny wptyw gier na rozwéj dzieciiich uza-
leznienie od komputera oraz to, ze szkota ma uczy¢, a nie bawié. Jednak gry kom-
puterowe maja réwniez pozytywne aspekty, ktére mozna wykorzystaé¢ w edukacji
dzieci. Dlaczego wiec nauczyciele tak niechetnie wprowadzaja nowe technologie
do klas szkolnych? Zapewne wigze si¢ to ze sztywnym, tradycyjnym ksztatceniem
nauczycieli - nauczanie wedtug utartego schematu, ktéry sprawdzat sie tyle lat,
jest tatwiejsze i pewniejsze, wiec nie ma sensu go zmieniac. Jest to tez kwestia
odpowiedniego przygotowania nauczycieli, czesto bowiem maluchy z | klasy maja
duzo wieksza wprawe w postugiwaniu sie komputerem niz pani wychowawczyni.
Inna trudnoscia jest nieprzygotowanie szkoty, brak zaplecza technicznego, niedosta-
teczne wyposazenie klas, a przede wszystkim brak szkolen i kurséw dla nauczycieli,
ktorzy chcieliby nauczyc sie efektywnie wykorzystywac nowe technologie. Trzeba
zatem zastanowic sie, czy dzisiejsza szkota odpowiada wymaganiom dzieci, a przede
wszystkim $wiata zewnetrznego.

4.1. Klasyfikacje gier komputerowych

Juz od najwczedniejszych lat dzieci oswajane sg z wszechobecna komputeryzacja
- poszukiwanie informacji w sieci, odnalezienie sie w fabule gry nie stanowi dla
nich zadnego problemu, wrecz przeciwnie - jest fascynujace i pociaggajace. Gry
komputerowe utatwiajg proces ksztatcenia, poniewaz:

- motywuja ucznia do dziatania - czesto dzieci wykazujg wieksze zaangazowa-
nie w rzeczywisto$¢ komputerowa niz szkolna,

- symuluja rzeczywiste sytuacje - pozwalaja na nabywanie doswiadczenia,
umiejetnosci praktycznych, ktére w rzeczywistym swiecie bytyby trudne do zreali-
zowania, np. badanie dna oceanu,
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- utatwiaja zrozumienie pewnych struktur teoretycznych, np. chemicznych czy
matematycznych, dzieki strategiom zastosowanym w grze.

Wyniki badan nad efektywnoscia gier komputerowych w procesie nauczania

i Dr David Miller z Uniwersytetu Dundee (Szkocja), prowadzacy badania nad efektywnoscia i
procesu nauczania, uwaza, ze gry edukacyjne prowadzg do ,rzeczywistych i namacalnych“
i korzysci i przektadaja sie na pozytywne wyniki nauki. ,Gry komputerowe s3 cze$cig naszej i
i kultury i pomimo ze mamy czasem watpliwosci co do niektorych aspektéw popularnych gier, i
wszystkie one moga sprawi¢, ze uczenie sie bedzie procesem bardziej angazujagcym ucznidw.
i [...]. Rodzice i nauczyciele zaczynaja dostrzegaé korzysci, ktére moga osiagnac¢ dzieci. Ta i
i wieksza motywacja uczniéw, kiedy przebywaija ,w strefie grania“ jest czyms, co powinnismy |
wykorzystac z pozytkiem dla edukacji” (http://www.edunews.pl/nowoczesna-edukacja/edu-
i tainment/1045 [3.10.2013]). H

Ze wzgledu na cele dydaktyczne mozna wyrdznié nastepujace gry komputerowe:

a) ksztatcace sprawnosci psychomotoryczne, rozwijajace deficyty sfery per-
cepcyjnej: ksztatcace analize i synteze percepcyjng oraz koordynacje wzrokowo-
-ruchowa; przygotowuja one dziecko do p6zniejszej nauki pisania, czytania, liczenia
i rysowania, sg przydatne rowniez w terapii dzieci z zaburzeniami w sferze psycho-
motorycznej (dysleksja, dysgrafia);

b) programy kompensacyjne, ktére przygotowuja do korzystania ze zdolnosci
psychomotorycznych oraz korekcyjne, ktére stymuluja rozwoj opdznionych funkgji
psychomotorycznych (Blizniak, 2006).

Inna klasyfikacje stanowi podziat ze wzgledu na gatunki gier. Mozna tu wyrézni¢
gry problemowe, do ktérych naleza:

a) gry strategiczne - pozwalaja na testowanie strategii postepowania w sytu-
acjachrealnych. Dziecko staje sie krélem albo oficerem wojskowym i jest zmuszone
do konfrontacji z przeciwnikami - jest silnie zaangazowane w podejmowanie decy-
zji, ktére maja wptyw na dalszy przebieg gry, poznaje nowe posuniecia taktyczne
i - co wazne - samo tworzy plan dziatania, uczy sie oceniaé¢ wptywy srodowiska
zewnetrznego, zaczyna myslec bardziej kreatywnie i niekonwencjonalnie. Obecnosc
przeciwnych druzyn zapewnia element rywalizacji, dzieki czemu gracz poréwnuje
sie z innymi, ocenia swoje szanse na wygrana, co powoduje zwiekszenie wysitku
wktadanego w realizacje zaplanowanych celéw. Gry strategiczne wptywaja réwniez
na rozwoj umiejetnosci miekkich: wspétpracy w grupie, rozwiazywania problemoéw,
komunikowania sie i negocjacji;

b) gry symulacyjne - najczesciej wykorzystywane w celach szkoleniowych: imi-
tuja fragmenty Swiata rzeczywistego, pozwalajg w bezpieczny sposéb nauczy¢ sie
obstugi maszyn, prowadzenia samochodu czy podstaw zarzadzania firma. Istotna
zaleta tych gier jest to, ze pozwalaja one na petne wczucie sie dziecka w role osoby
odpowiedzialnej za rozwigzanie problemu i zmuszajg do podjecia jak najlepszej
decyzji w jak najkrotszym czasie - dziecko jako pilot samolotu musi przejs¢ szko-
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lenie, zapoznad sie z zasadami, a nastepnie je wykorzystaé. Gracz czuje silne zaan-
gazowanie i duza moc sprawcza, jest odpowiedzialny za losy firmy czy pasazeréw
samolotu i Swiadomy konsekwencji swoich decyzji. Gry symulacyjne pomagaja nie
tylko w bezpieczny sposob zapoznad sie z niedostepnymi elementami Swiata rze-
czywistego, ale réwniez uczg podejmowania decyzji (np. w sytuacjach kryzysowych)
oraz rozwijaja kreatywne myslenie;

c) gry sportowe - sg jednym z rodzajéw gry symulacyjnej, pozwalajg zapoznac
sie dziecku z $wiatem sportu, oswajaja je z terminologia oraz strategiami sporto-
wymi; dzieki nim dziecko moze poznac zasady rzadzace swiatem sportu - bierze
udziat w rywalizacji i spotyka sie z sytuacjg porazki lub wygranej, zapoznaje sie
i podporzadkowuje regutom, czyli zdobywa umiejetnosci niezbedne do prawidto-
wego funkcjonowania w spoteczenstwie;

d) gry logiczne - wymagaja zdolnosci logicznego myslenia, wspomagaja kon-
struktywne myslenie, rozwijajg potencjat intelektualny, zwiekszajac mozliwosci
umystu dziecka. Dzieci lubig pracowaé z kolorowymi figurami, wiec bardzo chetnie
uktadaja puzzle, domina czy uktadanki. tamigtéwki zawarte w grach logicznych
rozwijaja umiejetnosci strategiczne oraz ucza wykonywania pewnych sekwencji.
Podczas gry dziecko rozwija percepcje wzrokowa, pamiec, a takze sprawnos¢ ma-
nualna. Gry logiczne sg grami z okre$lonymi poziomami, co zazwyczaj pozwala na
dopasowanie trudnosci gry do aktualnych mozliwosci dziecka - dziecko nie boi sie
zadania, ma mozliwos¢ sprawdzenia siebie, a w razie niepowodzenia - powtdrnej
proby przejscia danego poziomu;

e) gry zreczno$ciowe - wymagaja refleksu i sprawnosci manualnej; liczy sie
w nich przede wszystkim szybkosc i ciggtosc dziatania. Grajac, dzieci ksztattujg swoja
koordynacje psychoruchowa, umiejetno$¢ dostrzegania szczegdtow, umiejetnosé
szybkiej reakcji w okreslonych (czesto trudnych) warunkach, doskonalg umiejetnosci
taktyczne. Gracz zdobywa umiejetnosci, ktére sg uzyteczne i maja zastosowanie
w codziennym zyciu, np. w ruchu drogowym (Bednarek, 2006).

i Mozliwe trudnosci we wdrazaniu gier przez nauczycieli
Aby gry rozpowszechnity sie jako narzedzia w nauczaniu, nauczyciele (ktérzy zazwyczaj nie sa
i graczami), potrzebuja pomocy i wsparcia w:
- zorientowaniu sie, ktére gry sa dostepne dla nauczycieli danego przedmiotu i zgodne z po-
stawionymi przez nich celami nauczania, i
i - jak mozna je wpasowac w kontekst zaje¢ :
P jak mozna ocenic¢ postepy w zakresie wiedzy i umiejetnosci (http://media.futurelab.org.uk/
resources/documents/lit_reviews/Serious-Games_Review.pdf [5.10.2013]). i

4.2. Jak wybrac odpowiednia gre edukacyjna?

Jak pokazuje rys. 1, gry maja wszechstronne zastosowanie w procesie edukacji,
jednak musza by¢ podporzadkowane zaplanowanemu wcze$niej przebiegowi pro-
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cesu ksztatcenia. Zanim zdecydujemy sie na wybor konkretnego programu, musimy
zastanowid sie, czy odpowiada on potrzebom uzytkownika, czy jest dostosowany do
wieku dziecka, na jakim etapie rozwoju powinno znajdowad sie dziecko, aby skorzy-
stadz gry, oraz czy stopien trudnosci programu jest odpowiedni dla ucznia. Dopiero
znalezienie odpowiedzi na te pytania pozwoli na wybo6r odpowiedniego programu.
Teraz mozna sie zastanowi¢, czy dany program spetnia wszystkie wymagania dobrej
gry: czy jest dla dziecka atrakcyjny (wizualizacje i dzwieki), komunikatywny (tatwosc
zrozumienia polecen lektora), tatwy w obstudze (czy dziecko bedzie wiedziato, co
ma robic, jaki jest cel gry), otwarty (mozliwo$¢ dostosowania do indywidualnych po-
trzeb dziecka). Po znalezieniu odpowiedniej gry mozna ja zastosowac podczas zajec
lekcyjnych. Mozliwosci wykorzystania gier w edukacji jest wiele, wazne jest jednak
nastawienie nauczyciela do tego typu narzedzi ksztatcenia - kreatywny i otwarty na
wyzwania nauczyciel w petni wykorzysta potencjat tego typu programéw, znajdzie
nowe rozwigzania albo sam stworzy program, ktéry bedzie spetniat jego wymagania.

Na poczatku trzeba zasta- Sposrod réznego rodzaju Po dokonaniu wyboru

nowic sie, jaki typ progra- gier nalezy wybrac te, ktéra trzeba zastanowic sie:

mu najbardziej odpowiada spetnia wszystkie formalne -0 co nalezy zadba¢ pod

potrzebom uzytkownika: wymagania dobrej gry: wzgledem technicznym?

- dostosowanie do wieku - atrakcyjnos¢ - jak dostosowac gre
dziecka » - polisensorycznosc¢ »|  do programu zajec¢?

- dostosowanie do pozio- - komunikatywnos¢ - w jaki sposéb najlepiej
mu rozwoju psychiczne- - tatwosc¢ obstugi wykorzysta¢ wybrana gre?
go dziecka - otwartos¢ programu - jak zacheci¢ uczniéw

- dostosowanie poziomu - scenariusz gry do pracy z tego typu
trudnosci programem?

Rys. 1. Algorytm wyboru gry wspomagajacej nauke

Zrodto: opracowaniewtasne na podstawie: Blizniak, 2006.

4.3. Praktyczne zastosowanie gier komputerowych podczas lekcji

Gry komputerowe mozna wykorzystywaé na lekcjach zaréwno w klasach o nauczaniu
zintegrowanym, jak i starszych. W zaleznosci od potrzeb uczniéw, a takze wymagan
nauczycieli wybieramy typ gry, ktéry w najwiekszym stopniu spetnia nasze oczekiwa-
nia. Tab. 2 przedstawia kilka obszaréw zastosowan gier komputerowych na lekcjach.

5. Grywalizacja

Aby dostrzec praktyczne zastosowanie wiedzy o pozytywnych aspektach gier kom-
puterowych w edukacji, warto poznac pojecia role-playing, grywalizacji i active
learning, opierajacej sie na motywacji ucznia, ktéry sam ponosi odpowiedzialnosc¢
za to, czy przyswoi wiedze, czy nie.
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Tab. 2. Praktyczne zastosowanie gier komputerowych w nauczaniu zintegrowanym

Przedmiot Zastosowanie gier komputerowych

Jezyk polski - zapoznanie ze stowem pisanym i méwionym

- uzupetnianie wskazanych wyrazéw

- nauka zasad gramatycznych, ¢wiczenie pisania ze stuchu itp.
- nauka poprawnej wymowy

Matematyka - wykonywanie podstawowych dziatan, zapoznanie z tabliczkg mnozenia

- rozwigzywanie zadan tekstowych z wykorzystaniem pomocy, np. animacji

- dziatania na zbiorach, odnajdywanie elementéw zbioru, klasyfikowanie
i poréwnywanie

- nauka logicznego myslenia - rozwigzywanie tamigtowek

Przyroda - platformy specjalnie do tego przystosowane - gry przygodowe z konkretna
sceneria, np. oceanem lub sawanng

- ukazanie probleméw ekologicznych

- poznanie $wiata przyrody z perspektywy naukowca, mozliwo$¢ przepro-
wadzenia wirtualnych eksperymentéw

Plastyka, technika | - nauka projektowania, rysunkéw, mozliwo$¢ kreatywnego wykorzystania
swojego potencjatu przez dostep do réznych pomocy plastycznych, np.
pedzli, farb, kredek

- ¢wiczenie koordynacji wzrokowo-ruchowej

- zapoznanie dzieci ze stylami architektonicznymi czy historia sztuki (gry
tematyczne)

Muzyka - zapoznanie z historig muzyki, podstawowymi pojeciami, zapisem nut

- generowanie brzmienia réznych instrumentéw, poznanie tonacji i tempa,
ktore moga byc¢ tatwo modyfikowane przez ucznia, mozliwosc tworzenia
wtasnej muzyki

- komponowanie wtasnych utworéw, a nastepnie wykorzystanie ich pod-
czas wirtualnej gry na danym instrumencie (gry symulacyjne)

Jezyki obce - poznawanie stéw, zasad gramatycznych, zasad wymowy: wyszukiwanie
wypowiedzianych wyrazéw, przyporzadkowanie wyrazu do obrazka

- nauka pisania w danym jezyku, pisanie ze stuchu, nauka wymowy (lektor
prezentujgcy poprawna wymowe)

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Bednarek, 2006.

i Gry fabularne (ang. role-playing games) - rodzaj gier towarzyskich z elementami zabawy, i
i opartych na narracji, niejednokrotnie wymagajacych od uczestnikéw zdolnosci aktorskich, i
rozgrywanych podczas spotkan zwanych sesjami. Biorg w nich udziat przynajmniej dwie oso-
i by, z ktérych jedna, najczeéciej nazywana mistrzem gry, petni role prowadzacego, narratora i
i jarbitra, a pozostate, zwane graczami, odgrywaja role postaci zwanych bohaterami, aktywnie
wspéttworzac z prowadzacym fabute przygod, ktoéra jest trescia gry (http://wiedzaiedukacja.
i eu/archives/77[1.10.2012]). H

Pojeciem nieco szerszym od role-playing games jest grywalizacja. ,,Grywalizacja
to uzycie mechaniki gier, dynamiki gier oraz konstrukcji gier w celu promowania
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pozadanych zachowan” (HammeriLee, 2012). Jest to podejscie stosunkowo nowe,
jednak rozwija sie bardzo dynamicznie (,New York Times” umiescit grywalizacje na
liscie najbardziej przetomowych pomystow 2010 r.).

i Grywalizacja lub gryfikacja lub gamifikacja (ang. gamification) - wykorzystanie mechaniki i
i znanej np. zgier fabularnych i komputerowych do modyfikowania zachowar ludzi w sytuacjach i
niebedacych grami w celu zwiekszenia ich zaangazowania. Technika bazuje na przyjemno-
i 4ci, jaka ptynie z pokonywania kolejnych osiagalnych wyzwan, rywalizacji, wspétpracy itp. i
! Grywalizacja pozwala zaangazowac ludzi do zaje¢, ktére sa zgodne z oczekiwaniami autora |
projektu, nawet jesli sg one uwazane za nudne lub rutynowe (http://www.gryfikacja.pl/index.
i php/gryfikacja/[3.10.2013]). H

5.1. Grywalizacja w edukacji

Gry fabularne sg rodzajem gry wirtualnej, przeniesionej do $wiata rzeczywistego, np.
do szkoty. Na ten rodzaj gry sktadaja sie rézne elementy. Na pierwszy plan kazdej
zabawy fabularnej wysuwa sie scenariusz - niezwykle istotne jest stworzenie takiego
planu zabawy, aby byt on atrakcyjny dla mtodych uczestnikow. Wybor takiego Swiata
ogranicza tylko nasza wyobraznia. Scenariusz tworzony jest zwykle przez mistrza
gry - nauczyciela lub wspotkreowany z uczniami. Aby role-playing games byty petno-
wartosciowym narzedziem edukacyjnym, niezbedne jest wprowadzenie do systemu
jasnych i przejrzystych zasad, zwanych mechanika gry. Reguty gry strukturalizuja
zabawe, zapewniajg rownos¢ wszystkim uczestnikom, maja tez walor edukacyjny -
ucza dzieci postepowac zgodnie z przyjetymi normami. W trakcie fabularnej zabawy
mtodzi bohaterowie beda ze sobg wspétpracowad, wspdétzawodniczyé, napotykad
szereg probleméw do rozwigzania.

Celem gry jest pomyslne ukonczenie przygody [...] i nagradzana jest przez prowa-
dzacego przydzieleniem uczestnikom tzw. punktow doswiadczenia umozliwia-
jacych rozwéj ich postaci (http://wiedzaiedukacja.eu/archives/77 [3.10.2013]).

Warto zwréci¢ uwage na funkcje, prawa i obowiazki zarébwno mistrza gry, jak
i uczestnikéw. Nauczyciel w role-playing game podejmuje role prowadzacego, narra-
toraiarbitra. To wtasnie mistrz gry odpowiedzialny jest za przebieg, tempo i poszcze-
golne etapy gry. Z racji znikomej liczby publikacji przedstawiajacych scenariusze gier
fabularnych w edukacji wczesnoszkolnej nauczyciel przyjmuje rowniez trudna role
scenarzysty - to od niego zalezy, czy fikcyjny Swiat zainteresuje pierwszoklasistow.

Po drugiej stronie znajduje sie gracz. Podstawowym prawem kazdego uczestni-
ka gry jest jego dobrowolne uczestnictwo w aktywnosci - gra straci bowiem walor
edukacyjny, gdy zostanie z gory narzucona. Jesli uczen wyrazi cheé wejscia w Swiat
zabawy fabularnej, musi przyjaé panujace w niej zasady i podporzadkowac sie im.
Wazne jest rowniez zwrdcenie uwagi na mechanike gry - pytanie, jak powinno
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tworzy¢ sie postacie (czy beda one narzucone przez nauczyciela, czy wybierane
przez uczniow), jaki ksztatt beda miaty testy poszczegoélnych sprawnosci, jak beda
wygladaty lekcje, pozostaje otwarte.

; Zadania nauczyciela we wprowadzaniu gier w szkole ;

- odpowiedni dob6r gry do potrzeb i mozliwosci ucznidw oraz do aktualnego problemu
(np. wychowawczego) i

i - precyzyjne oméwienie zasad, wyjanienie regulaminu gry

- wycofanie sie z aktywnosci na czas gry, zajecie pozycji obserwatora

i — wrazie potrzeby udzielanie pomocy

podsumowanie gry (Piatek, 2004, s. 11).

Jako ze grywalizacja i zwigzana z nig gra fabularna wzorowana jest na wirtual-
nym Swiecie zabaw, konieczne jest rowniez przedstawienie trudnosci, jakie moze
napotkaé nauczyciel, wprowadzajac grywalizacje do edukacji wczesnoszkolne;j.
Juz na poczatku, przy projektowaniu i planowaniu grywalizacji, prowadzacy bedzie
musiat zmierzy¢ sie z problemem przetozenia podstawy programowej na spéjny sce-
nariusz, np. wioski indianskiej. Pojawig sie wowczas rézne pytania, np. w jaki sposéb
wprowadzi¢ reguty ortografii, rezygnujac z tradycyjnych metod, czy w jaki sposéb
punktowad osiggniecia uczniéw (grywalizacja zaktada bowiem rezygnacje z trady-
cyjnych metod oceniania np. na rzecz zbierania punktéw). System oceniania musi
by¢ spojnyijasny dla wszystkich, a jego nadrzedng zasada jest niekaranie za porazki.
Ponadto nauczyciel bedzie musiat wykazac sie duzag inwencja w wymyslaniu zadan
dodatkowych i akcesoriéw potrzebnych w czasie gry. Na koniec wyliczajac $rednie
oceny oraz uwzgledniajac obecnosci i aktywnosci, na nowo staje sie przed proble-
mem sprawiedliwego i adekwatnego ustalenia punktéw, poziomoéw (level) i ocen
koncowych (Mochocki i Sobocinski, 2013). Wedtug portalu Gamebasedlearning:

Zgodnie z ideg gamifikacji najlepiej jest mie¢ feedback w czasie rzeczywistym, czyli
wszystko, co zrobisz podczas nauki, od razu jest odnotowywane przez system pomiaro-
wy i doliczane do twoich punktéw. Teraz pytanie, jak to zrobi¢, kiedy nauczyciel ma 30
uczniéw w klasie i dla kazdego ma zanotowad indywidualny feedback” (Mochocki, 2012).

Gtowne mechanizmy fabularnej gry edukacyjnej mozna ujac w trzech punktach:

- grywalizacja, bardziej niz tradycyjne nauczanie, ukazuje, ze brak pewnych
umiejetnosci (np. dodawania i odejmowania) moze mie¢ negatywne skutki, nato-
miast posiadanie tych zdolnosci zwieksza prawdopodobienstwo powodzenia w grze
(przejscie do nastepnego poziomu). W konsekwencji otrzymujemy proste powody,
by szukad rozwiagzania, ktére dziata, jest potrzebne w danej sytuacji, dzieki czemu
dziecko wie i rozumie, jakie umiejetno$ci musi jeszcze doskonali¢;

- gracz pracuje nad doskonaleniem umiejetnosci, jakie prowadzity do pozada-
nego rezultatu przy realizacji pierwszego. Dzieje sie to przez powtarzanie procesu
uzyskiwania nagrod i kar, az nie zostanie osiaggniety optymalny rezultat. W ten sposéb
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uczen staje sie wtasnym nauczycielem, uczac sie zdoswiadczenia, jak funkcjonowac
w nowych sytuacjach;

- gracz moze wyj$¢ poza zaspokajanie potrzeb edukacyjnych, jakie zostaty
wykryte na poczatku. Rozpoczynajac od najprostszych, tatwo zrozumiatych form
zadania, moze stopniowo przechodzi¢ do bardziej ztozonych pozioméw gry, zdo-
bywajac nowe umiejetnosci (Bottuc i Bottuc, 2004).

»Quest to learn” - szkota przysztosci?

Nowojorska publiczna szkota ,Quest to learn”, w ktérej uczy sie ponad 200 uczniéw, to innowa-
¢ cyjny projekt, w ktérym edukacja zostata oparta na tworzeniu gier komputerowych. W szkole :
tej nie ma tradycyjnych klas i lekcji - zajecia odbywaija sie jako ,zintegrowane domeny”, gdzie
i taczy sie dwa, trzy lub cztery przedmioty w taki sposob, aby stworzy¢ wirtualng rzeczywistos¢ :
i odpowiadajaca warunkom zycia codziennego. Wedtug twércéw programu celem projektu byto :
wzbudzenie motywacji i zaangazowania w caty proces uczenia sie. ,Quest to learn” to szkota,
i gdzie nauka odbywa sie poprzez zabawe i bazuje na tych samych mechanizmach, ktore rzadza :
i grami (Bottuc i Bottu¢, 2004). H

5.2. Grywalizacja w praktyce

Na przyktadzie projektu wioski indianskiej mozna przedstawi¢ kilka praktycznych
pomystow, dzieki ktorym idea grywalizacji stanie sie bardziej przystepna. Jesli przez
caty rok szkolny wszystkie lekcje odbywaja sie w innej rzeczywistosci, a zdobywanie
kolejnych umiejetnosci (czytania, pisania) zaprojektowane jest tak, by wynikato
ze scenariusza, dzieci stajace przed zadaniem nauki dodawania, powinny poczu¢
potrzebe zdobycia tej wiedzy, poniewaz ich zadaniem jest np. konieczno$¢ wymiany
zwierzat z drugim plemieniem, co z kolei bedzie potrzebne do zwiekszenia rézno-
rodnosci zwierzat. Zadanie to bedzie wiec stanowito motywacje do nauki dziatan
na liczbach. Chodzi o to, aby tak zmieni¢ cata rzeczywistos¢ lekcyjna, by kazdy
element podstawy programowej dostosowa¢ do odbywajacej sie w klasie gry. Te
dwa elementy: zmiana rzeczywistos$ci i opowiadanie historii to niezwykle wazne
aspekty kazdej gry komputerowej, ktéra przyciaga dzieci. Scenariusz gry powinien
by¢ na tyle ciekawy i na tyle zmieniajacy otaczajacy $wiat, aby dziecko chciato sie
w nim zanurzy¢, jak we wciaggajaca gre przygodowa.

Jak rozpoczac te ekscytujaca podroéz z pierwszoklasistami? Ciekawa propozycja
jest programowanie ciekawosci, zaproponowane przez psychologa spotecznego
Roberta Cialdiniego. Po pierwszym, organizacyjnym spotkaniu nalezy zostawi¢
dzieci z pewna luka informacyjna: ,niech osoby, ktére chcemy zaciekawic, straca
grunt pod nogami, stwérzmy rowniez tajemnice” (Tkaczyk, 2012, s. 71). Mozna po-
wiedzie¢ dzieciom, ze od jutra, jesli tylko beda chciaty, nie beda chodzi¢ do szkoty,
ale przezywac wielka przygode w zupetnie innym, nieznanym Swiecie. Moze to by¢
Swiat, gdzie nie ma grawitacji, a moze Swiat, gdzie zyja najwieksze ssaki na Ziemi...
Trzeba tez pozostawic je z tg informacja. Dzieci prawdopodobnie nie beda mogty
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doczekad sie nastepnego dnia w szkole - zacznie by¢ interesujaco, nie strasznie.
Ponadto informacje o grawitacji i najwiekszych ssakach, pojecia zapewne obce
6-latkom, sktonia je do zdobywania wiedzy - najpewniej sprobuja dowiedziec sie od
rodzicdw, czym jest grawitacja i co to sg ssaki. | to juz jest pewne osiaggniecie - dzieci
zechca zdobywac wiedze, poniewaz bedzie im ona do czegos$ potrzebna.

Kolejnymi waznymi cechami gier komputerowych sg ich dowolnosc¢ i dobro-
wolnos$é. Oznacza to, ze dzieci moga wspoétdecydowad i uczestniczyé w grze, jesli
tylko beda chciaty. Wazne jest tez pozwolenie dzieciom na wybér, w jakim miejscu
chca umiescic gre. Niech same zdecyduja, czy chca by¢ Marsjanami, czy Indianami.
Nie przeszkodzi to w realizacji wczesniejszego planu zaje¢, gdyz modyfikacji ulegna
tylko drobne elementy, natomiast szkielet zaje¢ pozostanie bez zmian. Dzieki temu
dzieci beda miaty poczucie sprawstwa i wewnetrzne poczucie kontroli.

i Poczucie sprawstwa - przekonanie o wptywie na bieg wydarzen; wyraza sie w poczuciu kon-
troli, wtasnej skutecznosci, wolnosci i jest sktadnikiem pozytywnego obrazu wtasnej osoby;
i dtugotrwate pozbawienie poczucia sprawstwa rodzi zjawisko bezradnosci (http://encyklopedia. i
i pwn.pl/haslo.php?id=3978511[3.10.2013]). H

W grze komputerowej dziecko wciela sie role - w jednej chwili staje sie Wiedz-
minem lub Mario Brosem. Warto pozwoli¢ mu wybraé postac, ktéra chce by¢, nadaé
sobie nowe indianskie imie, zbudowac ,wirtualna” tozsamos¢, ktéra bedzie towa-
rzyszy¢ mu przez caty rok szkolny.

Dzieki wprowadzeniu role-playing game uczniowie bedg inaczej odkrywali $wiat
- wiedza nie bedzie przyjeta ad hoc, a raczej wspétodkrywana, w celu przejscia do
nastepnego etapu gry. Dziecko bedzie musiato przetozy¢ wiedze na umiejetnosci,
dzieki czemu dostrzeze celowos¢ swoich wysitkdw. W grze komputerowej dziecko
nie wie, co czeka je na kolejnych etapach rozgrywki - po przejsciu jednej ,planszy”,
zastaje problem i samo musi doj$¢ do tego, jak go rozwigzaé, wie natomiast, ze musi
to zrobi¢, by przejs¢ dalej, a w konsekwencji wygrac. Jak te wiedze przetozyé na
praktyczne dziatanie? Dzieci staja przed zadaniem skomunikowania sie zuwiezionym
wodzem indianskim. Musza napisac list, ale ma on by¢ przygotowany bezbtednie, bo
tylko takiego listu nie bedzie w stanie odczytac¢ zty smok, ktéry wiezi wodza. Dzieci
dotoza wszelkich staran, siegna do stownikdéw, aby tylko misja zostata wykonana.

Jak widad¢, tak jak w grze, niezwykle wazny jest tu cel aktywnosci:

[...] aby zrozumied fenomen gier, trzeba zrozumie¢, na jakich zasadach one funkcjonuja.
Przede wszystkim gry sa ukierunkowane na realizacje okreslonych przez rzadzace nimi
reguty celéw: Mario musi uratowac Ksiezniczke, a Pac-Man zje$¢ wszystkie kropki (Jones,
1984; za: Magier 1998).

Podobnie pierwszoklasisci powinni by¢ stawiani przed celami operacyjnymi,
a takze celem nadrzednym - wygraniem gry (moze to by¢ test sprawdzajacy na-
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bywana przez caty rok wiedze, skonstruowany na zasadzie toru przeszkdd, gdzie
dzieci beda musiaty wykazac sie znajomoscia poszczegblnych elementéw wiedzy
znajdujacych sie w podstawie programowej).

Kazda gra komputerowa posiada reguty - ograniczenia, na ktore trzeba zwracac
uwage i przestrzegac ich. Dlatego nauczyciele jako mistrzowie gry powinni klarownie
przedstawié reguty obowigzujace w niecodziennej rzeczywistosci. Zasad tych jest
wiele i powinny one zostaé ustalone samodzielnie przez nauczyciela. Jedna z nich
jest system nagradzania uczniéw. Poniewaz grywalizacja zaktada rezygnacje z typo-
wych form oceniania na rzecz przyznawania punktéw, warto przyznawac uczniom
punkty za podjety wysitek czy zdobycie nowej umiejetnosci, ale nie odbierac je
w sytuacji niepowodzenia. Dzieki temu uczen ZAWSZE bedzie nagradzany za wysitek,
NIGDY za porazke. Ustalong z géry reguta bedzie to, ze kazdy Indianin musi zdoby¢
okreslona liczbe punktéw - pidr (pozyskiwanych przy kolejnych zadaniach), aby
przej$¢ na nastepny poziom gry. Jesli cata grupa zdobedzie okreslona liczbe piér (np.
wielokrotno$c¢ 500), otrzyma dodatkowe nagrody (np. wspélnie zbudowany totem).
Zgromadzone pidra dzieci beda umieszczac w rozrastajacym sie piéropuszu. Reguty
te sg jasne, znane kazdemu, powoduja mobilizacje i che¢ dziatania. Dzieki takiemu
systemowi wzro$nie interakcja miedzy dzie¢mi - Indianin, ktory lepiej sobie radzi
zjakim$ zadaniem, bedzie bardziej sktonny pomdcinnym zrozumie¢ dany materiat,
poniewaz przynosi to korzysci catej grupie.

W rodzinach plemiennych w Afryce czy na Wyspach Triobriandzkich, jesli rodzice chca
co$ przekaza¢ matemu dziecku, zlecaja to najstarszemu dziecku, bo ono najlepiej wie, jak
to przekaza¢ mtodszemu bratu czy siostrze. Czasami rodzice czy nauczyciel nie potrafig
wyttumaczyc dziecku jakiego$ problemu na przyktad z matematyki, bo jest miedzy nimi
za duza réznica - dziecko nie rozumie problemu, a rodzic nie rozumie, czego nie rozumie
dziecko (Brzezinska, 2013).

Prowadzi to do kolejnego waznego zagadnienia - tutoringu réwiesniczego (por.
rozdziat IV w tym tomie) i poczucia mistrzostwa. Niech co tydzien uczen z najwiek-
sz3 liczba punktow zostanie mianowany mistrzem plemienia i przez nastepne piec
dni jego rolg bedzie pomoc i doradzanie pozostatym uczestnikom gry. Dla kazdego
ucznia nobilitacja bedzie przyznanie tytutu mistrza, a obowiazki z tym zwigzane po-
zytywnie wzmocnig jego zachowania pomocne i prospoteczne. Kolejnym elementem
wykorzystujgcym tutoring rowiesniczy moze byc¢ przyznawanie odznaczen za zastugi
na konkretnym polu, np. mistrz piora czy mistrz miary. Odznaki takie przyznawane
beda przez dzieci swoim kolegom, ktdrzy stanowili pomoc w przyswojeniu jakiego$
materiatu.

Tutoring réwiesniczy cechuje indywidualny charakter, sytuacyjnosc¢, praktycznosé i kom-
i pleksowo$¢ wykorzystywanych narzedzi, podejscie catosciowe oparte na osobistej relacji, :
i do$wiadczeniu i samo$wiadomosci (Czyaka-Chetminska, 2007, s. 40). i
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Niezwykle inspirujacy okazat sie projekt wprowadzony do programu nauczania
poczatkowego przez Panig Magdalene Czekate, nauczycielke Szkoty Podstawowe;j
~tejery” wPoznaniu. Polegat on na zmianie tradycyjnych zajec¢ lekcyjnych w scena-
riusz wioski indiafskiej - nauczycielka zaprosita dzieci w znany im tylko z opowiesci
niezwykty Swiat Indian i umiejetnie wplotta w zajecia programowe elementy przyjetej
konwencji. Nauczycielka wcielita sie w role Rudej Strzaty i zamienita pierwsze trzy
lata nauki w gre fabularna o spéjnych zasadach, regutach i prawach. Pomyst ten to
nic innego jak zastosowanie role-playing game i grywalizacji w edukacji.

Zajecia w indianskiej wiosce nie odbiegaja tematycznie od standardowych lekg;ji,
sg jednak wzbogacone indianskimi akcentami. Kazde dziecko moze wybraé sobie
indianski pseudonim, czyli dwuczesciowe imie zgodne z cechami swojej osobowosci.
W ramach tworzenia wtasnego wizerunku na zajeciach artystycznych dzieci przygoto-
wuja wtasnorecznie, prostymi srodkami swoj indianski stroj, z fredzli, piérek i mode-
liny. Dawanie dzieciom swobody w tym zakresie zwigksza ich zaangazowanie w gre.
Ksztattowanie u dzieci poczucia przynaleznosci do grupy i solidarnosci odbywa sie
poprzez wspélne wymyslanie nazwy plemienia, $piewanie hymnu indianskiego,
budowanie totemu oraz tipi indianskiego - miejsca wyciszenia i rozmyslan. Kazde
dziecko robi réwniez ,,bransoletke przyjazni” - symbol przynaleznosci do plemienia.

Niektore z organizowanych imprez integracyjnych wymagaja jednak znacznie
wiekszego wysitku i zaangazowania, zaréwno od nauczyciela, jak rowniez od dzieci
iich rodzicéw. Moze to by¢ np. rodzinna wyprawa w poszukiwaniu skarbéw, w czasie
ktérej wyposazeni w mapy uczniowie i ich rodzice wspélnie poszukuja ukrytych
skarbéw, lub zorganizowanie biwaku indianskiego w ramach wycieczki szkolne;j. Sa
to wydarzenia nieobce zadnej szkole, z ta réznica, ze nadany im jest sens i miejsce
w fabule gry.

Wiedzac, ze w zyciu szkolnym obecna jest rywalizacja, warto potozy¢ nacisk
na wspieranie takich zachowan, ktére ksztattuja umiejetnos¢ wspotpracy, odpo-
wiedzialno$¢ za grupe i che¢ pomocy. Zycie mtodych Indian petne jest wspélnych
wyzwan i zwyczajow, takich jak pisanie kroniki wioski, przekazywanie sobie indian-
skiego ,rakuna” (symboliczna maskotka wioskowego zwierzatka), ktéry ,wedrujac”
od domu do domu zindiafiskim pamietnikiem, zapetnia jego kartki opisami rodzin-
nych zwyczajéw. W ten sposob dzieci ucza sie poznawad i szanowac siebie nawzajem.
Warto wspomniec jeszcze o kolorowym dywaniku w klasie, na ktérym dzieci zbieraja
sie, by rozwigzac trapiagce ich problemy - czy to konflikty miedzy rowiesnikami, czy
pojawiajace sie na co dzien w szkole nieporozumienia.

W grywalizacji nie powinno zabrakna¢ réwniez miejsca na nagrody za nadzwy-
czajne postepy lub zastugi. Dzieci moga wiec staraé sie o ro6znego typu odznaki, pod
postacia pidr, takie jak: Indianin odpowiedzialny, sprawiedliwy czy przyrodnik. W ten
sposéb, tak jak w kazdej grze, nagradzane sa za wysitek i dazenie do celu.

Funkcjonujacy w szkole od lat indianski program jest dowodem na to, ze szkota
moze by¢ miejscem, do ktorego dzieci biegng w podskokach, z niecierpliwoscia
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oczekujac kolejnego dnia zaje¢. Wymaga to co prawda zaangazowania, pomystowo-
$ci i wytrwatosci, jednak rezultaty, takie jak wspotpracujaca, zmotywowana klasa,
wydaja sie rekompensowac ten wysitek.

Wioska indianska - gars¢ praktycznych pomystow
- zaproponujmy nowa, niespotykana rzeczywistos¢
i - pozwoélmy dzieciom wspotdecydowaé o przebiegu gry
- dajmy dzieciom wybbér, czy chca podjaé zabawe
i - pozwolmy dzieciom samodzielnie wybra¢ sobie imiona H
i - stworzmy dzieciom warunki, aby zdobywanie kolejnych elementéw wiedzy byto praktycznie i
motywowane
i - zamiast sprawdzian6w stworzmy dzieciom sytuacje na ksztatt toru przeszkéd, gdzie beda i
i musiaty wykazac sie zdobytymi umiejetnoéciami H
- jasno przedstawmy reguty, zasady i prawa gry
i - zrezygnujmy z ocen na rzecz innych metod gratyfikacji (zbieranie piér do piéropusza)
i - pozwodlmy dzieciom samodzielnie stworzy¢ swoj stréj indianski
- wsp6lnie wymyslmy indianski hymn
i - zbudujmy tipi i totem, stworzmy kronike indiafiska
i — zorganizujmy indianski biwak :
- ,kolorowy dywanik” - miejsce codziennych spotkan matych Indian, gdzie dyskutuja o dre-
i czacych ich problemach H
¢ - pozwolmy dzieciom zdobywa¢ odznaki
- wykorzystajmy tutoring rowiesniczy
i - badzmy kreatywni

Podsumowanie

Czy gry komputerowe maja szanse zaistnie¢ w procesie edukacji i w jaki sposéb moga
utatwi¢ 6-latkom przejscie z bezpiecznego Srodowiska przedszkolnego do zupetnie
réznej od niego rzeczywistosci szkolnej? Potaczenie rozrywki i nauki pozwala na
stopniowe odchodzenie od ciagtej zabawy i zastepowanie jej uczeniem sie tresci
przewidzianych w programie zaje¢, co pozwala dzieciom na przystosowanie sie do
tadu panujacego w szkole - 45-minutowych lekcji, hierarchii uczniowskiej, powiek-
szenia grona roéwiesnikéw i ,spotykania na swej drodze wielu wiekszych od siebie
ludzi”. Powszechna jest opinia o negatywnym wptywie gier komputerowych i ich
antyrozwojowym dziataniu. Jednak nie kazda gre komputerowa mozna postrzegac
w ten sposéb - maja one rowniez pozytywne aspekty. Korzystanie z edukacyjnych
gier komputerowych moze utatwic dziecku stresujacy zwykle proces adaptacji,
w ciekawy, przyjazny i znany mu sposéb przygotowujac je do nauki szkolnej. Maria
Deptuta podkresla:

[...] umiejetnos¢ pracy z mikrokomputerem ¢wiczy i rozwija sprawnosci analizowania,
kodowania, abstrahowania i klasyfikowania. Dopomaga w doskonaleniu umiejetnosci
czytania i pisania, ktére zwigzane sa z funkcjami lewej potkuli mézgowej. R6znorodne
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aplikacje, bazy danych, praca w Internecie wiazg sie z umiejetnosciami modelowania
i organizowania, a przez to stymuluja prawa po6tkule mézgowa (Deptuta, 2000).

Jednakze interakcja dziecka ze $wiatem wirtualnym musi by¢ stale monitoro-
wana. To osoby doroste - nauczyciele i rodzice - sg odpowiedzialne za wtasciwe
wykorzystanie gier komputerowych. To od nich powinna wyjs¢ inicjatywa wspol-
nej zabawy. Zadaniem nauczycieli i rodzicow jest pokazanie mtodym ludziom, jak
efektywnie wykorzystaé gry. Wirtualny $wiat nie musi by¢ zarezerwowany tylko dla
rozrywki, a nauka poprzez gry moze stanowi¢ wartosciowa i interesujaca forme
edukacji. W dzisiejszych czasach nie mozna odcinac sie od nowych technologii, dzieci
od najmtodszych lat maja bowiem do czynienia ze skomputeryzowanym Swiatem,
dlatego potrzebuja przewodnika - nauczyciela ktory pokaze im, jak najlepiej wyko-
rzysta¢ mozliwosci mediow, oraz bedzie je wspierat i zachecat.

Wyniki badan potwierdzajace pozytywne aspekty gier komputerowych

Uczniowie z ,pokolenia NET” zyja w $rodowisku nasyconym mediami, spedzajac $rednio 6,5 h
i dziennie na aktywnosciach angazujacych réznego typu media (Roberts, Foehr i Rideout, 2005). :
i Gry generuja o wiele wyzszy poziom pozytywnego emocjonalnego zaangazowania, sprawiaja, :
i ze nauka jest bardziej motywujaca i w wigkszym stopniu przemawia do ucznia (Rieber i in., :
i 1998), co zwieksza poziom zaangazowania i skutecznosci (Jayakanthan, 2002).

Gry motywuja biernych studentéw do wnoszenia wiekszego wktadu w nauke niz w tradycyjnym
¢ $rodowisku nauczania (Tanner i Jones, 2000). i
Gry motywuja do nauki poprzez stawianie wyzwan i wzbudzanie ciekawosci, dostarczanie
i piekna i fantazji, zabawy oraz uznania spotecznego. Docieraja do uczniéw odpornych na kon-
i wencjonalne metody nauczania (Dede, 2004). H
Istnieje wieksze prawdopodobienstwo sukcesu, gdy zostanie podjeta préba upodobnienia $ro-
i dowiska nauki do tego preferowanego przez uczniéw (Faser i Walberg, 1991) (za: Annetta, 2008). :
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Wprowadzenie

Rozwoj mowy u ludzi trwa od urodzenia az do Smierci, ale swéj najintensywniejszy
przebieg osigga miedzy pierwszymi miesigcami a 7. rokiem zycia (Btachnio, 2013).
Do momentu rozpoczecia edukacji szkolnej w 6. roku zycia jezyk ksztattuje sie przede
wszystkim w rodzinie pochodzenia, czasem w przedszkolu, co sprawia, ze przekro-
czajac prog szkoty, dziecko ma juz opanowane podstawowe umiejetnosci postugi-
wania sie jezykiem. Nastepnie w coraz wiekszym stopniu na rozwo6j mowy wptywa
szkota i to przede wszystkim nauczyciele, obok rodzicow, staja sie przewodnikami
po zawitoSciach gramatyki i bogactwie stownika oraz gtéwnym zrédtem pomocy
przy wchodzeniu w interakcje z innymi za pomoca jezyka ojczystego.

Do niedawna system edukacji przewidywat objecie obowigzkiem szkolnym
dzieci, ktére w danym roku szkolnym ukonczyty 7 lat. Jednak w ostatnim czasie
prowadzi sie systematyczne dziatania w celu obnizenia wieku obowigzku szkolnego.
W najblizszych latach wszystkie ,,pierwszaki” beda rozpoczynac szkote podstawowa
w roku szkolnym swoich 6. urodzin. Okolicznosci te moga miec niebagatelny wptyw
na rozwoj jezyka, poniewaz dzieci wczesniej niz do tej pory beda rozwija¢ swoje kom-
petencje jezykowe w Srodowisku instytucjonalnym. Nauka jezyka w szkole, inaczej
nizw rodzinie lub wsréd rowiesnikow, ma forme usystematyzowanga. Oznacza to, ze
juz przed mtodszymi dzie¢mi beda stawiane ujednolicone wymagania. Niewatpliwa
korzyscia tej sytuacji jest szansa na wczesniejsze zmniejszenie réznicy w rozwoju
jezykowym pomiedzy dzie¢mi z roznych Srodowisk, czesto obserwowanej wsréd
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dzieci, ktore zetknety sie z nieobowigzkowa edukacja przedszkolna, i tych, ktére do
przedszkoli nie uczeszczaty. Ponadto forma pracy nad rozwojem jezykowym w szkole
rézni sie zasadniczo od metod stosowanych w przedszkolach czy domach rodzinnych
i jest nastawiona na wszechstronny rozwéj kompetencji. Obecnos¢ pedagogdw daje
za$ gwarancje, ze umiejetnosci, ktore przed rozpoczeciem edukacji szkolnej byty
zaniedbywane, zostana rozwiniete adekwatnie do poziomu rozwojowego dziecka.

1. Jezyk 6-latkdw a proces adaptacji do szkoty

Obnizenie wieku obowiagzku szkolnego moze przyczynic sie do szybszego zacierania
sie r6znic pomiedzy dzie¢mi w zakresie rozwoju umiejetnosci postugiwania sie jezy-
kiem, jednak nie zmieni tego, ze rozpoczynajace edukacje dzieci istotnie r6znia sie
od siebie pod wzgledem poziomu znaczacych dla edukacji szkolnej kompetencji. Do
szkoty trafiajg wiec dzieci o r6znym stopniu rozwoju, totez szkota powinna by¢ na
tyle elastyczna, by zapewni¢ im réwne szanse zaspokojenia potrzeb edukacyjnych.
Aby rozw0j jezyka dziecka przebiegat pomyslnie, nalezy zwréci¢ uwage na kilka
bardzo waznych kwestii, m.in. na to, ze trzeba dotozy¢ staran, by kontynuowac do-
tychczasowa linie rozwoju, a styl funkcjonowania srodowiska jezykowego rodziny
uwzgledni¢ w nauce szkolnej, ponadto oba srodowiska w pewien sposéb powinny
sie przenikac¢ (Matejczuk, Nowotnik i Rekosiewicz, 2013).

Nakreslone zagadnienie powinno znalez¢ sie w obrebie zainteresowania os6b
pracujacych z dzie¢mi rok mtodszymi niz te, ktére do tej pory zaczynaty nauke
szkolng, poniewaz moze to utatwiac lub znaczaco utrudniaé zycie szkolne 6-latka.
Jak wiadomo, jezyk i mowa dziecka sg odbiciem proceséw emocjonalnych, psy-
chicznych i spotecznych, a postugiwanie sie jezykiem istotnie wptywa na rozwdj
myslenia, emocjonalnosci, przebiegu socjalizacji u dziecka. Ma tez niebagatelne
znaczenie w wyrazaniu siebie i swoich upodoban, wptywajac tym samym na wyniki
w nauce szkolnej. Nalezy wiec zastanowi¢ sie, od czego zaleza wyniki wspierania
sprawnosci w postugiwaniu sie jezykiem polskim w$rod dzieci i na co powinno sie
zwroci¢ uwage, chcac rozwijaé umiejetnosci jezykowe dzieci 6-letnich.

Dzieci 6-letnie zaczynaja szkote w wieku, w ktérym posiadaja juz pewna wiedze
i kompetencje w postugiwaniu sie jezykiem. Poziom jezykowy, ktory dziecko powin-
no osiggnac w wieku 6 lat, zazwyczaj obejmuje:

- umiejetno$¢ przeprowadzenia swobodnej rozmowy,

- uwzglednianie w wypowiedzi czasu wydarzen,

- znajomos$c¢ i umiejetnosé stosowania norm kulturowych dotyczacych jezyka,

- znajomos¢ i umiejetnosé stosowania zasad gramatycznych,

- zdolno$¢ wtasciwego rozumienia wypowiedzi innych oséb,

- postugiwanie sie mowa niewerbalng (Kosz, b.d.).

Wszystkie wymienione umiejetnosci sa niezbedne do sprawnego funkcjonowa-
nia w srodowisku szkolnym i potrzebne do opanowania programu edukacyjnego
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przewidzianego dla nauczania poczatkowego, ale tez wazne dla rozwoju spotecz-
nego dziecka.

Dziecko potrafi dostosowywac sposob wypowiedzi do partnera. Wsréd pierw-
szoklasistéw mozna wyrédzni¢ dyskurs dziataniowy, bedacy werbalng instrukcja
towarzyszaca wykonywanym czynnos$ciom, dyskurs tematyczny, ktéry pojawia
sie w rozmowie na konkretny temat z partnerem, oraz dyskurs w procesie wspoét-
narracji, czyli sytuacja, w ktérej dwoje dzieci ttumaczy co$ trzeciej osobie (Kurcz,
2005). Ze wzgledu na ograniczenia rozwojowe dziecka (np. wady wymowy) i rézny
stopien bogactwa srodowiska, w ktérym sie ono wychowuje, tempo nabywania tych
umiejetnosci jest rézne i moze sie zdarzy¢, ze dziecko bedzie wykazywato deficyty
w ktéryms zwymienionych obszaréw. Odpowiednia obserwacja, praca i po$wiecenie
nalezytej uwagi moze jednak zniwelowac te réznice. Przy problemach z rozwojem
mowy lub powaznymi wadami konieczny jest kontakt z logopeda.

Najczestsze problemy w rozwoju mowy u dzieci

- niewtasciwa artykulacja spowodowana problemami motorycznymi i nieprawidtowymi
i wzorcami mowy i jezyka w rozwoju i
i - opoznienia w nabywaniu/poszerzaniu stownictwa

: problemy spowodowane zaburzeniami stuchu

jakanie spowodowane problemami z motoryka (Btachnio, 2003).

Niektére trudnosci jezykowe dzieci, rbwniez te zwigzane z prawidtowym rozwo-
jem mowy, moga wynikac z nieefektywnego radzenia sobie z problemami emocjo-
nalnymi. Lek i niska samoocena spowodowana reakcjami réwiesnikéw na jakanie
sie i zwigzanga z tym ekspozycja spoteczna dziecka moze je nasila¢ na zasadzie
sprzezenia zwrotnego.

Jakanie sie dziecka czesto jest zwigzane z problemami na tle emocjonalnym, dlatego moze
i by¢ wskazana wizyta u psychologa. :

2. Kody jezykowe a rozwoj jezyka dziecka

Rozwoj umiejetnosci jezykowych u dzieci wigze sie z pojeciem kodow jezykowych
Basila Bernsteina (1983). Specyficzne oddziatywanie srodowiska sprawia, ze na
umiejetnosci jezykowe dziecka ,,naktadany” jest przekazywany przez rodzine cha-
rakterystyczny dla niej kod, ktorym postuguje sie dziecko. W ten sposéb rozwija
ono umiejetnos¢ postugiwania sie kodem ograniczonym oraz kodem rozwinietym
(Bernstein, 1983). Kazdy z nich jest niezbedny do petnego postugiwania sie jezykiem,
a kompetencja dziecka zalezy od umiejetnosci elastycznego przechodzenia od jed-
nego do drugiego zaleznie od kontekstu. Pierwszy z nich dotyczy uzywania jezyka
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w sytuacjach, kiedy znaczenia sg juz nadane, a interpretacja narzucona przez spo-
teczenstwo. Stosuje sie go, gdy potrzebne sg proste, jasne zasady funkcjonowania
jezykowego i spotecznego, poniewaz opiera sie on na mysleniu konkretnym. Drugi
z nich sprawdza sie natomiast w sytuacjach, gdy maty cztowiek sam usituje nadac
znaczenia w sytuacjach niejasnych, w ktérych mozliwych jest wiele interpretacji,
a wiec bazuje na umiejetnosci myslenia abstrakcyjnego.

Tab. 1. Rodzaje kodéw jezykowych

Kod rozwiniety Kod ograniczony

- powstaje w sytuacji wieloznacznosci, kiedy | - powstaje w rodzinie, gdy znaczenia sg z gory
znaczenia nie sg z géry nadane i wymagaja| ustalone przez dana rzeczywisto$¢ spoteczna

zindywidualizowanej werbalizacji - znaczenia nadawane przez ,my” s wazniej-
- znaczenia budowane przez ,ja” sawazniejsze | sze niz budowane przez ,ja” i nie wymagaja
niz te budowane przez ,,my” werbalnego uzgadniania i uzasadniania
- gtéwnym kanatem przekazu jest urozmaicony | - znaczna cze$¢ intencji dorostych moze by¢
i bogaty kanat werbalny i jest przekazywana dziecku pozawerbalnie

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Matejczuk i in., 2013.

Do prawidtowego funkcjonowania spotecznego dziecko potrzebuje zaréwno
postugiwania sie kodem rozwinietym, jak i ograniczonym. Pierwszy z nich pozwala
na branie aktywnego udziatu w procesie nadawania znaczen, dzieki czemu rozwija
zdolnosc¢ ksztattowania swoich relacji spotecznych oraz poznawania swojego i cu-
dzego zycia emocjonalnego, a takze rozwija tworcze, samodzielne myslenie i umoz-
liwia wyrazanie siebie. Dzieki drugiemu z kodoéw dziecko porzadkuje Swiat wedtug
pewnych reguti moze opierac sie na niezmiennych zasadach, dzieki czemu nie gubi
sie w nowym dla niego Swiecieii nie jest zmuszone do ksztattowania wszystkiego od
poczatku. Prawidtowe wspomaganie rozwoju jezyka powinno wiec prowadzi¢ do
umiejetnosci elastycznego korzystania z réznych kodéw w specyficznych dla nich
sytuacjach (Bernstein, 1983).

H Przygotowanie dziecka do | klasy powinno:

- promowac elastyczno$¢ w postugiwaniu sie kodami jezykowymi H

i - ktas¢ podobny nacisk na rozwdj zaréwno kodu rozwinietego, jak i ograniczonego, by umoz-

P liwicw przysztosci swobodne postugiwanie sie kazdym z nich

- wspomagac dzieci postugujace sie innym kodem niz ten, na ktéry potozony jest nacisk
w szkolnictwie (Matejczuk i in., 2013). i

3. Kompetencja jezykowa a kompetencja komunikacyjna

Majac na uwadze umiejetnosci jezykowe dziecka rozwijane w szkole, najczesciej
mysli sie o tych, ktére majag zwigzek z kodem ograniczonym. Istnieja dwa rodzaje
kompetencji w nauce jezyka: kompetencja jezykowa i kompetencja komunikacyjna.
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Kompetencja jezykowa obejmuje poprawne stosowanie regut gramatycznych,
wypowiadanie stéw i rozumienie ich znaczenia oraz rozumienie innych ludzi. Roz-
wija sie ja najczesciej przez mechaniczne éwiczenia uktadu artykulacyjnego oraz
wzbogacanie stownika dziecka i stawianie przed nim zadan gramatycznych. Na te
umiejetnos¢ szczegblnie zwraca sie uwage na jezyku polskim w czasie czytanek
oraz uczenia dzieci czytania i pisania pierwszych liter (Kosz, b.d.). Natomiast kompe-
tencja komunikacyjna, czyli znajomos¢ spoteczno-kulturowych regut zastosowania
jezyka, przejawia gtoéwnie sie w formie rozmowy (Kurcz, 2005). Sktadaja sie na nia:

- umiejetnosci socjolingwistyczne, ktére polegaja na stosowaniu jezyka zgod-
nie z wymogami i zwyczajami spoteczno-kulturowymi, dotycza takze zachowan
niewerbalnych przypisanych do konkretnych sytuacji spotecznych, np. inny sposéb
komunikacji z rowiesnikiem niz w sytuacjach formalnych w kontakcie z dorostymi,

- zdolnosci interakcyjne, ktére polegaja na umiejetnosci wejscia w kontakt,
nawigzania, przeprowadzenia i zakonczenia rozmowy,

- zdolnosci funkcjonalne, czyli zastosowanie konkretnych funkgji jezyka: in-
formacyjnej, kontrolujacej, heurystycznej, ekspresywnej w odpowiedniej sytuacji

(Kosz, b.d.).

Kompetencja jezykowa a kompetencja komunikacyjna (studia przypadku)

U prawidtowo rozwijajacych sie dzieci rozwdj obu kompetencji przebiega rownolegle, jednak
i zewzgledu na pewne patologie w rozwoju jedna z nich moze zdominowac drugg, co prezentuja
i przypadki Christophera i Genie. i

Christopher jest chtopcem, ktéry na wczesnym

i prawnie postugiwac sig nimi pod wzgledem
i formalnym, natomiast nie byt zdolny do roz-
i poznania i zrozumienia np. metafor i ironii.

'

Christopher opanowat umiejetnosci zwigzane
i zpoprawnym stosowaniem gramatyki i stow-

i konkretnych, czyli te zwigzane z kompetencja

tresci abstrakcyjnych i spoteczno-kulturowego
i rozumienia znaczen.

i Genie jest dziewczynka, ktéra przez 13 lat
i etapie zycia doznat powaznego uszkodzenia :
i mobzgu, skutkiem czego jego rozwéj jezykowy |
przebiegat wyjatkowo. Jako dziecko poznat
i ponad 16 jezykéw, potrafit znalez¢ btedy :
i gramatyczne w prezentowanym zdaniu i po- i
: sie komunikowac), ukazuje sytuacje, w ktérej
i zalegtosci jezykowe udato sie nadrobic tylko i
i w pewnym stopniu. H

byta trzymana w piwnicy domu, bez kontaktu i
zludzmi, majac drastycznie ograniczong moz-
liwosc¢ ruchu, a w momencie uwolnienia byta
pod wieloma wzgledami zaniedbana (m.in. i
nie potrafita méwié ani w zaden inny sposéb

'

i Genie opanowata umiejetnosci zwiazane
zkompetencja komunikacyjna, takie jak prze-
i nictwa oraz kompetencje rozumienia tresci :
i sunkéw, jezyka migowego, a takze usmiechu, i
! jezykowa. Nie nauczyt sie jednak rozumienia |
stosowania zasad gramatycznych.

kazywanie pewnych tresci za pomoca stow, ry-

natomiast do korica zycia nie nauczyta sie np. i

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Kurcz, 2005.
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Dziecko nabywa obie kompetencje na dwa sposoby: przez przyswajanie dane-
go jezyka i przez jego nauke (Kurcz, 2005). Zazwyczaj do jezyka ojczystego stosuje
sie termin ,,przyswajanie”, a do jezykéw obcych - ,uczenie sie”, cho¢ oba terminy
moga odnosic sie do kazdego z nich, i to samo dotyczy kompetencji (w przypadku
kompetencji jezykowej moéwimy o uczeniu sie, a w przypadku komunikacyjnej -
0 przyswajaniu).

4. Gotowos¢ jezykowa dziecka a gotowosc jezykowa szkoty

Jezyk dziecka do 6. roku zycia rozwija sie przede wszystkim w rodzinie, dlatego
dziecko przejmuje sposéb moéwienia rodzicow i os6b bliskich. Ksztattowanie sie
jezyka zalezy zaréwno od biologicznych mozliwosci dziecka, jak i od czynnikéw Sro-
dowiskowych. To, jak traktujemy rozwéj jezyka u dzieci we wczesnym dziecifistwie,
wptywa na jego pdzniejsze umiejetnosci. Jak pokazuja badania (Hohm, Jennen-
-Steinmetz, Schmidti Laucht, 2007), dla dzieci w wieku 11 lat dobrym wskaznikiem
ich rozwoju jezykowego byty umiejetnosci w 11. miesigcu zycia.

4.1. Jezykowa gotowos¢ dziecka do szkoty

Przygotowanie dziecka do podjecia roli ucznia i wejscia w etap nauki szkolnej
obejmuje wiec zdolnos¢ radzenia sobie z wyzwaniami edukacyjnymi, zaréwno
zwigzanymi z nauka, jak i zemocjonalno-spotecznym funkcjonowaniem w instytucji
szkolneji grupie rowiesniczej, a zatem jest efektem interakcji dojrzewania, rozwoju
pobudzanego przez czynniki Srodowiskowe oraz aktywnosci wtasnej dziecka, co
mozna nazwad rowniez gotowoscia dziecka (Matejczuk i in., 2013).

Rozwijanie jezyka dziecka w | klasie wymaga osiggniecia pewnej dojrzatosci
szkolnej w sferze spotecznej, poznawczej, emocjonalnej i moralnej funkcjonowa-
nia dziecka. Dla wyzej wymienionych obszarow jezyk stanowi takze podstawowe
narzedzie ksztattowania i rozwoju, co potwierdza, ze rozwdj jezyka i wskazanych
sfer jest w duzej mierze od siebie zalezny. Wspierajac dziecko, nalezy wiec zwrécic
szczegblng uwage na wzajemne powigzania miedzy og6élnym poziomem rozwoju
dziecka a jego kompetencjami jezykowymi (Brzezifska i in., 2012).

4.2. Jezykowa gotowosc szkoty na przyjecie dziecka

Gtéwnym zadaniem szkoty na tym etapie jest przyjecie dzieci dorastajacych w réz-
nych srodowiskach jezykowych, posiadajacych rézne mozliwosci, umiejetnosci,
a takze prezentujacych gotowosc¢ szkolng na zréznicowanym poziomie i stworzenie
im odpowiednich warunkéw do rozwoju w pozadanym kierunku, nie zapominajac
przy tym o pracy nad wyréwnywaniem réznic pomiedzy dzie¢mi. Gotowos¢ szkoty
powinna wiec by¢ rozumiana jako wrazliwo$¢ na potrzeby dziecka oraz umiejetnosc
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dostosowania oddziatywan edukacyjnych (zadan, procedur, wymagan) do specyfiki
i potrzeb dziecka (Matejczukiin., 2013). Ta elastyczno$¢ powinna oznaczac przede
wszystkim mozliwos¢ stworzenia komplementarnego rozwoju wspomnianych wyzej
kodéw jezykowych.

oddziatujace na siebie czynniki
$rodowiskowe i biologiczne,

gotowosc modelowane przez aktywnos¢ dziecka

dziecka

umiejetnos$¢ odpowiedzi
na specyficzne edukacyjne
(i nie tylko) potrzeby dziecka

gotowosc
szkoty

umiejetnosci
jezykowe dziecka

Rys. 1. Umiejetnosci jezykowe a gotowosc¢ szkoty i dziecka

Zré6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Matejczuk i in., 2013.

5. Kody jezykowe w srodowiskach rozwoju dziecka

W koncepcji kodéw jezykowych Basil Bernstein (1983) opracowat pojecia odnoszace
sie do catych systemoéw, w ktérych funkcjonuje dziecko, dzielac je wedtug dominu-
jacego kodu na: system otwarty, postugujacy sie kodem rozwijajacym, oraz system
zamkniety, postugujacy sie gtéwnie kodem ograniczonym. Oba systemy moga
charakteryzowac zaréwno $rodowisko rodzinne, jak i szkolne.

5.1. Kod ograniczony a jezyk ucznia

System zamkniety wiaze sie ze sztywnoscia regut zaréwno dotyczacych postugiwa-
nia sie jezykiem, jak i og6lnego funkcjonowania w okreslonych rolach spotecznych.
Dziecko w takim srodowisku jest ukierunkowywane na wykonywanie polecen, a za-
miast na wspieranie jego ekspresji akcent ktadziony jest na wspolnote doswiadczen
(Wojciechowska, 2005). Podobne podejscie mozna dostrzec w funkcjonowaniu
redukcyjno-intrumentalnym, w ktérym dominuje funkcja informacyjna jezyka,
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redukujac tworzenie wypowiedzi do dbania o poprawno$c¢ formalnga, co powoduje
rozdzwiek miedzy jezykiem uzywanym w sytuacji szkolnej a tym uzywanym w gronie
rowiesnikdw i bliskich (Sufa, 2012).

5.2. Kod otwarty a jezyk ucznia

System otwarty mozna utozsamiaé z podejsciem komunikacyjno-osobotwérczym,
ktére zaktada, ze sytuacja komunikacyjna ma stuzyé ogélnemu rozwojowi dziecka,
zaréwno spotecznemu, jak i poznawczo-emocjonalnemu, a takze wzmacniac jego
tworcze myslenie (Sufa, 2012). W systemie tym wypowiedzi sa zindywidualizowane
i dostosowane do odbiorcy, a rozwoj jezykowy pomiedzy dzieckiem a otoczeniem
ma by¢ wzajemny - dziecko jest punktem odniesienia, a intencje i znaczenia sa cze-
sto ttumaczone i wzajemnie sprawdzane przez cztonkdw systemu (Wojciechowska,
2005).

Problem z adaptacja dziecka do warunkéw szkolnych w zakresie rozwoju jezyka
powstaje wtedy, gdy kod, ktérym postuguje sie srodowisko wychowawcze dziecka,
jestzupetnie inny niz kod, ktérego wymaga instytucja przyjmujaca i prébuje zmienic¢
sposéb wypowiadania sie dziecka, lub jeden z kodéw przekazywanych dziecku jest
bardziej wzmocniony niz drugi.

Tradycyjnie pojmowana sytuacja szkolna, w ktérej uczniowie rozwigzuja testy
i sg wywotywani do odpowiedzi, zazwyczaj zwieztych i rzeczowych, nastawionych
na przekazanie informacji, sprzyja raczej ograniczaniu rozwoju kodu rozwinietego,
poniewaz dominuje w niej podejscie redukcyjno-instrumentalne. Formuta szkoty,
w ktorej jeden nauczyciel zajmuje sie grupa ponad dwudziestu ucznidéw, nie sprzy-
ja zastanawianiu sie, stawianiu hipotez czy ,,gtoSnemu mysleniu”. Nauczyciele sa
nastawieni raczej na wychwytywanie btedéw w wypowiedziach ucznidéw niz na
stuchanie przekazywanych przez nich tresci.

6. Wskazowki praktyczne
dotyczace rozwijania jezyka u 6-latka

W jaki sposéb nauczyciel moze pracowac z dzieckiem, aby stownik jego podopiecz-
nego stopniowo sie wzbogacat, a on sam coraz lepiej i swobodniej postugiwat sie
narzedziem, jakim jest mowa? Duze znaczenie ma praca nad wspomaganiem ko-
dow jezykowych, szczegdblnie kodu rozwinietego, poniewaz w poréwnaniu z kodem
ograniczonym na jego rozwadj jest mniej miejsca ze wzgledu na realizowany program
edukacji. Ponadto jest on niezwykle wazny dla ogélnego rozwoju dziecka i przyczy-
nia sie do rozwoju jego osobowosci. Tab. 1 zawiera dziesie¢ najwazniejszych zasad
komunikowania sie z dzieckiem.
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Tab. 1. Zasady, dzieki ktérym wspierany jest rozwdj jezykowy dziecka
(dekalog nauczyciela i rodzica)

Kod rozwiniety

Kod ograniczony

. Zadawaj pytania problemowe, otwarte, po-
zwalajace rozwingé wypowiedz.

. W czasie emocjonalnych wypowiedzi dziec-
ka staraj sie nie przerywad, inaczej moze sie
zniechecic. Ewentualne korekty wprowadzaj
subtelnie.

. Stuchaj go z uwaga i zachecaj do kontynu-
owania poprzez pytania podtrzymujace wy-
powiedz.

. Traktuj dziecko jak rbwnoprawnego partnera
w rozmowie, okazujac mu szacunek i zrozu-

4. Aranzuj sytuacje wymagajace uzycia réznych

1. Aranzuj sytuacje komunikacyjne zaréwno po-
miedzy rowiesnikami, jak i miedzy dzieckiem
a osoba dorosta.

2. Badz uwazny na przebieg rozwoju jezyka
dziecka; w razie watpliwosci skontaktuj sie
ze specjalista.

3. Zwracaj uwage na to, w jaki sposéb moéwisz
przy dziecku - wszelkie btedy i znieksztatce-
nia zwracajg uwage dziecka i s tatwo przy-
swajane.

mienie dla jego btedow.

5. Po zadaniu pytania daj dziecku wystarczajaco
duzo czasu na odpowiedz, co pozwoli mu na
zastanowienie si¢ i pokonanie nieSmiatosci.

6. Staraj sie mniej méwic do dziecka, a wiecej
z nim rozmawiac.

odmian jezyka.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Bernstein, 1983; Brzezifiska i in., 2012;
Matejczuk i in., 2013; Sufa, 2012; Wojciechowska, 2005.

¢ Zadawaj pytania problemowe, otwarte, pozwalajace rozwinaé wypowiedz.
Jesli chcemy, zeby dziecko ¢wiczyto w szkole umiejetnosci jezykowe, to najistotniej-
sze jest dawanie mu mozliwosci wypowiedzi i okazji do ¢wiczen. Cho¢ wydaje sie to
dosc¢ oczywiste, ze wzgledu na wszechobecna dzisiaj w szkole formute odpowiedzi
testowych i przygotowania do odpowiedzi ,pod klucz” egzaminacyjny czesto jest
pomijane. Bardzo wazne jest zadawanie pytan otwartych, nie tylko w formie pisem-
nej, pozwalajacych na dtuzsza wypowiedz, pobudzajacych refleksje i kreatywnosc.
Warto stawiac je nawet wtedy, gdy otrzymana odpowiedz nie jest prawidtowa i sa-
tysfakcjonujaca pod wzgledem jezykowym. Aby zacheci¢ dzieci w grupie do udziatu
w dyskusji, mozna zorganizowacd rozwijajace jezyk, angazujace je zabawy.

Przyktady zabaw edukacyjnych rozwijajacych jezyk dziecka

- stuchanie i tworzenie przez dziecko wtasnych historyjek (takze obrazkowych) i opowiadan
i - odgrywanie scenek tematycznych z przygotowanymi wczesniej dialogami

i - przygotowywanie teatrzykéw i inscenizacji, z uzyciem mowy werbalnej i niewerbalnej

i — zabawy tematyczne wymagajace wejécia w konwencje, takze jezykowa

- tworzenie rymowanek i zabaw rymowanych

- uzupetnianie ostatnich werséw znanych wierszykéw (Sufa, 2012).
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¢ W czasie emocjonalnych wypowiedzi dziecka staraj sie nie przerywac,
inaczej moze sie zniecheci¢; ewentualne korekty wprowadzaj subtelnie. Okres
przejscia do szkoty jest czasem, kiedy dziecko powinno zacza¢ dostosowywac sie
do pewnych regut i zrozumie¢, ze teraz musi dzieli¢ sie uwaga dorostego z ponad
dwadziesciorgiem innych dzieci. Dla matego cztowieka jest to bardzo trudne, nale-
zy wiec maksymalnie mu to utatwic. Kiedy zaczyna wypowiedz na jaki$ temat, nie
mozna jej drastycznie ucinac czy przerywad, gdyz moze spowodowad wycofanie sie
dziecka i nieche¢ do ponownego podjecia watku (Sufa, 2012). Jesli zatem trzeba
zareagowac w trakcie jego wypowiedzi, nalezy to uczynié¢ z jak najwieksza delikat-
noscia, aby dziecko nie odebrato tego jako formy dezaprobaty lub kary.

¢ Stuchaj go z uwagg i zachecaj do kontynuowania dzieki pytaniom pod-
trzymujacym wypowiedz. W wieku 6 lat uczen odzywa sie juz nie tylko wtedy, gdy
jest to konieczne. W coraz wiekszym stopniu jezyk jest mu potrzebny do wyrazania
emocji i budowania relacji spotecznych z innymi ludzmi oraz stanowi podstawowe
narzedzie potrzebne do wejscia w nowe role spoteczne (Brzezinska, Appelt i Zidt-
kowska, 2008). Jesli dziecko, zabierajac gtos, zniecheca sie lub celowo skraca swoja
wypowiedz, nalezy mu pokazad, ze to, co méwi, jest istotne. Mozna to zrobié np.
poprzez zadawanie pytan zwigzanych z trescig wypowiedzi, ktére bedg wymagaty
rozwiniecia przez dziecko tematu.

¢ Traktuj dziecko jak réwnoprawnego partnera w rozmowie, okazujac mu
szacunek i zrozumienie dla jego btedéw. Sukces edukacyjny w duzym stopniu
zalezy od relacji nauczyciel - uczen i sposobu komunikacji miedzy nimi. Niezbedne
jest traktowanie matego ucznia z szacunkiem, w innym wypadku strach przed nega-
tywna oceng nauczyciela lub poczucie niezrozumienia beda skutecznie blokowa¢é
jego che¢ wypowiadania sie. Dobra, wspierajgca wiez miedzy dorostym a dzieckiem
wzmacnia kompetencje i poczucie autonomii, posrednio wzmacniajac réwniez mo-
tywacje wewnetrzna, od ktérej na $ciezce edukacji konkretnej osoby zalezy najwiecej
(Brzezinska i Rycielska 2009).

¢ Po zadaniu pytania daj dziecku wystarczajgco duzo czasu na odpowiedz,
co pozwoli mu na zastanowienie sie i pokonanie nie$miatosci. Podczas stynnego
eksperymentu Rosenthala, nazwanego efektem samospetniajacego sie proroctwa
(Aronson, Wilson i Akert, 2008), psychologowie spoteczni dowiedli, ze jesli losowo wy-
brane dzieci sa traktowane w szkole jako bardziej inteligentne, po kilku miesigcach
rzeczywiscie osiaggaja lepsze wyniki w testach inteligencji niz ich koledzy. Okazuje
sie, ze dzieci, o ktérych myslimy, ze sg bardziej inteligentne, traktujemy w inny, bar-
dziej uprzywilejowany sposoéb, np. zadajac im trudniejsze pytania czy z wiekszym
zainteresowaniem stuchajac ich odpowiedzi, tym samym przeznaczajac wiecej czasu
na ich odpowiedz niz na odpowiedzi innych dzieci. Wazne jest wiec, aby uczniowie
czuli, ze kazde zadane im pytanie jest istotne, a ich odpowiedzi maja znaczenie.
Po zadaniu pytania nalezy da¢ dziecku wystarczajgco duzo czasu na odpowiedz,
co pozwoli mu na zastanowienie sie, pobudzi twércze myslenie, da mu poczucie
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bycia stuchanym i traktowanym powaznie. W niektérych przypadkach moze to by¢
takze czas, ktory jest dziecku potrzebny do pokonania nieSmiatosci - moze sie wiec
okazac, ze dziecko, po ktérym nigdy bysmy sie tego nie spodziewali, zaskoczy nas
swoja wiedza i pomystami, gdy pokona wewnetrzna blokade.

¢ Staraj sie mniej mowic do dziecka, a wiecej z nim rozmawia¢. Jest to zasada
podsumowujaca wszystko, co zostato przedstawione wyzej, a cotaczy sie z traktowa-
niem dziecka jako partnera w rozmowie, okazywaniem mu uwagi i zainteresowania
oraz docenianiem wysitkdéw - tylko wtedy mozna bowiem wykorzysta¢ caty potencjat
jezykowy dziecka i pracowac z nim nad ksztattowaniem kodu rozwinietego.

¢ Aranzuj sytuacje komunikacyjne zaré6wno pomiedzy réwiesnikami, jak
i pomiedzy dzieckiem a osobg dorosta. Dziecko w wieku 6 lat zna juz gtéwne zasa-
dy porozumiewania sie w réznych grupach odniesienia. Nauczyciele moga jednak
pomoc im je doskonali¢ przez tworzenie okazji do porozumiewania sie z réznymi
dorostymi, a takze opowiadanie o spotkaniach i sytuacjach wymagajacych kontaktu
z nimi, omawianie ich przebiegu i ewentualnych obaw dziecka zwigzanych z tego
typu sytuacja (Brzezinska i in., 2012). Szkota moze by¢ takze instytucja, w ktorej
dziecko uczy sie budowania relacji spotecznych dzieki funkcjonowaniu w grupie
rowiesnikow, ¢wiczy bowiem nawigzywanie kontaktéw z grupa oséb i zwracanie
na siebie uwagi innych. Poprzez prace w mniejszych zespotach dziecko uczy sie
podstawowych relacji spotecznych, a grupa réwiesnicza staje sie dla niego punktem
odniesienia, stwarza mozliwosci poznawania siebie i swoich preferencji w kontak-
tach zinnymi. Rolg nauczyciela jest mu to umozliwi¢ oraz pozwoli¢ na zajecie miejsca
w hierarchii i na samodzielno$¢, tj. nie ingerowac nadmiernie w spory i problemy
w grupie (Brzezinskaiin., 2012).

¢ Obserwuj przebieg rozwoju jezyka dziecka; w razie watpliwosci skontaktuj
sie ze specjalista. Dziecko 6-letnie wypowiada sie w coraz bardziej poprawny grama-
tycznie sposoéb, a treSciom swych wypowiedzi nadaje kompozycje. Ma coraz bogatszy
stownik i doskonali umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania rozmowy dzieki
zwiekszajacej sie liczbie interakgji oraz réznorodnosci sytuacji, w ktérych przychodzi
mu uczestniczyé. Wcigz jednak popetnia wiele btedéw, np. nieprawidtowo (poprzez
analogie) odmienia wyrazy i tworzy niezrozumiate dla otoczenia neologizmy (Brze-
zinska i in., 2012). Dziecko zaczyna moéwic dla przyjemnosci, ale moze byc¢ tak, ze
mimo zachet i poswiecanej mu uwagi wcigz ma problemy z wypowiadaniem sie
lub unika tego typu aktywnosci. Problem moze dotyczy¢ ogblnego rozwoju mowy
i by¢ na tyle powazny, ze wymaga konsultacji ze specjalista w dziedzinie logopedii
lub psychologii. Dobrze jest, gdy problem zostanie zauwazony na tyle wcze$nie,
by méc jak najszybciej zacza¢ nad nim pracowac i nie dopusci¢ do pojawienia sie
jego konsekwencji w postaci probleméw w innych dziedzinach edukacji szkolnej,
np. w czytaniu.

¢ Zwracaj uwage na to, w jaki sposéb méwisz przy dziecku - wszelkie btedy
i znieksztatcenia zwracaja uwage dziecka i sg tatwo przyswajane. W nauce po-
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prawnego postugiwania sie jezykiem polskim réwnie wazny jak stawianie odpo-
wiednich wyzwan do ¢wiczen przed uczniem jest przyktad, jaki dziecko otrzymuje
od znaczacych dorostych (Brzezifska i in., 2012). Jesli bowiem doro$li nie zwracaja
uwagi na to, w jaki sposéb wypowiadaja sie przy dziecku, to trudniej im wyttuma-
czyé mu potrzebe poprawnego méwienia. Trzeba tez pamietac, ze dzieci sa bardzo
wyczulone na nieprawidtowosci jezykowe, dostrzegane przez nie ze wzgledu naich
niecodziennosc¢ i wyjatkowosc¢. Praca nad zmiang ztych nawykow jest czesto duzo
trudniejsza niz nauka od podstaw.

¢ Aranzuj sytuacje wymagajace uzycia ré6znych odmian jezyka. Jezyk polski,
z ktérego korzystamy na co dzien, to nie tylko jezyk oficjalny, stosowany w sytu-
acjach formalnych i wymagajacy wypowiadania sie ,petnymi zdaniami” (Sufa,
2012), ale takze jezyk codzienny, korzystajacy ze skrétdw, uproszczen, roznych form
potocznych. Do gtéwnych narzedzi stuzacych komunikacji 6-latkow naleza Internet
i urzadzenia elektroniczne (Brzezinska i in., 2012). Jezyk elektroniczny rzadzi sie
nieco innymi zasadami - jest bardziej oszczedny (jak w przypadku wiadomosci
SMS) i duzo czesciej niz jezyk méwiony wykorzystuje elementy nowomowy. Nalezy
wiec umozliwi¢ dziecku poznanie tych réznic oraz uswiadomié¢ mu, ze mimo ich
istnienia jest to rodzaj komunikacji, w ktérej obowiagzuja te same normy kulturowe
i spoteczne. Cho¢ nie widac ani nie stychac¢ rozmoéwcy, wiadomosc¢ zostaje odebrana
i wptywa na postrzeganie jej nadawcy przez innych. Osoba posiadajaca kompetencje
w korzystaniu z jezyka powinna umie¢ odnalez¢ sie w kazdej z wymienionych form
i wiedzie¢, kiedy dana sytuacja wymaga uzycia ktorejs$ z nich.

Rozwoéj mowy a e-learning

Wychodzac naprzeciw mtodemu pokoleniu, otoczonemu od najmtodszych lat nowymi tech-
i nologiami, w 2009 r. w Grecji stworzono program komputerowy opierajacy sie na spotecznych i
¢ teoriach uczenia i koncepgiji strefy najblizszego rozwoju Lwa S. Wygotskiego, stuzacy do kory- :
gowania btedéw artykulacyjnych i uczenia jezyka dzieci w okresie wczesnoszkolnym. Badania
¢ wykazaty, ze dzieci korzystajace z takiego programu uzyskiwaty lepsze rezultaty w poréwnaniu
i zdzie¢mi korzystajacymi z innych metod nauki (Toki i Pange, 2010). H

Podsumowanie

Wspomaganie rozwoju jezyka dziecka 6-letniego w duzej mierze polega na odpo-
wiadaniu na jego naturalne potrzeby komunikacyjne oraz dbaniu o réwnomierny
rozwoj wszystkich kompetencji jezykowych i zwigzanych z nimi funkcji. Gtéwne
zagrozenia, ktére moze napotka¢ dziecko na swojej drodze, to radykalne sposoby
ksztattowania jezyka, skupione wytacznie na pojedynczych aspektach, nietraktu-
jace nabywania kompetencji jezykowych jako ztozonego procesu, w ktérym kazdy
element jest wazny i nie moze by¢ marginalizowany. Zbyt ustrukturalizowany,
nastawiony na formalna poprawnos¢ proces wypowiadania sie w sytuacji szkolnej
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oraz w rodzinie pochodzenia w takim samym stopniu moze zaburzy¢ rozw6j kom-
petencji jezykowych jak pozostawienie dziecku zbyt duzej swobody, powodujacej
zagubienie w $wiecie regut spoteczno-kulturowego funkcjonowania.

Ksztattowanie jezyka wptywa zwrotnie na funkcjonowanie dziecka pod wzgle-
dem emocjonalnym, spotecznym, poznawczym, moralnym, rozwija jego osobowos¢,
ksztattuje wyobraznie. Sytuacja szkolna czesto nie sprzyja skupieniu sie na jezyku
dziecka, warto jednak pamietac, ze jezyk determinuje funkcjonowanie dziecka i to
nie tylko w murach szkoty.
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Wspdtpraca szkoty i rodzicow
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Wprowadzenie

W polskim systemie edukacji wiecej uwagi poswieca sie relacji nauczyciel - uczen
oraz poziomowi przygotowania dziecka do nauki szkolnej niz sposobom ksztatto-
wania wspétpracy rodzicoéw i nauczycieli. Tymczasem wspotpraca miedzy szkota
a domem to bardzo wazny element procesu edukacji, ktory wptywa na rozwéj
dziecka - im lepsza jest wspotpraca nauczyciela z rodzicami, tym wieksze szanse
na to, ze dziecko bedzie rozwijac sie w sposob zréwnowazony.

Kontakty nauczycieli z rodzicami przynosza wiele korzysci obu stronom relacji.
Rodzice mogg znacznie pomoc w nawigzaniu kontaktu nauczyciela z uczniem, po-
niewaz sg skarbnicg informacji o dziecku. Dzieki takiej wiedzy wychowawca moze
poznac sprawdzone sposoby wspomagania dziecka w radzeniu sobie ze stresem,
emocjamilub sposoby motywowania go. Rodzice wiedza, jak dziecko sie rozwija, jak
reaguje na pewne zdarzenia, moga przewidywac, czy poradzi sobie z nowa sytuacja
czekajaca je w szkole, wiec to z nimi nalezy konsultowac spostrzezenia dotyczace
zachowania dziecka.

Nawigzanie dobrej relacji z rodzicem, tj. takiej, ktéra bedzie miata najlepszy
wptyw na dziecko, jest bardzo trudnym zadaniem dla nauczyciela. Warto wiec zasta-
nowic sie nad stosowanymi dotychczas sposobami majacymi na celu nawigzanie tej
relacji, nad tym, jak powinna wygladac poprawna komunikacja, jakie powinny by¢
zasady prowadzenia zebran i rozméw indywidualnych z rodzicami, a takze z jakimi
trudnosciami mozna spotkad sie podczas budowania relacji z rodzicem.
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Duzy wptyw na relacje nauczyciel - rodzice ma wprowadzona reforma o$wiaty
zwigzana z obowigzkiem rozpoczecia nauki szkolnej przez 6-latki. Zmienia sie wiele
przepisow prawnych zwigzanych z wczesna edukacja, panuje chaos informacyjny
dotyczacy tego, co jest najlepsze dla dzieci 6-letnich, dochodzi do sporéw i pojawiaja
sie sprzeczne opinie na ten temat. Wszystko to powoduje, ze rodzice czuja sie zagu-
bieni w docierajacych do nich informacjach, co wzmaga ich obawy o bezpieczen-
stwo dzieci w pierwszych latach nauki. Wiedzac o naturalnych obawach rodzicow
zwigzanych z postaniem dziecka do szkoty, trzeba pamietac, ze w zaistniatej sytuacji
obawy te moga znacznie sie nasili¢ i moze pojawic sie wiele nowych watpliwosci
zwigzanych z nauka dzieci w | klasie.

Kim jest rodzic 6-latka?
- to mtody dorosty miedzy 30. a 40. rokiem zycia, ktory uczy sie jeszcze roli rodzica :
i - gdy jest to jego pierwsze dziecko, nigdy wczesniej nie wspotpracowat z nauczycielem i nie i
i wie,jak mawygladac taka wspétpraca (choé takze rodzice, ktérzy posytali juz dzieci do szkoty
i moga nie mie¢ tej umiejetnosci)
i - daje kredyt zaufania nauczycielowi, ktory bedzie miat piecze nad jego dzieckiem, wierzy i
i wwiedze i do$wiadczenie wychowawcy (dlatego, paradoksalnie, moze nie widzie¢ potrzeby i
i wspdtpracy z nim)
i - bazuje na wczesniejszych doswiadczeniach zwigzanych ze szkota: na wtasnej edukacji czy i
i edukacji swoich starszych dzieci, a takze na opowiesciach, w zwiazku z czym ma okre$lone
i nastawienie do nauczyciela i nauczania
i - obawiasie, czy jego dziecko bedzie w stanie sprosta¢ wymogom edukacyjnym oraz czy po- i
i radzi sobie w kontakcie z réwieénikami i z nauczycielem H

1. Wspétpraca z nauczycielem oczami rodzica

W sierpniu 2013 r. zostato przeprowadzone badanie wtasne, ktére miato na celu
poznanie zdania rodzicow dzieci 6-letnich i oséb, ktdre nie sg rodzicami dzieci
w tym wieku, na temat reformy o$wiaty, gotowosci szk6t do wprowadzenia w zycie
zalecen reformy oraz na temat ogdlnej wspotpracy rodzicow i nauczycieli. Badanie
zostato przeprowadzone na prébie 40 oséb, w tym na 5 rodzicach dzieci 6-letnich
i 2 rodzicach dzieci 7-letnich. W 77% badani opowiedzieli sie przeciwko posytaniu
6-latkdw do szkét i wyrazili prawie wytacznie obawy zwigzane z nauczaniem w szkole
mtodszych niz dotad dzieci. Okazato sie, ze zardwno obawy rodzicéw, jak i pozosta-
tych badanych niebedacych obecnie rodzicami (jedynie potencjalnymi rodzicami
w przysztosci) sg bardzo podobne. To, co mysla rodzice o wczedniejszym péjsciu
do szkoty ich pociech, ma znaczacy wptyw na ich relacje z nauczycielem, dlatego
warto przedstawic¢ obawy powtarzajace sie w wielu wypowiedziach oséb badanych.
Potwierdzajg one, ze sg to problemy ogblnopolskie, wiele z nich pojawia sie rowniez
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podczas protestow przeciwko reformie, nagtasnianych niejednokrotnie w mediach.
Na rys. 1 zostaty ujete wypowiedzi niektorych badanych.

Nie jest. Starsi uczniowie
nie potrafig koegzystowac z mtodszymi
dzie¢mi, a przestrzen nie jest odpowiednio
oddzielona. Dzieci w tak mtodym wieku
potrzebuja wiecej niz jednego
nauczyciela na sali.

Nie wiem, raczej tak.
Skoro nauczaja dzieci w wieku 7 lat,
to czemu nie w wieku 6?

Moze tylko opiekunki powinny przejsé
dodatkowe szkolenie.

Szkoty w ogoéle nie sg przygotowane
do nauczania - ucza tylko teorii,
nie ma czasu w programach
na praktyke.

Mysle, ze tak. Szkoty korzystaja
z funduszy, dzieki ktérym
lekcje staja sie ciekawsze

i dostosowane do wieku ucznidw.

Czy uwaza Pan/Pani, ze szkota
jest przygotowana do nauczania
dzieci w wieku 6 lat? Dlaczego?

Polska szkota - nie.
Dziecko 6-letnie ma jeszcze
specyficzne potrzeby, nie mozna
kaza¢ mu bezwolnie siedzie¢ w tawce.
Klasa dla 6-latka musi by¢ dostosowana
do jego rozwoju, mie¢ odpowiednia
wielko$¢, kacik rekreacyjny.

Nie sadze. Dzieciom w tym wieku
trzeba po$wiecac wiecej czasu,
a nauczyciele maja do zrealizowania
podstawe programowa przewidziana
na dany rok, wiec nie sa w stanie przeznaczy¢
tyle czasu, ile wymaga tego
mtodsze dziecko.

Rys. 1. Fragmenty wypowiedzi os6b badanych na temat tego,
czy szkota jest przygotowana do nauczania dzieci 6-letnich

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan.

1.1. Obawy rodzicéw dotyczace posytania 6-latkow do szkoét

Wiele sytuacji w zyciu wywotuje niepokdj i obawy. Jedna z nich jest postanie dziecka
do szkoty. Niektdrzy rodzice dostrzegaja wiecej pozytywnych stron, inni - negatyw-
nych w tym, ze ich pociecha ma rozpocza¢ edukacje szkolna w wieku 6 lat. W tab. 1
zostaty przedstawione obawy rodzicéw co do tej kwestii.

Obawy dotyczace wczesniejszego rozpoczecia edukacji przez 6-latkéw koncen-
truja sie wokét pieciu kategorii: 1) zmian kulturowych, 2) niedostatecznego rozwoju
dziecka w sferze spotecznej, emocjonalneji psychomotorycznej, 3) aktywnosci dziec-
ka skoncentrowanej na zabawie, a nie na nauce, 4) zbyt duzego stresu i obcigzenia
emocjonalnego dziecka, 5) zbyt duzego przywiagzania do rodzicéw.

Obawy te sg bardzo duze i zréznicowane, lecz wszystkie wynikaja z przekonania,
ze poziom rozwoju dziecka 6-letniego jest niewystarczajacy do spetnienia wymagan
zwigzanych z nauczaniem w warunkach szkolnych. Dlatego wazne jest, aby przed-
stawié rodzicom program i sposéb nauczania, metody pracy z dzieémi czy chociazby
sale, w ktorych beda sie odbywaty lekcje.
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Tab. 1. Obawy rodzicow wobec posytania 6-latkow do szkét

Rodzaj Tresc

Kulturowe - skracanie dziecinstwa

- zbyt szybkie narzucanie dziecku obowiazkow

- ,po cozmienia¢ wczesniejszy rozktad lat nauki szkolnej, skoro funkcjo-
nowat poprawnie?”

Rozwojowe rozwoj emocjonalny dziecka:

- trudnosci z kontrolowaniem emocji

- trudnosci z radzeniem sobie z nowa sytuacja

- trudnosci z podejmowaniem nowych, trudnych zadan

rozwoj spoteczny dziecka:

- nierozumienie norm panujacych w szkole

- nieumiejetnos$¢ dostosowania sie do obowigzkdw zwigzanych ze szkota

- nierozumienie polecen nauczyciela i nieumiejetno$¢ dostosowania sie
do nich

rozwoj psychomotoryczny dziecka:

- zbyt krétki czas koncentracji uwagi na zadaniu

- zbyt trudny do opanowania w tym wieku program nauczania

- potrzeba ruchu

- problemy z dojrzatoscia reki do trzymania dtugopisu, do pisania odpo-
wiednich znakéw

Priorytet - zabawa |- dziecko chce sie bawi¢, a nie uczyé

- rozwdj przez zabawe i aktywno$¢, a nie przez siedzenie w tawce i wy-
konywanie zadan

Stres - trudny program nauczania

- zbyt wiele nowych obowiazkdéw, np. poranne wstawanie, odrabianie
lekcji, zmiana i zwiekszenie materiatu do nauki

- hatas w szkole

- nieumiejetno$¢ radzenia sobie w grupie réwiesniczej, rozwigzywania
konfliktow

Relacja z rodzicami |- zbyt duze przywiazanie do rodzicow, lek przed obcymi

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan.

1.2. Obawy rodzicéw
dotyczace przygotowania szkét na przyjecie 6-latkow

W drugim etapie badania osoby badane wypowiadaty sie na temat przygotowania
szkét do nauczania 6-latkow (rys. 2). Zdania rodzicéw dzieci w wieku szkolnym
réznity sie od wypowiedzi oséb, ktére nie maja dzieci w tym wieku. Wypowiedzi
rodzicdw byty bardziej kategoryczne, pesymistyczne i negatywne. Wszyscy badani
zwracali uwage na program nauczania niedostosowany do poziomu rozwoju 6-lat-
ka, na braki w kompetencjach kadry nauczycielskiej i niedostosowanie szkét pod
wzgledem warunkoéw fizycznych. Méwili takze o braku informacji ze strony szkot
o reformie i braku pomocy przy podejmowaniu decyzji co do nauki 6-latkéw w szkole.
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Wypowiedzi rodzicow byty w wiekszosci negatywne, jednak nie znamy zrédet tych
opinii, nie wiadomo, czy rodzice opierali sie na bezposrednich doswiadczeniach,
obiektywnych wskaznikach, czy tez kierowali sie wyobrazeniami oraz emocjami
wywotanymi reforma o$wiaty.

brak wspotpracy

brak informacji
ze strony szkoty i nauczycieli

program nauczania
niedostosowany do 6-latkow

rodzice <

nieprzeszkolona kadra

potencjalni rodzice/
pozostali badani

zbyt liczne klasy,
zbyt mate sale lekcyjne,
brak pomocy dla nauczyciela,
brak organizacji $wietlic,
brak funduszy na zmiany

Rys. 2. Argumenty os6b badanych potwierdzajgce ich opinie
na temat niedostosowania szkét do reformy o$wiaty

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badan.

Wypowiedzi rodzicédw $wiadcza o ich braku wiary w odpowiednie przystoso-
wanie szkoty do potrzeb dzieci 6-letnich. Jedne uwagi dotycza spraw organizacyj-
nych, takich jak: niedostosowanie programu, nieodpowiednie przygotowanie sal
lekcyjnych oraz zbyt liczne klasy i brak dodatkowych nauczycieli do pomocy, inne,
wypowiadane gtéwnie przez rodzicéw 6-latkdw, koncentruja sie na wspotpracy
szkoty z nauczycielami. O ile pierwsza kategoria probleméw czesto lezy poza mozli-
wosciami nauczyciela, a nawet dyrektora, gdyz zalezg one od czynnikéw prawnych,
finansowych czy infrastrukturalnych, o tyle druga zalezy wytacznie od pracowni-
kéw szkoty. Widac wiec, jak istotna jest dla rodzicow wspétpraca ze sSrodowiskiem
szkolnym. Odpowiednia komunikacja z rodzicami mogtaby zatem zmniejszy¢ ich
obawy i niepokd;j.

1.3. Opinie rodzicow dotyczace wspotpracy z nauczycielami

W ostatniej czesci badania uwage poswiecono wspétpracy rodzicow i nauczycieli.
Opinie rodzicéw i potencjalnych rodzicow/pozostatych badanych roznity sie znacznie
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w tym wzgledzie. Nauczyciele raczej pozytywnie wypowiadali sie na temat wspot-
pracy z rodzicami. Czesto méwili o wzajemnej odpowiedzialnosci za relacje rodzic
- nauczyciel, o tym, ze wspétpraca zalezy od nastawienia jednej i drugiej strony,
a skoro w szkole organizowane sg zebrania rodzicow i rozmowy indywidualne oraz
rodzic jest na biezgco informowany o ocenach, to wspétpraca rodzica i nauczyciela
jest dobra.

Rodzice 6-latkow twierdzili z kolei, ze wspotpraca z nauczycielami nie jest
poprawna (rys. 3). Zarzucali nauczycielom brak wspoétpracy, zwigzany zaréwno
z nowa reforma os$wiaty (tzn. brak informacji o reformie, o przygotowaniu szkot,
programu dla 6-latkow, brak dialogu z rodzicami), jak i z ogélnym komunikowaniem
sie w relacji nauczyciel - rodzice. W wypowiedziach rodzicéw czesto pojawiato sie
stwierdzenie, ze nauczyciel jedynie informuje o ocenach zdobywanych przez ucznia
inieistniejg inne aspekty tej relacji. Rodzice zarzucali nauczycielom brak indywidu-
alnego zainteresowania uczniem oraz brak wspétpracy w planowaniu indywidualnej
Sciezki edukacji konkretnego dziecka. Opinie te opieraty sie na ich doswiadczeniu
zwigzanym z rozpoczeciem przez dziecko edukacji szkolnej oraz na doswiadczeniach
rodzicow w kontakcie z nauczycielami podczas nauki w szkole ich starszych dzieci.

Nauczyciel nie ma mozliwosci
przeznaczenia odpowiedniej ilosci
czasu kazdemu dziecku
w czasie zajec lekcyjnych

Wspotpraca rodzica i nauczyciela
zalezy od nastawienia obydwu stron

Moje dziecko za rok idzie do szkoty.
Do tej pory nikt mnie nie informowat
o tym, co bedzie dla niego najlepsze.

Nauczyciel tylko informuje
o ocenach, a coraz czesciej te informacje
sa dostepne dla rodzicéw w Internecie.
| taka jest wspotpraca.

Rodzic

Rys. 3. Wypowiedzi rodzicdw na temat wspotpracy nauczycieli i rodzicéw

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie badan

W wypowiedziach rodzicow mozna dostrzec frustracje zwiazang przede wszyst-
kim z brakiem informacji i brakiem bezposredniej pomocy w podejmowaniu decyzji
dotyczacejich 6-letniego dziecka. Rodzice bowiem nie wiedza, czy i dlaczego mieliby
posytac do szkoty dziecko w wieku 6 lat, obawiaja sie skutkow swojej decyzji, boja
sie skrzywdzi¢ dziecko.

Obraz rodzica dziecka 6-letniego, jaki wytania sie z badania, warto uwzglednic
w ksztattowaniu relacji rodzic - nauczyciel. Szczegélnie w czasie wprowadzania
reformy oswiaty nalezy zapewni¢ rodzicowi poczucie bezpieczenstwa, poniewaz
tylko pewny siebie, spokojny rodzic, wiedzacy, co szkota ma do zaoferowania jemu
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i dziecku, oraz ufajacy nauczycielowi jest w stanie nawigzac taka relacje, by miata
ona mozliwie najlepszy wptyw na dziecko. Podobne stanowisko zostato przedsta-
wione w raporcie OECD Starting Strong Iil, ktéry udowadnia, ze wptyw najblizszego
otoczenia dziecka ma ogromny wptyw na jego edukacje, a placéwki szkolne moga
to efektywnie wykorzystac¢. Odpowiednia wspotpraca nauczycieli z rodzicami jest
zatem gwarancja efektywnosci procesu nauczania.

2. Rola rodzica i rola nauczyciela
w przygotowaniu 6-latka do nauki w szkole

Kazdy cztowiek jest zakorzeniony w kilku srodowiskach, ktére maja wptyw na jego
rozwdj. Sa to: Srodowisko rodzinne, szkota, miejsce pracy, srodowisko réwiesnicze,
grupy formalne i nieformalne itd. Srodowiska te w duzym stopniu ksztattuja czto-
wieka w kazdej sferze jego zycia, zwtaszcza w okresie dziecinstwa. W przypadku
dzieci wptyw ten poczatkowo ogranicza sie do Srodowiska rodzinnego. Sytuacja
zmienia sie, gdy dziecko rozpoczyna nauke w szkole - wtedy odpowiedzialnosc za
jego prawidtowy rozwdj i ksztattowanie gotowosci do nauki dzielg dwa srodowiska:
rodzina i szkota. Dziecko integruje doswiadczenia zdobywane w domu i w szkole,
totez wazne jest, aby oba Srodowiska uzupetniaty sie i potrafity ze soba wspétpra-
cowadé, majac na uwadze dobro dziecka. | w Srodowisku rodzinnym, i w Srodowisku
szkolnym istnieje wiele obowiazkdw i zadan, ktére kazde z nich powinno wypetniac,
aby ksztattowad podstawowe kompetencje dziecka zwiazane z rozpoczeciem przez
nie nauki szkolne;j.

2.1. Zadania rodziny w przygotowaniu dziecka
do rozpoczecia nauki w szkole

Dzieci w wieku szkolnym sa gotowe na pewna niezalezno$¢ od rodzicéw, a ich
przywiagzanie do rodzicow nie jest juz tak silne jak w latach wczes$niejszych. Jednak
sytuacja szkolna, ktora stanowi nowe wyzwanie dla dziecka, wyzwala silny stres,
dlatego dziecko moze szukac wsparcia u bliskich dorostych, gdy rozpocznie nauke
w szkole. Rola rodzica jest zapewnienie mu bezpiecznej bazy w sytuacjach streso-
wych, wychowywanie, akceptowanie stabosci, wspieranie go w nauce i podtrzymy-
wanie przyjemnosci uczenia sie (Appelt, 2005).

2.2, Zadania szkoty w przygotowaniu dziecka
do funkcjonowania w nowym srodowisku

Rozpoczecie edukacji szkolnej wymaga przygotowania zaréwno samego dziecka
i jego rodzicéw, jak i opiekundédw w przedszkolu, nauczycieli, dyrektora oraz infra-
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struktury szkoty. Przygotowania te musza rozpoczac sie juz na etapie przedszkolnym,
aby zmiana miejsca edukacji byta jak najbardziej tagodna dla dziecka (rys. 4).

Przygotowania na etapie przedszkolnym: Przygotowania na etapie szkolnym:
- dni otwarte szkoty - przystosowanie infrastruktury
- kontakt z uczniami i rodzicami - pomoc rodzicom w wychowaniu

- kontakt ze specjalistami

Rys. 4. Etapy przygotowan szkoty i dzieci do edukacji szkolnej

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Szymanska, 2013.

2.2.1. Przygotowania na etapie przedszkolnym

Dzieci w wieku przedszkolnym maja duza potrzebe bezpieczenstwa, a zarazem sa
niezwykle ciekawe Swiata, szybko sie ucza i chetnie poznaja nowe miejsca i sytuacje.
Ich wrodzonga ciekawo$¢ mozna wykorzystac, organizujac ,,programy adaptacji” we
wspétpracy przedszkola i szkoty.

Dni otwarte szkoty

Takie dziatania, jak dni otwarte szkoty, majag pozwoli¢ dziecku na poznanie przysztej
szkoty, sposobdw jej funkcjonowania, zasad oraz rél spetnianych przez ucznidéw -ich
obowiazkéw i zadan. Dzieki temu przyszta szkota nie bedzie dla niego obca, bedzie
miejscem, ktdre kojarzy sie z poczuciem bezpieczenstwa i wsparciem ze strony
rodzicow. Dziecko powinno mie¢ mozliwos¢ obejrzenia catej szkoty - zaréwno swo-
jej przysztej klasy, jak i szatni, korytarzy, pokoju nauczycielskiego, biblioteki, auli
szkolnej, sali gimnastycznej, $wietlicy, gabinetu pielegniarki - wszystkich miejsc,
ktore bedzie w przysztosci odwiedzaé. Wazne jest réwniez zorganizowanie czasu na
zapoznanie sie przedszkolakéw ze starszymi kolegami. Moga to by¢ wspé6lne zawody
sportowe, festyny, konkursy, a takze otwarte lekcje. Jesli wzbudzi to ciekawosc¢ dziec-
ka, obawy zwigzane z pierwszym dniem szkoty ustgpia zainteresowaniu i radosci
zwigzanej z tym, ze bedzie ono przychodzito codziennie do tak ciekawego miejsca.

Programy adaptacji pomagaja rowniez rodzicom przysztych uczniéw w zapozna-
niu sie zich nowa rola rodzica wspétpracujacego ze szkota. Pozwalajag na poznanie
zasad funkcjonowania szkoty, jej kadry nauczycielskiej, dyrektora, planow zajeé
oraz infrastruktury szkoty. Oswojenie sie ze zwyczajami panujgcymiw danej szkole
i obowigzujgcymi w niej procedurami, np. sposobem komunikowania sie z dyrekto-
rem i nauczycielami, regulaminem szkoty, zasadami oceniania i prowadzenia zajec,
a takze poznanie przysztego wychowawcy dziecka sprzyjaja powstaniu atmosfery
zyczliwosci i wzajemnej wspotpracy, opartej na zaufaniu miedzy rodzicem a nauczy-
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cielem. Dni otwarte moga by¢ takze okazja do rozmowy nauczyciela z rodzicem,
ktora rozwieje przynajmniej niektore obawy zwigzane z rozpoczeciem przez dziecko
nauki w szkole.

Wspomnienia Rafata (21 lat) na temat dni otwartych organizowanych przez przedszkole
H w przysztej szkole H

Przedszkole znajdowato sie w sasiedztwie szkoty podstawowej, tak wiec wiekszos$¢ dzieci
¢ zprzedszkola miata w przysztosci uczeszczaé do tej szkoty, miedzy innymi ja. Czesto organizo- :
wano dla nas wycieczki do tej szkoty, olimpiady sportowe. Witat nas dyrektor szkoty, pokazywat
i namsale lekcyjne, aule, stotowke. Wspominam to bardzo pozytywnie. Takie wycieczki zachecaty
i mnie do tego, aby w przysztosci uczyé sie w tej szkole, chciatem do niej is¢. H

Kontakt z przysztymi uczniami i ich rodzicami na etapie przedszkolnym

Odpowiednio wczesny kontakt przysztych rodzicéw z nauczycielami i dyrektorem
szkoty pozwoli na zidentyfikowanie potrzeb, obaw i watpliwosci oraz zapobiezenie
konfliktom w pierwszych tygodniach edukacji dziecka. Dzieki spotkaniom, debatom,
rozmowom i innym formom wymiany zdan, pogladéw, zastrzezen mozna unikna¢
pézniejszych rozczarowan i trudnosci w komunikacji, a takze ustali¢ sposoby rozwia-
zania danego problemu (Sawicka, 1991). Majac wcze$niejszy kontakt z przysztymi
uczniami, nauczyciele moga poznad specyfike funkcjonowania konkretnych dzieci
i dostosowad program nauczania do ich zdolnosci, tak by w odpowiedni sposéb
wspomagac ich rozwoj.

2.2.2. Przygotowania na etapie szkolnym

Zmiana srodowiska przedszkolnego na szkolne moze by¢ tatwiejsza, gdy stopniowo
beda zmieniane wtasciwosci fizyczne obu tych sSrodowisk. W przedszkolu dziecko
jest przyzwyczajone do pewnego uktadu pomieszczen, sposobu utozenia zabawek,
statych wychowawcéw grupy oraz swoich kolegow i kolezanek. Z pewnoscia niektére
dzieci beda uczeszczaty do | klasy ze swoimi kolegami z przedszkola, beda jednak
takze musiaty stworzyé nowe relacje - z wychowawca i innymi dzie¢mi. Duzym wy-
zwaniem dla dziecka jest nauka norm i zasad panujacych w szkole oraz stopniowa
zmiana sposobu itresci nauki. Dziecko przychodzi do szkoty z pewnym nastawieniem
-z opiniami zastyszanymi w trakcie rozméw miedzy rodzicami, dziadkami, czasem
pozytywnymi, ale czesto niepokojacymi. Takie opinie sktadaja sie na pierwsze wra-
zenie na temat szkoty i moga znaczaco wptynad na jego nastawienie.

Dostosowanie infrastruktury szkoty do potrzeb 6-latka

Istnieje wiele sposobdw dostosowania szkoty do 6-latkéw. Jesli otoczenie bedzie
przypominato przestrzen przedszkolna, dziecko bedzie czuto sie niej swobodniej
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ibezpieczniej. Mozna réwniez wyodrebnic specjalne miejsca dla 6-latkdw, np. w Swie-
tlicy, w salach lekcyjnych oraz wyposazy¢ je w odpowiednie meble, lekkie i dajace sie
swobodnie przesuwac (najlepiej na kotkach), aby moc tatwo dostosowac przestrzen
do potrzeb zaje¢. Dodatkowa zacheta do nauki moga byc¢ interesujace gry edukacyj-
ne, tablice interaktywne, plansze, ktére wspomagaja proces nauki i moga przyczynic
sie do tego, ze dziecko dtuzej skupi swoja uwage na wykonywanych zadaniach.

Pomoc rodzicom we wspomaganiu edukacji dziecka

W zwigzku z obawami rodzicéw dotyczacymi posytania dziecka w wieku 6 lat do
szkoty nieodzowna jest pomoc nauczycieli w zrozumieniu potrzeb dziecka i roli szko-
ty we wspomaganiu jego rozwoju. Wazne jest, aby rodzice przekazali nauczycielom
wszystkie potrzebne informacje na temat dziecka, szczegélnie gdy nalezy ono do
grupy ryzyka, czyli jego sprawnos¢ w jakims obszarze jest ograniczona lub dziecko
przewlekle choruje. Takze nauczyciele powinni przekazywac rodzicom wszystkie
informacje na temat dziecka - nie tylko to, jak sie uczy, ale takze jak uktada sie
jego wspdtpraca z nauczycielami i réwiesnikami, jak odnajduje sie w nowej szkole,
czy potrafi sie skoncentrowac na lekcjach. Wazne jest, aby méwi¢ nie tylko o jego
porazkach, ale takze o jego zasobach, o tym, nad czym warto pracowac.

Umozliwienie kontaktu rodzicow ze specjalistami

Rodzice czesto nie wiedza, do kogo sie udac, gdy zauwaza nieprawidtowosci w roz-
woju i zachowaniu swojego dziecka. Dlatego tak bardzo potrzebni sa nauczyciele
i specjalisci w szkole (psycholog, pedagog), ktérzy pomoga im w rozwigzaniu da-
nego problemu lub skierujg do osoby kompetentnej w innej placéwce, np. poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Dzieki temu rodzice czuja wsparcie ze strony szkoty
i nie boja sie do niej wysyta¢ swoje dzieci. Wiedza, ze gdy zaistnieje taka potrzeba,
zostang poinformowani o jakichkolwiek ktopotach swojego dziecka i nie zostana
z tym ktopotem sami, bowiem beda je rozwigzywac we wspédtpracy z wychowawca
i psychologiem (tab. 3).

3. Komunikacja nauczyciel/dyrektor - rodzic a poczatki wspétpracy

Rodzic jest nie tylko osoba, ktéra wymaga, ale i ta, ktéra moze da¢ wiele od siebie,
pomoc w procesie nauczania swojego dziecka i wtaczy¢ sie w organizowanie wy-
darzen szkolnych. Aby tak sie stato, musi on mie¢ zaspokojone wtasne potrzeby
- posiadac informacje na temat wynikdéw w nauce, zachowania, osiagniec, stabych
stron dziecka, a takze informacje o zyciu szkoty i podstawowych zrédtach pomocy
(Biata i Mozdzynski, 2002). Rodzic moze takze zaoferowac pomoc w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych lub w organizacji wydarzen szkolnych. Rozpoznanie



‘uepeq aimeispod eu ausepm aluemodeldo :0poiz

cowod | a1psedsm alu
-paimodpo auojumadez klew aimojuzan fydessije>ads m
auzoAioyfiaw appuedsm efew a)9194zoneu owod eu
-jualadwoy elewAziyo o9z | mowajqoad d1zes m 1201Mz
d1s B3ow 030y op ‘ezpaim ‘a1uzdaidzaq dis lnzd 9d1zpol

mowd)qo.d ejuaideisAm nypedAzid m
BZ2ZSBIMZ ‘MOIUZIN | 11919AZoNeU ‘MODIZpOl B)p 31DJedSm

mJeludd)aid ‘e3o3epad ‘e3ojoydAsd *du
‘mo3sijeld>ads ezos)dez sjuepelsod

ejuzon fjoJ lom
-ou op d1s elnmosoisAzid omie} ‘a1gals aumad es 1231zp

1>en3As [omou op 31s ajuemosolsAzid Jimien
zeJ0 31g31s Psoumad | emysuazaaldzaq adnzood 033[ J1u
-oowzm Aq ‘exdsi1zp gaz10d op suBMOS0ISOP 31USZI0)0

Y2AuzoAz1y moyuniem
yolupaimodpo aluepelsod

WISIUBMOSIISUIRZ Z ‘D1UIdYD 3IS Bzon
aImoluzan ‘jjoJ [afoms m aziqop 3is &nzd a)910Azoneu

e1uZdn 12S0U3d[dIWN Op elUBZONEU
weJ3oid yemosoisop zeo yoAupnuy yoedenihs m aiq
-0s 21zpesod Aoklyesyod a19194zoneu juemoyiyljemyAm

[ays)a1pAzoneu Aipey
[suemoyijiemyAm sjuepeisod

a1u anjel e ‘ibeniAs [auep m atupaimodpo
s ejuemoydez apjel ‘alnyazoo 03aiu po 3is uemoydez
yopel ‘a1m 0x231Zp wexIuSaIMOL Z MORI|JU0Y [a1uw

IWEYIUSSIMOJ Z WO I|4uoy edaiqodez
gn) niuemAzeimzos m eewod ‘@1Misuazoajods m e1dAz
op ox231zp alnmolo3Azid 2103y ‘1DS01EM dlUBZONRU

yoAuzoA3a 1 ysAuzohyouied
‘yoAujelsow 1psoyiem aluemhzeyazid

Ase) op ejuemosedopaiu
ednzood zaq ‘qosods Aufluowaey m d1s ef1mzos 0x291zp

B1UZON MOCOSEZ |
12somljzow op AuemAmosedop 319/ ejuezoneu weigoad

e)221zp ydAmolomzo.
19SOMIjZoW Op AUBMOSO03}SOP
qosods m Azpaim sjuemAzeyazid

9IS

sido

Ajoxzs ejuepez

9]03%zs M 1[dex)npa op exda1zp niuemolo3Azid m Ajoxzs eiuepez ‘¢ ‘qel




Wspdtpraca szkoty i rodzicow na poczatku edukacji szkolnej dziecka 171

i reagowanie na potrzeby i oczekiwania rodzica jest pierwszym krokiem do nawiaza-
nia wspotpracy, ktéra mozna pielegnowad przez r6znego rodzaju spotkania formalne
(np. zebrania) i nieformalne (np. w domu rodzinnym dziecka). Posta¢ rodzica jest
znaczaca w procesie ksztatcenia, dlatego warto przyjrzec¢ sie temu, jak powinna
przebiegac prawidtowa komunikacja miedzy nauczycielem a rodzicem.

Tab. 4. Potrzeby i zasoby rodzicéw w komunikacji z nauczycielem

Potrzeby Wktad

porozumiewanie sie - ustalony sposoéb prze-
kazywania informacji o dziecku (np. telefo-
niczny)

staty kontakt - otrzymywanie informacji na
temat postepdw w nauce, osiagnie¢, trud-
nosci, problemoéw

zapewnienie dostepu do informacji na temat
ksztatcenia dziecka, rocznego planu pracy

informacje - rodzice sg waznym zrédtem in-
formacji o uczniu

wspoétpraca w poszukiwaniu wspolnych roz-
wigzan problemow

pomoc przy organizacji imprez szkolnych,
wycieczek itp.

mozliwos$¢ udziatu w tworzeniu zycia szkoty
oraz struktury szkolnej (tréjka klasowa, rada

- otrzymywanie wskazéwek co do postepo-| rodzicéw)
wania z dzie¢mi trudnymi, sprawiajacymi
problemy

- wsparcie dla rodzicéw potrzebujacych po-

mocy, kierowanie do specjalistow

Zré6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Hornby i in., 2005.

Podstawa owocnej wspétpracy jest odpowiednia komunikacja, ktéra najlepiej
realizuje sie przez uwazne i aktywne stuchanie. Oto kilka zasad porozumiewania sie:

- kontakt wzrokowy - wazne jest utrzymywanie statego kontaktu wzrokowego
zrozmdwca, lecz nalezy pamietac, ze zbyt intensywne wpatrywanie sie w oczy moze
by¢ krepujace i nieprzyjemne,

- odpowiednia postawa - w rozmowie z innym cztowiekiem nalezy zachowa¢d
otwarta postawe ciata (bez krzyzowania rak i nég). Warto tez usig$é naprzeciw nie-
go i przechyli¢ sie lekko do przodu, co daje wrazenie uwaznego stuchania. Trzeba
jednak pamietad, by postawa ciata byta naturalna, a nie wyrazata sztywnos¢ i stres,

- ruchy ciata - nalezy dostosowac gestykulacje do tematu rozmowy i sytuacji.
Brak gestykulacji moze oznaczad brak zainteresowania rozmowa, a nadmierna ge-
stykulacja - nerwowo$¢, co moze przestraszy¢ rozmoéwce. Nalezy takze panowac nad
pewnymi ruchami, ktére mogg by¢ odczytane przez rozméwce jako lekcewazace,
np. zerkanie na zegarek, bawienie sie rekoma, stukanie noga w podtoge,

- dystans - nalezy zachowa¢ odpowiednig odlegtos¢ od rozmédwcy; za mata
albo za duza moze budzi¢ negatywne odczucia,

- delikatna zacheta - nalezy da¢ rozméwcy poczucie, ze jest stuchany. Mozna
wiec uzywad krétkich wyrazen, takich jak: ,tak stucham”, ,mym?, ,aha”, lub pota-
kiwa¢ gtowa. Jest to wyraz skupienia na tym, co druga osoba ma do powiedzenia,
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- otwarte pytania - warto zadawac takie pytania, ktére pozwola drugiej osobie
sie wypowiedzie¢, wyrazi¢ wtasne zdanie. Nalezy za$ unikac pytan, na ktore wystar-
czy odpowiedzie¢ ,tak” lub ,nie” oraz pytan sugerujacych odpowiedz,

- zrozumienie - bardzo wazne jest upewnienie sie co do tego, ze dobrze zrozu-
miato sie, co rozméweca chciat przekaza¢. Mozna powtérzyé czes¢ rozmowy, zapytaé,
co doktadnie miat na mysli, méwiac dane stowa. Rozméwca mégt wypowiadac
pewne tresci w zupetnie innym kontekscie, niz zostato to odebrane przez stuchacza,
dlatego warto dowiadywac sie, jakie miat intencje.

3.1. Zebrania z rodzicami

Jednym z wazniejszych wydarzen w kontaktach z rodzicami sg zebrania. Jest to
okazja do poznania sie i nawigzania wspotpracy. Czasem jednak rodzice niechetnie
w nich uczestnicza lub spotkanie polega tylko na przekazywaniu informacji - nauczy-
ciel méwi, a rodzice stuchaja. Aby tak sie nie stato, warto, aby nauczyciel pamietat
o kilku zasadach:

Przygotuj sie. Wazne jest, aby do kazdego zebrania przygotowac sie wczesniej,
zaréwno od strony formalnej (zawiadomienie rodzicow o zebraniu), jak i merytorycz-
nej (ustalenie celu spotkania, poruszanych probleméw, przygotowanie odpowiedzi
na pytania rodzicow).

Postaraj sie o mitg atmosfere. Spotkanie z nauczycielem nie powinno by¢ dla
rodzica stresujagcym wydarzeniem. O wiele chetniej bedzie w nim uczestniczy¢, jesli
bedzie to mite spotkanie przy kawie lub herbacie, na ktérym mozna porozmawiaé
o sprawach klasy i wspoélnie ustali¢ zasady wspétpracy. Znaczace moze by¢ usta-
wienie stotéw w okrag lub podkowe zamiast klasycznego tawkowego roztozenia
- niektérym rodzicom moze sie bowiem wydawac, ze zndéw sa uczniami w szkole,
a nie rbwnorzednymi partnerami w rozmowie.

Badz partnerem w rozmowie. Aby nawigza¢ owocng wspotprace z rodzicami,
postaraj sie by¢ dla nich partnerem w rozmowie. Nie wywyzszaj sie. Wazny jest nie
tylko sposéb méwienia, ale takze cata twoja postawa. Zapewne milej bedg wspomi-
nane spotkania, podczas ktérych nauczyciel siedzi pomiedzy rodzicami i wspélnie
znimi szuka rozwigzan problemow, niz gdy przemawia do nich zza biurka lub stojac.

Méw o problemach klasy, a nie konkretnych uczniéw. Na zebraniach z rodzi-
cami poruszaj tylko te problemy, ktére dotycza catej kasy. Nie wymieniaj nazwisk
uczniéw, nie przekazuj informacji dotyczacych konkretnego ucznia na forum. Nie
kazdy rodzic zyczy sobie tego, by o problemach jego dziecka wiedzieli inni rodzice.
Na to jest czas podczas rozmdw indywidualnych.

Przedstaw plan dziatania. Rodzice zazwyczaj chca wiedzie¢ jak najwiecej o tym,
co czeka ich pociechy w nadchodzacym roku szkolnym, szczegélnie gdy sa to dzieci
uczeszczajace do szkoty podstawowej. Dlatego na pierwszym spotkaniu warto
przedstawi¢ plan nauczania, rozktad roku szkolnego, zaplanowac¢ wycieczki i wy-
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darzenia szkolne. Wazne jest, aby kazdy rodzic zaakceptowat sposob, w jaki bedzie
zorganizowana praca w danym roku. Dobrym rozwigzaniem moze byé podpisywanie
sie pod zaplanowanymi wydarzeniami (w ten sposéb rodzice moga informowac
nauczycieli, ze zapoznali sie z planowanymi wydarzeniami).

Zachowaj granice. Nauczyciel powinien znaé swoje kompetencje i by¢ pewny
siebie. Rodzice sg zrodtem wiedzy o swoich dzieciach i moga pomé6c wypracowac
nauczycielowi metody wychowawcze. Jednak ingerencja w sposéb i tre$¢ nauczania
nie jest wskazana. Lepiej przedstawi¢ i wyttumaczyé powody stosowania danego
stylu nauczania i przekonad rodzicédw do niego, niz zmienia¢ metody przy kazdym
przejawie niezadowolenia rodzica.

Zachowaj dystans. Nauczyciel powinien by¢ partnerem, a nie kolega. Zebranie
zrodzicami jest okazjg do rozmowy na tematy zwigzane z zyciem klasy i szkoty, a nie
do plotkowania czy luznych pogawedek.

Udziel wskazowek wychowawczych. Jezeli w klasie powszechnie wystepuje
jaki$ problem, wychowawca moze udzieli¢ pewnych rad, wskazéwek dotyczacych
sposobdw radzenia sobie z nim, korzystajac ze swojej wiedzy. Moze rowniez zapro-
ponowac wspdlne znalezienie rozwigzania problemu, ale nie powinien narzucaé
swoich rozwiazan.

Stosowanie sie do powyzszych zasad moze utatwi¢ wspétprace nauczyciela
z rodzicami. Jednak nie tylko forma zebrania jest wazna, rownie wazna jest jego
tre$c. Przed kazdym zebraniem rodzicéw nalezy zastanowic sie, o czym powiedzie¢
rodzicom na spotkaniu. W tab. 5 zostaty przedstawione najwazniejsze kwestie, ktére
warto mie¢ na uwadze w trakcie planowania zebrania z rodzicami.

3.2. Rozmowa indywidualna z rodzicami w sytuacji trudne;j

Rozmowa indywidualna jest duzym wyzwaniem dla nauczyciela, zwtaszcza gdy
odbywa sie w przypadku dostrzezenia przez nauczyciela lub rodzica problemu
u dziecka. Taka rozmowa moze byé wydarzeniem stresujgcym dla obu stron, dlatego
warto zadbad o dobrg atmosfere w jej trakcie.

Zarbdwno nauczyciele, jak i rodzice maja rézne osobowosci. Niekiedy zdarzaja
sie tzw. trudni rodzice. Warto wiec wiedzie¢, co moze pomoc w kontaktach z nimi
(tab. 6).

Jak powinna wyglada¢ rozmowa indywidualna?

Wazne jest zapewnienie odpowiedniego miejsca na takie spotkanie. Rozmowa indywidualna
i powinna odbywa¢ sie w cztery oczy, dlatego pomieszczenie powinno by¢ zamkniete i spokojne. i
i Zaréwno rodzic, jak i nauczyciel powinni czu¢ sie w nim swobodnie. Wazna tez jest postawa |
nauczyciela, odnoszenie sie do rodzica z szacunkiem i szczeroscia, a jednoczesnie z empatia
i izrozumieniem. H
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-

. Czasami rodzic réwniez potrzebuje pomocy ze strony wychowawcy. Badz wtedy dla niego

Jak przekazywac informacje?

. Zacznij od dobrych stron ucznia - od jego mozliwosci i kompetencji. Nastepnie powiedz o tym,

jakie dziecko ma problemy lub braki. Skoncentruj sig na tym, co mozna z danym problemem
zrobi¢ w przysztosci, a nie na trudnosciach, ktore wystepowaty w przesztosci. Na koniec
powiedz jeszcze co$ o dobrych stronach ucznia, zeby nie zostawia¢ rodzica z problemem
i nieprzyjemnymi informacjami na temat jego dziecka. i

. Nie oceniaj i nie krytykuj. Przedstaw fakty i pozwél rodzicowi oceni¢ to samodzielnie. :
. Aktywnie stuchaj tego, co ma do powiedzenia rodzic. Przyjmuj z szacunkiem i zrozumieniem

jego argumenty. Wspélnie z nim szukaj rozwigzania problemu.

. Badz szczery. Jezeli nie potrafisz rozwigza¢ problemu samodzielnie, zaproponuj pomoc :

specjalisty. Nigdy nie narzucaj swojego rozwigzania.

wsparciem (Hornby i in., 2005).

Tab. 6. Typy trudnych rodzicow

Typ rodzica

Sposob reagowania

Rodzice obojetni,
nienawigzujacy kontaktu
z nauczycielem

staranie sie, by lepiej poznaé rodzicéw

szukanie kontaktu w rézny sposob, np. przez rozmowy telefo-
niczne, pisemne zawiadomienia

staranie sie, by zrozumie¢ przyczyny ich zachowania

Rodzice odmawiajacy
wspétpracy wprost,
okazujacy brak szacunku

asertywne zachowanie
pewnos¢ siebie i swoich kompetencji
zdecydowane wyrazanie swojego zdania

Rodzice wrogo nastawieni,
narzekajacy, grozacy
nauczycielowi

niesprzeczanie sie z rodzicami
spokojne wystuchanie tego, co maja do powiedzenia
asertywne zachowanie

Rodzice wykorzystujacy,
maltretujacy dzieci

rozpoznanie sygnatéw problemu
poinformowanie pedagoga lub psychologa o problemie
wytworzenie pozytywnej atmosfery dla dziecka w szkole

Rodzice z problemami
osobistymi

wystuchanie rodzicow

podjecie rozmowy, ale tylko wtedy, gdy problem rodzica nega-
tywnie wptywa na zachowanie dziecka

udzielenie wsparcia lub skierowanie do specjalisty

Rodzice bezradni, chorzy,
ubodzy, potrzebujacy
pomocy

nawigzanie kontaktu, porozmawianie o problemie
zgtoszenie problemu do pedagoga
wskazanie miejsca pomocy

Rodzice o wymaganiach
niedostosowanych do
dziecka

podjecie rozmowy o oczekiwaniach rodzicow

asertywne i taktowne zachowanie podczas rozmowy

mowienie o faktach - o tym, co dziecko osiggneto, a nie co mo-
gtoby osiggnac

Rodzicie wychowani
w innej kulturze

ukazanie norm i wartosci obowigzujacych w tym kregu kultu-
rowym

dostosowanie oczekiwan do sposobu myslenia rodzicow
zrozumienie i akceptacja réznic kulturowych

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Hornby i in., 2005.
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Oprécz wychowawcy wazng postacig w szkole jest dyrektor. Jest on liderem
catej spotecznosci szkolnej, totez jego zachowanie moze wiele powiedzie¢ o szkole,
ktora reprezentuje. Moze on mie¢ wytacznie autorytet formalny, wydawac polecenia
i otrzymywad raporty. Nie uczestniczy w zyciu szkoty, jest widziany sporadycznie,
a spotkanie z nim wiaze sie z nieprzyjemnymi odczuciami. Moze jednak by¢ osoba,
ktéra zyje posrod kadry pedagogicznej, uczestniczy w wydarzeniach szkolnych,
kontaktuje sie z rodzicami i uczniami. Jest to nadal osoba, ktéra kieruje catym
zespotem, ale osigga to zupetnie innymi metodami - przez wtasny autorytet i umie-
jetnosci interpersonalne.

Moja wspétpraca z rodzicami

Rozpoczynajac prace z kolejna grupa dzieci w klasie | postawitam sobie za cel gtéwny zinte-
i growanie dzieci, rodzicéw i nauczyciela. Prace rozpoczetam od organizowania spotkan z rodzi-
cami odmiennych niz ,klasyczne wywiadoéwki”. Spotkania takie odbywaty sie przy wspélnym
i stole. Czesto przy kawie, napojach chtodzacych. Spotkania te byty urozmaicone prelekcjami i
i pedagoga szkolnego (adaptacja dziecka do szkoty, potrzeby dzieci itp.), pielegniarki (domino-
wata tematyka zdrowia) czy dyrektorki szkoty (o tresci projektu ,,Szkoty Promujacej Zdrowie”.
i Przygotowatam takze wystawy ksiazek, z ktérych rodzice mogli korzystac. Kolejnym krokiem i
¢ do integracji rodzice dzieci - nauczyciel byto wspélne wykonanie albumu rodzinnego. Praca ta :
wywarta znaczny wptyw na wzrost naszej wzajemnej otwartosci. [...] Postuzyty temu réwniez
i moje odwiedziny w domach dzieci. Dzigki temu udato sig mi zdoby¢ zaufanie rodzicow, zacheci¢
¢ ich do podejmowania takich dziatan, ktore by tacznie z tymi, jakie ja podejmowatam w szkole,
wptywaty na ksztattowanie osobowosci, postaw i pogladéw dzieci. Dziatania te znacznie wy-
kraczaty poza to, co okresli¢ mozna jako ,normalne nauczanie” (za: Musiat, 1994).

Podsumowanie

Wspotpraca rodzicow i nauczycieli jest niezwykle wazna dla rozwoju dziecka, szcze-
golnie dziecka 6-letniego, ktdre rozpoczyna nauke szkolng i pod wieloma wzgledami
jestmniej dojrzate niz dziecko 7-letnie. 6-latek, przebywajac w srodowisku szkolnym
i rodzinnym, wnosi doswiadczenia szkolne do domu, i na odwrét, stara sie takze
integrowac informacje otrzymywane w domu i w szkole. Relacja oparta na wspét-
pracy i wzajemnym zrozumieniu nauczyciela i rodzica pozwala na redukowanie
mozliwych negatywnych efektéw przejsécia z jednego Srodowiska w drugie. Bardzo
duze znaczenie ma dopasowanie sposobu pracy do dziecka przez nauczyciela
i wtaczenie do tego procesu rodzica. Rodzic, ktéry ufa wychowawcy, wypracowuje
wraz z nim sposoby dziatania, np. w przypadku ktopotoéw z dzieckiem. Tak samo
nauczyciel, ktory zostat poinformowany przez rodzicow o umiejetnosciach dziecka,
jego zasobach oraz o potencjalnych problemach, moze ustali¢ sposéb dziatania
zdanym uczniem i wie, czego sie spodziewad.

W opisanym badaniu ,,Szesciolatek w szkole” mozna zauwazy¢, ze wielu rodzi-
cbdw wyraza obawy w zwigzku z posytaniem dzieci w wieku 6 lat do szkoty. Cze$¢ oséb
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uwaza, ze dzieci w tym wieku nie sg gotowe psychicznie, gtdwnie emocjonalnie, ale
tez fizycznie na zmiane $rodowiska przedszkolnego na szkolne. Ponadto obawiaja
sie agresywnych starszych kolegdw, nieprzyjemnych, zimnych i niedostosowanych
pomieszczen oraz sprzetoéw, a takze niewykwalifikowanej kadry nauczycielskiej,
uczacej wedtug przestarzatych metod. Wobec tak radykalnych opinii konieczne
wydaje sie nie tylko przystosowanie infrastruktury szkoty oraz wyszkolenie nauczy-
cieli na przyjecie dzieci 6-letnich, ale takze odpowiednie przygotowanie rodzicéw
i dzieci juz na etapie przedszkolnym oraz zadbanie o przyjazng atmosfere w relacji
z rodzicem, aby mégt on upewnié sie, ze jego dziecko bedzie bezpieczne w szkole.

Przed rodzicami stoi wiele trudnych zadan zwigzanych z wychowaniem dziecka
i sposéb ich wykonywania przyczynia sie do tego, ze dziecko bedzie lepiej lub gorzej
przygotowane do nauki szkolnej, dlatego warto by¢ Swiadomym roli, jaka odgrywa
srodowisko rodzinne dziecka. Wazne jest, aby rodzice pobudzali swoje dziecko do
aktywnosci, ksztattowali w nim poczucie samodzielnosci, zaradnosci, umiejetnosc¢
radzenia sobie z porazkami, mierzenia sie z nowymi i trudnymi zadaniami, a takze
radzenia sobie w kontaktach spotecznych i przygotowywania sie do roli ucznia.
Ksztattujac w dziecku te cechy, trzeba mie¢ na uwadze, ze maja one wptyw na to,
w jakiej kondycji dziecko rozpocznie nauke w szkole - czy bedzie pewne siebie, czy
bedzie odczuwato satysfakcje z wykonywanych zadan, a takze czy bedzie umiato
dostosowac sie do nowych regut zycia spotecznego.

Réwniez szkota ma do wykonania wiele zadan wobec dzieci i rodzicow 6-latkow.
Realizacja zadah powinna przebiegac stopniowo i rozpoczynad sie juz na etapie
przedszkolnym, poprzez organizowanie drzwi otwartych w szkotach oraz debat
i spotkan z rodzicami. Dziatania te pomoga rodzicom przysztych 6-letnich uczniow
rozwiac watpliwosci dotyczace wczesnej edukacji dzieci, a takze pomoga dzieciom
zapoznac sie ze szkota, w ktorej maja sie uczyC. Przygotowania na etapie szkolnym
dotycza dostosowania szkoty do 6-latkéw i maja na celu zapewnienie bezpieczen-
stwa psychicznego i dobrego samopoczucia dzieci juz od pierwszych dni nauki, co
pozwoli im tatwiej poruszac sie w Srodowisku szkolnym. Rola szkoty jest takze po-
moc rodzicom we wspomaganiu edukacji dziecka - wzajemne rozumienie potrzeb
i zadan, ktére stojag przed obiema stronami zwigzanymi z nauka dziecka w szkole.

Nalezy pamietad o tym, ze aby nawigzac taka relacje z rodzicem, ktéra bedzie
miata najlepszy wptyw na dziecko, trzeba uwzglednia¢ zasady, jakimi powinien
kierowad sie nauczyciel podczas spotkan. Przede wszystkim trzeba by¢ $wiadomym,
jakie potrzeby ma rodzic, gdyz wtasciwe reagowanie na nie jest podstawa sukcesu.
Do gtownych form komunikacji z rodzicem naleza zebrania i rozmowy indywidualne.
Zardwno tresci, jak i sposob ich przekazywania istotnie wptywaja na ksztatt wspot-
pracy. Kazde spotkanie z rodzicem jest okazjg do nawigzania kontaktu, dlatego warto
wiedzied, jak prowadzic takie spotkania, by zdoby¢ zaufanie i przychylno$é rodzicow.

Trzeba tez by¢ Swiadomym trudnosci, jakie moga pojawic sie podczas tworze-
nia relacji z rodzicami, gtéwnie tzw. trudnymi rodzicami. Nalezy wtedy uwzglednic¢
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czynniki, ktére wptywaja na zachowanie rodzica, starac sie go zrozumie¢ i w miare
mozliwosci do niego dotrzeé. Wiele zachowan rodzicéw moze bowiem wynikaé
z obaw dotyczacych rozpoczecia nauki szkolnej przez ich dzieci oraz z nieufnosci
wobec nauczyciela - a na to, by nawiazaé satysfakcjonujaca relacje potrzeba czesto
czasu i wysitku.
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Wprowadzenie:
Zasady wspierania dzieci w nauce - dekalog pomagania

Z pewnoscia kazdy zna powiedzenie ,dobrymi checiami piekto jest wybrukowane”.,
Mozna je z powodzeniem odnies¢ do edukacji szkolnej. Mimo dobrych checi nasze
dziatanie moze bowiem przynie$¢ skutek odwrotny do oczekiwanego. Dotyczy to
rowniez pomocy dziecku w nauce. Wktad rodzica, a takze nauczycieli w edukacje
dziecka jest niezwykle istotny. Badania pokazuja, ze chetnie pomagamy dzieciom
- niewielu uczniow klas I-11I (tylko 5%) deklaruje, ze nie otrzymato pomocy w trak-
cie odrabiania pracy domowej, przygotowania do sprawdzianu czy przyswajania
nowego materiatu w zakresie matematyki i jezyka polskiego (Konieczna, 2012).
Warto pamietac, ze pomaganie pomaganiu nieréwne. Zadaniem pomagajacych jest
znalezienie ,ztotego $rodka” - nalezy pomagad, by¢ dla dziecka wsparciem, ale tez
w odpowiednim momencie umiec sie wycofaé. Zasada ta nawiazuje do koncepcji
stref aktualnego i najblizszego rozwoju Lwa S. Wygotskiego. Do strefy najblizszego
rozwoju zaliczane sg umiejetnosci, ktore dopiero sie rozwijaja. Wedtug Wygotskie-
go (1935/1971) wskaznikiem poziomu rozwoju umystowego dziecka jest zakres
dziatan wykonywanych z pomoca innych, nie za$ wytacznie dziatania samodzielne.
Podkreslat on, ze dziecko przy wsparciu innych os6b moze wykonywaé czynnosci
wykraczajace poza jego mozliwosci. Nawet ,mechaniczne” nasladowanie prowadzi
stopniowo do zrozumienia sensu nasladowanych czynnosci. Z kolei coraz lepsze
rozumienie nasladowanych czynnosci (mowa, czytanie, pisanie, rozwigzywanie
zadan i wiele innych) prowadzi do samodzielnego wykonania zadan, ktére kiedy$
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pozostawaty poza granicami umiejetnosci dziecka. W ten sposéb powstaje strefa
aktualnego rozwoiju, tj. zbiér aktualnie dostepnych zdolnosci i umiejetnosci, ktory
stanowi rezultat pomyslnego przejscia przez dotychczasowe fazy rozwoju.

Powyzsze, z pozoru proste, zatozenia staty sie kluczowe dla formowania metod
nauczania. Bardzo wazne jest, aby umiec rozpoznaé, w ktérym obszarze dziecko
potrzebuje pomocy, a w ktérym radzi sobie samo. Oferta wychowawcza powinna
by¢ dostosowana do aktualnego poziomu rozwoju uczniéw (oczywiscie zich subiek-
tywnego punktu widzenia - zadania nie moga by¢ ani zbyt trudne, gdyz spowoduje
to spadek motywacjii nadmierny stres, ani zbyt tatwe, gdyz przyniesie to nudei brak
rozwoju). Nauczanie powinno réwniez uwzgledniaé oczekiwania i aspiracje, czyli
wychodzié¢ poza strefe tego, co aktualne, i umozliwiac rozwoj tego, co znajduje sie
krok poza granicg mozliwosci dziecka (Brzezinska, 2000). Ksztattowanie nowych
kompetencji prowadzi do poczucia sprawstwa, tj. przekonania, ze ma sie wptyw
na zdarzenia zachodzace wokét, ze mozna oddziatywac na otoczenie, odrzucic role
biernego obserwatora i ,,wzig¢ sprawy w swoje rece”. Wszystko to korzystnie wptywa
na proces edukacji (Dominiak, 2006).

Wage koncepcji strefy najblizszego rozwoju potwierdzajg stowa samego Wygot-
skiego (1935/1971, s. 545): ,dobre jest tylko takie nauczanie, przez ktore rozwoj jest
wyprzedzany”. Ponizej przedstawiamy dziesie¢ porad, ktore tworza swoisty dekalog
pomagania, majacy stuzy¢ tym, ktorzy chca, aby ich pomoc przyniosta jak najlepsze
rezultaty. Pierwszych pie¢ punktéw dekalogu dotyczy ksztattowania kompetencji,
rozwijania umiejetnosciizasobdw dziecka, zas kolejnych piec - dziatan, jakie moze
podjac nauczyciel lub rodzic, aby efektywnie pomaga¢ dziecku w nauce, oraz zmian,
jakie mozna wprowadzi¢ w Srodowisku dziecka.

Dekalog pomagania

1. Bierz pod uwage strefe najblizszego rozwoju

Wedtug koncepcji strefy najblizszego rozwoju nauczanie jest skuteczne tylko wtedy,
gdy wychodzi poza strefe aktualnego rozwoju, czyli wszystko to, co dziecko potrafi
wykonac samodzielnie. Natomiast zadania wykonywane z pomoca rodzicéw, na-
uczycieli czy rowiesnikow stanowig baze dla rozwoju wielu nowych umiejetnosci.
Jesli dziecko potrafi wykonaé co$ z pomoca innych, to najprawdopodobniej za
jakis czas bedzie potrafito wykonaé to samodzielnie. Dziecko stojgce u progu szkoty
posiada zdolnos$¢ wnioskowania na podstawie znanych mu faktéw. Ponadto w jego
umysle pojawiaja sie juz niezmienniki, ktére oznaczaja Swiadomos¢ tego, ze okre-
$lona liczba, waga czy objetosc przedmiotéw pozostaje taka sama pomimo zmiany
innych ich cech (np. wzajemnego uktadu, ksztattéw). Gdy pokazemy 6-latkowi trzy
utozone w rzadku guziki, a nastepnie utozymy je ciasniej, to dla dziecka w tym wieku
bedzie oczywiste, ze liczba ta w kazdym utozeniu wynosi trzy, co nie jest takie proste
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dla dziecka 3-letniego. 6-latek pojmuje rowniez zasade zachowania statosci, czyli ro-
zumie, ze pewne podstawowe cechy przedmiotu pozostaja niezmienne. Poczatkowo
stosuje te zasade w odniesieniu do wielkosci nieciagtych, czyli obserwowalnych, ale
nie wyrazanych liczbowo, takich jak piasek czy woda, jednak po 2-3 latach regute te
bedzie tez odnosi¢ do wielkosci ciagtych, wyrazonych liczbowo, takich jak masa czy
objetos¢. To wtasnie rozumienie cech wielkosci ciggtych w niedalekiej przysztosci
bedzie wchodzi¢ w strefe jego najblizszego rozwoju.

Strefa najblizszego rozwoju

Zgodnie z definicjg Wygotskiego strefe najblizszego rozwoju okresla réznica miedzy poziomem
rozwigzywania zadan wykonywanych przez dziecko przy pomocy dorostych a poziomem roz-
i wigzywania zadar wykonywanych przez dziecko samodzielnie (Wygotski, 1935/1971, 5. 542). :
i Mowigc prosciej - s to najblizsze mozliwosci rozwojowe dziecka; zakres czynnosci, ktore potrafi
i ono wykona¢ przy pomocy dorostych; umiejetnosci, ktore dopiero sie rozwijaja. H

Stopniowe poszerzanie strefy aktualnego i najblizszego rozwoju dobrze widac
np. przy nauce czytania. Najpierw rodzic czyta dziecku ksigzki, potem dziecko
odkrywa, ze to, co méwimy, moze zostac zapisane za pomoca znakdw, nastepnie
z pomoca dorostych uczy sie, co oznaczaja te znaki i jak sie je zapisuje. W efekcie po
pewnym czasie dziecko zaczyna samodzielnie czytac, najpierw pojedyncze i krotkie
wyrazy w coraz szybszym tempie i z coraz wiekszg sprawnoscia. Oczywiscie nie jest
to schemat nauki czytania, ktéry realizuje kazde dziecko. Czytania, podobnie jak
innych czynnosci, dziecko czesto uczy sie na swoj wtasny, indywidualny sposob
i zgodnie z wtasnymi potrzebami.

Wazne jest, aby ksztattowac w sobie zmyst obserwatora i diagnosty. Kiedy dziec-
ko opanuje juz zasady pisemnego dodawania i odejmowania, warto mu pokazac
inny sposob wykonywania tych dziatan albo zupetnie nowe dziatania arytmetycz-
ne. Nalezy pamietac, ze praktyka czyni mistrza - jezeli dziecko opanowato juz co$
w stopniu bardzo dobrym, przychodzi czas na nauke kolejnych umiejetnosci. Nowe
zadania i informacje zaktocajg rownowage poznawcza dziecka, z czym przez pewien
czas nie bedzie mogto sobie poradzi¢. Jednak wedtug Jeana Piageta (1964/2006)
pojawiajaca sie wowczas rozbieznos¢ czy zaktdcenie wymusza akomodacje, czyli
zmiane istniejacych lub utworzenie nowych struktur poznawczych, by lepiej dopa-
sowac sie do Srodowiska. Akomodacja umozliwia za$ asymilacje - gdy zostana juz
utworzone nowe struktury poznawcze, dziecko moze kojarzy¢ nowe doswiadczenia
ztym, co juz poznato, oraz wtaczac je w swoj obraz Swiata. Asymilacja poszerza ho-
ryzonty mys$lowe dziecka i wzbogaca jego struktury poznawcze. Wynika z tego, ze
trudnosci, jakie dziecko napotyka podczas uczenia sie, sa jak najbardziej normalne,
a dysonans, jaki powoduje nowa wiedza, dzieki procesom akomodacji i asymilacji
zostaje opanowany, co umozliwia przyswojenie nowych informacji.
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Asymilacja to wtaczanie nowych elementéw Swiata zewnetrznego do juz uksztattowanych
i struktur poznawczych. H

Wazne jest zatem, zeby dorosty:

- obserwowat to, co dziecko potrafi robi¢ samo, a co zpomoca. Nalezy pomagac
mu wtedy, gdy wymaga tego sytuacja, ale nie wolno wykonywac zadan za dziecko.
W trakcie opracowywania zasad pomagania zapytatysSmy kilka mtodych oséb o ich
wspomnienia na temat pomocy otrzymywanej od rodzicow w trakcie nauki szkolne;j.
Zuza (22 lata) odpowiedziata na to pytanie tak:

[...] praktycznie od podstawowki rodzice pomagali mi w nauce. Poczatkowo to mama
miata w to najwiekszy wktad. Po prostu pilnowata, zebym odrabiata zadania domowe,
czasem sie temu przygladata, a gdy miatam jaki$ problem, to wtedy mi pomagata, ¢wi-
czyta ze mna np. robienie ,$laczkow” [szlaczkdw] czy literek i czytanie, bo z tym miatam
najwiekszy problem. Co byto w tym dobre... Chyba to, ze po prostu przy mnie byta i po-
Swiecata mi czas, lubitam to wspolne odrabianie zadan. Z kazda klasa czy moze nawet
z kazdym miesigcem jej pomocy i uczestnictwa w moich lekcjach byto coraz mniej, ale
to byta naturalna kolej rzeczy. Pézniej przychodzitam po pomoc do rodzicdw, jak czego$
nie wiedziatam, nie umiatam zrobi¢, bo pojawity sie nowe przedmioty. Tu tata wtaczyt
sie tezw pomoc. Polegato to na tym, ze rodzice ttumaczyli mi, jak zrobi¢ zadania z mat-
my, czy pomagali mi poszuka¢ jakich$ informacji w ksigzkach czy p6zniej w Internecie,
np. potrzebnych na przyrode. Wygladato to tak, ze w razie potrzeby stuzyli mi pomoca.
Co byto fajne, to fakt, ze nigdy mi nie odméwili i wiedziatam, ze moge na nich liczyc.
Nigdy nie zrobili za mnie lekcji, ale czesto mnie prowadzili w kierunku wtasciwego roz-
wigzania.

Przyktad Zuzy pokazuje, ze nie nalezy wyreczac dziecka, lecz sygnalizowa¢ mu
wtasna gotowosc do udzielenia pomocy - powinno wiedzieé, ze moze liczy¢ na
wsparcie dorostych, kiedy pojawig sie trudnosci;

- jeslidziecko ma problem z rozwigzaniem zadania, nie nalezy sie zniechecad,
lecz ttumaczy¢ i pomagac do skutku, poniewaz opanowanie nowych umiejetnosci
to ciezka praca;

- jesli dziecko opanowato dobrze zadany materiat, warto nauczy¢ je czegos
nowego, z pomoca dorostego na pewno zrobi wiecej.

2. Wspieraj motywacje wewnetrzna

Motywacja wewnetrzna pojawia sie w sytuacjach, gdy sama aktywnos¢, a nie jej
koncowy efekt, jest zrédtem przyjemnosci i zaspokaja ciekawos$¢. Dziatamy nie
dlatego, ze czeka nas nagroda, lecz dlatego, ze daje nam to satysfakcje (Zimbardo,
1999). Praca i nauka moga by¢ motywowane wewnetrznie, jesli naleza do czynnosci,
ktére lubimy wykonywad.
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i Motywacja wewnetrzna pojawia sie stopniowo i obejmuje coraz szerszy zakres dziatarn wraz
z rozwojem jednostki; jest to tendencja do podejmowania i kontynuowania aktywnosci ze
i wzgledu na sama tre$¢ owej aktywnosci (np. che¢ odrobienia zadania domowego wynikajaca i
i zautentycznego zainteresowania danym tematem). :

Dziecko wchodzace w etap nauki szkolnej zaczyna coraz bardziej rozumiec¢ sens
emocji. Wie juz, jaki jest sens radosci, dostrzega, ze to emocja pozytywna (Kielar-
-Turska, 2005).

Aby rozwija¢ motywacje wewnetrzna, nalezy podkreslac, ze dziecko uczy sie
dla siebie, nie dla dobrych ocen czy pochwaty rodzicéw lub nauczycieli. Zdobyta
wiedza ma stuzy¢ dziecku. Nalezy wiec unika¢ poréwnywania go zinnymi uczniami
na zasadzie ,Kasia dostata piatke, a ty tylko czwérke”, poniewaz dziecko nauczy sie,
Ze jego wartos(¢ jest rbwnoznaczna z oceng w szkole. Jesli dobre oceny wzbudzaja
pozytywne emocje, a zte - jedynie negatywne, to dziecko szybko zacznie kojarzy¢
zt3 ocene z wtasng niedoskonatoscia. Nalezy uczyc dziecko, ze porazka réwniez jest
wazng lekcja, niekiedy niezbedna, by méc rozwijad sie dalej. Niepowodzenie jest
nieodtaczna czescig procesu edukacji. Dla dziecka wazne powinno wiec by¢ to, ze
prébowato sprosta¢ danemu zadaniu, zwtaszcza gdy byto o krok od jego osiagniecia,
€O 0znacza, ze zadanie to znajduje sie w strefie jego najblizszego rozwoju. Kazde
wyzwanie jest szansa na zdobycie nowego doswiadczenia. Istotne jest rowniez
pokazanie, ze i dorosli popetniaja btedy - nalezy wysytac jasne komunikaty, mé-
wigce o tym, ze nikt nie jest idealny i nikt nie wymaga od dziecka osiggania samych
sukcesow. Wtasciwe podejscie do niepowodzen oraz ostrozne stosowanie systemu
karinagrod sprawia, ze dziecko zacznie traktowaé zadania w szkole jako wyzwania,
a nie zagrozenia.

Niepozadane jest natomiast utozsamianie szkoty z miejscem stworzonym do
rywalizacji. Rywalizacja sprzyja rozwojowi motywacji zewnetrznej - robimy cos,
by osiagnac wymierne korzysci, takie jak pochwata innych, awans w pracy, lepsze
stopnie. Niekoniecznie jednak wptywa to na wzrost satysfakcji z osiagnietego celu,
a przyczynia sie do spadku motywacji wewnetrznej. Atmosfera rywalizacji moze
przeszkadza¢ w budowaniu pozytywnych wiezi miedzy réwiesnikami w klasie.

Motywacja zewnetrzna to tendencja do realizowania okres$lonego dziatania ze wzgledu na
i zewnetrzne czynniki, majace by¢ konsekwencja jego wykonywania lub prawidtowego zakon- i
i czenia (np. che¢ otrzymania lepszej oceny lub pochwaty od nauczyciela). H

Aby ksztattowaé u dziecka motywacje wewnetrzna, dorosty powinien:

- zainteresowac sie nie tylko ocenami, ale takze tresciami, ktére dziecko aktu-
alnie przyswaja - pomocne moze by¢ odpytywanie pozwalajgce sprawdzi¢ obecny
stan wiedzy dziecka oraz nawiaza¢ rozmowe na temat zapamietywanych faktow
(np. przez zadawanie dodatkowych pytan). Moze to sprawic, ze przyswajane tresci
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stang sie dla dziecka bardziej atrakcyjne i odczuje ono satysfakcje, ze opanowato
taka wiedze. Marta (21 lat) tak wspomina nauke we wczesnych latach szkolnych:

[...] pamietam, ze byt taki okres, kiedy miatam problem z wycinaniem wzorkéw. Mama
siadata wtedy ze mna, rysowata mi na kartce jakie$ proste wzory i kazata mi je wycina¢.
Wzorki byty zabawne i traktowaty$my to bardziej jak zabawe niz prace. | pamietam, jak
cieszytam sie, ze potrafie to zrobic. Poza tym rodzice zawsze interesowali sie tym, co
przerabiamy w szkole, zawsze dopytywali, jak minat mi dzien i czego nowego sie nauczy-
tam. Wiedziatam, ze s3 zainteresowani tym, jak sobie radze i sprawiato mi przyjemnos¢
opowiadanie o szkole.

Przyktad Marty pokazuje, ze warto poswiecic¢ nieco czasu na rozmowe o szkole.
Dziecko z satysfakcjg bedzie opowiadato o nauce, jesli zobaczy, ze dorosli sg tym
naprawde zainteresowani;

- nie poréwnywac dziecka z najlepszymi uczniami w klasie, gdyz wyksztatci to
w nim motywacje zewnetrzna (,ucze sie po to, zeby byé lepszym od innych”), ale tez
doprowadzi do niezdrowej rywalizacji i zmniejszenia checi do dziatania w sytuacji
porazki. Mozliwe, ze wywota to tez u dziecka poczucie winy, co negatywnie wptynie
na jego edukacje (np. spowoduje nadmierny stres i ostabienie koncentracji);

- uczy¢ dziecko wtasciwego reagowania na porazke; niepowodzenia warto trak-
towad jako cenna lekcje, szanse nabycia kompetencji pozwalajacych lepiej poradzi¢
sobie w przysztosci z danym problemem; dziecko musi wiedzieé, ze ponoszenie
porazek jest czym$ naturalnym i kazdy ma prawo do btedu;

- w trakcie nauki zadba¢ o dobry nastréj dziecka - motywacja wewnetrzna
ma zwiazek z poczuciem zadowolenia, ktére jest wywotywane przez ,hormony
szczescia” (endorfiny) (Jurkiewicz, 2012). Wysoki poziom endorfin jest zwigzany
z przyjaznym $rodowiskiem edukacyjnym, a wiec takim, w ktérym dziecko otrzymuje
wsparcie, wskazéwki lub zachete. W warunkach strachu uwalniaja sie za$ ,hormony
stresu” (kortyzol, adrenalina), co utrudnia koncentracje uwagi, poniewaz stawia
organizm w stan gotowosci - pojawia sie napiecie i nauka staje sie wrecz niemozliwa.

3. Najpierw nagradzaj sukcesy, potem analizuj porazki

Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole musi zmierzy¢ sie z wieloma zmianami,
dlatego mimo oczywistej ciekawosci i zadowolenia z péjscia do szkoty moze mu
takze towarzyszy¢ uczucie niepewnosci i zagubienia. Szczegblnie wazna jest wtedy
pomoc rodzicéw i nauczycieli, a zwtaszcza podkreslanie zalet i umiejetnosci dziec-
ka, by zbudowa¢ w nim poczucie kompetencji. Dziecko moze odczuwac lek przed
poéjsciem do szkoty spowodowany niedostatkiem informacji o szkole lub ich cha-
rakterem. W takiej sytuacji warto wzmacnia¢ kompetencje i zasoby dziecka, a takze
pozwoli¢ mu na ekspresje emocji i wykazac zainteresowanie nimi oraz nauczy¢ je
kontrolowaniaich. Wazne jest tez, aby rodzic zauwazat szczeg6lne zdolnosci dziecka,
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np. plastyczne, lub umiejetnosci, ktére rozwija ono wczesdniej niz rowiesnicy, np.
czytanie. Mozna wtedy pochwali¢ dziecko, co wzmocni jego samoocene.

Istnieja dwie drogi, ktérymi moze p6js¢ dorosty, chcac zmotywowaé dziecko
do pracy: skupienie sie na zasobach badz na deficytach. Pierwsza z nich oznacza
wzmochnienie pozytywne (np. chwalenie dziecka, nagradzanie), druga - wzmoc-
nienie negatywne (np. wygtaszanie krytycznych uwag na temat dziecka czy czeste
stosowanie kar). Badania pokazuja, ze wieksza site motywujaca ma wzmocnienie
pozytywne (Liberska i Matuszewska, 2011).

Wzmocnienie pozytywne to kazda konsekwencja zachowania polegajaca na dazeniu do przy- :
i jemnego doswiadczenia, ktora powoduje zwigkszenie prawdopodobieristwa powtorzenia tego
i zachowania w przysztosci.
Wzmocnienie negatywne to kazda konsekwencja zachowania polegajaca na unikaniu przykre-
i go,awersyjnego dodwiadczenia, ktéra powoduje zwiekszenie prawdopodobierstwa powtérze- i
nia tego zachowania w przysztosci. H

Dzieki wzmocnieniu pozytywnemu dziecko bardziej lubi sie uczyc¢ i odrabiac
lekcje, ma poczucie rozwoju, ktérego zrodtem sa pozytywne emocje. To poczucie
jest kluczem do czerpania przyjemnosci z nauki i ksztattowania u dziecka poczucia
kompetencji. Im bardziej dziecko bedzie Swiadome wtasnych zasobéw i kompetencji,
tym wieksza szansa na szybsze opanowanie zadan w strefie najblizszego rozwoju.

Skupienie sie na zasobach i rozwijanie ich wymaga duzego wysitku, ktory
dotyczy roznych sfer funkcjonowania dziecka. Obejmuje on dostarczanie dziecku
réznorodnej stymulacji poznawczej, np. podréze, zwiedzanie muzedw, wystaw,
wizyty w kinie, teatrze, doswiadczenia spoteczne, czyli dbanie o kontakt zaréwno
z dziedmi, jak i z dorostymi oraz tworzenie przestrzeni dla twérczych zachowan
dziecka, np. zachecanie do réznych form ekspresji artystycznej, ksztattowanie
w nim postawy badacza, zachecanie do poszukiwania oryginalnych, nietypowych
rozwigzan problemow i zadan (Brzezinska i Szymanska, 2012).

Kiedy dziecko popetni btad lub nie radzi sobie z jakim$ zadaniem, mozna je
skrytykowac, nie naruszajac przy tym jego zasobow, pod warunkiem ze:

- krytykuje sie zachowanie, a nie osobe - dziecko musi mieé poczucie, ze jest
kochane, a rodzice nie akceptuja tylko niektorych form jego zachowania,

- krytykuje sie w trakcie wykonywania danego zadania, a nie po pewnym czasie
- dziecko moze p6zniej o nim nie pamietac i krytyka nie przyniesie zamierzonego
efektu,

- wypowiada si¢ krytyke spokojnie, bez krzyku, w sposéb opanowany,

- krytykuje sie, udzielajac jednoczesnie wskazéwek co do prawidtowego wy-
konania zadania. Inaczej moze doj$¢ do takich sytuaciji, jak ta, o ktérej wspomina
Adam (22 lata):
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Kiedy bytem w podstawdwce pierwsze lata, to pamietam, ze mama stata nade mna, jak
pisatem takie streszczenie bajki w oprawce z rysunkami i jak zle napisatem jakie$ stowo,
to mi cata strone wyrywata. Ztoscitem sie wtedy.

W tym przypadku zabrakto uzytecznych wskazéwek - prawdopodobnie uczen
miat trudnosci w skorygowaniu swoich btedéw.

4. Rozwijaj wewnetrzne poczucie kontroli

Wazne jest, aby od najmtodszych lat ksztattowad w dziecku wewnetrzne poczucie kon-
troli, czyli przekonanie, ze skutki zachowania zaleza od wtasnego postepowania, a nie
od czynnikéw zewnetrznych (Pervin, 2002). W procesie ksztattowania sie tego poczucia
duze znaczenie ma wychowanie. Szczeg6lna role odgrywa tu pojawiajace sie od naj-
mtodszych lat przyzwolenie i wzmacnianie samodzielnosci dziecka przez najblizszych
oraz stwarzanie mu mozliwosci decydowaniaiwybierania, przy jednoczesnej ochronie
przed negatywnymiskutkamisamodzielnie podejmowanych decyzji (Dominiak, 2006).

Wewnetrzne poczucie kontroli dziecka mozna ksztattowac, pomagajac mu w na-
uce poprzez dawanie coraz wiekszej samodzielnosci. Poczatkowo pewne zadania,
np. wymagajace precyzji lub opanowania nowych umiejetnosci, beda zawieraty
btedy, a tempo ich wykonywania bedzie do$¢ wolne. Mimo to nie nalezy dziecka
wyreczac ani poganiaé, poniewaz inaczej nie nauczy sie samodzielnosci. Wazne
jest, aby dawa¢ mu mozliwo$¢ popetniania btedow i pomaga¢ w rozwigzywaniu
zadan, bo jesli potrafi zrobi¢ co$ z pomoca rodzica, to jest szansa, ze wkroétce zrobi
to samodzielnie (Wygotski, 1935/1971). Nalezy da¢ dziecku czas i przestrzen do
wychodzenia poza strefe swego aktualnego rozwoju, chwali¢ je i rozmawiac z nim
0 jego umiejetnosciach. Doprowadzi to do uksztattowania sie w nim poczucia
wtasnej kompetencji, a takze satysfakcji. Wazne jest takze to, aby pozwoli¢ dziecku
podejmowac decyzje dotyczace nauki, np. ktére zadanie wykona jako pierwsze, co
namaluje na zajecia z plastyki czy tez o ktérej rozpocznie prace. Wszystko to ksztattu-
jesamodzielnosc¢ i zaradno$¢ dziecka, a takze powoduje, ze z wieksza ochotg bedzie
ono wykonywato szkolne obowigzki - w koficu samo podjeto decyzje dotyczaca
czasu i kolejnosci ich wykonywania.

Wewnetrzne poczucie kontroli to cecha, ktérg warto ksztattowaé u dziecka,
poniewaz jest kluczem do poczucia sprawstwa oraz pewnosci siebie. Ma ona duze
znaczenie w catym zyciu jednostki.

Aby uksztattowac w dziecku wewnetrzne poczucie kontroli, nalezy:

- zachecad dziecko do samodzielnego wykonywania zadan i brania odpowie-
dzialnosci za jego wynik,

- ksztattowac w nim przekonanie, ze wynik zadania zalezy od jego pracy,
a nie od czynnikéw zewnetrznych. Aleksandra (20 lat) podaje przyktad skutecznej
pomocy:
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Pamietam, ze miatam problem w klejeniu bryt na matme. Bytam zta i gdy kilka razy mi
nie wyszto, rzucatam wszystko na bok i zto$citam sie. W koncu pomégt mi tata - pokazat,
jak to sie sktada, no i ze nie warto sie denerwowad. Pojawito sie wtedy takie przeczucie,
ze jezeli nad czyms$ popracuje, to na pewno w koncu sie uda, trzeba tylko tego chcie¢
i nie poddawac sie, gdy nie wychodzi.

W tym wypadku tata Aleksandry uswiadomit jej, ze poprawne wykonanie zada-
nia zalezy od niej samej - taka postawa moze poméc uczniowi traktowaé zadanie
jako wyzwanie, ktéremu jest w stanie sprostaé, poniewaz posiada odpowiednie
kompetencje;

- chwali¢ dziecko, by umocni¢ w nim poczucie wtasnej kompetencji;

- dac¢ dziecku mozliwos$¢ podejmowania decyzji dotyczacych zadanego ma-
teriatu.

5. Bierz pod uwage rozwdj wszystkich sfer funcjonowania dziecka

Procesy poznawcze to - najogélniej rzecz ujmujac - procesy zwigzane z funkcjono-
waniem naszego umystu (spostrzeganie, uwaga, pamie¢, myslenie, wyobraznia).
Jednym z argumentow przywotywanych za pozostawieniem 6-latkdw w przedszko-
lach jestich niewielka zdolno$¢ koncentracji uwagi. Trudno$ci w tym obszarze funk-
cjonowania dotycza uwagi selektywnej - mtodsze dzieci maja problemy w skupieniu
sie na okreslonym elemencie, np. na wybranych watkach opowiadania. Trudnos¢
na ogo6t pojawia sie w wyborze miedzy tym, na co nalezy zwrécic¢ uwage, a tym, co
mozna pominac. Dlatego ich uwaga tatwo ulega rozproszeniu (np. przez gtosniej
grajace radio). Do 5. roku zycia uwaga dziecka ma charakter mimowolny - skupia
sie na bodzcach atrakcyjnych, nowych lub o duzej intensywnosci. Jednak miedzy
5.a 7. rokiem zycia nastepuje zmiana - uwaga zaczyna byc przez dziecko kontrolo-
wana (Stefanska-Klar, 2005). Pojawiaja sie wewnetrzne reguty poznawcze, dziecko
staje sie bardziej systematyczne i potrafi powiedzie¢, na co nalezy zwréci¢ uwage
w danym momencie (np. podczas gry w pitke). Uwaga zaczyna by¢ zalezna od celu
czynnosci - uczniowie mtodszych klas szkolnych potrafig skupi¢ uwage na wska-
zéwkach nauczyciela, poniewaz wiedza, ze bedg im one potrzebne do poprawnego
rozwigzania zadania. Nalezy przy tym pamietac, ze zdolnos¢ koncentracji uwagi jest
uwarunkowana temperamentalnie - niektore dzieci moga miec problem z dtugo-
trwatym skupieniem uwagi na jednej czynnosci. Nie nalezy ich wtedy przecigzac
stosowaniem réznych ,,cudownych recept” na poprawe funkcjonowania poznaw-
czego, lecz zorganizowac im mozliwie najlepsze Srodowisko nauczania.

W ostatnim czasie pojawiaja sie alarmujace doniesienia, wedtug ktérych wiek-
szo$¢ dzieci cierpi na zaburzenia uwagi. Jagoda Cieszynska, psycholog, logopeda
i autorka ksigzek do wczesnej nauki czytania, twierdzi, ze jest to spowodowane
zbyt duzailoscia czasu spedzanego przed telewizorem i komputerem. 9-miesieczne
niemowleta ogladaja telewizje przez 40 minut dziennie, 2-latki - przez ponad 1,5
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godziny, 3 i 4-latki - przez ok. 2-3 godziny dziennie (Wosk, 2012). W zwigzku z tym
nastepuje wzrost odpornosci na przekaz jezykowy - uwaga jest bardziej skupiona na
poruszajacych sie obrazach. Moze to powodowac trudnosci w szkole, nadaktywnos¢
oraz problemy z koncentracja. Umyst nie potrafi efektywnie funkcjonowac, jesli jest
zalewany informacjami. Ogladanie telewizji warto zastapi¢ spacerem, wspdlnym
czytaniem bajek albo grami pamieciowymi. Na poprawe koncentracji pozytywnie
wptywa wczesna nauka czytania w wieku przedszkolnym (Wosk, 2012). Warto tez
pamietad, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym potrzebuja 10-11 godzin snu (nie-
dobér snu powoduje problemy ze skupieniem uwagi).

Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole wchodza w etap rozwoju inteligencji,
okreslany mianem myslenia na bazie operacji konkretnych. Dziecko przestaje
by¢ zalezne od percepcji, tzn. nie musi widzie¢ danych rzeczy, aby méc o nich my-
Sle¢, wyobrazac je sobie i zapamietywac. Operacje logiczne, ktore dziecko potrafi
przeprowadzi¢ na tym etapie rozwoju, s3 pomocne w rozwigzywaniu konkretnych
probleméw, dotyczacych realnych przedmiotéw. Dziecko w tym wieku nie nabyto
jeszcze umiejetnosci pracowania na materiale abstrakcyjnym (Stefanska-Klar, 2005).

Jednym z najlepszych sposobdéw na efektywne zapamietywanie jest stosowanie
mnemotechnik, czyli metod porzadkowania informacji utatwiajacych ich zapamiety-
wanie. Uzywanie elementarnych strategii pamieciowych mozna zaobserwowad juz
u dzieci wwieku 2 lat, a czestos¢ ich stosowania wzrasta miedzy 4. a 7. rokiem zycia
(Kielar-Turska 2005). Dzieki mnemotechnikom dziecko nie tylko lepiej zapamietuje,
alei odtwarza informacje w sposéb systematyczny. Proste strategie stosowane przez
dzieci opieraja sie na powtarzaniu i organizowaniu zapamietywanego materiatu.

Najprostsza technika mnemoniczna jest powtarzanie. Badacze juz dawno doszli
do wniosku, ze powtarzanie roztozone w czasie daje lepsze efekty niz intensywne
uczenie sie bez przerw (Hermann von Ebbinghaus odkryt to juz w 1885 r.). Roztozenie
powtarzania w czasie wptywa na konsolidacje informacji w pamieci dtugotrwatej.
Dzieje sie tak prawdopodobnie dlatego, ze w kazdej sesji uczenia zmienia sie kon-
tekst kodowania, a wraz z nim strategie uczenia sie. Samo powtarzanie utrzymujace,
polegajace na mechanicznym powtarzaniu elementdw, sprawia, ze informacje tylko
czasowo s utrzymane w pamieci krétkotrwatej. Aby uczy¢ sie efektywnie, nalezy
stosowac powtarzanie opracowujace, czyli wtozy¢ wysitek w takie opracowanie
informacji, by moc je potaczy¢ z posiadang wiedza. Wskazowka: nauke najlepiej
roztozy¢ w czasie - bardziej efektywne sa 3 sesje po 15 minut niz 45 minut bez
przerwy. Jesli za$ chodzi o kontekst, warto kojarzy¢ nowe informacje z posiadana
wiedza.

Kolejng mnemotechnika jest metoda obrazéw interaktywnych. aczy ona dwa
sposoby kodowania: werbalny i wzrokowy. Jest przeznaczona do zapamietywania
niepowigzanych ze soba stow. Polega na taczeniu wyobrazen z konkretnymi stowami
i uktadaniu historyjki - moze by¢ nierealna, ale powinna by¢ wewnetrznie spéjna.
Metoda ta jest bardzo skuteczna, jesli chodzi o nauke stow obcojezycznych. Jezeli
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dane stowo ma wiele znaczen, najtatwiej skojarzy¢ wyobrazenia dotyczace owych
znaczen.

Wskazdwka: nalezy pamietad, izw przypadku dzieci postugujacych sie w my-
Sleniu operacjami konkretnymi (6-12 lat) historyjka musi by¢ jak najbardziej realna,
logicznaispéjna. Dziecko w wieku 6 lat moze mieé problem z kojarzeniem elemen-
tow abstrakcyjnych, dlatego powinno bazowac na rzeczach dobrze znanych.

Technika, ktéra pozwala organizowac zapamietywany materiat, jest katego-
ryzowanie. Polega ona na odnoszeniu zapamietywanych stow do kategorii. Gdy
mamy do zapamietania liste stow (np. zakupdw), a lista jest dos¢ dtuga (np. zawiera
10 elementoéw), to podzielenie jej na trzy kategorie zmniejszy liczbe elementéw do
zapamietania. Zeby przypomnieé sobie 10 elementow, wystarczy przywotac te trzy
kategorie.

Wskazoéwka: aby stosowac te metode u dzieci w mtodszym wieku szkolnym,
nalezy odwotywac sie do kategorii konkretnych (np. zwierzeta, rosliny, ludzie, kolo-
ry), gdyz jest to okres operacji konkretnych w rozwoju myslenia i dzieci moga miec
problem z kategoriami abstrakcyjnymi.

Stowa Pauliny (23 lata) potwierdzaja skutecznos$¢ stosowania mnemotechnik:

[...] gdy czego$ nie wiedziatam, zawsze mogtam poprosi¢ mame o pomoc. Jesli chodzi
0 czytanie, to musiatam czytac jedna strone czytanki codziennie na gtos i na dobranoc
to ja czytatam mamie. Gdy miatam zapamietaé wierszyk, to najpierw z mama uktadaty-
$my jakas$ historyjke do niego i wtedy tatwiej byto mi przypomnie¢ sobie poszczegélne
stowa. Jesli chodzito o tabliczke mnozenia, to babcia wymyslata mi rymowanki, zeby
szybciej zapamietad.

Rozwoj emocjonalny mtodszych uczniow jest niezwykle wazny dla procesu
nauczania. Dziecko na starcie szkolnym przewaznie rozumie emocje wtasneiinnych
0s0b, a takze stopniowo nabywa umiejetnos¢ kontrolowania wtasnych emocji. Na
tym etapie rozwoju pojawia sie poczucie przynaleznosci do grupy, wspétdziatanie
oraz partnerstwo. Dziecko uczy sie panowa¢ nad nieakceptowanymi spotecznie
zachowaniami (np. agresja), co jest forma adaptacji do warunkdéw szkolnych. Po-
zytywny wptyw na rozwdj sfery emocjonalnej ma zawieranie przyjazni. Uczniowie,
przebywajac razem kilka godzin dziennie, maja okazje do trenowania empatii,
altruizmu oraz pozbawionego agresji wyrazania gniewu. Empatie przejawiaja
chociazby przez rado$¢ z sukcesu przyjaciela i smutek, gdy dozna on porazki. Ucza
sie odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka, dowiaduja sie, czym jest lojalnos¢
i zobowigzanie, czego przyktadem jest che¢ wstawienia sie za przyjacielem, gdy
ten ma ktopoty.

Istotne znaczenie dla nauczania ma rozwdj spoteczny dziecka. Okres przedszkol-
ny prowadzi do socjalizacji - dziecko staje sie cztonkiem grupy, zdobywa wiedze
o rolach spotecznych, opanowuje obowigzujace w grupie standardy i wartosci.
Jednak kluczowym momentem socjalizacji jest rozpoczecie nauki w szkole. W szkole
dziecko ma okazje do treningu rol spotecznych. To grupa uczy swoich cztonkéw
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przestrzegania norm. Dziecko poddawane jest rozmaitym wptywom spotecznym
(nasladuje zachowania innych, ale rowniez modeluje wtasne zachowania, obser-
wujac osoby uznawane za autorytety, ktérymi moga by¢ zarébwno nauczyciele jak
i uczniowie; identyfikuje sie z wybranymi normami spotecznymi). Wazne jest bycie
akceptowanym przez grupe. Decyduje o tym czasem zdobycie umiejetnosci cenio-
nych przez osoby znaczace, a to powoduje wzrost motywacji do nauki.

W nawigzaniu do koncepcji Wygotskiego mozna zauwazy¢, ze kontakty z ro-
wie$nikami sprzyjaja wychodzeniu poza strefe aktualnego rozwoju. Wchodzenie
w relacje z innymi podczas uczenia sie (np. wspdlne rozwigzywanie probleméw)
pozwala ksztattowa¢ kompetencje w zakresie rozwoju emocjonalnego, poznaw-
czego, spotecznego, a takze moralnego. Jak juz wspomniano wyzej, kompetencje
tworzace strefe aktualnego rozwoju pozwalaja dziecku samodzielnie rozwigzywac
problemy. Natomiast zawartosc¢ strefy najblizszego rozwoju ujawnia sie w zada-
niach, ktére dziecko potrafi rozwigza¢ pod kierunkiem dorostego lub przy pomocy
rowiesnika. Wtasnie w trakcie zabawy dziecko czesto uczy sie wykorzystywac swoj
potencjat rozwojowy - wykonuje takie zadania, ktorych samo nie bytoby w stanie
zrobi¢ (gdyz wykraczaja one poza jego aktualne kompetencje poznawcze, emocjo-
nalne lub spoteczne).

6. Stosuj pomoc wycofujaca sie

Wazne jest, aby znalez¢ umiar w pomaganiu. Nadmierna pomoc moze stac sie ob-
cigzeniem i przynie$¢ efekty odwrotne do zamierzonych. W edukacji niezbedna jest
witasna aktywnosc¢ dziecka. Nie moze ono by¢ wyreczane, choc znane sa przypadki,
ze rodzic odrabia prace domowa lub przepisuje zeszyt dziecka. Nie powinno sie
takze dzieckiem nadmiernie sterowac. Nabywanie nowych kompetencji, sprawno-
$ci i umiejetnosci oraz doskonalenie ich jest mozliwe poprzez wysitek, éwiczenie,
wielokrotne powtarzanie. Rodzic, podobnie jak nauczyciel, powinien wskazywac
dziecku droge, wspierac je w trudnosciach, a nie prowadzic¢ za reke i nie pozwalac
na samodzielnos$¢. Rolg edukacji jest stawianie wyzwan przekraczajacych aktualne
kompetencje dziecka, czyli obejmowanie strefy najblizszego rozwoju - tylko wtedy
mozna méwié o rozwoju. Dziecko po ukonczeniu etapu przedszkolnego ma coraz
wiekszag pojemnos¢ pamieci, co utatwia mu zdobywanie informacji o Swiecie i przy-
swajanie wiedzy szkolnej. Podejmuje tez pierwsze préby zapamietywania i odtwa-
rzania roznych tresci. Warto doskonali¢ te umiejetnosci, gdyz mogg one obejmowac
strefe najblizszego rozwoju. Nadmierna pomoc rodzicdw moze za$ zredukowac owe
wyzwania i spowolni¢ nabywanie przez dziecko nowych kompetenc;ji.

Aby wspomoc dziecko w rozwoju, nalezy:

- nie wyreczac¢ go w odrabianiu prac domowych, przepisywaniu zeszytéw i in-
nych czynnos$ciach zwigzanych z edukacja; dziecko musi pracowa¢ samodzielnie,
aby naby¢ nowe kompetencje. Stowa Zosi (19 lat) wydaja sie by¢ doskonatym uza-
sadnieniem tej wskazowki:
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[...] zadania domowe zawsze odrabiali ze mna na biezaco, po szkole. Gdy w $rodku
nocy przypomniato mi sie, ze co$ jeszcze musze zrobié, to nawet wtedy ze mna siadali
i cierpliwie robiliSmy zadanie. Dobrze, ze nigdy mnie nie wyreczali, tak jak np. niektorzy
rodzice potrafig napisa¢ wypracowanie za dziecko, tylko pomagali i wspierali. Przeciez
w ten sposob niczego bym sie nie nauczyta... Mysle, ze to byta skuteczna pomoc.

- komunikowad swa dostepnosc¢ i che¢ pomocy - dziecko powinno wiedzie¢,
ze moze liczy¢ na wsparcie;

- wycofywac sie, gdy widad, ze dziecko poradzi sobie samo - w ten sposéb po-
moc dorostego nie bedzie dla niego obcigzeniem i umozliwi mu prawidtowy rozwo;j.

7. Im wiecej od dziecka wymagasz, tym wiecej pomagaj

Kolejnym wyzwaniem jest znalezienie wtasciwych proporcji miedzy trudnoscia
wymagan a otrzymywang pomoca. Jezeli dorosty wymaga od dziecka, by byto pil-
nym uczniem, zawsze przygotowanym do lekcji, wykazywato aktywno$¢ w szkole
i zdobywato dobre oceny, musi wtozy¢ w pomaganie wiele wtasnego zaangazowania,
energiii checi. Nadmierne oczekiwania moga prowadzi¢ do czestego pojawiania sie
u dziecka poczucia porazki, ktére spowoduje obnizenie samooceny, a jesli dotycza
samodzielnosci, moga zaburzy¢ u niego poczucie bezpieczenstwa. Aktywnos¢ dziec-
ka rozpoczynajacego nauke szkolna jest petna beztroski i spontanicznosci. Dzieci
koncentruja sie na samym wykonywaniu czynnosci, a nie na osigganiu konkretnych
celéw. Szkota wymaga jednak czego$ innego - planowania aktywnosci pod katem
osiggania zamierzonych efektow oraz rozpoczynania zadan i doprowadzania ich
do konca. Aby dziecko sprostato tym wymaganiom, rodzice i nauczyciele powinni
stopniowo wtaczad je w rézne aktywnosci, zwiekszac jego odpowiedzialno$¢ za
wykonywane zadania (np. opieke nad domowym zwierzatkiem), formutowac cele
i zachecad do ich realizowania. Wazne jest, aby wspieraé dziecko w tych zadaniach
oraz udziela¢ mu informacji zwrotnych (zwraca¢ uwage gtéwnie na postepy i doce-
niac je). Warto tez wyksztatci¢ pewne nawyki, jesli chodzi o odrabianie lekgji - ustali¢
stata pore, np. godzine po powrocie ze szkoty, uczac je, ze pewnych spraw nie nalezy
odktadaé na ostatnig chwile.

Nalezy tez zastanowic sie nad zwigzkiem miedzy trudnoscig zadania a optymal-
nym poziomem pobudzenia. Dobrym przyktadem na to jest znane w psychologii
prawo Yerkesa-Dodsona. Zaktada ono, ze poziom wykonania zmienia sie wraz
z motywacja oraz trudnoscig zadania (Zimbardo, 1999). W przypadku zadan ta-
twych i prostych wyzszy poziom pobudzenia podnosi skuteczno$¢ ich wykonania,
natomiast w przypadku zadan trudnych i ztozonych optymalny jest nizszy poziom
pobudzenia. Z kolei umiarkowane pobudzenie najlepsze jest dla zadan o $rednim
stopniu trudnosci, a niekorzystne jest pobudzenie skrajnie wysokie lub skrajnie
niskie - wtedy poziom wykonania jest najgorszy (wykres 1).
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Wykres 1. Prawo Yerkesa-Dodsona
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poziom pobudzenia

zadania trudne — — — zadania tatwe

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Zimbardo, 1999.

Optymalny poziom pobudzenia to kwestia indywidualna - dla kazdego jest
inny. Niektorzy wola pracowaé w warunkach silnego napiecia i potrzebuja wyso-
kiego poziomu stymulacji, inni sg zdezorganizowani w takich sytuacjach. Nalezy
wiec pamietaé, ze przy rozwigzywaniu zadan trudnych dziecko potrzebuje pomocy
dorostego w wiekszym stopniu niz w przypadku zadan tatwych.

Prawo Yerkesa-Dodsona

¢ Efektywno$¢ wykonywania zadan trudnych spada wraz ze wzrostem pobudzenia, podczas gdy
i poziom wykonania zadan tatwych wzrasta wraz ze wzrostem pobudzenia. Wtaéciwy poziom
¢ motywacji jest zalezny od trudnosci zadania. H

Kiedy wymagania i stopien trudnos$ci zadan wzrastaja, nalezy:

- stopniowo wtaczac dziecko w codzienne czynnosci, ustalac z nim cele i moty-
wowac doich osiggania; doceniac postepy, co pozwoli mu na wyksztatcenie systema-
tycznosci, myslenie skoncentrowane na celach i odczuwanie satysfakcji z postepow;

- poswiecac dziecku wiecej czasu i uwagi - spietrzanie wyzwan nie przynosi
efektu, zamiast tego trzeba dziecku udzieli¢ wsparcia, dotyczy to zwtaszcza umie-
jetnosci znajdujacych sie w strefie najblizszego rozwoju, czyli takich zadan, ktérych
dziecko nie potrafi jeszcze wykonaé samodzielnie;
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- zadbaé o optymalny poziom pobudzenia - dziecka nie powinno nic rozprasza¢
(grajacy telewizor w tle, gto$ne rozmowy).

8. Zadbaj o odpowiednie warunki do odrabiania lekcji

Dziecko spedza na odrabianiu lekcji $rednio kilka godzin dziennie, dlatego nalezy
zadba¢ o odpowiednie warunki do pracy, by czuto sie komfortowo i nie byto zagro-
zone wadami postawy czy chorobami uktadu krazenia.

Najwazniejszym meblem jest biurko. Musi mie¢ ono odpowiednig wysokos¢, co
pozwala dziecku na utrzymanie wygodnej, niezgarbionej postawy. Dziecko w wieku
6 lat ma zwykle 115-120 cm wzrostu, wiec odpowiednie biurko powinno mie¢ 55cm
wysokosci. Poniewaz dziecko szybko rosnie, warto kupié¢ biurko z mozliwoscia regu-
lacji wysokosci. Wzrok dziecka powinien padac¢ na biurko z odlegtosci ok. 30 cm od
blatu. W czasie siedzenia przy biurku dziecko powinno mie¢ proste plecy, a jego stopy
musza dotykac cata powierzchniag podtoza, za$ tokcie lekko wystawac poza brzeg
biurka. Rece powinny by¢ swobodnie oparte na blacie i ugiete pod katem 90 stopni.

Kolejny wazny element stanowi krzesto. Mebel ten musi by¢ na tyle wysoki,
by stopy byty ustawione pod katem prostym i mocno opieraty sie na podtodze.
Idealne krzesto powinno posiadaé regulowang wysokos¢, aby méc dopasowac je
do wzrostu dziecka.

Konieczny jest rbwniez staty doptyw powietrza, ktéry pozwala dotleni¢ mozg,
dlatego w trakcie nauki warto otworzy¢ lub chociazby lekko uchyli¢ okno. Wazne
jest tez wtasciwe osSwietlenie. Najlepiej ustawié biurko w najbardziej oswietlonej
czesci pokoju. Natomiast sztuczne $wiatto (lampka) powinno mie¢ mozliwos¢ re-
gulacji w kazdej ptaszczyznie (gora, dét, skos), aby jak najlepiej oswietli¢ materiaty,
z ktorych korzysta dziecko, ale nie moze mu $wiecié¢ w oczy.

9. Wprowadz do nauki element zabawy

Mimo ze nauka nie zawsze kojarzy sie z przyjemnoscia, warto zadbac o to, by cho-
ciaz niektore jej elementy sprawiaty dziecku przyjemnos$¢. W szkole dziecko czesto
doswiadcza trudnosci, denerwuje sie, ale kiedy uda mu sie spetni¢ postawione
wymagania, odczuwa radosc¢. Uczenie sie i chodzenie do szkoty moze sprawiac
dzieciom przyjemnos¢, jezeli wykorzystuje ich spontaniczne dazenie do poznawania
i odkrywania Swiata oraz stymuluje ich rozwo;.

Lew S. Wygotski (2002) podkreslat, ze dla dziecka w okresie przedszkolnym
zabawa z uzyciem wyobrazni stanowi najbardziej rozwojowa forme aktywnosci
i pomaga dziecku w wychodzeniu poza strefe aktualnego rozwoju. Dzieki niej dziecko
sie rozwija. W wieku okoto 6 lat przybiera ona forme gier z regutami, ktére rozwijaja
umiejetno$¢ odraczania przyjemnosci, a umozliwiajgc bezpieczna rywalizacje, daja
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szanse doswiadczania sytuacji bycia zaréwno ,,wygranym?, jak i ,przegranym”.
W ten sposéb stanowia przygotowanie do radzenia sobie z sukcesami i porazkami
- szkolna codziennoscia.

Takze u dziecka w wieku szkolnym, wtaczajac do nauczania elementy zabawy,
rodzice i nauczyciele moga sprawi¢, ze bedzie tatwiej i chetniej wykraczac poza
wtasna strefe aktualnego rozwoju. Wystarczy troche pomystowosci. Zamiast roz-
wigzywac z dzieckiem zadanie tylko na podstawie tekstu w podreczniku, rodzic
lub nauczyciel moze przynies¢ stodycze, owoce lub inne przedmioty i pokazywad
za ich pomoca dziatania matematyczne. Analizujac tekst o bocianach, moze wraz
z dzieckiem przejrze¢ zdjecia i filmy ukazujace bociany lub znalez¢ miejsce, gdzie
dziecko bedzie je mogto zobaczy¢ w ich naturalnym Srodowisku.

i Gerald Hiither opisat mechanizm wzajemnej zaleznosci miedzy zachwytem a uczeniem sie.
Wszystko, co budzi ciekawo$¢, prowadzi do uwalniania w mézgu specyficznych neuroprzekaz-
i nikow (np. adrenaliny, dopaminy) i peptyddw (np. endorfin, czyli ,hormonoéw szczescia”). Dzieki
i nim tatwiej powstaja potaczenia neuronalne, ktére sa skutkiem procesow uczenia sig. Zatem
i im wiecej w $rodowisku dziecka bedzie bodzcow budzacych ciekawos¢, tym wiecej i szybciej
i sie nauczy oraz bedzie szczesliwsze.

Im bardziej niekonwencjonalna jest forma nauki, tym wieksza szansa, ze uczona
tre$¢ zostanie zapamietana, a elementy zabawy sprawia, ze nauka przestanie by¢
przykrym obowigzkiem. By nauka stata sie dla dziecka blizsza zabawie, mozna:

- uatrakcyjni¢ zadany materiat obrazkami, filmikami czy wtasnymi opowiescia-
mi z dziecinstwa. Ania (26 lat) tak wspomina ktopoty z matematyka:

[...] nie wiem dlaczego, ale na poczatku miatam problemy z odejmowaniem, a pézniej
z mnozeniem. Nie potrafitam sobie tego wyobrazi¢. W koncu mama wyciaggneta mno-
stwo kolorowych guzikéw i pokazywata mi na nich wszystkie dziatania. Wtedy szybko
zatapatam, o co chodzi.

Przyktad Ani pokazuje, ze nie trzeba wiele, by nauka okazata sie przyjemnoscia
- w tym przypadku wystarczyty zwykte guziki. Co wiecej, dzieki temu Ania szybko
przyswoita sobie materiat. Korzysci sa wiec podwdjne;

- zabrac dziecko do muzeum, parku narodowego czy na spacer, by zobaczyto
wszystko ,,na zywo”;

- przedstawia¢ materiat w innej formie, np. uktadajac z niego zabawne rymo-
wanki.

10. Ostroznie stosuj kary i nagrody

Popularnie zwana ,,metoda kija i marchewki” nie jest recepta na skuteczng nauke
dziecka. Kary za Zle wykonane zadanie moga doprowadzi¢ do tego, ze brak wiedzy
bedzie dla dziecka oznaka stabosci, moze tez w nim obudzié poczucie winy, co nie
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pozwoli mu na przyznanie sie do btedu. Stosowanie kar moze spowodowac naste-
pujacy ciag zdarzen: dziecko nie potrafi samodzielnie opanowac danego materiatu/
wykonac zadania - rodzic wyznacza kare - dziecko traktuje przyznawanie sie do
btedu/niewiedzy jako co$ negatywnego > nie nabywa odpowiednich kompetencji
> nie potrafi wykonac¢ zadania/opanowac samodzielnie konkretnego materiatu.

Jesli chodzi o nagrody, sprawa réwniez nie jest oczywista. Warto odwotac sie do
badan nad wptywem nagréd na motywacje wewnetrzna u dzieci, przeprowadzonych
w USAw 1973 .

Badania dotyczace wptywu nagréd na motywacje wewnetrzng
Badacze wykazali, ze pod wptywem nagréd zabawa staje sie praca. Kiedy pojawia sie nagroda,
poczatkowa motywacja wewnetrzna znika, a w jej miejsce pojawia sie motywacja zewnetrzna.
i Zadanie sprawia wtedy mniej radosci. Gdy nagroda zostaje wycofana, motywacja wewnetrzna
i powraca i dziecko znéw zaczyna odczuwac satysfakcje z wykonywanego dziatania (Marks
i Lepper, 1973). H

Aby wspierac efektywnosc¢ uczenia sie dziecka, nalezy:

- okazywac dziecku cierpliwos$¢ i dba¢ o dobrg komunikacje; nie karac¢, gdy
dziecko nie zrobi zadania lub wykona je Zle z powodu braku wiedzy lub umiejetno-
$ci - nalezy cierpliwie wyttumaczy¢ mu wtasciwy sposob postepowania oraz doce-
nia¢ichwalic je, gdy zwraca sie o pomoc. W ten sposéb nauczy sie, ze umiejetnosé
przyznania sie do niewiedzy to zaleta, a nie wada. Bedzie umiato prosi¢ o pomoc
zawsze, gdy bedzie jej potrzebowac. A zgodnie z teorig Wygotskiego (dotyczaca
strefy najblizszego rozwoju) te zadania, z ktérymi dziecko nie radzi sobie bez pomo-
cy, wkrotce zostana zrozumiane i bedzie mogto ono rozwigzywac je samodzielnie;

- zewnetrzna nagroda = motywacja zewnetrzna; warto pamietac o wptywie
nagrod na nauke; jesli dane zadanie lub nauka konkretnej tresci sprawia dziecku
przyjemnos¢ (jest zmotywowane wewnetrznie), nie nalezy nagradzac go za aktyw-
nos$¢, gdyz doprowadzi to do spadku satysfakcji z wykonywanego dziatania.

Podsumowanie

Znalezienie ,ztotego srodka” jest trudne, ale praktyka czyni mistrza. Dlatego zaréwno
rodzice, jak i nauczyciele powinni dazy¢ do wypracowania jak najlepszych sposob6éw
pomocy dziecku w nauce. Warto uwzgledni¢ w tym perspektywe dtugoterminowa,
poniewaz dziatanie dorostego nie moze by¢ tylko pomoca dorazna, zorientowana na
stuiteraz”. Chodzio to, aby wyposazy¢ dziecko w pewne umiejetnosci, ktére w przy-
sztosci pozwolg mu na samodzielne rozwigzywanie probleméw. Dorosli powinni
wiec umie¢ znalez¢ wtasciwe proporcje miedzy wsparciem a pomocg wycofujaca
sie, aby - zgodnie z koncepcja Wygotskiego - mogli dostrzec strefe najblizszego
rozwoju i poma&c uczniom wyj$¢ poza ramy aktualnych umiejetnosci.
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ROZDZIAL XI

Wsparcie uczniéw zdolnych
na poczatku edukacji

JAKUB KUS / ALEKSANDRA LUBIKOWSKA
studenci psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Wprowadzenie

Wybitnie uzdolnione dziecko stanowi zrédto szczescia, radosci i dumy opiekunow
i nauczycieli. Wychowanie takiego dziecka wiaze sie jednak takze z odpowiedzial-
noscig za drzemiacy w nim talent. Identyfikacja zdolnosci dziecka oraz zapewnienie
mu odpowiedniego programu nauczania stanowi niezwykle wazne zadanie na
kazdym etapie edukacji. Istotna role w rozwoju potencjatu matego ucznia petnia
jego opiekunowie oraz nauczyciele. To od ich zyczliwego wsparcia, pomocy i opieki
w duzym stopniu zalezy rozwdj uzdolnien dziecka. Dziatania na rzecz wybitnie uta-
lentowanych uczniéw podejmuje takze panstwo i instytucje pozarzadowe. Istotna,
ale czesto lekcewazong kwestig jest tez wykorzystywanie zasobdw spotecznosci
lokalnej (takich jak muzea) do pobudzania dzieciecej ciekawosci. Ponadto konieczne
jest uwzglednienie czynnikéw temperamentalnych w strategii wspierania rozwoju
dziecka. Od tego, jaki temperament ma mtody, zdolny uczen, powinno w duzej
mierze zaleze¢ podejscie jego nauczycieli i rodzicow, ktdrzy chcg mu poméc zreali-
zowac jego potencjat.

Dzieci o wybitnych zdolnosciach poszukuja u opiekunéw wsparcia w rozwoju
posiadanych talentéw. Bez odpowiedniej opieki ze strony rodzicow i nauczycieli
trudno oczekiwaé, ze nawet najbardziej zdolne dziecko bedzie w stanie samo rozwi-
nac¢ posiadane zdolnosci. Wiestawa Limont (2005) zwraca uwage, iz konsekwencja
potocznej opinii, ze zdolne dzieci poradza sobie same, jest pozbawienie spoteczen-
stwa talentu jednostek, ich indywidualnosci i wtasnego spojrzenia na $wiat. Rezul-
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tatem odpowiedniej pracy z dzieckiem ponadprzecietnie zdolnym powinno za$ by¢
nie tylko zdobywanie przez nie najlepszych ocen i osigganie innych sukcesoéw, ale
réwniez poczucie wtasnej wartosci, wysoka samoocena i przekonanie, ze posiadane
zdolnosci stanowig niezwykle cenny zaséb.

Identyfikowanie i rozwijanie wybitnych zdolnosci ucznidéw juz na poczatku edu-
kacji powinno by¢ uznawane za zadanie priorytetowe przez system oswiaty i cate
spoteczenstwo. Ksztatcenie utalentowanych uczniéw jest bowiem inwestycja, ktéra
szybko zwroci sie w postaci rozwoju nauki, sztuki i innych przestrzeni zycia spotecz-
nego. Komitet ds. Kultury i Edukacji Unii Europejskiej w dokumencie pt. ,Ksztatcenie
dzieci zdolnych” nastepujgco pisze o koniecznosci inwestowania w rozwéj utalen-
towanych dzieci: ,Zadne paristwo nie moze pozwoli¢ na marnowanie talentow,
na strate ludzkiego bogactwa, zadne panstwo europejskie nie jest tak bogate, aby
marnowac talenty swoich obywateli” (za: Limont i Cie$likowska, 2005, s. 32).

1. Kim jest zdolne dziecko?

Okreslenie, ktore dziecko jest zdolne, nie jest zadaniem tatwym, chocby z tego
powodu, ze nie zostata opracowana jednolita definicja terminu ,,uczen zdolny”.
Istnieje wiele koncepcji zdolnosci, jedne sg przeciwstawne, inne sie uzupetniaja.
Liczba i r6znorodnos¢ definicji moze stanowi¢ wyznacznik trudnosci, z jakimi mu-
sza zmierzy¢ sie badacze, teoretycy, a takze praktycy prébujacy uchwycic¢ i okresli¢
istote uzdolnien.

Warto przytoczy¢ jedna z najbardziej znanych definicji ucznia zdolnego, ktéra
zostata sformutowana w 1972 r. przez zesp6t pod kierownictwem Sydneya Marlanda:

Uzdolnionymi i utalentowanymi nazywamy dzieci, o ktérych wykwalifikowani profe-
sjonalisci orzekli, ze dzieki wybitnym zdolnosciom s w stanie wykazac sie zaawanso-
wanymi dokonaniami [...]. Wéréd dzieci, ktére sg w stanie wiele dokonaé, znajduja sie
dzieci wykazujace sie osiaggnieciamii/lub potencjalnymi zdolnosciamiw jednej lub kilku
dziedzinach, takimi jak: ogélne zdolnos$ci umystowe, specyficzne umiejetnosci w gtéw-
nych przedmiotach szkolnych, twércze, produktywne myslenie, zdolnosci przywodcze,
sztuki plastyczne i wykonawcze, zdolnosci psychomotoryczne (Marland, 1972; za: Eby
i Smutny, 1998).

Interesujaca charakterystyke ucznia zdolnego zaproponowat Bolestaw Hor-
nowski (1978/2009). Jego zdaniem o uczniu zdolnym w pewnej dziedzinie mozna
mowic¢ wowczas, gdy nabywa on wiedze i umiejetnosci w sposob szybszy i bardziej
precyzyjny niz inny uczen, przy zatozeniu, ze ,0g6lne przygotowanie, zaintereso-
wanie i postugiwanie sie metodami uczenia sie sa takie same w obu przypadkach”
(Hornowski, 1978/2009, s. 39). Z definicji tej wynika, ze zdolnosci s to wtasciwosci
psychiczne, ktére warunkuja tatwos¢ i szybkos¢ nabywania nowej wiedzy.

Zaktadajac, ze kazde dziecko jest w jakim$ obszarze uzdolnione, mozna uznad, iz
dziecko zdolne cechuje sie albo wysokimi ogélnymi zdolnosciami umystowymi, albo
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posiada specyficzne uzdolnienia w jakiej$ dziedzinie. Niektdre dzieci np. szybciej
nabywaja nowe umiejetnosci, takie jak pisanie czy méwienie, niz ich réwiesnicy,
inne szybko dokonuja obliczen w pamieci lub pieknie czytajag opowiadania, czym
wzbudzaja zachwyt rodzicéw i opiekundéw. Dzieci o szczegbdlnych zdolnosSciach inter-
personalnych potrafig bez trudu nawigzywac nowe przyjaznie, maja wielu kolegow,
z ktérymi dobrze sie rozumieja, oraz umieja rozwigzywac konflikty. Z kolei dzieci
uzdolnione plastycznie potrafig wykonywac piekne rysunki. Rozwéj technologii
sprawit, ze juz najmtodsi uczniowie moga przejawiac zdolnosci zwigzane z obstuga
komputera czy innego sprzetu elektronicznego. Mate dzieci mogg tez charaktery-
zowac sie wyjatkowa sprawnoscia fizyczna: szybko biegac lub ptywac, godzinami
jezdzi¢ na rowerze, mieé¢ predyspozycje do sportow walki lub Swietnie tafczyc.
Inne ujawniaja zdolnosci powigzane z gra w karty czy sktadaniem robotoéw. Lista
dziedzin, w ktérych dzieci posiadaja talenty, jest bardzo dtuga, ale trzeba pamietad,
ze w kazdym z nich drzemie taki talent.

Jedno z wazniejszych pytan, ktére wzbudza wiele kontrowersji wérdéd psycho-
logdw, dotyczy czynnikdéw wptywajacych na rozwéj zdolnosci cztowieka. Istnieja
dwie grupy badaczy prezentujacych odmienne stanowiska. Zwolennicy podejscia
biologicznego uwazaja, ze na rozwdj zdolnosci najwiekszy wptyw ma wyposazenie
genetyczne, ktore jest w niewielkim stopniu wrazliwe na czynniki Srodowiskowe.
Zkolei przedstawiciele nurtu srodowiskowego sg zdania, ze rozwdj zdolnosci zalezy
gtownie od oddziatywan srodowiska, takich jak edukacja i wychowanie. Podkreslaja
oni przy tym istotna role rodzicow i nauczycieli w rozwoju talentu dzieci.

Cho¢ pytanie o role gendw i Srodowiska w ksztattowaniu zdolnos$ci wciaz nie
zostato rozstrzygniete, to w ostatnich latach badacze przyjmuja, ze i geny, i oddzia-
tywania srodowiskowe sg rownie istotne (Nisbett i in., 2012; Strelau, 2013). Wciaz
aktualne sa stowa Hornowskiego (1978/2009, s. 31), ze ,oba czynniki decyduja
o powstawaniu réznic indywidualnych. Zaden organizm nie moze rozwijac sie bez
udziatu $rodowiska”. Srodowisko, w ktérym wychowuje sie dziecko, jest o tyle istot-
ne, ze prawdopodobnie przyczynia sie do rozwoju potencjatu genetycznego. Dzieci
zbogatszych, lepiej wyksztatconych rodzin majg wiekszy dostep do materiatow edu-
kacyjnych, czescie]j korzystaja z zaje¢ pozalekcyjnych lub wyjazddéw naukowych (np.
do muzeum czy teatru), co moze wptywac na rozwoj ich zdolnosci (Nisbettiin., 2012).

2. Funkcjonowanie psychospoteczne dziecka zdolnego

Wybitne zdolnosci, np. arytmetyczne, najczesciej stanowia dla dziecka zrodto zado-
wolenia, satysfakcjii radosci. Uczen uzdolniony w tym zakresie bez wiekszego trudu
wykonuje nawet najbardziej skomplikowane obliczenia matematyczne, podczas gdy
reszta klasy potrzebuje wiecej czasu na dojscie do rozwigzania zadania. Wybitny
talent moze rowniez pozytywnie wptywac na samoocene dziecka i jego poczucie
wtasnej wartosci. Kiedy uczen otrzymuje celujgce oceny za swoje prace, wygrywa
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konkursy lub olimpiady, czesto czuje sie wyrdzniony i doceniony, co moze by¢ dla
niego zrodtem dumy. Ponadto wykorzystywanie talentu podczas réznorodnych zajec
moze stanowic dla niego najlepsza forme spedzania czasu wolnego.

Czasami jednak wybitne uzdolnienia ucznia nie wigza sie z niczym pozytywnym,
wrecz przeciwnie - stanowig dla niego balast, ktérego z checia by sie pozbyt. Uczen
sprawnie wykonujacy wskazane przez nauczyciela zadania moze bowiem zacza¢
sie nudzi¢ lub straci¢ motywacje do wykonywania ¢wiczen, ktore ocenia jako zbyt
proste. Poczucie znudzenia moze za$ spowodowac, ze chcac sie czyms zajac, zacznie
np. chodzi¢ po klasie lub rozmawia¢, przeszkadzajac w ten sposéb innym uczniom,
a w konsekwencji otrzyma od nauczyciela pisemna uwage. Takie zachowanie spra-
wi, ze nauczyciel nie bedzie koncentrowat sie na zdolnosciach ucznia, tylko na jego
niewtasciwym zachowaniu.

Posiadanie szczegblnych zdolnosci moze by¢ zrodtem poczucia innosci, od-
rebnosci od grupy. 6-letnie dziecko moze nie zdawaé sobie sprawy, ze przyczyna
jego odrebnosci jest posiadanie nietypowych zdolnosci, a i tak silnie odczuwac jej
skutki. Niezwykto$¢ moze by¢ dla matego ucznia bardzo meczaca, szczegblnie wtedy,
gdy z jej powodu czuje sie nieakceptowany przez réwiesnikéw. Dlatego u zdolnych
ucznidéw moze pojawié sie poczucie osamotnienia, niepewnos¢ i nieSmiatos¢ w rela-
cjach zinnymi dzie¢mi, czesto btednie interpretowane jako oznaka zarozumiatosci
i poczucia wyzszosci.

Warto zwrdci¢ uwage, ze nie zawsze zdolne dzieci otrzymuja dobre oceny w szko-
le. Bywa bowiem tak, ze uzdolniony uczen zadaje wiele pytan, jest znudzony zbyt
tatwym materiatem, szybciej konczy prace. Stanowi wiec dla nauczyciela ,,ktopot”,
ktéry z tego powodu go gorzej ocenia. Pojawia sie wowczas rozbiezno$¢ miedzy
ocenami a rzeczywistymi zdolno$ciami ucznia. Agnieszka Htobit (2010) wyréznia
nastepujace negatywne cechy, charakteryzujace niektérych uczniéw zdolnych:
trudnosci w przystosowaniu sie do grupy, che¢ imponowania grupie, dominowa-
nie, postawa rywalizacyjna, zarozumiato$¢, koncentracja na sobie, lekcewazenie
innych, chwiejno$¢ emocjonalna, nieSmiatos¢, zachowania agresywne badz le-
kowe.

Cho¢ czesto mozna ustyszec opinie o trudnosciach w funkcjonowaniu emo-
cjonalnym i spotecznym os6b zdolnych, to wiele badan naukowych im zaprzecza.
Najstynniejsze badanie dotyczace loséw wybitnie zdolnych uczniéw przeprowa-
dzit Lewis Terman (1925; za: Strelau, 1997; por. Hornowski, 1978/2009). Wykazato
ono, ze wiekszos$¢ takich uczniéw charakteryzowata sie wysokimi zdolnosciami
adaptacyjnymi i interpersonalnymi. Badani osiggneli rowniez szybciej dojrzatos¢
szkolna i emocjonalna, otrzymywali lepsze oceny i wykazywali wieksza aktywnos¢
poznawcza w poréwnaniu do grupy kontrolnej sktadajacej sie zoséb o przecietnych
zdolnosciach.

Do podobnych wnioskéw prowadza réwniez nowsze badania. Przeprowadzone
w 2012 r. analizy wykazaty, ze zdolne dzieci osiagnety wysokie wyniki na skalach:
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empatia, samoocena w zakresie zdolnosci szkolnych (academic self-concept) i po-
trzeba spetnienia (Shechtman i Silektor, 2013).

Nalezy pamietad, ze to, czy posiadanie talentu przez dziecko bedzie stanowito
dla niego zrédto satysfakcji, czy ciezar, zalezy w duzym stopniu od jego opiekunoéw.

3. Rozpoznanie potrzeb dziecka zdolnego w szkole

~-Dwa najwazniejsze pytania, ktoére nauczyciele zadaja w kontekscie zdolnych
dzieci, dotycza tego, w jaki sposéb je dostrzec i jak je uczy¢” (Freeman, 2004, s. 17).
Efektywne wspomaganie zdolnosci dziecka wymaga doktadnego poznania go na
wczesnym etapie edukacji (Radochonrski, 2011). Wsparcie dziecka oraz identyfika-
cja ponadprzecietnych zdolnosci powinny stanowic¢ obowigzek nauczyciela z kilku
powoddw. Na etapie nauczania wczesnoszkolnego nauczyciel stanowi dla dziecka
autorytet, o ktérym czesto bedzie ono pamietac nawet po zakonczeniu szkoty. Z tego
wzgledu wychowawcy 6-latkdw maja szczegblne mozliwosci zachecania dziecka do
zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze stymulowania rozwoju zdolnego
ucznia. Nauczyciel powinien by¢ $wiadomy koniecznosci pracy nie tylko z uczniami
przecietnymi czy stabszymi, otrzymujgcymi gorsze stopnie, ale rbwniez z uczniami
o wysokich zdolnosciach.

Aby okresli¢, czy uczen posiada wybitne zdolnosci w jakiej$ dziedzinie, nalezy
uwaznie obserwowad jego zachowanie i rozwéj. Opiekunowie powinni od naj-
mtodszych lat dziecka przygladac sie procesowi nabywania przez nie umiejetnosci
i wiedzy. To do nich nalezy wnioskowanie na podstawie zewnetrznych wskaznikow,
takich jak tempo nabywania nowych umiejetnosci (np. czytania, pisania, liczenia),
liczba osiagnie¢ w danej dziedzinie czy wyzszy poziom umiejetnosci niz w przypadku
rowiesnikéw. Teresa Giza (2011) zwraca uwage, ze obserwacja ucznia na poczatku
edukacji dokonywana przez nauczyciela jest bardzo wazna, poniewaz zwykle jest
on pierwsza osoba, ktéra w obiektywny spos6b moze ocenié zdolnosci dziecka na
tle innych uczniéw w danym wieku z uwagi na posiadana wiedze i doswiadczenie.
Formy aktywnosci, podczas ktérych mozna zidentyfikowac zdolnosci 6-latka,
przedstawia rys. 1.

Na jakie cechy dzieci nalezy zwréci¢ szczegbdlna uwage? Giza (2011), powotujac
sie na wyniki badan, wskazuje, ze dzieci uzdolnione charakteryzuja sie szybszym
i lepszym wykonywaniem zadan niz reszta klasy, wykazuja inicjatywe, ciekawos$¢
poznawcza, s3 odwazne, wytrwate, kolezenskie, oryginalne, pilne, pracowite, wie-
rzg we witasne sity, maja wysoka samoocene oraz poczucie humoru. Nalezy jednak
podkresli¢, ze uzdolnione dziecko nie musi posiadac wszystkich tych cech, ale tylko
niektére.

Rodzice lub prawni opiekunowie, ktorzy zaobserwuja szczegblne uzdolnienia
u dziecka, moga zgtosi¢ sie do poradni psychologiczno-pedagogicznej. Postepo-
wanie diagnostyczne w przypadku dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole polega
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zazwyczaj na przeprowadzeniu rozmowy z uczniem, jego rodzicami i nauczycielem,
analizie dokumentacji szkolnej oraz osiagnied szkolnych i pozaszkolnych. Przy dia-
gnozowaniu zdolnosci ucznia stosuje sie rowniez testy psychologiczne. Przyznanie
indywidualnego toku lub programu nauczania, indywidualnych zaje¢ pozalekcyjnych
i pozaszkolnych wymaga uzyskania pozytywnej opinii z poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Dziecko objete jednym z wymienionych programéw ma mozliwos¢
indywidualnego rozwoju w obszarze, w ktérym jest szczeg6lnie uzdolnione. Rola
nauczyciela jest opracowanie wtasciwego programu dla konkretnego ucznia, ktéry
umozliwi jak najlepszy rozwéj jego zdolnosci.

rodzice i nauczyciele
obserwacja dziecka podczas:
zabawy, wypowiedzi, form spedzania czasu wolnego,
funkcjonowania w grupie, wykonywania zadan,
zaje¢ wychowania fizycznego, pisania, recytacji,
wykonywania prac plastycznych

v

poradnia psychologiczno-pedagogiczna
diagnoza uzdolnien dziecka obejmujaca:
rozmowe z uczniem, jego rodzicami oraz nauczycielem,
analize dokumentacji szkolnej
oraz osiggniec szkolnych i pozaszkolnych,
badanie z zastosowaniem testéw psychologicznych

A 4

podjecie decyzji dotyczacej formy wspierania
rozwoju indywidualnych uzdolnien (np. przyznanie
indywidualnego toku lub programu nauczania)

Rys. 1. Formy identyfikacji zdolnosci dziecka

Zrédto: opracowanie wtasne.

4, Wspieranie rozwoju dziecka zdolnego

»Im cztowiek jest mtodszy, tym bardziej podlega bezposrednim oczekiwaniom $ro-
dowiska, w ktorym zyje, im jest starszy, tym wieksza dysponuje moca zmiany tego
Srodowiska” (Brzezinska, 2005, s. 23). Najblizszym $rodowiskiem matego dziecka
jestjego rodzina. To wtasnie opiekunowie (rodzice, dziadkowie, starsze rodzernstwo)
spedzajg z nim najwiecej czasu i na nich spoczywa najwieksza odpowiedzialnosc za
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drzemiacy w dziecku talent. Bliscy matego dziecka jako pierwsi majg szanse dostrzec
jego szczegblne zdolnosci i umozliwi¢ mu ich dalszy, wtasciwy rozwéj.

Rodzice zdolnego ucznia powinni pamietac, ze mimo posiadania szczegdlnych
zdolnosci dziecko nie jest w stanie samo o siebie zadbad. 6-latek posiadajacy po-
nadprzecietne zdolnosci potrzebuje mitosci, ciepta i wsparcia rodzicéw. Dla matego
dziecka podjecie nauki w szkole jest nowym zadaniem rozwojowym, ktérego reali-
zacja moze wigzac sie ze stresem, lekiem lub niepokojem. Dotyczy to takze dzieci,
ktore wczesniej uczeszczaty do przedszkola (Appelt, 2005). Obowigzkiem rodzicow
i opiekunéw jest przygotowanie emocjonalne dziecka do rozpoczecia edukacji, aby
czuto sie bezpiecznie i spokojnie, wkraczajac w nowy, szkolny Swiat.

Istotne jest stawianie matemu, uzdolnionemu dziecku wymagan odpowiednich
do jego mozliwosci. Zagrozeniem dla niego moga bowiem by¢ zaréwno zbyt wysokie,
jaki, co wazne, zbyt niskie wymagania ze strony opiekunéw, wywotujace poczucie
znudzenia i spowalniajace lub nawet hamujace rozwdéj talentu. Jak wskazuja wy-
niki badan (McMann i Oliver, 1988; za: Zeidner, Shani-Zinovich, Matthews i Roberts,
2005), dzieci, ktére mimo staran nie spetniaja wysokich oczekiwan opiekundw,
moga w konsekwencji odczuwad stres, ztos¢ lub smutek. Bardzo wazne jest wiec,
aby rodzice i opiekunowie zawsze, a zwtaszcza w sytuacji porazki, wspierali dziecko.
Tylko wowczas bedzie ono wykazywato che¢ dalszego wykonywania zadan.

Kolejnym waznym zadaniem rodzicéw dziecka utalentowanego jest dbanie
0 jego pozytywna samoocene. W przypadku matych dzieci samoocena jest najcze-
Sciej ksztattowana na podstawie otrzymywanych od rodzicow i opiekunow informacji
zwrotnych oraz poréwnan z innymi osobami (Leary i Baumeister, 2000; za: Sowislo
i Orth, 2013). Zdolne dziecko nie powinno by¢ za bardzo chwalone i stawiane w cen-
trum zainteresowania, gdyz moze stac sie zarozumiate i nadmiernie skoncentrowane
na sobie, czego rezultatem moze by¢ pogorszenie relacji z réwie$nikami. Nie nalezy
tez krytykowad uzdolnionego 6-latka za popetniane btedy. Kazde dziecko ma prawo
do porazki. Koncentrowanie sie na btedach dziecka moze doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktérej mimo posiadanych zdolnosci dziecko bedzie miato zanizong samoocene.
Natomiast dzieki wsparciu i pomocy opiekunow w sytuacjach niepowodzen samo-
ocena dziecka nie bedzie zagrozona.

Poniewaz zdolne dzieci mogg czuc sie osamotnione lub odmienne od reszty
grupy, do opiekunéw nalezy dbanie o integracje dziecka z réwie$nikami. Rodzice
i nauczyciele powinni zachecad je do uczestnictwa w grach i zabawach grupowych.
Jest to o tyle wazne, ze podczas takich aktywnosci dziecko jest w stanie nawigzac
przyjaznie, pozna¢ nowych kolegbw i uczy¢ sie kontaktu z innymi osobami. Po-
nadto, cho¢ nalezy doceniac osiagniecia ucznia (jego dobre oceny, osiagniecia
w konkursach), nie trzeba ciagle podkresla¢ jego wyjatkowosci. Okreslanie ucznia
jako szczegélnie zdolnego (zwtaszcza na tle klasy) moze zwiekszy¢ jego poczucie
odrebnosci od grupy.
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Wspomagajac rozwdj dzieci wybitnie zdolnych, nie mozna jednak zapominaé
o tym, ze podstawa udanego zycia jest harmonia. Wywieranie zbyt duzego nacisku na
dziecko, aby zdobywato coraz to nowa wiedze lub umiejetnosci, moze doprowadzi¢
do efektu przeciwnego do zamierzonego. Nalezy takze pamietac o dbaniu o rozwdj
moralny i emocjonalny dziecka. Dziecko wysoce rozwiniete tylko na polu naukowym
nie bedzie w stanie prowadzi¢ dobrego, harmonijnego zycia, poniewaz moze mu bra-
kowac specyficznej ,wiedzy” zwigzanej z rozpoznawaniem i kierowaniem wtasnymi
emocjami czy zachowaniami moralnymi. Szczegélnie nauka o moralnosci wydaje sie
by¢ w dzisiejszych czasach zaniedbywana przez czes¢ rodzicdw, ktdrzy ktada nacisk
raczej na to, by ich zdolne dziecko ukonczyto maksymalna liczbe dodatkowych kur-
séw, a w szkole otrzymywato tylko najlepsze oceny. Stawianie dziecku nierealnych
wymagan bedzie prowadzi¢ do jego frustracji, a nie do sukcesow.

Nie mozna takze zapomina¢ o tym, ze koncentrowanie sie rodzicéw na rozwi-
janiu tylko jednej zdolnosci (np. ptywania badz jezyka obcego) moze doprowadzi¢
do zaniedbania kompetencji dziecka w innych obszarach. Jak twierdzi Zygmunt
Bauman (2007), wspotczesny $wiat funkcjonuje w sposéb ,,ptynny”, co oznacza, ze
nie ma juz tylu statych ram funkcjonowania zawodowego, co kiedys. Ludzie wielo-
krotnie zmieniajg prace w czasie swojego zycia. Zadaniem rodzicow powinno wiec
by¢ przygotowanie dziecka takze na taka sytuacje w dorostosci, w ktérej bedzie ono
musiato odnajdywac sie na rynku pracy na nowo oraz korzystac z innych zdolnosci
i umiejetnosci niz w poprzedniej pracy. Skoncentrowanie sie w dziecinstwie na
rozwijaniu tylko jednej lub dwoch zdolnosci moze sprawié, ze dorosty cztowiek nie
bedzie w stanie rozpoznac swojego potencjatu i nie wykorzysta mozliwosci, ktore
w nim tkwia. Harmonijne rozwijanie réznych zdolnosci u dzieci jest wiec jednym
z podstawowych zadan rodzicéw.

Wspotczesny Swiat ulega istotnym, bardzo szybkim przeobrazeniom pod wzgle-
demiilo$ci informacji, jakie do nas docieraja. Maria Ledzinska (2009) zwraca uwage,
ze przetadowanie informacjamii trudnosci z ich selekcja moga prowadzi¢ do syndro-
mu stresu informacyjnego. Jest to szczegdlnie istotne w epoce Internetu, kiedy wiele
danych jest dostepnych w ciggu kilku sekund. Dziecko nie moze by¢ poddawane
presji nabywania coraz to nowych informacji, poniewaz pozostaje to w sprzecznosci
z wydolnoscia jego systemu poznawczego. Rodzice powinni zwracac na to uwage
i pamietad, ze zdolnos$¢ przetwarzania informacji u dziecka jest znacznie mniejsza
niz u osoby dorostej. Nie nalezy wiec przecigzac intelektualnie dziecka, lecz umoz-
liwi¢ mu przyswajanie nowej wiedzy i informacji w odpowiedni dla niego sposob.

Rodziceinauczyciele powinnitakze zwrdéci¢ uwage na réznice temperamentalne
u dzieci zdolnych i wtasciwie dobiera¢ metody wspierajace ich rozwoj. Jest to zagad-
nienie, o ktérym czesto sie zapomina, a ktérego uwzglednienie ma duze znaczenie
dla prawidtowego rozwoju dziecka. Maria Ledzinska, Marcin Zajenkowski i Maciej
Stolarski (2013) wskazuja, ze temperament (w ujeciu regulacyjnej teorii tempera-
mentu Jana Strelaua) moze wptywac nawet na funkcjonowanie takich elementéw
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systemu poznawczego cztowieka, jak pamieé czy uwaga, dlatego jednym z podsta-
wowych zadan rodzicéw i nauczycieli powinno byc¢ jego rozpoznanie. Dziecko zdolne,
ktore bedzie stymulowane do rozwoju niezgodnie z wtasnym temperamentem, nie
bedzie mogto wykorzystac¢ w petni swojego potencjatu.

Temperament (z tac. temperamentum, czyli umiar) ,,odnosi sie do wzglednie
statych cech osobowosci, wystepujacych u cztowieka od wczesnego dziecinstwa
[...]. Bedac pierwotnie zdeterminowany przez wrodzone mechanizmy neurobio-
chemiczne, temperament podlega powolnym zmianom spowodowanym procesem
dojrzewania oraz indywidualnie specyficznym oddziatywaniom miedzy genotypem
a$rodowiskiem” (Zawadzki i Strelau, 2008, s. 780). Jako najbardziej uwarunkowana
biologicznie cze$¢ osobowosci cztowieka determinuje w pewnym sensie to, w jaki
sposob funkcjonujemy (lecz nie to, co robimy, tylko jak to robimy). Do wspomnianego
regulacyjnego aspektu odwotuje sie wielu badaczy z tej dziedziny (Strelau, 2006).

W niektérych szkotach panuje przekonanie, ze uczen wybitnie zdolny jest
uczniem petnym energii, pewnym siebie i swoich talentéw, a rola nauczyciela po-
winno by¢ tylko wspieranie go w jego dynamicznym rozwoju. Tymczasem odnosi
sie to tylko do niektorych (ekstrawertycznych) dzieci. Trudno nie zauwazy¢, ze wiele
dzieci zdolnych jest nieSmiatych i zamknietych w sobie, czesto nieSwiadomych lub
niepewnych swoich talentéw. Zdarza sie tez, ze nie otrzymuja one odpowiedniego
wsparcia, a niekiedy sa wrecz lekcewazone. Rodzice nie moga zapominac o tym, ze
mtody, zdolny cztowiek moze nie zdawacd sobie sprawy ze swoich uzdolnien, ktére
dla dorostych sa tatwo dostrzegalne.

Juz w poczatkach XX wieku Carl Gustaw Jung wskazywat, ze ludzie rdznig sie
miedzy soba pod wzgledem ,ukierunkowania energii”. Odwotujac sie do typologii
Hipokratesa i Galena, przedstawit on koncepcje, wedtug ktérej gtdwnymi osiami
funkcjonowania cztowieka sa wymiary: ekstrawersja - introwersja oraz neurotycz-
no$¢ - rbwnowaga emocjonalna. Jung uznat je za ogélne typy postaw, warunkujace
to, w jakim kierunku zmierza libido, rozumiane jako energia psychiczna. Ekstra-
wertyk kieruje swoja aktywnos$¢ na zewnatrz, a w swoim zachowaniu jest silnie
uwarunkowany potrzebami srodowiska spotecznego. W przeciwienstwie do niego
osoby bedace introwertykami znacznie bardziej koncentruja sie na przezyciach
wewnetrznych, a w konfrontacji z nieznanym srodowiskiem zewnetrznym reaguja
wycofaniem (za: Strelau, 2002). Mozna wiec w uproszczeniu powiedzie¢, ze osoby
introwertyczne réznia sie od ekstrawertycznych stosunkiem do $wiata zewnetrznego
oraz swojego w nim udziatu.

Przez nastepne dziesieciolecia koncepcje temperamentu ulegaty wielu zmianom
i udoskonaleniom, jednak postulowane przez Junga wymiary przyjety sie w psy-
chologii na dobre. Do koncepcji ekstrawersji, introwersji i neurotyzmu odwotuje sie
wiele wspétczesnych teorii psychologicznych, jak choc¢by teoria PEN Hansa Eysencka
czy teoria osobowosci znana jako ,,wielka pigtka” autorstwa Paula Costy i Roberta
McRae (za: Strelau, 2002).
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Wazne jest to, ze cechy temperamentalne maja silne podtoze neurologiczne.
Z wynikow wieloletnich badan Jerome’a Kagana, Nancy Snidman, Vali Kahn i Sary
Towsley (2007) wynika, ze juz noworodki réznig sie miedzy soba pod wzgledem
reaktywnosci, czyli tego, jak silnie ich uktad nerwowy (a doktadniej: ciato migdato-
wate) reaguje na emocjonalne bodzce ptynace z otoczenia. Osoby wysokoreaktywne
maja ciato migdatowate znacznie bardziej czute na stymulacje z otoczenia niz osoby
niskoreaktywne. Wyniki badan wskazuja, ze dzieci, kt6re zywiotowo reagowaty na
stymulacje bodzcowa w wieku niemowlecym, wyrastaty na powaznych, refleksyj-
nych ludzi. Wida¢ wiec tu zwigzek miedzy reaktywnoscia a introwersja, co wedtug
Kagana oznacza, ze uktad nerwowy oséb wysokoreaktywnych jest jakby z zatozenia
mocno stymulowany, nie musza wiec oni poszukiwac zbyt wielu dodatkowych
wzmochien w Swiecie zewnetrznym. Ekstrawertycy za$ okazuja sie by¢ czesto oso-
bami niskoreaktywnymi, dlatego tak organizuja swoje funkcjonowanie w $wiecie,
aby miec dostep do dodatkowych stymulacji, ktérych ich organizm potrzebuje do
prawidtowego funkcjonowania.

Zbadania zwigzkéw miedzy temperamentem, rozumianym jako typ wtasciwo-
$ci uktadu nerwowego, a codziennym funkcjonowaniem podjat sie takze zesp6t ba-
dawczy Jana Strelaua (1985). Z podsumowania przeprowadzonych badan wynika,
Ze uczniowie roznia sie sita pobudzenia uktadu nerwowego, co przektada sie na od-
mienny sposéb organizacji nauki w szkole. Badacze stwierdzili, ze uczniowie o matej
sile pobudzenia preferuja wykonywanie czynnosci pomocniczych (takich jak: robienie
notatek, podkreslanie czy wypisywanie trudniejszych fragmentéw tekstu), majacych
niejako asekurowac wykonanie czynnosci wtasciwej. Stosujgc pewne uproszczenie,
mozna poréwnac osoby o matej sile pobudzenia do 0s6b wysokoreaktywnych, opi-
sywanych w badaniach zespotu Kagana (2007). Tacy uczniowie czesto takze przery-
wali wykonywane czynnosci. Co ciekawe, przeprowadzone analizy wykazaty, ze jesli
uczniowie o matej sile pobudzenia maja mozliwos¢ organizacji pracy w taki sposéb,
ktory odpowiada im pod wzgledem temperamentu, to nie r6znia sie pod wzgledem
efektywnosci od ucznidéw o duzej sile pobudzenia uktadu nerwowego (Strelau,
1985). W wypadku wymuszania na nich sprzecznego z ich potrzebami stylu pracy
bedzie dochodzi¢ do znaczacego obnizenia jej jakosci i efektywnosci. Nauczyciele
nie mogg zapominac o tym, ze dziecko wybitnie zdolne moze by¢ ciche, spokojne,
a nawet niepewne swoich zdolnosci, ktére dopiero czekaja na to, by rozwinac sie
w odpowiednich warunkach.

Aby wiec proces wspierania uczniéw zdolnych byt wtasciwy, musi by¢ adekwatny
do ich temperamentu. Inne metody powinny by¢ przyjete w przypadku wspierania
uczniéw ekstrawertycznych, ainne - w przypadku introwertycznych, czyli wysoko-
reaktywnych. W dydaktyce popularne jest podejscie polegajace na intensywnym
zachecaniu dzieci do pracy w grupie, jednak - choc zatozenie to jest jak najbardziej
wtasciwe - efekty nie zawsze musza by¢ pozytywne. Dzieciom introwertycznym
nalezy pozostawi¢ wieksza swobode, traktowac je delikatnie, z duza doza empa-
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tii i zrozumienia dla ich natury, unikajac pietnowania ich jako izolujacych sie od
reszty. Majac na uwadze zwigzek miedzy reaktywnoscia a introwersja, nalezy dba¢
o to, by takie dzieci miaty odpowiednie warunki do pracy pod wzgledem zakresu
stymulacji. Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele powinni pamieta¢ o tym wymiarze
réznic indywidualnych. Stosowanie jednakowych, dostosowanych np. do uczniéw
bardziej ekstrawertycznych, metod wsparcia, zwtaszcza na poczatku edukacji, moze
doprowadzi¢ do tego, ze ujawni sie potencjat tylko czesci dzieci.

Dyskusja na temat tego, co bardziej warunkuje to, jacy jesteSmy - geny czy
srodowisko - toczy sie w psychologii od dziesiecioleci i obecnie zmierza w strone
kompromisu. Mimo ze temperament ma duzy wptyw na to, jak funkcjonujemy, to
oczywiste jest, ze otoczenie rowniez taki wptyw wywiera. Uwaza sie, ze cechy oso-
bowosci s dziedziczone w ok. 40-50% (Bouchard i McGue, 2003). Ta dynamiczna
relacja miedzy tym, co zdeterminowane biologicznie, a tym, co wyuczone, zachodzi
wtasciwie przez cate zycie. Wybitnie zdolne dziecko nie rozwinie swoich talentow
w niesprzyjajacym $Srodowisku. Jak pisze Susan Cain (2012), wspieranie dziecka
introwertycznego czy wysokoreaktywnego (Cain preferuje okreslenie ,wrazliwe-
g0”) moze by¢ dla rodzica lub nauczyciela zadaniem trudniejszym niz w przypadku
dziecka otwartego, ekstrawertycznego i nastawionego na Swiat zewnetrzny.

W tym kontekscie warto wspomniec o ,hipotezie orchidei” (Belsky i Pluess,
2009; Ellis i Boyce, 2008; Cain, 2012): ,,dzieci wysokoreaktywne [...] przypominaja
orchidee: rosliny te sa wymagajace i nietatwe w uprawie, jesli jednak zapewni sie im
wtasciwe warunki rozwoju, wypuszczaja silne i piekne kwiaty” (Cain, 2012, s. 168).
Dzieci wysokoreaktywne wszelkie doswiadczane sytuacje - zaréwno pozytywne, jak
i negatywne - odczuwaja silniej. Mimo ze bardziej odczuwaja porazki i przeciwnosci
losu, to jednoczes$nie sg w stanie lepiej wykorzystywac sytuacje, ktére im sprzyjaja.
Cho¢ brak konkretnych badan wskazujacych na zastosowanie ,hipotezy orchidei” do
dzieci odznaczajacych sie wybitnymi zdolnosciami, mozna przypuszczac, ze réwniez
w ich przypadku moze mie¢ ona zastosowanie. Dzieci introwertyczne, ale zdolne
beda potrzebowaty innych, mniej stymulujacych ich warunkéw zewnetrznych do
dobrego rozwoju. Zapewnienie ich moze by¢ tym trudniejsze, ze we wspédtczesnej
kulturze dominuje nastawienie na promowanie ekstrawersji (Cain, 2012). Jednak
ani rodzice, ani nauczyciele nie powinni porzucac staran, by o takie warunki zadbac.
Efektem bedzie zaréwno harmonijny i dobry rozwoéj zdolnego dziecka, jak i petna
satysfakcja rodzicow.

5. Dziatania instytucji paistwa i organizacji pozarzadowych
na rzecz rozwoju uczniéow zdolnych w Polsce

Planujac rozwéj swojego dziecka, warto pamietaé o dziataniach podejmowanych
przez panstwo i instytucje pozarzagdowe na rzecz rozwoju zdolnych uczniéw. Cho¢
wiekszos$¢ tych programéw dotyczy dzieci, ktére maja juz za soba przynajmniej rok
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lub dwa lata edukacji, to warto znac ich kryteria i wymagania, aby méc odpowied-
nio przygotowac¢ mtodego, zdolnego ucznia do po6zniejszego rozwoju. Wiele z tych
programéw ma $cisle okreslone wymogi formalne, od spetnienia ktorych zalezy
wtaczenie dziecka w ich tryb.

Podstawowym aktem prawnym regulujgcym sprawy zwigzane z opieka nad
uczniem zdolnym w polskiej szkole jest ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
o$wiaty (Dz.U.z2004 ., nr 256, poz. 2572 ze zm.). Przewiduje ona m.in. umozliwienie
realizowania przez zdolnych uczniéw indywidualnych programéw nauczania oraz
ukonczenia szkoty kazdego typu w skroconym czasie dzieki indywidualnemu tokowi
nauki. Jest to najistotniejsza oferta polskiego szkolnictwa skierowana do zdolnych
uczniow. W ustawie tej jest rbwniez mowa o stwarzaniu warunkéw do rozwoju
zainteresowan i uzdolnien uczniéw poprzez organizowanie zajeé pozalekcyjnych
i pozaszkolnych.

Pojecia indywidualnego programu nauki i indywidualnego toku nauki oraz
zasady ich funkcjonowania zostaty przedstawione w rozporzadzeniu z dnia 19
grudnia 2001 r. w sprawie warunkoéw i trybu udzielania zezwolen na indywidualny
program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki
(Dz.U.z2002r., nr 3, poz. 28).

Indywidualny program nauki (dalej: IPN) zaktada ksztatcenie ucznia w zakresie
jednego lub kilku zaje¢ edukacyjnych na podstawie programu, ktory realizujgc w ca-
tosci podstawe programowa, ma w maksymalnym stopniu uwzglednia¢ zaintereso-
wania, potrzeby i mozliwosci intelektualne ucznia. Nauczyciel prowadzacy zajecia
edukacyjne w szkole i pod kierunkiem ktérego uczen bedzie realizowat IPN, tworzy
program dla ucznia lub akceptuje program opracowany poza szkota. IPN moze by¢
takze opracowany przy udziale i pomocy innych nauczycieli, w tym nauczyciela ze
szkoty wyzszego stopnia, doradcy metodycznego, psychologa, pedagoga, a nawet
samego ucznia. IPN umozliwia rozwijanie wiedzy ucznia w okreslonych obszarach,
w ktorych wykazuje on szczegblne, wyzsze od przecietnych, predyspozycje do nauki,
ale realizowany jest w czasie zaje¢ edukacyjnych w szkole.

Indywidualny tok nauki (dalej: ITN) jest modyfikacja systemu klasowo-lekcyjne-
go i zaktada ukonczenie nauki w skréconym czasie dzieki mozliwosci klasyfikowania
i promowania ucznia w ciggu catego roku szkolnego. Uczen realizujacy ITN ksztatci
sie wedtug innego systemu niz udziat w obowigzkowych zajeciach edukacyjnych,
w zakresie jednego, kilku lub wszystkich obowiazujacych zaje¢ edukacyjnych,
przewidzianych w szkolnym planie nauczania dla danej klasy. Program ITN moze
by¢ jednym z programéw nauczania objetych szkolnym zestawem programéw na-
uczania funkcjonujacych w danej szkole i zatwierdzonych przez dyrektora szkoty.
Program ITN moze by¢ takze realizowany przez zastosowanie IPN. Uczen objety
ITN moze realizowad w ciggu jednego roku szkolnego program nauczania z zakresu
dwéch lub wiecej klas oraz moze by¢ klasyfikowany i promowany w czasie catego
roku szkolnego. Ponadto moze on uczeszczaé na wybrane zajecia edukacyjne
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do danej klasy lub do klasy programowo wyzszej w swojej lub innej szkole, na
wybrane zajecia edukacyjne w szkole wyzszego stopnia albo realizowac program
w catosci lub w czesci we wtasnym zakresie. Jest to zatem taka forma realizacji
obowiazku szkolnego lub nauki, ktérej celem jest przede wszystkim umozliwienie
uczniom szczegodlnie uzdolnionym szybszego ukonczenia poszczegdlnych etapow
ksztatcenia.

Uczen moze realizowac zaréwno IPN, jak i ITN na kazdym etapie edukacyjnym
i w kazdym typie szkoty. Zgode na nie mozna uzyskac¢ po ztozeniu wniosku przez
rodzicdw ucznia, nauczyciela albo petnoletniego ucznia.

Kluczowe dla zapewnienia uczniowi zdolnemu odpowiedniej pomocy w roz-
wijaniu uzdolnien jest rozpoznanie jego indywidualnych potrzeb edukacyjnych.
Podstawowym aktem prawnym, ktdry okresla zasady udzielania pomocy pedago-
giczno-psychologicznejw tym zakresie w publicznych placédwkach o$wiatowych, jest
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 kwietnia 2013 r. Zasady udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznejw publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz.U. nr 0, poz. 532). Rozporzadzenie to reguluje zasady roz-
poznawania i zaspokajania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznia oraz rozpoznawania indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia,
wynikajacych m.in. ze szczeg6lnych uzdolnien (§ 3 ust. 1, pkt 4).

Innym istotnym i atrakcyjnym dla ucznia rozpoczynajacego edukacje doswiad-
czeniem moga by¢ konkursy i olimpiady. Organizowanie tego typu wydarzen ma
»Stuzy¢ odkrywaniu i rozwijaniu uzdolnien uczniéw, pobudzaniu twérczego mysle-
nia, wspomaganiu zdolnosci stosowania zdobytej wiedzy w praktycznym dziataniu,
a takze lepszemu przygotowaniu uczniéw do nauki w szkotach wyzszego stopnia
lub do wykonywania zawodu” (art. 22 ust. 2 pkt 8 ustawy o systemie o$wiaty).
Ten rodzaj dziatan ma zacheci¢ zdolnych uczniéw do rozwijania swoich zdolnosci
poprzez samodzielne i twdrcze myslenie czy tez wspomaganie samodzielnosci po-
przez samoksztatcenie, ktére to dziatania utatwiaja im realizacje kolejnych etapow
edukacji.

Inng formg wspierania uzdolnien dzieci i mtodziezy sg domy kultury, ktére za-
pewniaja bezptatne zajecia w czasie pozaszkolnym. Domy kultury stwarzajg uczniom
mozliwos¢ kreatywnego spedzania wolnego czasu poprzez rozwijanie swoich zainte-
resowan i uzdolnien, a takze porownywanie swoich osiggnieé z osiggnieciami innych
uczniéw na réznego rodzaju zawodach i konkursach. Otrzymywane w ich ramach
nagrody i wyrdznienia sa zacheta do kontynuowania pracy w ulubionej dziedzinie.

Warto réwniez zwro6ci¢ uwage na stypendia przyznawane zdolnym uczniom.
Art. 90b ustawy z dnia 7 wrzes$nia 1991 r. o systemie o$wiaty moéwi o pomocy mate-
rialnej ze strony panstwa lub wtasciwej jednostki samorzadu terytorialnego m.in.
na wspieranie edukacji uczniow zdolnych. Pomoc ta, o charakterze motywacyjnym,
przystuguje do czasu zakonczenia ksztatcenia, nie dtuzej jednak niz do ukonczenia
24. roku zycia. Jej motywacyjny charakter, opierajacy sie na pomocy materialnej,



212 ROZDZIAE XI

ma umozliwi¢ uczniom dalsze rozwijanie uzdolnien i zainteresowani. Rozporza-
dzenie Rady Ministréw z dnia 14 czerwca 2005 r. w sprawie stypendiéw Prezesa
Rady Ministrow, ministra wtasciwego do spraw o$wiaty i wychowania oraz ministra
wtasciwego do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego (Dz.U. nr 106,
poz. 890) okresla zasady ich przyznawania. Zgodnie z nim stypendium Prezesa
Rady Ministréw (art. 90h ustawy o systemie o$wiaty) przyznaje sie uczniowi, ktory
otrzymat promocje z wyréznieniem, zdobywajac przy tym najwyzsza w danej szkole
$rednig ocen, lub wykazuje szczeg6lne uzdolnienia w co najmniej jednej dziedzinie
wiedzy, uzyskujac w niej najwyzsze wyniki, a w pozostatych dziedzinach - wyniki co
najmniej dobre. Stypendium to przyznaje sie tylko jednemu uczniowi danej szkoty
na okres od wrzesnia do czerwca w danym roku szkolnym. Wysoko$¢ tego stypen-
dium jest stata i wynosi 258 zt. Stypendium ministra wtasciwego do spraw oSwiaty
i wychowania (art. 90i ustawy o systemie o$wiaty) moze byc¢ przyznane uczniowi
majgcemu wybitne osiagniecia edukacyjne. Stypendium to ma forme jednorazowej
nagrody pienieznej w wysokosci 3200 zt.

Poza wyzej wymienionymi stypendiami, o ktore starania podejmuje sie poprzez
placowki oSwiatowe, uczniowie mogg takze ubiegad sie o stypendia przyznawane
przez stowarzyszenia, fundacje, samorzady (np. urzad gminy, urzad wojewddzki),
firmy oraz osoby prywatne. Znaczny jest udziat instytucji pozarzadowych w dziata-
niach majacych na celu pomoc zdolnym dzieciom. Przyktadem moze by¢ Krajowy
Fundusz na rzecz Dzieci, bedacy stowarzyszeniem spotecznym o statusie organiza-
¢ji pozytku publicznego. Pod jego opieka co roku jest ponad 500 uczniéw ze szkét
ponadgimnazjalnych, gimnazjalnych i podstawowych.

Warto takze przyjrzec sie podejsciu do dzieci wybitnie zdolnych w systemach
edukacji krajow Unii Europejskiej. Z raportu Komisji Europejskiej wynika, ze wiek-
szos¢ krajow cztonkowskich podchodzi w ten sam sposéb do zagadnienia zdolnosci
i talentéw, uznajac je za pochodna inteligencji w szerokim znaczeniu. Jak podaja
autorzy raportu:

[...] termindw tych uzywa sie zatem w odniesieniu do zdolnosci psychomotorycznych
oraz zdolnos$ci umystowych i artystycznych, a wszystkie one sa traktowane na réwnych
zasadach. W mniejszym stopniu moga one odnosi¢ sie réwniez do interpersonalnych
i emocjonalnych aspektéw rozwoju (Delhaxhe, Brasseu, Cuche i Steinberger, 2006, s. 26).

Kraje Unii Europejskiej w odniesieniu do uczniow wybitnie zdolnych stosuja
przewaznie dwa podejscia, stawiajac najczesciej na kompromis miedzy nimi - sepa-
ratystyczne (elitarne) i integracyjne (egalitarne). Podejscie separatystyczne (elitarne)
zaktada oddzielanie dzieci wybitnie uzdolnionych i prowadzenie ich edukacji w od-
powiedniej pod wzgledem poziomu ich zdolnosci oraz jednorodnej grupie. taczy sie
to z precyzyjnym okresleniem, ktére dziecko moze naleze¢ do grupy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Autorzy raportu Komisji Europejskiej stwierdzaja: ,,z do-
stepnych informacji wynika, ze zaden kraj europejski nie przyjat petnej wersji tego
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modelu. Niemniej jednak wydaje sie, ze niektore kraje, np. Republika Czeska, totwa
i Polska, sa blizsze tego modelu niz inne” (Delhaxhe i in., 2006, s. 26).

Moze to jednak prowadzi¢ do tego, ze w szkole tworzy sie szkodliwy rozwojowo
podziat na tych, ktérzy zastuguja na lepsze wsparcie, i tych, ktorzy tego wsparcia nie
muszg otrzymywadé. Oddzielanie uczniéw wybitnie zdolnych, wyrdzniajacych sie np.
wysokimi wynikami w konkursach czy olimpiadach, od pozostatych uczniéw moze
stwarzaé wrazenie, ze cze$¢ ucznidw jest ,,gorsza”. Jest to szczegélnie niekorzystne
w sytuacji, gdy wielu ucznidw moze mieé inne, niekoniecznie bezposrednio zwia-
zane z nauka, zdolnosci. Udzielanie im mniejszego wsparcia (lub pozbawianie ich
go) moze skutkowac zablokowaniem rozwoju ich ukrytych zdolnosci - uczniowie ci
zaczna uwazad siebie za mniej utalentowanych i mniej inteligentnych. Zaleta tego
podejscia jest za$ zapewnienie stymulujacego srodowiska rozwoju tym uczniom,
ktorzy trafig do wyrdznionej — wedle okreslonego kryterium - grupy. Mozliwo$c
edukacji wérod oséb o podobnym poziomie zdolnosci moze wywieraé pozytywny
wptyw na ich dalsza motywacje. Nie nalezy jednak zapominaé, ze i ta zaleta moze
przerodzi¢ sie w wade - zbyt silnie stymulujace Srodowisko moze doprowadzi¢ - przy
braku kontroli - do sytuacji, w ktérej pojawi sie syndrom niezdrowej rywalizacji, np.
o wynikiw nauce. To zas moze przetozy¢ sie na zdrowie psychiczne mtodych uczniow,
ktorzy nie powinni by¢ stawiani w sytuacji nieustannego zagrozenia i indukowania
motywacji zewnetrzne;j.

Model integracyjny (egalitarny) jest przeciwienstwem modelu separatystycz-
nego. Zaktada on stosowanie takich samych kryteriéw wobec wszystkich uczniow
oraz integrowanie uczniéw wyro6zniajacych sie poziomem swoich zdolnosci z inny-
mi. Podejscie to nie przewiduje odrebnych kryteriow oceny poziomu uzdolnienia
danego dziecka. Dzieciom zdolnym stara sie zapewnié¢ mozliwo$¢ dodatkowego,
indywidualnego toku doksztatcania. Model ten dominuje w Skandynawii. Jego zaleta
jest wyréwnanie szans rozwoju wszystkich dzieci podejmujacych nauke, szczegél-
nie ze kazde dziecko odznacza sie jakas$ zdolnoscia, kt6ra nie musi bezposrednio
dotyczy¢ nauki. Zastosowanie modelu integracyjnego pozwala uniknaé tworzenia
sie wspomnianych podziatow.

Podsumowanie

Mozna dostrzec sprzeczno$¢ w rozwijaniu indywidualnych talentéw i przygoto-
wywaniu dziecka do zycia w spoteczenstwie. Wtasciwy rozwéj ponadprzecietnych
zdolnosci posiadanych przez dziecko jest mozliwy wéwczas, gdy zostanie ono
objete indywidualnym tokiem lub programem nauki badz gdy uczestniczy w indy-
widualnych zajeciach pozalekcyjnych, ktérych program jest dostosowany do jego
mozliwosci. Jednak skutkiem udziatu dziecka w indywidualnych zajeciach moze
by¢ jego stopniowe ,oddalanie sie” od kolezanek i kolegdw z klasy. Rozwiazanie tej
sprzecznosci nie jest zadaniem tatwym. Warto jednak, aby opiekunowie zdolnych
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ucznidw, ktérych duza cze$¢ edukacji stanowia zajecia indywidualne, zachecaliich
do nawiazywania kontaktéw z réwiesnikami, np. po szkole, podczas zabawy na
podworku czy w trakcie wyjazdow na kolonie lub obozy. Tylko wéwczas dziecko
zdobedzie umiejetnosci konieczne do zycia w spoteczenstwie i bedzie miato szanse
na peten rozwdj posiadanych uzdolnied w ramach uwzgledniajacego specyficzne
potrzeby dziecka programu.

William Stern w jednym ze swoich artykutéw stwierdzit, ze ,,zdolno$ci umozliwia-
ja pojawienie sie osiagniec, jednakze same w sobie tymi osiggnieciami nie s3” (Stern,
1916; za: Monks, 2005). Pomostem miedzy potencjatem a osiggnieciami 6-letniego
uzdolnionego ucznia sg zardwno opiekunowie oraz nauczyciele, jak i instytucje pan-
stwowe umozliwiajace rozwdj jego talentu. W okresie dziecinstwa szczegblna role
odgrywaja zwtaszcza ci pierwsi, gdyz - jak wskazuje Anna I. Brzezifiska (2005) - s
wtasnie wtedy osobami znaczacymi. Dla matego dziecka osoba znaczaca stanowi
wzo6r do nasladowania i autorytet. Istnieje wiec duze prawdopodobnienstwo, ze
dziecko bedzie identyfikowato sie z systemem wartosci, stosunkiem do nauki, do
rozwoju zainteresowan i talentéw, ujawnianymi przez jego opiekundw i nauczycieli.
W konsekwencji bycie opiekunem lub nauczycielem uzdolnionego dziecka wigzaé
sie musi nie tylko z odczuwaniem radosci z jego kolejnych sukcesédw i nagréd, ale
przede wszystkim ze wsparciem, opieka i poczuciem odpowiedzialnosci za drze-
migcy w nim talent, realizowanymi takze poprzez okreslony styl wtasnego zycia.
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Dziecko przewlekle chore w szkole
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Wprowadzenie

Kazdy uczen, z ktérym pracuje nauczyciel, jest na swéj sposéb wyjatkowy. Posiada
liczne zasoby, ale takze ograniczenia natury fizycznej lub psychicznej. Nie inaczej
jest z dzie¢mi przewlekle chorymi. Sg one takie same jak ich rowiesnicy: ciekawe
Swiata, petne marzen i planéw, maja ulubione zabawy, talenty, pragna mie¢ przy-
jacioti by¢ doceniane. Dzieci chore doswiadczaja takze zagrozen, podobnie jak ich
zdrowi rowiesdnicy. Rdznica polega jedynie narodzaju i liczbie zagrozen w przypadku
dzieci chronicznie chorych. Juz sama choroba stanowi dla dziecka obcigzenie, a jed-
noczesnie jest zrodtem wielu wtornych problemoéw. Na to naktada sie jeszcze stres
zwigzany z p6j$ciem 6-letniego dziecka do szkoty i zmiang bezpiecznego srodowiska
domowego na ustrukturowany porzadek szkolny, z czym wiagza sie nowe doswiad-
czenia i kontakty réwiesnicze. Dzieci przewlekle chore, zwtaszcza te, ktére cierpia
na ostre postacie choréb (zwigzane z czestymi hospitalizacjami), wiedza, czym jest
uczucie leku, trudnosci adaptacyjne i emocjonalne, nawarstwiajace sie zalegtosci
w szkole czy zte samopoczucie. Z reguty cechuje je takze przedwczesna dojrzatosé.
Obciazenia te moga, chociaz nie musza, prowadzi¢ do wtérnych probleméw, takich
jak zaburzenia depresyjne czy fobia szkolna (rys. 1).

Sytuacja psychospoteczna dziecka przewlekle chorego jest niezwykle ztozona,
a jego opiekunowie potrzebuja rad dotyczacych sposobow wspotpracy z nim i jego
otoczeniem. Choroba - jakkolwiek tworzy specyficzny kontekst rozwoju dziecka -
wcale nie musi go ograniczad czy blokowad. Dzieje sie tak wdwczas, gdy uzyskuje
ono niezbedne wsparcie, a pomaganie matemu dziecku w konfrontacji z choroba
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dziecko przewlekle chore

.

Jestem taki sam jak
moi réwiesnicy! Mam...

|

zasoby: obciazenia:

- ciekawo$¢ $wiata - zte samopoczucie

- zainteresowania - koniecznosc¢ skupienia

- zabawa | aletakze.. —» sienawtasnym ciele

- talenty - przedwczesna dojrzatosc
- marzenia - ograniczenie aktywnosci
- dobre samopoczucie -lek

Rys. 1. Zasoby i obciazenia dziecka przewlekle chorego

Zrédto: opracowanie wtasne.

zasadza sie na wspieraniu go, zapewnieniu mu poczucia bezpieczenstwa, umozliwie-
niu zdobycia poczucia kompetencji, samoopiekowania sie i samodzielnego radzenia
sobie z codziennymi problemami. To takze niepowtarzalna szansa na ksztattowanie
i wzmacnianie w grupie rowiesniczej réznych wartosci (np. empatii, szacunku, cierpli-
wosci), wzbogacajaca praca z bliskimi dziecka, a takze rozwéj osobisty nauczyciela.

1. Czym jest choroba przewlekta?

W literaturze przedmiotu (Pilecka, 2002, ss. 15-16; Thompson i Gustafson, 1996,
s. 23; Woynarowska, 2010, ss. 19-20) mozna znalez¢ rézne definicje choroby prze-
wlektej. Miedzynarodowa Organizacja Zdrowia WHO (WHO, www.who.int/topics/
chronic_diseases/en/ [21.10.2013]) ujmuje ja jednym krétkim zdaniem: ,,choroba
przewlekta to choroba charakteryzujaca sie dtugim czasem trwania i wolnym po-
stepem zmian chorobowych”. Inng propozycje definicji przedstawia amerykanska
Komisja do spraw Choréb Przewlektych (Shontz, 1972), wskazujac, ze kategoria ta
obejmuje wszelkie zaburzenia lub odchylenia od normy, ktére maja jedna lub wiecej
z nastepujacych cech charakterystycznych:

- sgtrwate,

- pozostawiajg po sobie inwalidztwo,

- sa spowodowane nieodwracalnymi zmianami patologicznymi,

- wymagaja specjalnego postepowania rehabilitacyjnego albo wedtug wszel-
kich oczekiwan beda wymagac dtugiego okresu nadzoru, obserwacji lub opieki.

Do najbardziej znanych i najczesciej spotykanych choréb przewlektych w popu-
lacji dzieci zaliczamy: astme, cukrzyce, epilepsje, zaburzenia psychiczne, hemofilie,
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nadpobudliwo$¢ psychoruchowa (ADHD) (rozporzadzenie Ministerstwa Zdrowia
w sprawie wykazu choréb, 2011).

Przewaznie definicje zwracaja uwage na aspekty biomedyczne, takie jak: czas
trwania, przebieg czy medyczne skutki choroby. Aby jednak w petni zrozumie¢ zto-
zong sytuacje dziecka z przewlekta choroba, nalezy spojrze¢ znacznie szerzej na cate
psychospoteczne srodowisko podmiotu oddziatujace na jakos¢ jego zycia. Dziecko
nie jest przeciez biernym uczestnikiem sytuacji, w ktérej sie znajduje, na ogét nie
wykonuje bezmyslnie zalecen lekarza. W sytuacji adaptacji do choroby stara sie
(stosownie do swojego wieku i kompetencji poznawczych) zrozumieé to, co mu sie
przydarzyto, oraz dostosowac sie do nowej sytuacji, twdrczo reagujac na zagrozenia
i utrudnienia, aby w konsekwencji zbilansowac zyski i straty (Pilecka, 2002). Dziecko
rowniez nie pozostaje samo ze swoja choroba, poniewaz jest uczestnikiem szerszego
kontekstu spotecznego. Zachowania, samopoczucie, adaptacja czy interpretacja
sytuacji zyciowej takze sg odpowiedzig na reakcje otoczenia, zaréwno tego blizszego
(rodziny czy przyjaciét), jak i dalszego (nauczycieli czy lekarzy). Sfery te sg jeszcze
otoczone systemem prawnym oraz utrwalonymi normami, ktére moga w takim sa-
mym stopniu utatwiad, jak i utrudnia¢ funkcjonowanie chorego dziecka. Przyktadem
obrazujacym funkcjonowanie jednostki (tu: dziecka przewlekle chorego) jest model
zaprezentowany przez Urie Bronfenbrennera (za: Darling, 2007), ktéry obrazuje, ze
rozwoj dziecka jest wynikiem aktywnosci samego dziecka oraz reakcji i zwrotnych
wptywow srodowiska na jego dziatania. Wyrézniono wiec nastepujace subsystemy:
makrosystem, egzosystem, mezosystem, mikrosystem i system indywidualny (rys. 2).

makrosystem
(system prawny,
wartosci i normy spoteczne)

egzosystem
(miejsce pracy rodzicow, wsparcie
spoteczne udzielane rodzinie dziecka)

mezosystem
(nauczyciele, lekarze)

mikrosystem
(najblizsze otoczenie dziecka
dom rodzinny, klasa szkolna)

system indywidualny
(pte¢, sposoby radzenia sobie
ze stresem, zdrowie)

Rys. 2. Subsystemy wedtug Bronfenbrennera

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Darling, 2007.
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Relacje zachodzace wewnatrz tych podsysteméw oraz pomiedzy nimi okreslaja
sposob egzystowania dziecka w spoteczenstwie. Choroba przewlekta stawia nie tylko
dziecku, ale i jego rodzinie oraz rowiesnikom (w szkole lub w innym, najblizszym
otoczeniu) pewne wymogi. Sprostanie im bedzie widoczne w stosunkach miedzy
takimi systemami, jak: dziecko - rodzic, dziecko - rowiesnicy, rodzic - szkota, oraz
bedzie decydowac o tym, jakie znaczenie bedzie miata choroba w zyciu dziecka
(Pilecka, 2007).

2. Zycie dziecka z chorobg przewlekta
i funkcjonowanie jego rodziny

Pojecie cierpienia zmienia sie wraz z rozwojem. Na przetomie okresu przedszkol-
nego i szkolnego dziecko nie ujmuje go juz jedynie w kategoriach bélu fizycznego,
a zaczyna je utozsamiac ze smutkiem, zalem lub poczuciem nieszczescia. Ponadto
zaczyna ono wiekszg wage przywigzywac¢ do pomocy w postaci wsparcia i wiezi
spotecznych (Pilecka, 2011). Badania pokazujg (Webb i in., 2013), ze dzieci w tym
wieku, oceniajac jakos¢ swego zycia, za najwazniejsze uznaja ,posiadanie dobrych
przyjaciot” i, dogadywanie sie zrodzicami”, a nie odnosza sie do stanu swojego zdro-
wia. Dlatego wazne jest, aby da¢ dziecku poczucie bezpiecznej przestrzeni, w ktorej
bedzie mogto dzieli¢ sie z nauczycielem swoimi niepokojami i ztym samopoczuciem,
a takze osiagnieciami czy radosciami. Na sytuacje psychologiczna dziecka sktada
sie wiele roznych czynnikow (tab. 1).

Tab. 1. Czynniki ksztattujace sytuacje psychologiczng dziecka

Czynniki wewnetrzne Czynniki zewnetrzne
- obraz wtasnej choroby - wsparcie ze strony rodziny i bliskich
- prog odpornosci na stres - wsparcie, akceptacja i pomoc ze strony ré-
- sposoby radzenia sobie ze stresem wiesnikow
- rodzaj przejawianych emocji - pomoc i wsparcie ze strony nauczyciela
- umiejetnosci tworzenia wiezi spotecznych |- obciazenie nauka
- cechy osobowosciowe, takie jak introwersja | - nasilenie objawoéw chorobowych
vs. ekstrawersja - uporczywos$¢ objawéw chorobowych
- umiejetno$¢ dostosowywania sie do nowych | - obecnoé¢ deformacji ciata wywotanych cho-
sytuacji roba
- czestosc¢ hospitalizacji oraz konieczno$¢ pod-
dawania sie czy samodzielnego wykonywa-
nia zabiegbw medycznych
- stopien ograniczenia samodzielnosci

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Istotnym czynnikiem wptywajacym na jakos¢ funkcjonowania dziecka jest
sposéb, w jaki postrzega ono swoja chorobe. Poznawcza reprezentacja schorzenia
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decyduje o stopniu adaptacji do niego, czego przejawem jest zachowanie ucznia
w obliczu choroby (np. lekcewazenie symptomow, akceptacja choroby, nadmierne
skupienie na niej) lub sposéb przetwarzania odbieranych informacji (np. reakcje
otoczenia postrzegane jako wrogie lub przyjazne) (Starowicz, 2009). Na ksztattowa-
nie sie poznawczej reprezentacji choroby sktada sie pie¢ wymiardw: 1) przyczyny,
2) konsekwencje, 3) tozsamosc choroby, 4) czas trwania, 5) mozliwosé kontroli
leczenia (Maes, Leventhal i de Ridder, 1996; Law, Kelly i Huey, 2002; Hagger i Orbel,
2003; Lange i Piette, 2006; za: Zidtkowska, 2014) (rys. 3).

sposoéb leczenia

alouamyasuoy

czas trwania
Aukzohzid

tozsamos¢ choroby

Rys. 3. Wymiary tworzace poznawcza reprezentacje choroby

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Maes, Leventhal i de Ridder, 1996; Law, Kelly i Huey, 2002;
Hagger i Orbel, 2003; Lange i Piette, 2006; za: Zidtkowska, 2014.

Pierwszy wymiar dotyczy subiektywnej percepcji czynnikéw, ktére doprowa-
dzity do pojawienia sie choroby. Drugi wiaze sie z przekonaniami dziecka na temat
wptywu choroby na jako$¢ jego zycia (fizyczna, emocjonalna i spoteczng) i zwigzany
ztym poziom sprawnosci. Tozsamos$é choroby jest wiedzg ucznia na temat jej istoty
i objawdw z nig zwigzanych. Czas trwania obejmuje oczekiwania chorego dziecka
dotyczace sposobu i czasu leczenia. Pigty element reprezentowany jest przez prze-
konania chorego co do mozliwosci kontrolowania symptoméw chorobowych oraz
wyleczenia (Ziétkowska, 2014).

Do réwnie waznych czynnikédw wptywajacych na sytuacje psychologiczna
dziecka nalezg stopien nasilenia objawow oraz jej uporczywosc. Niektore dzieci
mimo zdiagnozowanego schorzenia nie odczuwaja tak silnego dyskomfortu jak inne
dzieci z tg sama diagnoza. Na przyktad astma oskrzelowa moze objawiac sie cze-
stymi duszno$ciami, utrudniajacymi udziat w zajeciach wychowania fizycznego, ale
moze miec teztagodny przebieg i nie wptywac znaczaco na funkcjonowanie dziecka
w szkole. Na komfort zycia wptywa rowniez wsparcie bliskich osob oraz tworzenie
wiezi z innymi ludZzmi. £aczy sie to z tym, czy dziecko ma potrzebe poszukiwania
kontaktow i nowych bodzcédw (ekstrawersja), czy tez wycofuje sie z nich (introwersja),
cowynika z jego indywidualnych predyspozycji, takich jak: tolerancja na stres, prég
odpornosci na stresor, a takze sposoby radzenia sobie z napieciem (Maciarz, 2006).
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Na samopoczucie wptywa tez naturalna sktonnos¢ do przezywania okreslonych
emocji - niektdre dzieci przezywaja i okazuja wiecej pozytywnych uczué, podczas
gdy inne skupiaja sie na tych negatywnych. W badaniu nad elementami srodowiska
szkolnego réznicujgcymi uczniéw chorych i zdrowych najbardziej znaczace okazaty
sie: stopien nasilenia stresu szkolnego, wsparcie ze strony réwiesnikéw oraz obcia-
zenie nauka. Na to ostatnie szczegblnie cierpia dzieci, ktére musza stale przyjmowac
leki oraz czesto opuszczaja zajecia (Matkowska-Szkutnik i Mazur, 2011). Znacznie
utrudnione funkcjonowanie maja réwniez dzieci z przewlektymi chorobami soma-
tycznymi, powodujacymi deformacje ciata (np. niski wzrost, znieksztatcenie ryséw
twarzy). Prowadzi to czesto do wytykania palcami i przezywania przez inne dzieci,
a takze powoduje wieksza koncentracje na sobie i wtasnym ciele, poczucie nizszosci
oraz wycofywanie sie z kontaktow spotecznych (Jugowar, 1995).

Gtéwne problemy dzieci chorych chronicznie

- przezywanie leku, smutku, ztosci, wstydu, bezsilnosci

- poczucie osamotnienia i niezrozumienia

- obnizenie poczucia wtasnej wartosci

- nowy obraz wtasnej osoby

- poczucie zagrozenia

- zte samopoczucie, doznawanie bélu

- koncentracja na aktualnej sytuacji i nieche¢ do planowania

- ciagta koniecznos$¢ samokontroli

- poczucie braku wptywu na zdarzenia

- przezywanie leku i strachu

- niepewno$¢ w odniesieniu do sprawowanych rél spotecznych

- ograniczenie aktywnosci psychoruchowej

- obnizenie motywacji do dziatania - biernos$c i nuda
(Géralczyk, 2009; Wojnarowska, 2010; Ziétkowska, 2010).

Dziecko przewlekle chore narazone jest na czestsze przezywanie negatywnych
emocji niz jego réwiesnicy. Dominujace i najbardziej obcigzajace psychicznie jest
uczucie leku. Jezeli jego nasilenie jest duze, to zaczyna ono wptywaé na zachowa-
nie dziecka oraz strukture jego osobowosci. Leki moga by¢ zwigzane bezposrednio
z jakimi$ przedmiotami (np. strzykawka), ale takze moga zostac przeniesione na
niezagrazajace obiekty (np. korytarz przychodni) (Ziétkowska, 2010). W reakcji
na nie dziecko przewlekle chore moze uruchamiac réznego rodzaju mechanizmy
i zachowania obronne. Ich zidentyfikowanie pozwala lepiej zrozumiec chore dziec-
ko i sposéb jego funkcjonowania. Na przyktad opowiadanie przez dziecko innym
0 swojej chorobie w sposéb przesadzony, dramatyczny moze byc¢ forma radzenia
sobie z sytuacja choroby. Dzielenie sie swoimi przezyciami, ,podawanie leku dalej”
ma na celu jego zmniejszenie. Innymi sposobami, czesto nieSwiadomymi, radzenia
sobie z lekiem moga by¢:
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odrzucenie choroby badz brak zainteresowania nia,

- fantazjowanie,

ignorowanie choroby przy jednoczesnym zaangazowaniu w btahe sprawy,
obwinianie siebie lub innych za istnienie choroby (Woynarowska, 2010).

W przypadku dzieci chorych lek moze w skrajnych sytuacjach przybraé postaé
fobii, np. fobii szkolnej. Wiaze sie to z czestymi nieobecnosciamiw szkole, a w efekcie
ze strachem przed tym, ze dziecko ,,nie podota” obowigzkom szkolnym. Szkota staje
sie miejscem petnym zagrozen, wiec dziecko czesto odmawia péjscia do niej. W takim
przypadku dziecko powinno wréci¢ do szkoty jak najszybciej (Zidtkowska, 2010).

Badania pokazuja takze (Kowaluk-Romanek, 2012), ze dzieci z chorobg prze-
wlekta ujawniaja problemy adaptacyjne. Objawiaja sie one m.in.: podwyzszonym
poziomem zachowan antyspotecznych, wycofaniem z zycia spotecznego, zwiekszona
ruchliwoscia oraz roztargnieniem. W poréwnaniu ze zdrowymi réwiesnikami dzieci
chore sg niechetne do pracy, a w ekspresji stownej oraz zyczliwosci wykazuja pewne
deficyty. Badacze twierdza, ze moze to wynikac z ich ograniczonych mozliwosci wy-
kazania sie w zabawie lub nauce z powodu czestych nieobecnosci lub ograniczen,
jakie powoduje choroba (zte samopoczucie, niemozno$¢ brania udziatu w zajeciach
wychowania fizycznego lub grach sportowych). Wszystko to powoduje, ze dzieci
spotykaja sie czesto z brakiem akceptacji spotecznej oraz wsparcia najblizszych lub
po prostu z niezrozumieniem ze strony innych.

Z kolei badanie majace na celu diagnoze umiejetnosci spotecznych dzieci
zepilepsja wykazato, ze cechuje je znacznie mniejsza kooperatywno$é, umiejetnosc
samokontroli, a takze mniejsza odpowiedzialnos¢ i responsywnos¢ niz zdrowe
dzieci (Hamiwka, Hamiwka, Sherman i Wirrell, 2011). Na sylwetke psychologiczna
dzieci dotknietych chronicznym schorzeniem sktada sie takze ich wzmozona wraz-
liwos¢ i mniejsza empatia w poréwnaniu ze zdrowymi rowiesnikami (Ziotkowska,
2010). Wazne jest wiec, aby nauczyciel byt zawsze gotowy do udzielenia wsparcia
dziecku, budowania w nim motywacji do podejmowania wtasnej aktywnosci oraz
byciu w statej gotowosci do formowania kontekstu i podjecia dziatan integrujacych
chorego ucznia z kolegami.

Dodatkowym utrudnieniem dla dziecka przewlekle chorego jest znaczne ograni-
czenie samodzielnosci, uzaleznienie od innych oraz czasowe ograniczenie dostepu
do najblizszego Srodowiska spotecznego. Dziecko nie tylko musi przezywad rozstania
zrodzicami, ale i zrowie$nikami, ktorzy petnig wazna rola w jego zyciu i socjalizacji.
Na to naktadaja sie jego zalegtosci w nauce oraz poczucie coraz wiekszego odtaczenia
od zycia klasy (Jugowar, 1995). Taka sytuacja moze wywotywac w dziecku poczucie
beznadziejnosci oraz utraty kontroli nad swoim zyciem, gdyz kazdy powrét do nor-
malnosci znéw jest przerywany kolejnym epizodem choroby i kolejnymi nieobecno-
$ciami. Z tego wynika apatia i nieche¢ do brania udziatu w zyciu klasowym. Sytuacja
psychologiczna dziecka przewlekle chorego w szkole komplikuje takze wejscie przez
nie w role pacjenta, ktora z natury jest raczej ograniczajaca, zwtaszcza w przypadku
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dzieci. Chcac wspierac ucznia przewlekle chorego, warto zatem aranzowac sytuacje,
w ktorych bedzie on mégt sam podejmowac decyzje (np. dotyczace wystroju klasy)
i wypowiadac swoje zdanie (np. na temat zajec¢, w ktorych uczestniczy). Bardzo waz-
ne jest tez pomaganie mu w ksztattowaniu i wzmacnianiu wewnetrznego poczucia
kontroli, aby mimo choroby, na ktérej obecnos¢ nie ma on wptywu, nauczyt sie, ze
moze minimalizowac jej symptomy. Ma to przetozenie na pdzniejsze radzenie sobie
z choroba, gdyz - jak sie okazuje - np. dzieci z cukrzyca o zwiekszonym poczuciu
wewnetrznej kontroli miaty znacznie lepsze wyniki od tych z kontrola zewnetrzna
(Nabors, McGrady i Kichler, 2010).

Umiejscowienie poczucia kontroli - wewnetrzne vs. zewnetrzne

i Umiejscowienia poczucia kontroli to przekonanie o tym, czy mamy wptyw na zdarzenia (we-
wnetrzne poczucie kontroli), czy jeste$my jedynie pod dziataniem innych sit (zewnetrzne poczu-
¢ cie kontroli). Kazda z tych orientacji jest zasadna, jednak nieprzystosowawcza jest wowczas, gdy
i wyraza sie w skrajnych formach. Przy zbyt silnym poczuciu wewnetrznej kontroli ludzie zwykle
przeceniajg swoje mozliwosci, a w sytuacji porazki sie obwiniaja. Zewnetrzne poczucie kontroli
i czesto prowadzi do biernosci oraz braku motywacji do dziatania. Przekonaniu o tym, ze los jest
i w naszych rekach, sprzyja ocena oparta na wierze, ze sytuacje, ktore nam sie zdarzaja, sa tym, i
czego wtasnie pragniemy. To za$ motywuje do dziatania.
i Wewnetrzne umiejscowienie kontroli jest wazne w przypadku dzieci przewlekle chorych, gdyz:
i - pozwala na przejecie czesciowej odpowiedzialnosci za przebieg choroby przez dziecko; takie
! dzieci dbaja bardziej o wtasne zdrowie, unikaja sytuacji ryzykownych, przestrzegaja zaleconej
¢ diety oraz przyjmowania lekow,
i - dziecko aktywnie bedzie podejmowato dziatania i szukato wsparcia, a nie tylko biernie
czekato na pomoc z zewnatrz,
i - dziecko bedzie czuto sie odpowiedzialne za wtasne zycie, a wiec chetniej bedzie podejmowato
i aktywnosci sprzyjajace rozwijaniu wtasnych zdolnosci czy poznawaniu nowych przyjaciot, :
- niskie poczucie wewnetrznej kontroli moze za$ wywotac¢ u dziecka poczucie apatii, braku
i motywacji oraz beznadziejnosci (,,po co sie starac, skoro i tak nic nie moge zrobic”).
i Dzieci o niskim poczuciu wptywu czeéciej wybieraja zadania losowe lub tatwe oraz przypisuja :
mniejsze znaczenie wptywowi wtasnego wysitku na osiagniete wyniki, dlatego zadania moga
i wykonywac bardziej niedbale lub bagatelizowac osiagniete sukcesy (,to nic takiego, po prostu i
mi sie udato”) (Moskowitz, 2009, ss. 417-418; Dolinski i tukaszewski, 2009, s. 451).

Dzieci z przewlektg choroba czesto zmagaja sie nie tylko z wtasnym ,ktopotem?,
ale takze z odrzuceniem przez otoczenie spoteczne, w tym réwieénicze. Jednoczesnie
zdaja sobie sprawe ze swojej innosci, co czesto pogtebia sie jeszcze przez rzadki
kontakt z kolegami. Dodatkowo zty stan psychiczny dziecka oddziatuje na ogélne
relacje ludZzmi oraz utrudnia (czasem uniemozliwia) petnienie niektérych rél, np.
roli ucznia (Ziétkowska, 2010). Bardzo wazna jest tu wrazliwo$¢ i baczna obserwacja
nauczyciela, ktéry wtasciwie organizujac zycie klasowe, umozliwi integracje chorego
dziecka z kolegami oraz jego uczestnictwo w zyciu klasy, nawet gdy nie moze by¢
on obecny na lekcjach (Maciarz, 2001). Pomocne moze okazac sie organizowanie
wspélnych zabaw integracyjnych na poczatku roku, aby dzieci sie ze sobg zzyty.
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Dzieci, ktore beda taczyty silne wiezi, chetniej beda pomagaty sobie nawzajem.
Niektérym uczniom, czesto nieobecnym badz niesSmiatym z powodu choroby, trzeba
pomagac w statej integracji z klasa, cho¢ wsrdd chronicznie chorych dzieci sa i takie,
ktore odznaczaja sie otwartoscia i inicjatywa w nawiazywaniu relacji rowiesniczych.
Dzieci bowiem - podobnie jak osoby doroste - rozmaicie przystosowuja sie do no-
wych i trudnych sytuacji, stosujac w codziennym zyciu caty zestaw réznych strategii
adaptacji do srodowiska. Jak pokazuja badania, dzieci dotkniete tg sama choroba
potrafiag roznie reagowac na nig i zwigzane z nig trudnosci, a ich metody dziatania sa
znacznie bardziej zindywidualizowane, niz mozna by przypuszcza¢ (Nowicka, 2001).
Wychowawca pierwszych klas jest wtasciwa osoba do obserwacji podopiecznych,
gdyz przebywa z nimi wiele godzin dziennie i czesto zna je z zupetnie innej strony
niz rodzice, np. wie, jak zachowuja sie w kontaktach z réwiesnikami, w srodowisku
pozadomowym.

Dzieci z przewlekta choroba czesto maja rodzenstwo, ktére réwniez znajduje
sie w specyficznej sytuacji psychologicznej. Rodzenstwo posytane jest do szkoty
razem mimo réznicy wieku (aby zdrowe dziecko mogto opiekowac sie chorym),
dzieci czasami sa w jednej klasie, gdy sa blizniakami, a czasami w r6znych klasach
i spotykaja sie na przerwach.

Wychowanie dzieci, ktére maja chore rodzenstwo, czesto przybiera formy
skrajne - albo ogromne wymagania i oczekiwania, albo pobtazanie i zachwyt nad
najmniejszymi nawet osiggnieciami. Rodzice sa czasami tak zaabsorbowani chorobg
jednego z dzieci, ze zupetnie zapominaja o drugim. Zaktadaja, ze skoro jest zdrowe,
to powinno poradzié sobie samo. Dzieci te moga czu¢ rozczarowanie swoj3 sytuacja
oraz by¢ zazdrosne i rozzalone, ze rowiesnicy maja tatwiej. Czesto tez zdarza sie, ze
rodzice obarczaja je opieka nad chorym bratem lub siostra, a w przypadku nasilenia
objawéw choroby mogga je posadzi¢ o niedopilnowanie. Dzieci takie musza szybciej
dorosnac, wyksztatcajac w sobie silne poczucie obowiagzku i tracac w ten sposéb
dziecieca spontanicznos¢. Moze sie zdarzy¢, ze dziecko bedzie wstydzito sie choroby
brata lub siostry i starato sie go unikac, aby nie straci¢ innych znajomych. W przypad-
ku dostrzezenia zaktocen w relacjach miedzy rodzenstwem warto porozmawiac ze
zdrowym dzieckiem i zapytac o jego stosunek do choroby oraz o trudnosci, z jakimi
sie boryka. Nalezy tez porozmawiaé z rodzicami o tym, jak oni postrzegaja relacje
miedzy rodzenstwem i jezeli wyraza taka che¢, wspoélnie opracowad plan zréwno-
wazenia wychowania zdrowego dziecka - aby nie obcigza¢ go nadmiernie, ale tez
mu nie pobtazac¢ czy zwalniad je ze wszystkich obowigzkéw.

3. Podstawowe zatozenia w pracy z dzieckiem przewlekle chorym

To, ze dziecko znajduje sie w opisanej sytuacji psychologicznej i spotecznej, nie
oznacza, ze jest ,inne”. Przeciwnie, podobnie jak jego réwiesnicy ma swoje marzenia,
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zainteresowania, zdolnosci, bawi sie, gra na komputerze, rysuje czy przygotowuje
do lekgji. Tak jak inne dzieci pragnie by¢ akceptowane i kochane. R6zni je od nich
jednak to, ze ma pewien ,ktopot”, ktérym jest choroba. Mimo pozornej oczywisto-
$ci tego stwierdzenia dzieci przewlekle chore postrzegane sg czesto przez pryzmat
otrzymanej diagnozy, a co gorsza - s3 z nig utozsamiane. Dlatego nalezy unikac
etykietowania dziecka jako ,,przewlekle chorego” czy ,,cukrzyka” i zacza¢ postrzegac
chorobe jako co$ zewnetrznego wobec niego. Pozwala to nauczycielom traktowac
dziecko jako ucznia, a nie pacjenta w szpitalu oraz dostrzec, ze poza choroba jest
maty cztowiek ze swoimi wadami, ale i zaletami. Podmiotowe podejscie do takiego
dziecka pomaga réwniez na zrozumienie pewnych trudnosci, z ktérymi sie ono
boryka, oraz wzmacnia cierpliwo$¢ do niego i che¢ pomocy (Woynarowska, 2010).

Wszystkie elementy funkcjonowania cztowieka (mysli, mowa i dziatanie) sg ze
sobg Scisle powigzane (rys. 4).

mowa

N

mysli [« » dziatanie

Rys. 4. Zalezno$¢ miedzy mowa, myslami i dziatalnoscia cztowieka
Zrédto: Brzezifiska, 2009.

Niesie to ze soba pewne konsekwencje - jezeli uczen w klasie bedzie identyfi-
kowany jako ,epileptyk”, ,astmatyk”, ,ten chory”, to trudno dostrzec w nim ,,Bartka,
ktéry tadnie czyta” czy ,Asie, ktéra lubi malowaé”. Sytuacje te mozna zobrazowad
schematem:

»epileptyk” > uczen = choroba
Bartek chory na epilepsje » uczen + choroba

Takie uprzedmiotowienie dziecka przektada sie na r6znego rodzaju reakcje
w stosunku do niego, np. zniecierpliwienie, wysokie wymagania, nieche¢ do pomocy,
traktowanie jako mniej zdolnego, uczucie skrepowania w jego obecnosci oraz strach
i wyreczanie z obowigzkow.

Nauczyciel moze by¢ pomocnikiem w uporaniu sie ztym problemem i pokazaniu
nie tylko klasie, ale i samemu uczniowi, ze mimo choroby ma on réwniez zdolnosci,
co znacznie pomoze mu wyj$¢ z roli chorego oraz wesprze go w budowaniu poczucia
wiasnej wartosci.

Chore dziecko powinno by¢ traktowane tak jak zdrowe, powinno mu sie stawiac
rozne cele, wymagania, uczac je norm, odpowiedzialnosci czy zasad postepowania.
Czestym btedem popetnianym zaréwno przez rodzicéw, jak i przez nauczycieli jest
catkowite, albo przynajmniej znaczne, zdejmowanie obowiazkdw z dziecka - zwal-
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nianie ze sprawdzianéw, zadar domowych, brak reakcji na niewtasciwe zachowanie.
Widzac to, dzieci czasami mogg symulowac dolegliwosci, zwtaszcza gdy zdaja sobie
sprawe, ze zwalnia je to z pewnych obowigzkéw. Warto wiec pamietac, ze dziecko be-
dzie musiato kiedy$ samodzielnie funkcjonowad i radzic¢ sobie z choroba. Nie chodzi
wiec o to, zeby zdjac z niego caty ciezar innych obowigzkow, zostawiajac tylko choro-
be, ale o to, by pom6c mu zbudowac takie kompetencje i zasoby, ktére pozwolg mu
w przysztosci sprawnie sie porusza¢ w srodowisku spotecznym (Brzezinska, 2006).
Pracodawcéw nie interesuje, z jak ciezka choroba ich pracownik kiedys lub obecnie
sie zmaga, oczekuja bowiem od niego efektywnej pracy na okreslonych zasadach.
Tak samo najblizsze otoczenie - do pewnego stopnia ludzie toleruja arogancje,
epizody ztego samopoczucia czy narzekanie, ale nawet gdy ich zrodtem jest osoba
chora, z czasem zaczynaja sie wycofywac. Dlatego jezeli dziecko jest chore, zamiast
zwalniac je z prac domowych czy sprawdzianéw, nalezy wyznaczy¢ mu po6zniejsze
terminy, lub jesli nie jest w stanie zaliczy¢ pracy w ustalonej formie - zmienic ja na
inng (np. z ustnej na pisemna). Wazne jest wiec nieograniczanie celéw i zadan, ale
pomoc w ich wtasciwej realizacji.

Tab. 2. Przypadek Ani, czyli jak istotna jest rola nauczyciela

Kluczowe pytania Opis

Kim jest Ania? 13-letnia Ania jest uczennica szkoty podstawowej. Urodzita sie zwada
genetyczna, jednak rodzice postanowili postac jg do zwyktej szkoty
publicznej. Ania musiata poswieci¢ wiecej czasu na nauke, ale osia-
gata przecietne, a nawet dobre wyniki w nauce. Byta znacznie nizsza
od réwiesnikow, a takze nieSmiata i miata lekkiego zeza. Przejawiata
pewne zaburzenia zachowania w postaci dtubania w nosie lub uszach
na lekgji. Koledzy czesto $miali sie z niej, bo gdy odpowiadata, patrzyta
w ziemie i moéwita cicho, ,,pod nosem”.
Jak reagowata Z obawy przed urazeniem dziewczynki i z powodu nieznajomosci
wiekszo$¢ nauczycieli? | specyfiki choroby nauczyciele nie egzekwowali tego, by moéwita ona
gtosnieji patrzyta na nauczyciela. Nie zwracali tez uwagi na zaburzenia
zachowania. Ania na ich lekcjach nie zmieniata swojego zachowania.

> brak adekwatnej reakcji = brak pozytywnych zmian
Jak reagowata Tylko pani od przyrody potrafita zwréci¢ Ani uwage, aby przy odpo-
nauczycielka przyrody? | wiedzi patrzyta na nig, méwita wyraznie i gto$no. Nie byta dla Ani
nieuprzejma - po prostu stanowczo wymagata przestrzegania tych
zasad. Lekcje z tg nauczycielka byty jedynymi, na ktérych Ania starata
sie mowic gto$no i patrze¢ na rozmédwce.

> adekwatna reakcja = pozytywna zmiana

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Nalezy réwniez pamietac o tym, ze okreslona sytuacja psychologiczno-spotecz-
na dziecka chronicznie chorego powoduje, ze moze ono sprawia¢ pewne problemy
wychowawcze. Nalezag do nich przede wszystkim: nadmierna nuda, przesadne
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zwracanie na siebie uwagi, nadmierna aktywnosc, agresywnosc¢, zamkniecie w sobie
(Maciarz, 2001; za: Ziétkowska, 2010).

4. Przyktady pomocy dziecku przewlekle choremu

Majac na uwadze psychospoteczna sytuacje dziecka przewlekle chorego, nauczyciel
moze i powinien zaoferowac mu trzy formy pomocy: instrumentalng, emocjonalna
oraz wartosciujaca (Woynarowska, 2010) (tab. 3). Wsparcie instrumentalne oznacza
konkretng pomoc w czasie leczenia w sanatorium lub szpitalu, w powrocie do szkoty
po dtuzszej nieobecnosci oraz w wyréwnywaniu zalegtosci w nauce. Pomoc emo-
cjonalna polega na zainteresowaniu uczniem, okazywaniu mu troski, podkreslaniu
jego mocnych stron. Pomoc wartosciujaca to werbalne i niewerbalne utwierdzanie
ucznia w przekonaniu, ze jest potrzebny w klasie i wazny (Woynarowska, 2010).

Tab. 3. Formy pomocy dzieciom i ich bliskim

Formy pomocy Przyktady

Instrumentalna | gdy dziecko jest nieobecne - przekazywanie informacji (rodzicom i dziecku)
o przerobionych tematach, zadaniach domowych oraz planowanych kla-
sdéwkach; po powrocie dziecka do szkoty udzielenie pomocy w nadrobieniu
zalegtosci

Emocjonalna okazanie zainteresowania, troski (gdy widac, ze dziecko jest przygnebione,
albo Zle wyglada), zrozumienia (gdy dziecko ma trudnosci w szkole z powodu
choroby), podkres$lanie mocnych stron ucznia

Wartosciujaca pytanie dziecka o zdanie w sprawach klasowych, uwzglednianie jego opinii
(np. przy gazetce szkolnej, przedstawieniu, wycieczce); w przypadku rodzicéw
uwzglednianie ich zdania w sprawach nauki dziecka oraz w sprawach klaso-
wych (zbiorki, wycieczki)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Woynarowska, 2010.

Aby dopasowac forme pomocy do dziecka chronicznie chorego, nauczyciel musi
wiedzie¢, co wptywa na jego funkcjonowanie w szkole. Dzieki temu bedzie mogt
planowad konkretne dziatania oraz lepiej rozumieé reakcje dziecka i jego potrzeby.

Konieczne jest rowniez podjecie $cistej wspotpracy z rodzicami dziecka. Rodzice
sg najwazniejszymi osobami znaczacymi dla dziecka, a w trakcie socjalizacji dota-
cza do nich nauczyciel (Ziétkowska, 2010). Istotne jest wiec, by osoby te podjety
wspétprace. Ponadto rodzice znaja swoje dziecko jak nikt inny i sg niezastgpionym
zrédtem informacji o nimi jego chorobie. Wiedza taka jest niezbedna ze wzgledu na
to, ze kazda choroba jest inna, nawet w obrebie tego samego schorzenia, dlatego
warto wiedzie¢, co zZle dziata na dziecko, jak zaawansowana jest jego choroba, co je
uspokaja i daje mu poczucie bezpieczenstwa w okresie nasilenia choroby. Nauczyciel
moze natomiast przekazywac rodzicom to, co zaobserwuje w szkole. W tym aspekcie
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Czynniki wptywajace na funkcjonowanie chorego dziecka w szkole
- rodzaj choroby i jej nasilenie
- stan psychiczny i fizyczny
- sytuacja rodzinna: ogélna atmosfera, warunki zycia, relacje,
postawy rodzicéw i pozostatych cztonkéw rodziny, spéjnosé
- ogdblne wsparcie spoteczne i emocjonalne
- dostep do opieki i pomocy medycznej
- stosunek nauczyciela do dziecka
- atmosfera w klasie/grupie rowiesniczej
- organizacja nauki oraz warunki, w jakich sie odbywa (Géralczyk, 2009).

niezwykle wazne jest, w jakiej atmosferze przebiegaja rozmowy z rodzicami i jaka
jest jakos$¢ tego kontaktu. Nierzadko rodzice znajduja sie w réwnie trudnej sytuacji
psychologicznej, co ich dziecko. Istotne jest wiec, by czuli sie partnerami nauczyciela,
byli uwaznie wystuchani i traktowani z szacunkiem. Sprawi to, ze nie beda osamot-
nieni w walce o jakos¢ zycia swego dziecka. Chcac okazad zainteresowanie i spra-
wié, ze rodzice poczuja sie zauwazeni i wazni, warto zaaranzowad spotkanie z nimi
przed rozpoczeciem roku szkolnego. Dobry kontakt z rodzicami utatwi ustalenie
zasad postepowania z dzieckiem i sprawi, ze zaréwno nauczyciel, jak i rodzice beda
spokojniejsi o nie, a takze utatwi dziatanie w konkretnych sytuacjach (Géralczyk,
2009). Na przyktad jezeli dziecko z przyczyn zdrowotnych nie moze uczestniczy¢
w lekcjach, nalezy wspélnie z dzieckiem i rodzicami ustalié, jakie mozliwosci ma
dziecko poza szkotg (czy jest unieruchomione, czy jest w sanatorium, szpitalu, czy
w domu). Zadania domowe nauczyciel moze przekazywac rodzicom badz dopiero
po powrocie ucznia do szkoty wyznaczy¢ mu termin uzupetnienia zalegtosci. Wspot-
praca nauczyciela z rodzicami jest wiec niezbedna. Co wiecej, powinna trwac przez
wszystkie lata nauki dziecka oraz by¢ systematyczna i konstruktywna. Wspétpracu-
jac zrodzicami, nauczyciel nie moze jednak zapominac o dziecku i zawsze pytac je
o zdanie, np. w przypadku zalegtosci powinien zapytac o zdanie ucznia, dajac mu
mozliwo$¢ okreslenia terminu zaliczenia albo prezentujac kilka przyktadowych,
zachecic je do wyboru. Wzmocni to jego poczucie kontroli, nieraz mocno zachwiane
przez czeste bycie w roli pacjenta. Jednoczes$nie nauczyciel, podejmujac tego typu
kroki wychowawcze, musi by¢ Swiadomy, ze zmiany, jakie wywotuja one w dziecku,
wptywaja takze na zmiane w jego systemie rodzinnym, co ,moze wzbudzi¢ w domu
sprzeciw, zwtaszcza gdy rodzice sg nadopiekunczy” (Ziétkowska, 2010, s. 158).
Chcac pomoéc dziecku przewlekle choremu, nauczyciel powinien wspotpracowaé
nie tylko z rodzicami, ale takze z klasa, w ktérej dziecko sie uczy. Wazne jest, by klasa
byta gotowa na spotkanie zchorym kolegg czy kolezanka. Klasa musi wiedzie¢, w jaki
sposob moze pomoc takiej osobie, oraz by¢ wrazliwa na jej potrzeby i przezycia.
Najwazniejsze jest, by informacje na temat choroby przekazac tak, by dziecko cho-
re nie byto traktowane jako inne, lecz réwne kolegom z klasy. Musi sie to odbywac
koniecznie za zgoda chorego. Nie mozna takze zapominac o tym, ze i dziecko chore
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musi respektowac oraz by¢ wrazliwe na potrzeby dzieci zdrowych (Géralczyk, 2009).
Aby méc zrealizowac te zatozenia, na poczatku roku warto zorganizowaé gry i zaba-
wy integracyjne, poswiecajac na to nawet wiecej czasu, nawet kosztem op6znienia
realizacji programu, ale wychodzac z zatozenia, ze dobra adaptacja dzieci zaréwno
zdrowych, jak i chorych w szkole i klasie przyniesie satysfakcjonujace efekty. Jezeli
w trakcie integracji dziecko z przewlekta choroba jest bardzo nieSmiate i wycofane,
nalezy zachecad je do aktywnosci, by inni mogli je dobrze poznac. Istotne jest takze,
aby Scisle wspotpracowac ze specjalistami w szkole. Wspotpraca z pedagogiem czy
psychologiem pomoze zmniejszy¢ odczuwane przez chore dziecko ograniczenia
i niedogodnosci (Zidtkowska, 2010) (rys. 5).

chory uczen <—|—' I rodzice

nauczyciel

specjalisci w szkole I ‘—|—> klasa

Rys. 5. Wspotpraca to podstawa: z kim powinien pracowaé nauczyciel?
Zrédto: Goralczyk, 2009; Zidtkowska, 2010.

5. Zrodta wsparcia w realizowaniu roli ucznia
przez dziecko przewlekle chore

Co mozna zrobi¢ w ramach pomocy instrumentalnej, emocjonalnej i wartosciu-
jacej, zalezy oczywiscie od sytuacji, w jakiej aktualnie znajduje sie dziecko. Jezeli
np. dziecko jest w okresie silnego nawrotu choroby lub nie moze by¢ obecne na
sprawdzianie, nalezy mu wyznaczy¢ inny termin. Jezeli ma problem z pisaniem
i uzupetnienie zalegtosci zajetoby mu zbyt wiele czasu, mozna zmienic¢ forme zali-
czenia na ustna, lub odwrotnie. Nierzadko bywa tak, ze dziecko przewlekle chore
jest hospitalizowane. Jest to szczegblny czas, w ktérym nauczyciel powinien je
wspieraé. Dla chorego dziecka wazne jest bowiem to, ze kto$ na niego czeka i o nim
mysli. Warto je wtedy odwiedzi¢ z catg klasa. Sprawi to, ze dzieci w klasie, dzieki
wtasnemu wktadowi w poprawe samopoczucia kolegi, beda czuty sie z nim bardziej
zzyte, naucza sie pomocy oraz beda mniej surowe wobec niego po powrocie. Jezeli
nie mozna odwiedzi¢ chorego, za zgoda rodzicéw, a najlepiej samego dziecka, mozna
zorganizowac np. lekcje ,malowanie laurek dla..., aby szybko wyzdrowiat”.

Warto tez informowac¢ ucznidéw w klasie, dlaczego ich kolega jest nieobecny
i wyjasniac specyfike jego choroby. Waznym momentem jest tez powrét chorego
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i Pomyst na dobry zwyczaj w klasie i
Ktopotliwym pytaniem w przypadku dziecka przewlekle chorego jest: ,jak wesprzed, zeby za
i bardzo nie wyrézni¢?” Prezenty i radosne powitania po dtugim okresie rekonwalescencjimoga
i wywotac¢ znudzenie i nieche¢ do ciggtego wyrdzniania jednego kolegi. Dlatego warto wprowadzi¢
iw klasie zasade: ,Gdy kogo$ z nas dtugo nie ma, robimy mu mite powitanie”. Jezeli jakiego$
i innego dziecka nie bedzie przez dtuzszy czas z powodu kontuzji, grypy czy innej dolegliwosci, :
i jego rowniez bedzie czekat przyjemny powr6t do szkoty. i
i Oto kilka prostych sposob6w na umilenie powrotu po dtugiej nieobecnosci:

i - zorganizuj lekcjg poSwigcong malowaniu laurek,

i - na pierwszej lekgji po przyjciu nieobecnego dziecka zaspiewajcie mu mita piosenke, :
i - niech kazde dziecko wymysli i napisze w domu jakie$ mite zdanie, ktére chciatoby przekazac
¢ choremu koledze, zbierz je potem w koperte i daj jako prezent,

i - wymyslcie z klasa, krotki rymowany wierszyk, :
i - popro$ dzieci o przyniesienie drobnego prezentu dla kolegi (rysunku, kwiatuszka z bibuty,
i kolorowego kamyczka), mozesz rowniez urzadzic tego typu lekcjg - niech kazdy wymysli jakis
i drobny prezent, a na lekcji pomdz dzieciom go wykonac. i
i Cotodaje?

i - uczy dzieci troszczyc sie o siebie nawzajem,

- pokazuje dzieciom, ze nawet drobne gesty maja znaczenie,

i - wyréwnuje prawa wsr6d dzieci, i
i - wszystkie dzieci beda mogty na sobie odczug, jakie mite jest to, ze inni o tobie myslelii pa- :
i mietali. H
do szkoty. Przywitanie ucznia powinno by¢ dla niego mite, dajace poczucie bez-
pieczenstwa. Nalezy da¢ mu kilka dni na oswojenie sie ze szkota, oméwic z nim
zalegtosci i wspélnie ustali¢ termin zaliczenia prac. Warto czesciej pytaé, czy po-
trzebuje w czym$ pomocy, proponowaé mu wyjasnienie niezrozumiatych tematéw,
przypominac mu, by informowat o pojawiajacych sie problemach. Jezeli dany uczen
musi by¢ czesto hospitalizowany, mozna mu dawad zadania, ktére bedzie w stanie
wykonac¢ nawet w czasie nieobecnosci, aby nie musiat czué sie potem winny, ze nie
mogt byc¢izawiddt klase. Niezwykle wazne jest, by zadania byty adekwatne do wieku
dziecka oraz by nie byto ono obcigzane dodatkowymi, niekoniecznymi obowigzkami.
Nie oznacza to jednak, ze dziecko ma zostaé wykluczone z przedstawien szkolnych,
akademii czy teatrzykow, wrecz przeciwnie - aby czuto sie integralna czescia klasy,
powinno bra¢ w nich udziat. Nalezy jednak pamietac o tym, by przypadku przedsta-
wien szkolnych zawsze miec osobe, ktéra w razie nagtej nieobecnosci chorego ucznia
bedzie mogta go zastapi¢. Mozna tez uczyni¢ matego chorego odpowiedzialnym za
scenografie. Jest to rownie wazne zadanie jak rola, a nie powoduje koniecznosci
bycia obecnym na przedstawieniu. Dzieki takim dziataniom dzieci z klasy nie beda
myslaty, ze przestawienie nie wyszto ,,przez niego”, z powodu jego nieobecnosci.
Nalezy wiec poznac specyfike choroby ucznia, by wiedzieé, czego mozna od niego
oczekiwac i na co trzeba by¢ gotowym, by méc mu stawiac cele, ktére nie beda
przekraczaty jego mozliwosci, lecz pozwolg mu na budowanie wtasnych kompe-
tencji i pomoga uczestniczy¢ w zyciu klasowym, a jednoczes$nie takie, ktére nie
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beda ostabiad jego poczucia wtasnej wartosci, a kolegéw z klasy nastawiaé przeciw
niemu (Goralczyk, 2009).

Znajomos¢ specyfiki choroby umozliwia ponadto adekwatng reakcje na zacho-
wania dziecka, np. dziecko z ADHD powinno zosta¢ upomniane z powodu tamania
regut, braku dyscypliny. Jest to jedyny sposob, aby nauczyc je zasad zycia spotecz-
nego, a przede wszystkim samokontroli. Natomiast zakazanie tikania dziecku z tym
schorzeniem nie jest odpowiednie, gdyz hamowanie tikbw wywotuje ich nasilenie
w pdzniejszym czasie i nie prowadzi do wyleczenia. Przy pracy z dzieckiem chro-
nicznie chorym nie mozna zapominac tym, ze chce ono robié to, co rowiesnicy.
Niemozno$¢ wykonania pewnych czynno$ci powoduje odrzucenie takiego dziecka
(i nie chodzi tu jedynie o odrzucenie przez innych uczniéw, chore dziecko samo izo-
luje sie, nie czujac sie czescia grupy, oraz buduje w sobie poczucie innosci). Warto
wiec zastanowic sie nad alternatywnga propozycja aktywnosci dla dziecka. Jezeli np.
dziecko nie moze ¢wiczy¢ na zajeciach z wychowania fizycznego, trzeba mu wyjasnic
zasady gry i ustawic go w roli sedziego na meczu. Pozwoli to na zacie$nianie wiezi
miedzy klasa a uczniem z choroba. Wazne jest takze, aby pokazad klasie chorego
kolege z innej strony, by nie byt tylko kojarzony jako ,Krzywy”, ale jako Marek, ktory
Swietnie gra w pitke. Warto wiec zachecaé go do inicjatywy i aktywnosci, aby poméc
mu sie skupié¢ na innych cechach niz zdeformowana czes$¢ ciata. U dzieci z cukrzyca
bardzo pomocne jest np. umozliwienie uczestnictwa w ¢wiczeniach gimnastycznych
i zajeciach sportowych, gdyz pozwala to im uniknaé wyksztatcenia sie kompleksu
nizszosci (Mysliwiec i Balcerska, 2002).

6. Wspoétpraca rodzicow dziecka przewlekle chorego ze szkota

Rodzice i cata rodzina sg podstawowym kontekstem rozwoju dziecka. Dla wielu
rodzicéw postanie dziecka do szkoty w wieku 6 lat jest duzym przezyciem, zwtasz-
cza gdy cierpi ono na przewlekta chorobe. Warto wiec okazaé rodzicom zyczliwos$¢
i otwartos$¢, aby nie postrzegali nauczyciela jako osoby niekompetentnej, wro-
ga, robigcego krzywde ich dziecku czy wysuwajacego bezpodstawne oskarzenia.
Przewlekta choroba moze wystapi¢ w r6znym okresie nauczania i zycia dziecka,
w zwiazku z tym sytuacja psychologiczna rodzicdw réwniez moze by¢ rézna, a na
kazdym z etap6w adaptacji do choroby dziecka potrzebna im bedzie inna pomoc
i wsparcie (rys. 6).

Méwiac o sytuacji, w ktorej dziecko nie ma zdiagnozowanej choroby, mamy
na mysli to, ze przejawia ono pewne niepokojace zmiany w zachowaniu (zawsze
byto wesote, a nagle stato sie osowiate, byto zdrowe, a ostatnio czesto chodzi do
pielegniarki lub skarzy sie na zte samopoczucie) lub pogorszenie w nauce. Po wy-
eliminowaniu takich problemoéw, jak konflikty w klasie lub z nauczycielem, warto
skonsultowad sie z rodzicami i opisa¢ im niepokojace objawy. Moze zmiana zacho-
wania dziecka jest wynikiem ztej sytuacji rodzinnej, a moze jest objawem choroby.
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sytuacja psychologiczna rodzicéw dziecka chorego

A 4 A 4 A 4

przed diagnoza wtasnie stwierdzona diagnoza diagnoza znana od dawna

Rys. 6. Sytuacja psychologiczna rodzica dziecka chorego
w zaleznos$ci od momentu wydania diagnozy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Antoszewska, 2011; Zyta, 2010; Ziétkowska, 2010.

Przy szybkim tempie zycia rodzice moga widziec sie i rozmawiac z dzieckiem mniej
niz nauczyciel, a przez to nie zauwazy¢ pewnych zmian w jego funkcjonowaniu.

W drugim przypadku sytuacja sie zmienia. Rodzice juz nie maja ztudzen i musza
stawi¢ czoto diagnozie. Informacja o chorobie dziecka zaktéca rytm zycia rodziny
oraz powoduje silne obcigzenie psychiczne. Muszg zmienic¢ sie pewne plany oraz
cele. W centrum znajduja sie nagle starania o przywrécenie zdrowia, a rodzina
staje w obliczu niepewnosci i wielu niewiadomych (Antoszewska, 2011). W tym
okresie czeste jest zaprzeczenie chorobie (rodzice chodza do réznych specjalistow,
by ustyszec inng diagnoze), obwinianie sie za chorobe dziecka i szukanie przyczyn
zachorowania. Moze réwniez wystapié depresja zwigzana ze smutkiem, rozpacza,
poczuciem bezradnosci, oraz zto$¢ kierowana na siebie samego, na innych (w tym
nauczycieli) lub na samo dziecko (Ziétkowska, 2010). Trzeba wtedy okazac zrozu-
mienie rodzicom i nie traktowac osobiscie wybuchéw agresji zich strony. Pomocne
bedzie réwniez okazanie im wsparcia i informowanie na biezaco, jak ich dziecko
radzi sobie z nowa sytuacja, jak lekarstwa wptywaja na jego funkcjonowanie w kla-
sie i na lekcjach. Okres ten jest czasem uczenia sie dziecka na nowo - zaréwno dla
rodzicdw, jak rowniez dla kolegdw i nauczyciela. Warto wiec stworzy¢ z rodzicami
atmosfere wspo6lnego odkrywania nowej sytuacji i pole do wymiany nowych infor-
macji i pomystéw, jak poméc dziecku oraz samym rodzicom poradzi¢ sobie w nowe;j
rzeczywistosci.

Ostatnig mozliwa sytuacja rodzica jest ta, w ktérej dziecko idzie do szkoty z juz
zdiagnozowana choroba. Rodzice znaja sposoby leczenia, znaja tez swoje dziecko
w sytuacji choroby i maja wypracowane pewne techniki wychowawcze. Wystanie
chorego dziecka do szkoty jest trudnym etapem w zyciu jego opiekundw. Boja sie oni
oto, czy ich dziecko zaadaptuje sie w nowych warunkach, czy réwiesnicy nie beda sie
z niego $miali, czy da sobie rade z nauka. Czesto wystepuja wtedy konflikty miedzy
nauczycielamiirodzicami. Ci ostatni uwazaja, ze szkota uczy niepotrzebnych rzeczy
(np. rysowanie szlaczkéw zamiast od razu uczy¢ pisac), albo wymaga od ich dzieci
za duzo, natomiast nauczyciele uwazaja, ze rodzice nie pracuja z dzieckiem w domu
(Zyta, 2010). Wiedzac, jak wiele obaw towarzyszy rodzicom dzieci posytanych do
szkoty, juz przy pierwszych spotkaniach warto wypytad o szczegoty dotyczace zycia
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i zachowania dziecka (jak sie zachowuje, gdy Zle sie czuje, co robi¢ w danej sytu-
acji). Dzieki temu nie trzeba poznawac ucznia od zera - im mniej niewiadomych,
tym mniejszy lek w kontakcie z uczniem. Warto tez da¢ do zrozumienia rodzicom,
ze dziecko jest bezpieczne w szkole, a nauczycielowi lezy na sercu jego dobro, po-
nadto informowac ich o tym, jak dziecko zachowuje sie w klasie (np. o tym, czego
nie mieli oni okazji zaobserwowac), postarac sie cierpliwie wyjasnia¢ zasadnos$¢
wykonywania pewnych ¢wiczen i realizacji tematéw w szkole (np. najpierw rysuje sie
szlaczki, aby trenowac reke do pisania, ktére wymaga precyzji, albo wykonywanie
zadan domowych jest nie tylko doskonaleniem opracowanego w szkole tematu, ale
takze nauka obowigzkowosci). Wtasciwa relacje miedzy opiekunami a nauczycielami
przedstawia rys. 7.

opiekun - wymiana informacji na temat dziecka
- wspdlne szukanie kompromisow
- wyrazanie i uzasadnianie swojego zdania
oraz proponowanie rozwigzan
- szukanie alternatyw
nauczyciel - uwzglednianie wzajemnych wskazowek i zalecen

A

h 4

Rys. 7. Prawidtowa relacja miedzy opiekunem dziecka chronicznie chorego a nauczycielem

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Antoszewska 2011; Zyta 2010; Ziétkowska, 2010.

Pamietaj, ze w walce o udowodnienie racji najwiecej traci dziecko.

7. Styl funkcjonowania nauczyciela
w pracy z dzieckiem przewlekle chorym

Styl funkcjonowania nauczyciela pracujacego z dzie¢mi przewlekle chorymi powinny
cechowac przede wszystkim: otwarto$é, che¢ udzielania pomocy, kreatywnosé, zycz-
liwosc oraz cierpliwo$c. Z jakich powodow jest to tak wazne? Otwartosc i cheé po-
mocy nauczyciela sprawia, ze dziecko nie bedzie bato sie powiedzieé, gdy czegos nie
rozumie lub z czym$ sobie nie radzi. Otwarto$¢ na nowa wiedze pomoze w zapozna-
niu sie ze specyfika choroby. Informacje tego typu umozliwia dostrzezenie gorszego
samopoczucia i niewymaganie wtedy wiecej, niz dziecko mogtoby z siebie da¢, a tak-
ze pomoc, np. w razie dusznosci. Kreatywnos$¢é nauczyciela pozwoli udzieli¢ pomocy
dostosowanej do potrzeb ucznia, utatwi tez rozwigzywanie probleméw i konfliktéw
w klasie. Cierpliwo$¢ zas pomoze w oczekiwaniu na rezultaty pracy, ktére nie zawsze
pojawiaja sie natychmiast. Uchroni tez przed frustracjq i rezygnacja. Trzeba ponadto
okazywac dziecku zyczliwo$é. Rada wydaje sie oczywista, ale trudno zachowad cier-
pliwosc¢ i zyczliwos¢ wobec ucznia, ktérego caty czas nie ma w szkole i ciagle musi
nadrabiac zalegtosci. Nalezy jednak pamietad, ze dziecku tez nie jest tatwo, a jego
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nieprzyjazna postawa moze by¢ wywotana rozgoryczeniem z powodu niesprawiedli-
wosci i zmeczeniem choroba. Wszystkie te cechy mogg by¢ nabywane i doskonalone
w ciggu catego zycia. Dlatego nie mozna sie zrazad, jesli sie ich jeszcze nie posiada.

Podsumowanie

Sukces w pracy z dzieckiem przewlekle chorym zalezy nie tylko od nauczyciela. Na
to, jak potocza sie jego losy, jak bedzie funkcjonowato, wptywa wiele czynnikéw
i 0s6b. Nauczyciel nie moze jednak bagatelizowaé swojej roli i musi by¢ swiadomy,
jak wazne sa jego dziatania. Z pewnoscia praca nauczyciela z 6-letnim dzieckiem
przewlekle chorym i jego otoczeniem jest trudna, ale moze tez by¢ zrodtem satys-
fakcji. Nie nalezy wiec zrazad sie i wycofywaé, nawet w sytuacji braku widocznych
efektéw podejmowanych dziatan czy porazki. Wbrew pozorom porazka nie musi
mie¢ samych negatywnych konsekwencji. Poniesienie jej w pracy z dzie¢mi prze-
wlekle chorymi ,pozwala lepiej je rozumiec i radzic¢ sobie z nimi” (Ziétkowska, 2010,
s. 201). Warto tez wcigz inwestowaé w swéj rozwdj osobisty, szkoli¢ sie, zdobywac
nowa wiedze i umiejetnosci. Pozwoli to lepiej postepowac z dzieckiem chronicznie
chorym i sprawi, ze bedzie ono korzystato z zasobéw, ktére posiada, bedzie sie
rozwijac i cieszy¢ zyciem. Utatwi mu to tez wyjscie z roli pacjenta, konfrontacje
z choroba, wzmocni jego poczucie kompetencji i bezpieczenstwa. Sprawi, ze tatwiej
bedzie nawigzywac przyjaznie, bedzie bardziej przystosowane spotecznie, a takze
bedzie potrafito samodzielnie radzi¢ sobie z problemami. Na to, jak wazna jest
odpowiednia praca z przewlekle chorym uczniem, wskazuja skutki btednego poste-
powania otoczenia chorego, takie jak: apatia, brak motywacji do dziatania, poczucie
zagubienia, wycofanie, ubezwtasnowolnienie, nieprzystosowanie, uzaleznienie od
innych. A przeciez dziecko chore to takie samo dziecko jak kazde inne i ma prawo do
tego, by te problemy nie staty sie jego udziatem. Tab. 4 przedstawia wnioski ptynace
z dotychczasowych rozwazan oraz najbardziej istotne wskazoéwki dla nauczyciela.

Tab. 4. Wskazowki dla nauczyciela w pracy z dzieckiem przewlekle chorym

Postawa nauczyciela Przyktady zachowan i korzysci z nich ptynace
Badz zyczliwy Kiedy widzisz, ze uczen przychodzi smutny, siedzi sam na przerwach
i otwarty. Stuchaj! albo wraca po dtugiej nieobecnosci, rozmawiaj z nim. Dzieki okazaniu

mu zyczliwoscii zrozumienia zdobedziesz zaufanie dziecka oraz zwiek-
szysz prawdopodobienstwo, ze dziecko zgtosi sie do ciebie, gdy bedzie
sie zle czuto lub bedzie miato problemy w klasie.

Dowiedz sie jak Dzieki temu nie bedziesz czut sie skrepowany choroba. Najlepiej sko-
najwiecej o chorobie rzystac z kilku zrédet. Medyczne zrédta dadza ci oglad choroby i jej
przyczyn, dzieki temu dowiesz sig, jak zachowywac sie w pewnych
sytuacjach. Drugim zrédtem informacji, ktére pozwoli uzupetni¢ wiedze
medyczna, sa rodzice. Warto tez zasiegnad informacji u samego dziecka
- gdy bedzie Zle sie czuto, zapytaj je, jak mozesz mu pomoc.




236

ROZDZIAE XII

cd.tab. 4

Postawa nauczyciela

Przyktady zachowan i korzysci z nich ptynace

Traktuj wszystkich
jednakowo

Zdobycie wiedzy wymaganej przez Ministerstwo O$wiaty to jedno, ale
wazne jest tez, by dziecko nauczyto sie obowigzkowosci, norm i tego,
Ze sg zadania, ktére trzeba ukonczy¢. Jezeli wiec jest niegrzeczne,
zwracaj mu uwage tak jak innym uczniom. Prace domowe i sprawdziany
powinno zalicza¢ tak jak inni - w terminach oraz formach dostosowa-
nych do mozliwosci.

Badz tworczy
i elastyczny

Dopasuj lekcje i zaliczenia przedmiotéw do mozliwosci ucznia. Jezeli
widzisz, ze dziecko Zle sie czuje, nie wymagaj od niego zbyt wiele w tych
dniach, ale gdy choroba sie wycofa, oceniaj je tak jak innych.

Dbaj o integracje
i dobrg atmosfere
w klasie

Postaraj sie znalez¢ dziecku role w klasie, ktéra bedzie wazna, a nie
bedzie wymagata od niego ciagtej obecnosci. Nie kaz mu robi¢ tego,
czego nie lubi. Bacznie obserwuj klase i patrz, czy dziecko nie jest
odrzucone, a jezeli jest, to jaka jest tego przyczyna. Interweniuj, zanim
konflikt sie zaostrzy. Dzieci powinny pracowac¢ w matych grupkach, by
nauczy¢ sie wspotpracy.

Pomagaj w ksztatceniu
poczucia kontroli

Dzieci chore czesto cierpig z powodu utraty poczucia kontroli - z racji
choroby nie moga panowac¢ nad ciatem tak jak inne dzieci, a rola pa-
cjenta czesto pozbawia je wptywu na to, co bedzie z nimi robit personel
szpitala. Mozna dziecku w tym poméc, dajgc mu mozliwosé podejmo-
wania roznych decyzji.

Zachecaj do wtasnych
aktywnosci. Chwal!

Zachecaj do aktywnego uczestnictwa w zyciu klasy. Odkryj to, co dziec-
ko lubiiw czym jest dobre, namawiaj do rozwoju zainteresowan. Chwal
za podjete dziatania. Zwrdcenie uwagi na zalety i zdolnosci takiego
ucznia pozwoli nie tylko jego kolegom zobaczy¢ w nim warto$ciowa
osobe, ale i jemu samemu pokaze, ze ma liczne zalety i talenty.

Planuj

Twoje dziatania musza by¢ doktadnie zaplanowane i przemyslane.
Dzieki temu stana sie rzetelne i przyniosg pozadany efekt.

Szanuj zdanie dziecka
na temat swojej
choroby

Niekiedy wydaje sie, ze przekonania dziecka na temat swojej choroby
sg przejaskrawione, btedne, petne fantazji i wymystéw. Czesto jednak
jestto jego sposéb naradzenie sobie z nig. Préby przekonania dziecka,
Ze jest w btedzie, moga sprawi¢, ze poczuje sie ono jeszcze bardziej
niepewnie i pojawi sie w nim uczucie leku. Wykazanie zrozumienia
iszacunku dla wyobrazen dziecka sprawi, ze lepiej ,wczujesz sie” w jego
sytuacje i nawigzesz z nim lepszy kontakt.

Daj czas dziecku
i sobie

Cierpliwo$é to cecha niezbedna w pracy z dzieckiem przewlekle chorym.
Dzieki temu unikniesz frustracji. Efekty twojej pracy nie beda widocz-
ne z dnia na dzien, ale konsekwentne dziatania na pewno przyniosa
oczekiwane skutki.

Inwestuj we wtasny
rozwdj osobisty

Stale pogtebiaj swoja wiedze pedagogiczna, psychologiczng i ogblna.
Dzieki temu nie tylko lepiej pomozesz dziecku przewlekle choremu (oraz
zdrowemu) w toku jego edukacji, ale takze bedziesz czerpac wiecej
satysfakcji ze swojej pracy.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Géralczyk, 2009;

Woynarowska 2010; Ziétkowska 2010.
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Wprowadzenie

Kazdy ma prawo do szczescia i swego miejsca w spoteczenstwie.

Maria Grzegorzewska

Jeste$my niepowtarzalni. R6znimy sie wygladem, cechami osobowosci, tempera-
mentem, wiedza, doswiadczeniem. Asia jest wesota, drobng dziewczynka, ktéra
pieknie $piewa; Jas ma przepiekne krecone wtosy i niebieskie oczy, uwielbia grac
w pitke nozng i ma zespét Downa. Ograniczenie sprawnosci to tylko jedna z cech
danego cztowieka. Ja mam wade wzroku, ty nie masz talentu artystycznego, on nie
moze chodzi¢, ona nie potrafi nawigza¢ i utrzymac relacji z ludZzmi. Nie ma dwodch
takich samych os6b na $wiecie. Kazdy z nas jest inny - nie lepszy, nie gorszy, ale inny.

Szkota powinna by¢ miejscem wszechstronnego rozwoju osobowego, a wiec
stwarzac takie warunki, ktére umozliwia dzieciom z réznymi doswiadczeniami
i biografia, przekraczajacym jej progi, osiggniecie sukcesu edukacyjnego (Krauze-
-Sikorska, 2011). Bez wzgledu na swoje ograniczenia dzieci maja prawo do nauki,
zdobywania wiadomosci, do nawigzywania kontaktéw z réwiesnikami, zabawy
i pieknych wspomnien z dziecinstwa. Obowigzkiem szkoty jest umozliwic dzieciom
nabywanie nowych kompetencjii przyczyniac sie do ich rozwoju. To od odpowiednie-
go podejscia nauczycieli, rodzicdw i catej spotecznosci szkolnej zalezy, czy 6-latki, bez
wzgledu na swéj potencjat intelektualny czy emocjonalno-spoteczny, osiggna suk-
ces edukacyjny, czy poniosg porazke. Jedynie adekwatny, wieloaspektowy system
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wsparcia umozliwia dziecku progres rozwojowy i czerpanie radosci z uczestnictwa
w procesie edukacji (Krauze-Sikorska, 2011). Warto wiec wiedzie¢, co nalezy uczynié¢,
aby 6-latek z ograniczeniem sprawnosci czut sie dobrze w szkole, a jego potencjat
rozwojowy zostat w petni wykorzystany, jakie moga by¢ ograniczenia sprawnosci
oraz jakie jest najlepsze podejscie do dziecka w systemie edukacji.

1. Pierwotne i wtorne skutki ograniczenia sprawnosci

Dzieci z ograniczeniami sprawnosci moga mieé problemy w réznych codziennych
sytuacjach. Sa to pierwotne skutki ograniczenia sprawnosci, na ktére nie maja one
wptywu. Ale istnieja takze skutki wtérne, ktére nie sa bezposrednio zwigzane z ogra-
niczeniem sprawnosci (Rekosiewicz, 2012). Skupianie sie tylko na eliminowaniu
ograniczen (w wychowaniu, edukacji, rehabilitacji) powoduje, ze osoby te ciagle
sg kontrolowane, obserwowane, wymaga sie od nich postuszenstwa. W ten sposéb
dzieci staja sie bierne, niesamodzielne (zasada samospetniajacego sie proroctwa).
Otoczenie postrzega osobe z ograniczeniem sprawnosci jako ,wieczne dziecko”,
o ktére trzeba sie troszczyé, ktdre samo sobie nie poradzi, za ktore wszystko trzeba
robié. Owe oczekiwania sie spetniaja, poniewaz dzieci z ograniczeniami sprawnosci
zazwyczaj nie sg uczone samodzielnosci i niezaleznosci. Aby zapobiec wtérnym skut-
kom, potrzebne jest prorozwojowe wsparcie, ktore nie polega na wyreczaniu, ale na
pomaganiu dziecku wtedy, kiedy ta pomoc rzeczywiscie jest potrzebna (Rekosiewicz,
2012), a takze na wzmacnianiu poczucia kompetencji, poczucia sprawstwa i wtasnej
wartosci. Nalezy zatem pozwalac dziecku na samodzielne dziatania, podejmowanie
autonomicznych decyzji, a przy tym zaréwno na odnoszenie sukceséw, jak i ponosze-
nie porazek, poniewaz ,,uzaleznienie od innych jest czynnikiem hamujacym rozwoj
jednostki” (Bakiera i Stelter, 2010; za: Rekosiewicz, 2012, s. 144).

Tab. 1. Pierwotne i wtérne skutki ograniczenia sprawnosci -

przyktady

Ograniczenie sprawnosci Pierwotne skutki Wtérne skutki
Utrata wzroku poczucie niepewnosci w nowej | strach przed nowoscia

sytuacji lub miejscu
Utrata stuchu brak zrozumienia tego, co inni do | niska samoocena, niskie poczucie

niego moéwia wtasnej wartosci
Niepetnosprawnos¢ brak zrozumienia instrukcji ob- | przekonanie o wtasnej niekom-
intelektualna stugi sprzetu petencji
Wada wymowy problemy z zatatwieniem spraw | izolacja spoteczna

wéréd dorostych

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Gorajewska, 2006.
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Dzieci z ograniczeniami sprawnosci trzeba zatem traktowac tak samo jak dzieci
sprawne, to znaczy:

- stawiad im wymagania w postaci wyzwan,

- wspétpracowac z nimi w niektérych sytuacjach,

- udziela¢ im adekwatnego wsparcia w sytuacjach trudnych.

2. Dziecko z ograniczeniami sprawnosci w roli ucznia

2.1. Motywacja szkolna ucznia

Aby dziecko aktywnie uczestniczyto w procesie edukacji, musi chciec sie uczyé. Moty-
wacja szkolna ucznia wigze sie z jego wiarg we wtasne mozliwosci i przekonaniem, ze
sprosta wymaganiom, jakie stawia przed nim szkota (realizacja programu nauczania,
dostosowanie sie do regulaminu szkoty, funkcjonowanie w relacjach réwiesniczych
i z dorostymi). Dlatego istotne jest budowanie u dzieci wysokiego (adekwatnego)
poczucia wtasnej wartosci oraz uczenie ich dostrzegania, ze mozna by¢ soba wsréd
innych bez koniecznosci dostosowywania sie do oczekiwan srodowiska (rodzicow,
nauczycieli, rowiesnikdéw), o ile nie jest to zgodne z potrzebami dzieci (Krauze-
-Sikorska, 2011). Motywacji czesto towarzyszy napiecie, ktére moze by¢ dodatnie
lub ujemne. Najlepsze efekty motywacyjne daje redukowanie do minimum leku
przed porazka (ujemne napiecie) i wzbudzanie nadziei zwigzanej z odniesieniem
sukcesu, nawet tego najmniejszego (dodatnie napiecie) (Obuchowska, 1996). By
uniknaé nieprzyjemnego napiecia, trzeba dawa¢ dziecku zadania niewymagajace
umiejetnosci wiekszych niz sa mu rozwojowo dostepne, tak by mogto sobie z nimi
poradzi¢, lub proponowac zadania nieznacznie wykraczajace ponad aktualne
mozliwos$ci rozwojowe ucznia, oferujac mu jednocze$nie pomoc w dochodzeniu
do rozwiagzania. Nauczyciel powinien mie¢ zawsze czas dla dziecka - cierpliwie mu
wyjasnic to, co jest niezrozumiate, oraz pomdc w sytuacjach, w ktorych sobie nie
radzi. To wymaga od dorostego tego, co H. Rudolph Schaffer nazwat ,,czujnoscia”
(za: Krauze-Sikorska, 2011).

0Od edukacji oczekuje sie, ze bedzie spetniac¢ dwie funkcje: socjalizacyjna (ada-
ptacyjna) i emancypacyjna (wyzwalajaca) (Brzezifiska, 2002). Funkcja socjalizacyjna
wigze sie z przygotowaniem do roznych zadan w spoteczenstwie i na rzecz wspolnego
dobra. Edukacja ma za zadanie przygotowac jednostke do przestrzegania okreslone-
go systemu postaw, wartosci, wyposazy¢ w wiedze i umiejetnosci, aby byta gotowa
do podejmowania zadan, jakich oczekuje spoteczenstwo, bycia odpowiedzialnym,
porozumiewania sie i utrzymywania kontaktu z innymi. Funkcja emancypacyjna
wigze sie z takim organizowaniem przestrzeni edukacyjnej, by wyzwalac¢ w jednostce
potencjat, twdrczos¢, wzmacniac jej specyficzne wtasciwosci, rozwijac i pielegnowac
jej indywidualizm oraz eksponowac jej odrebnosc.
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Dopiero osiagniecie dynamicznej rownowagi pomiedzy tymi dwiema funkcjami:
adaptacyjna i emancypacyjna zmotywuje ucznia do intensywnej nauki nie tylko
w szkole, ale i w domu.

2.2. Znaczenie wsparcia w adaptacji do roli ucznia

Nie wszyscy ludzie w jednakowym stopniu potrzebujg wsparcia i z niego korzystaja,
tym niemniej kazdy, niezaleznie od tego, czy jest petnosprawny, czy ma ograniczenia
sprawnosci, na pewnym etapie swojego zycia go potrzebuje. Wsparcie kojarzy sie
zdawaniem podpory, podtrzymywaniem czego$, opieraniem sie na czyms (Dunaj,
2000), jednak ma sens jedynie wowczas, gdy jest naprawde konieczne.

Im cztowiek jest mtodszy, tym bardziej podlega oddziatywaniom $rodowiska,
w ktorym zyje, a im starszy, tym wiecej moze zmieni¢ w tym Srodowisku. Nie rodzimy
sie wszechwiedzacy, odporni na niepowodzenia, potrafigcy wszystko zrobié. Potrze-
bujemy drugiej osoby, zeby nam pomogta, wyttumaczyta skomplikowane rzeczy,
by nas wystuchata, powiedziata co$ krzepigcego, pokazata ,,drugg strone medalu”;
potrzebujemy jej po to, by prawidtowo sie rozwijaé. To, jakie kompetencje posiadamy
w danym okresie zycia, zalezy od bogactwa i zréznicowania naszych wewnetrznych
zasobow oraz od dostepnosci zasobow zewnetrznych, czyli Srodowiska fizycznego
i otoczenia spotecznego (Brzezinska, 2004). Udzielanie i otrzymywanie wsparcia
jest czym$ naturalnym i powszechnym, zwtaszcza wsrdd oséb sobie bliskich. Takimi
osobami, ktére najczesciej pomagaja i od ktérych zazwyczaj oczekujemy pomocy,
sg rodzice, rodzenstwo, dziadkowie, przyjaciele, koledzy, sasiedzi, inni cztonkowie
rodziny. W szkole osoba wspierajaca jest takze nauczyciel, ktéry powinien by¢ wraz-
liwy, kompetentny, stale poszerzajacy swoja wiedze i umiejetnosci. Zatem z jednej
strony ludzie ci tworzg nam okazje do wykorzystywania i rozwijania tego, co juz
posiadamy, wiemy, potrafimy, zapewniajac tym samym odpowiednie warunki do
rozwoju, z drugiej za$ - moga stanowic¢ potencjalne zagrozenie, gdy nie respektuja
naszych pogladéw, wartosci i wymagaja podporzadkowania sie z racji swojej po-
zycji (rodzica, nauczyciela). To od najblizszych oséb w otoczeniu dzieci (rodzicow
i nauczycieli) zalezy ich rozwdj - od ich indywidualnego podejscia i budowania
srodowiska przyjaznego dzieciom.

Adekwatne wsparcie jest zatem niezbedne do prawidtowego procesu ksztat-
cenia dziecka petnosprawnego i z ograniczeniami sprawnosci. Powinno ono by¢
dostosowane do rzeczywistych, aktualnych potrzeb osoby i jej warunkéw zycia oraz
uwzgledniac jakosc¢ aktualnego funkcjonowania osoby, jakos¢ jej dotychczasowego
rozwoju i jej osiggniecia rozwojowe (Brzezinska, 2005). Jest ono szczegblnie wazne,
gdy dziecko rozpoczyna edukacje w szkole. Czynnikami ryzyka, ktére powoduja
nieprawidtowy rozwoj, sa w tym wypadku nadmierna kontrola, restrykcyjnos¢, ale
tez nadmierna opiekunczos$é, ktére hamuja spontaniczno$é i aktywnos¢ dziecka.
Z kolei czynnikami prawidtowego rozwoju sa: udzielanie wsparcia proporcjonalnego
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do potrzeb, rozsadna kontrola (nie za duza, nie za mata), wtaczanie sie we wspdlne
przedsiewziecia, ale takze dbatos¢ o autonomie. Szansg pomyslnego rozwoju jest
dawanie dziecku mozliwosci eksperymentowania i eksploracji, tworzenie mu okazji
do zdobywania wiedzy, dokonywania wyboréw i rozwigzywania konfliktow, a takze
nabywania elastycznosci w dziataniu. Oferta wspierajaca to taka, ktéra jest atrakcyj-
naipociagajaca dla dziecka, czyli budzi jego osobiste zaangazowanie i wewnetrzna
motywacje (Brzezinska, 2005). Musi by¢ tez na tyle pojemna i elastyczna, by kazde
dziecko znalazto w niej co$ dla siebie, takze to z ograniczeniami sprawnosci.

Najwazniejszym czynnikiem sprzyjajacym rozwojowi dziecka jest wiec drugi
cztowiek, ktory daje nadzieje na osiggniecie sukcesu w zyciu i pokonanie wtasnych
ograniczen (Brzezinska, 2004).

3. Zrédta wsparcia ucznia z ograniczeniami sprawnosci

Aby rozpoznac i optymalnie wykorzystac potencjat tkwigcy w kazdym 6-latku
rozpoczynajacym nauke szkolng, konieczne jest wykorzystywanie przez osoby
wspomagajace rozwdj dziecka strategii, ktére beda je aktywizowac, prowadzac do
pozytywnych zmian funkcjonowania poznawczego, emocjonalno-motywacyjnego
i spotecznego. Taka strategia, wykorzystujgca mozliwosci dzieci, daje szanse na
elastyczne podejscie do nauczania, zmieniajac role nauczyciela z dostarczyciela
wiedzy na osobe utatwiajgca, stymulujaca i wspierajgca proces uczenia sie dziecka,
poniewaz pozwala mu skoncentrowad sie na indywidualnych potrzebach i mozli-
wosciach jednostki (Krauze-Sikorska, 2011). Relacje nauczyciela wobec dziecka
z ograniczeniami sprawnos$ci mozna zatem okreséli¢ jako relacje ,ttumacza” wobec
»odkrywcy i poszukiwacza” (Brzezifiska, 2010). Taka postawa wobec dziecka zaktada
otwartos$¢ nauczyciela, umiejetno$¢ rozmawiania i negocjowania z uczniem celéw
nauczania oraz metod, ktére doprowadza doich osiggniecia. Szkota otwarta, gotowa
nazmiany w sposobie myslenia o dzieciach nie tylko tych z ograniczong sprawnoscia,
podejmujac dziatania edukacyjne, uwzglednia takie elementy, jak: wiek dziecka, jego
mocne i stabe strony, posiadane umiejetnosci, ale i pewne trudnosci w nabywaniu
okreslonych kompetencji. Spotecznosé szkolna sprzyjajaca rozwojowi takich dzieci
powinna unika¢ powielania stereotypow oraz dzielenia dzieci na zdolne i stabe,
sprawiajace problemy wychowawcze i grzeczne, petnosprawne i te z ograniczong
sprawnoscia. Stereotypizacja i stygmatyzacja, a takze zachowania stanowiace efekt
samospetniajacej sie przepowiedni oraz tendencja do zachowan zgodnych z wtasna
samooceng i oczekiwaniami innych moga spowodowac, ze potencjat rozwojowy,
ktory tkwi w kazdym dziecku, nie zostanie wykorzystany (Krauze-Sikorska, 2011).

Dorosty powinien uwzgledni¢ wiec zarédwno strefe aktualnego rozwoju dziecka,
czylito, co jest ono w stanie samodzielnie wykonac, co juz wie, co potrafi, jak i strefe
najblizszego rozwoju, czyli to, do czego dziecko potrzebuje pomocy (czasem tylko
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minimalnej), to, czego nie potrafi wykonac dzi$, ale wkrétce juz tak. By dobrze wspo-
magac rozwoj dziecka, nalezy obserwowac obie te strefy i stawia¢ mu wyzwania -
realne, nieprzekraczajace jego mozliwosci, wchodzace w strefe najblizszego rozwoju.

Niezaleznie od r6znych podziatéw za jedna z podstawowych potrzeb dziecka
nalezy przyja¢ uznanie jego indywidualnosci oraz dostrzeganie w nim wartosci
pozytywnych. Wazna role w procesie zaspokajania tych potrzeb odgrywaja nauczy-
cieleirodzice. Od ichinicjatywy, ich sposobu myslenia o dzieciach z ograniczeniami
sprawnosci zalezy sukces w szkole i w domu.

3.1. Rodzice i rodzina

Rodzice dziecka 6-letniego rozpoczynajgcego nauke w szkole sg nadal bardzo wazni,
chociaz krag znaczacych dla niego oséb poszerza sie o kolezanki, kolegdw, nauczy-
cieliiinnych dorostych. Mimo to rodzice wydajg sie byé wciaz na pierwszym miejscu.

Rodzice powinni pamietac, ze w tym okresie dzieci potrzebuja szczegdlnej
uwagi, a kazde dziatanie rodzica ma przyczyniac sie do wzrostu samodzielnosci
i wzmocnienia poczucia wtasnej wartosci dziecka. Rozwoj dziecka z ograniczeniem
sprawnosci nie jest mozliwy bez adekwatnego wsparcia ze strony szkoty, nauczycieli
i rodzicow. Tylko ich Scista wspo6tpraca moze zapewnic sukces, poniewaz nauczanie
zawsze odbywa sie w pewnym kontekscie. Bez uwzglednienia kontekstu rodzinnego
efekt nauczania w szkole jest zaledwie potowiczny. Réwniez rodzice nie mogg osia-
gnad sukcesu w pracy z wtasnym dzieckiem w domu, jesli nie s Swiadomi tego, jak
funkcjonuje ono w srodowisku szkolnym. Te dwa $rodowiska (rodzinne/domowe
i szkolne) sg od siebie wzajemnie zalezne, dlatego tylko dzieki ich dobrej wspotpracy
dziecko bedzie sie dobrze rozwijato i osiggato postepy w drodze do bycia osoba sa-
modzielng (rys. 1). Rodzice i nauczyciele powinni zadbaé, by ich relacje od samego
poczatku sprzyjaty wzajemnej pomocy. Rodzice sg dla nauczycieli Zrédtem najlep-
szej wiedzy o dziecku, dlatego korzystne jest zorganizowanie w szkole spotkania,
ktére stuzytoby wymianie doswiadczen, a takze pomystéw na to, jak w przysztosci
mogtoby wygladac wzajemne wsparcie rodzicdw i nauczycieli.

W Srodowisku domowym rodzice powinni za$ wspiera¢ swoje dzieci z ograni-
czong sprawnoscia, a nie wyreczad je w obowiagzkach badz nie stawiaé im zadnych
wymagan. Brak obowigzkéw moze przyczynic sie do pasywnosci, a w konsekwencji
do wtérnej niepetnosprawnosci. Wéwczas nawet niewielkie ograniczenie moze
przybraé¢ postac znacznej niepetnosprawnosci, hamujac rozwdj w kazdej sferze
funkcjonowania. Bardzo wazne jest rowniez, by opiekunowie sprzyjali kontaktom
dziecka z rowie$nikami. Nalezy zachecad dziecko do wyjazdow na obozy, kolonie,
wycieczki klasowe. Mozna tez zorganizowac przyjecie urodzinowe lub imieninowe,
zaprosi¢ kolegéw i kolezanki dziecka do domu. Kontakty z rowie$nikami ucza nie-
zaleznosci, a takze wspotpracy w grupie; przygotowujg do samodzielnosci, daja
mozliwo$¢ wyprébowania sie w roznych sytuacjach spotecznych (Kaczan, 2009).
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aktualna adaptacja — sukces edukacyjny | jakos¢ zycia w dorostosci
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Rys. 1. System wsparcia ucznia z ograniczeniem sprawnosci

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Kaczan, 2009; Krauze-Sikorska, 2011.

Rodzice, jako najlepsi obserwatorzy, moga dostrzec, w jakich obszarach dziecko ma
problemy, ktére przedmioty lubi, a ktére nie, jaki jest jego stosunek do nauczyciela,
jak uktadajg mu sie relacje z réwiesnikami. W razie pojawienia sie sytuacji problemo-
wych warto porozmawia¢ z wychowawca, psychologiem lub pedagogiem szkolnym.

Nie mozna takze zapominaé o pozytywnym wzmacnianiu dzieciiich zachowan.
Dziecko powinno by¢ chwalone nie tylko za efekty swojej pracy, ale przede wszystkim
za wktad wniesiony w wykonanie zadania. Zachety majag motywowac¢ dziecko do
osiagania coraz lepszych efektéw w nauce i pokonywania przeciwnosci. Najwazniej-
sze, by wiedziato, ze w swoich ktopotach moze liczyé na pomoc rodziny orazinnych
0s6b: nauczycieli, psychologa szkolnego, pedagoga czy swoich kolegow i kolezanek
zklasy. Zachecajac dziecko do proszenia o wsparcie, gdy czegos nie wie, nie rozumie
lub nie potrafi zrobi¢, wyposazamy je w wazng umiejetnosc, ktéra znacznie utatwi
mu funkcjonowanie w spoteczenstwie. Aktywne poszukiwanie pomocy przyczynia
sie rowniez do zwiekszenia niezaleznosci dziecka od rodzicow (Kaczan, 2009).

Okres szkolny to nie tylko czas nauki szkolnej, ale rowniez czas rozwoju poczucia
odpowiedzialnosci i wielu umiejetnosci przydatnych w zyciu spotecznym. Nalezy
pamietac, ze dziecko chce by¢ coraz bardziej samodzielne, ale nadal potrzebuje
wsparcia i pomocy.

W tab. 2 zamieszczono wskazowki dla rodzicéw dzieci z ograniczona sprawno-
$cia. Sg one na tyle uniwersalne, ze moga byc takze wykorzystane przez rodzicow,
ktérzy maja dziecko w petni sprawne. Dotycza one nastepujacych sfer zycia: obo-
wigzkéw domowych, stopnia swobody, podejmowania decyzji, relacji z rodzicami
badz opiekunami oraz kontaktow z rowiesnikami.
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Tab. 2. Wskazéwki dla rodzicow

Sfera zycia

Wskazowki dla rodzicow

Obowiagzki
domowe

Staraj sie nie wyreczac dziecka w czynnosciach, ktére jest w stanie samo
wykona¢; pamietaj, ze zaréwno w przypadku dzieci sprawnych, jak i tych
zograniczona sprawnoscig obowigzki domowe, zadania czy pomaganie innym
przyczyniaja sie do ich rozwoju oraz przygotowuja je do samodzielnego zycia.
Dziecko, wypetniajac obowiazki, ¢wiczy nabyte umiejetnosci, sprawdza swoje
mozliwosci oraz kompetencje. Czuje sie dumne i potrzebne w rodzinie mimo
swoich ograniczen.

Ustal z dzieckiem takie obowigzki, ktére bedzie w stanie samo wypetniac;
doceniajjego wktad i zaangazowanie w realizacje tych zadan - mozna to zrobic
podczas uroczystego obiadu w gronie rodzinnym badz przyjaciét/znajomych.
Chwal dziecko za prawdziwy wktad - tylko szczera pochwata przyczyni sie do
zbudowania przez nie adekwatnego obrazu siebie.

Obowigzki proponowane dziecku powinny by¢ dla niego atrakcyjne, przy-
datnei pozwalajace na opanowanie praktycznych umiejetnosci, np. robienie
zakupow, przygotowanie positkow, sprzatanie pokoju.

Swoje wsparcie w wypetnianiu obowigzkéw dostosuj do rodzaju zadania, ktére
mu powierzytas/e$ — nigdy nie powinno by¢ wieksze, niz jest to konieczne.

Stopien
swobody/
swoboda

Twoja kontrola nad dzieckiem powinna by¢ duzo mniejsza niz w przedszkolu;
nie zapominaj jednak, ze wcigz musisz czuwac nad jego bezpieczefnstwem,
szczegblnie na poczatku, gdy trudno mu sie odnalez¢é w nowej, szkolnej
rzeczywistosci.

Ustal z dzieckiem takie obszary zycia, w ktérych bedzie miato catkowita
swobode - niech samo zdecyduje, jak ma wygladac¢ jego pokoj lub co chce
zje$¢ na kolacje.

Obdarz je wiekszym zaufaniem - umiejetnosci, ktére zdobyto w przedszkolu,
jest w stanie wykorzysta¢ w nowych sytuacjach.

Badz czujnym obserwatorem - stopniowo poszerzaj krag jego swobody, ale
reaguj, kiedy potrzebna jest zwiekszona kontrola.

Samodzielne
podejmowanie
decyzji

Pozwél dziecku decydowac, jakie zainteresowania i pasje chce rozwijac.
Nie uszczesliwiaj go na site, zmuszajac do wykonywania rzeczy, ktore go nie
interesuja. Jesli dziecko nie chce uczy¢ sie hiszpanskiego albo graé w szachy,
nie prébuj go do tego namawiac. Nie musisz podejmowac za nie wszystkich
decyzji - dzieki samodzielnej decyzji tatwiej mu bedzie zaangazowac sie
w wybrang przez siebie aktywnos¢.

Jesli obdarzysz dziecko wiekszym zaufaniem, bedzie miato szanse poczué sie
odpowiedzialne za swoje decyzje, dazac do osiggniecia sukcesu.

Warto zaangazowac je w realne zycie rodziny, np. poprzez uczestnictwo w ro-
dzinnych ,naradach” - zapytaj je, co sadzi o danej sprawie, waznej dla waszej
rodziny, np. gdzie chciatoby spedzi¢ wakacje albo co jego zdaniem chciataby
dostaé babcia w prezencie urodzinowym.

Akceptuj jego wybory, nawet jesli wydaja ci sie nie do korica wtasciwe; nawet
dziecko rozpoczynajace nauke w szkole powinno mie¢ prawo podejmowania
decyzji zupetnie samodzielnie.
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cd. tab. 2
Sfera zycia Wskazéwki dla rodzicow
Relacje Postaraj sie, zeby twdj kontakt z dzieckiem miat w duzej mierze charakter
z rodzicami/ partnerski - wtaczaj je w zycie rodzinne, traktuj jak petnoprawnego cztonka
opiekunami rodziny.

W rozmowach z dzieckiem podkreslaj jego samodzielno$¢ i odpowiedzialnosc
za wtasne dziatania.

Wymagania, ktére stawiasz dziecku, powinny by¢ zawsze troche wieksze niz
jego aktualne mozliwosci. W ten sposéb dziecko ma szanse zmierzy¢ sie z co-
dziennymi zadaniami, ktére nie zawsze sa tatwe i wymagaja duzego wysitku.
Poswiecaj jak najwiecej czasu na wspdlne rozmowy: o szkole, kolegach,
rodzinie, o tym, co spotkato je radosnego w danym dniu, a co zasmucito, jak
minatdzien w szkole. Wspdlny positek moze byc¢ okazja do spokojnej rozmowy.
Kontakty Postaraj sie stworzy¢ jak najwiecej okazji do spotkan z réwiesnikami dziecka;
zréwieSnikami | zapraszajinne dzieci do domu, organizuj urodziny, przyjecia, wsp6lne zabawy.
W miare mozliwosci dziecka pozw6l mu uczestniczy¢ w dziataniach podej-
mowanych przez réwiesnikow i nauczycieli, np. Wspdlnym pikniku na tace
czy w parku, wyjéciu na plac zabaw albo do kina, wycieczkach szkolnych,
zielonych szkotach, koloniach.

Réwiesnicy sa bardzo wazni dla prawidtowego rozwoju dziecka, zaréwno ci
niepetnosprawni, jak i sprawni.

Akceptuj to, ze podczas wspolnej zabawy z rowie$nikami twoje dziecko prze-
zywa rézne emocje: nie tylko rados¢, ale tez smutek czy zto$¢; sa mu one
potrzebne i powinny pojawiaé sie w kontaktach z rowiesnikami; w ten sposéb
dziecko uczy sie, jak radzié sobie z uczuciami w gronie innych ludzi.
Spotkania dziecka z réwie$nikami moga by¢ tez $wietng okazjg do nawiazania
kontaktu z rodzicami innych dzieci, szansg na wymiane do$wiadczen i spo-
strzezen na temat rozwoju swoich dzieci.

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Kaczan, 2009.

3.2. Nauczyciele i dyrekcja

Nauczyciel, szczegblnie wérod dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole, zajmuje
bardzo wazne miejsce w procesie edukacji. Poczatki wszystkiego, co nowe i niezna-
ne, bywaja trudne, dlatego wazne jest otoczenie kazdego ucznia opieka i wtasciwe
rozpoznanie jego potrzeb. Nauczyciel rozpoczynajacy nauczanie w nowej klasie
powinien poswieci¢ czas na rzetelng ocene swoich uczniéw. Wstepna diagnoza moz-
liwosci i ograniczen dzieci nie moze skutkowad podziatem na okreslone kategorie,
np. bardzo zdolnych, tych z ograniczeniami sprawnosci oraz przecietnych, ale ma
na celu lepsze poznanie dzieci.

Kazdemu dziecku nalezy stworzy¢ szanse na osiagniecie sukcesu edukacyjnego
i doswiadczenia ,bycia wsrdd innych”. Jesli chcemy, by dzieci miaty rowne szanse,
musimy traktowad je w sposéb zréznicowany. Kazdy ucze ma charakterystyczne
cechy, zainteresowania czy zdolnosci, dlatego programy edukacyjne powinny
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uwzgledniad to zréznicowanie indywidualnych cech i potrzeb. Warto pamietac, ze
nikt nie zyje w prozni spotecznej - mamy swoja przesztos¢, plany na przysztosc,
posiadamy rodzine, przyjaciét, znajomych, kazdy dzien przynosi nam nowe doswiad-
czenie. W zwiazku z tym postrzeganie ucznia powinno mie¢ charakter holistyczny.
Oznacza to, ze w nauczaniu nalezy uwzgledniac nie tylko specyfike czynnikow
powodujacych dysfunkcje dziecka, ale takze jego indywidualne cechy, kontekst
spoteczny i kulturowy.

Tab. 3. Czynniki wptywajace na dziecko,
ktore nalezy uwzglednic przy ocenie jego potencjatu i trudnosci

Czynniki Charakterystyka
Terazniejszos¢ umiejetnos$¢ wykorzystania przez niego zasobo6w i aktualne wsparcie
ze strony otoczenia w sytuacjach radzenia sobie z przeciwnosciami
Przesztos¢ poznanie czynnikdw majacych wptyw na obecny stan dziecka
Przysztosc poznanie perspektyw rozwojowych dziecka uwzgledniajacych koniecz-
nos$¢ jego samodzielnego dziatania w przysztosci
Kultura hierarchia uznawanych wartosci; motywacja do uczenia sie; wptyw

kultury na podejmowane role spoteczne i wymagania spoteczne
Ludzie i ich osobowosci | wptyw na dziecko otoczenia spotecznego - jednostek i grup; relacja

miedzy nimi
Etos zycia codzienno$¢ dziecka w Srodowisku domowym i instytucjonalnym
Oczekiwania ujawnianie przez rodzicéw, nauczycieli w sposob otwarty (czasem

nawet roszczeniowy) badz posredni specyficznych zyczen wzgledem
szkoty; dzieci wzgledem szkoty; nauczycieli wzgledem szkoty

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Andrzejewska i Sitarczyk, 2012.

Juz na pierwszym etapie edukacji niewtasciwa ocena przyczyn trudnosci oraz
potencjatu, jakim dziecko dysponuje, niebranie pod uwage ztozonosci i interakgji
czynnikéw wptywajacych na jego funkcjonowanie (biologicznych, spotecznych
i sytuacyjnych) prowadzi do zbyt szybkiego zaliczenia go do kategorii 0s6b o okre-
$lonych mozliwosciach (Krauze-Sikorska, 2011). Sprawia to czesto, ze dziatania
majace sprzyjac rozwojowi dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych opie-
raja sie wytacznie na jego aktualnym stanie, a nie na mozliwosciach. Taki sposéb
pomocy wymaga jednak od nauczyciela i specjalistow wspierajacych dziecko oraz
jego rodzicdw orientacji nastawionej na jednostke, a tym samym myslenia o tym, jak
mogtoby sie ono realizowac, gdyby zostaty spetnione okreslone warunki wspierajace
je w dazeniu do sukcesu edukacyjnego.

Nauczyciele, siegajac po odpowiednie srodki, takie jak program edukacyjny czy
nawiazanie wspotpracy z rodzicami, moga wykorzystac potencjat kazdego ucznia,
bez wzgledu na jego ograniczenia. Chcac stworzy¢ dzieciom réwne szanse, nauczy-
ciele powinni dostrzegac ich indywidualne cechy, zdolnosci i zainteresowania. Moze
im w tym pomoc program edukacyjny.
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Wskazéwki dla szkoty - dyrekcji i nauczycieli

. Dzieci z ograniczeniem sprawnosci powinny otrzymywac tylko tyle pomocy, ile jest to
konieczne. Zaréwno nadmiar wsparcia, jak i niedostateczna pomoc ze strony nauczycieli
i uniemozliwia dzieciom nabywanie kompetencji niezbednych do samodzielnego zycia.
i 2. Wspomaganie rozwoju uczniéw wymaga skoncentrowania sie na ich mocnych stronach
i uwzglednienia ich zainteresowan.
i 3. W procesie nauczania warto korzysta¢ z najnowszych osiagnie¢ naukowych z obszaru peda- i
i gogiki i psychologii (szczegdlnie psychologii edukacji) bedacych wynikiem rzetelnej pracy
naukowcoéw. Ustawiczny rozwoj pedagogdw umozliwia zastosowanie takich programow

i imetod, ktére moga znaczaco poprawic jako$¢ nauczania. :
3. Nauczanie dziecka musi by¢ na tyle urozmaicone i oddziatujace na rézne zmysty, aby dziecko
i zzainteresowaniem i otwartoscia nabywato nowe kompetencje. Program edukacyjny po- i
winien stawia¢ dziecku wciaz nowe wymagania, wykraczajace poza sfere jego aktualnych i
mozliwosci. Wazne jest znalezienie ,ztotego Srodka” w stawianiu wymagan - nie moga one

i byc zbyt niskie ani zbyt wysokie.
3. Oferta edukacyjna powinna by¢ pojemna, réznorodna i elastyczna, by mozna w niej byto
i znalez¢ miejsce dla kazdego dziecka (o réznorodnym potencjale).
i 4. Nauczyciel moze tak zaaranzowac zajecia lekcyjne oraz czas spedzany na przerwach, aby i
: wszystkie dzieci bez wzgledu na ograniczenia miaty szanse na wzajemna wspétprace, pomoc
i dzielenie sie wtasnymi do$wiadczeniami. Okazja do realizacji zatozen o wspétpracy i odkry-
waniu ich wtasnych mocnych stron moga by¢ wspolne projekty, przedstawienia, wycieczki.
Nauczyciel docenia wktad wniesiony przez dzieci, ich zaangazowanie, a nie wymierny efekt :

i danego dziatania.
5. Przestrzen w szkole warto dostosowac do potrzeb dzieci w petni sprawnych oraz tych z ogra-
niczong sprawnoscia. Efektem aranzacji klas szkolnych, stotéwki, szatni czy toalet ma by¢ i
poprawa komfortu i bezpieczenstwa wszystkich dzieci. Nalezy zwréci¢ szczegblng uwage na
takie elementy, jak: wzbogacenie otoczenia w klasie i w szkole - przestrzen nie powinna by¢
zbyt uboga, ale tez zbyt bogata w bodzce, warto zréznicowaé faktury powierzchni znajduja-
cych sie w klasie, wprowadzi¢ nowe kolory, zorganizowac okreslone strefy, np. do zabawy,
malowania czy czytania. Dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ swobodnego poruszania sig po i
klasie, tawki i stoliki mozna ustawi¢ w taki sposob, ktéry bedzie sprzyjat wspolnej pracy i

w grupach. Otoczenie szkolne przyjazne dla dzieci wzmacnia w nich poczucie samodzielnosci,

i ufatwiajacim jednocze$nie bezpieczne poruszanie sig na terenie szkoty.
6. Szkota powinna nawigzac wspétprace z réznymi instytucjami i stowarzyszeniami, ze $rodo-
wiskiem lokalnym, co moze zapewni¢ uczniom mozliwo$¢ uczestnictwa w zorganizowanej i
aktywnosci. Ciekawym rozwigzaniem jest wyjécie nauczyciela z zajeciami poza mury szkoty, :
szukanie 0s6b, ktore bytyby w stanie gosci¢ dzieci na zajeciach organizowanych w réznych
miejscach, np. muzeach, centrach kultury czy firmach (Kaczan, 2009). i

—

Dobry program edukacyjny to taki, ktéry uwzglednia zréznicowanie cech in-
dywidualnych i potrzeb dzieci. Skonstruowanie takiego programu nie jest tatwe
i wymaga duzo czasu, ale mozliwe do zrealizowania i znacznie bardziej efektywne
dzieki pomocy pedagogdw, psychologéw szkolnych oraz rodzicéw. Wielu nauczycieli
obawia sie nauczac dzieci z ograniczeniami sprawnosci. Strach i watpliwosci z tym
zwigzane wynikaja czesto z niedostatecznej wiedzy na temat wad rozwojowych,
niepetnosprawnosci fizycznej czy intelektualnej, zaburzen psychicznych lub za-
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chowania. Przygotowanie programu edukacyjnego dla dzieci z r6znymi potrzebami
edukacyjnymi, chodzacymido jednej klasy, jest dla niektérych nauczycieli zadaniem
zbyt trudnym i obcigzajagcym. Jednak przy odpowiednim wsparciu ze strony catej
spotecznosci szkolnej: dyrektoréw, pedagogoéw, psychologdw, rodzicdw i samych
uczniéw oraz wdrozeniu pewnych rozwigzan mozliwe jest opracowanie takiego
programu, ktory bedzie podstawa efektywnej edukaciji.

3.3. Rowiesnicy i klasa szkolna

Cennym wsparciem dla 6-latkéw z ograniczeniami sprawnosci rozpoczynajacych
nauke w szkole moga by¢ takze réwiesnicy. Dzieci w niektdrych obszarach funkcjo-
nowania posiadaja ograniczenia, a w innych sa prawdziwymi ,,ekspertami”. Kazde
dziecko dysponuje takimi kompetencjami, ktérych brakuje jego rowiesnikom i kto-
rymi moze podzieli¢ sie ze swoimi szkolnymi kolezankami i kolegami, np. Adam nie
potrafitadnie rysowac, ale za to jest Swietny w zadaniach matematycznych i chetnie
wyttumaczy kolegom, jak sam dochodzi do prawidtowego rozwigzania. Warto wy-
korzystac te naturalne réznice miedzy dzie¢mi jako okazje do zaaranzowania sytu-
acji, w ktérej uczniowie ucza swoich kolegéw - do tutoringu réwiesniczego (Appelt
i Matejczuk, 2014). Relacja miedzy réwiesnikami jest relacja wyjatkowa, poniewaz
opiera sie na wiekszej bliskosci niz relacja nauczyciel - uczen. Ten specyficzny ro-
dzaj bliskosci wigze sie m.in. z wiekiem, podobnym sposobem rozumienia Swiata,
podobnymi doswiadczeniami czy zainteresowaniami (Appelt i Matejczuk, 2014).
Sprzyja to niewatpliwie wzajemnej komunikacji miedzy dzie¢mi - w niektorych sytu-
acjach tatwiej ,dogadac sie” ze szkolnym kolegg niz z nauczycielem. Zatem tutoring
nie tylko wptywa na poszerzenie wiedzy i nabycie nowych umiejetnosci, ale takze
stwarza okazje do budowania kluczowych kompetencji, waznych nie tylko w okresie
szkolnym, takich jak umiejetno$¢ wspétpracy czy ustalanie wspolnego stanowiska.
Ponadto wykorzystujac dzieciecg potrzebe przebywania zinnymi, che¢ pomagania
i wzajemnego uczenia sie (Appelt i Matejczuk, 2014), ksztattuje w nich zachowania
prospoteczne. Wykorzystanie tutoringu réwiesniczego w zespole klasowym ma wiele
pozytywnych konsekwencji.

Bezposrednie pozytywne konsekwencje zastosowania tutoringu réwiesniczego

- radzenie sobie z trudno$ciami w opanowaniu materiatu przez ucznia :
i - ¢wiczenie umiejetnoéci definiowania i rozumienia danego problemu z réznych perspektyw
- doswiadczania konfliktu poznawczego wynikajacego z poznania réznych punktéw widzenia
i - budowanie pozytywnych relacji zinnymi uczniami
i - budowanie poczucia wtasnej wartosci, poczucia bycia potrzebnym, wiary we wtasne moz- :
i liwosci ;
i - zwigkszanie kompetencji wynikajacych z rozpoznawania wtasnych mocnychi stabych stron

(Appelt i Matejczuk, 2014). H
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Warto zwrdci¢ uwage na zasadniczy aspekt tutoringu — aby przynosit oczekiwane
rezultaty, poprzez wspieranie rozwoju uczniéw i osigganie sukceséw edukacyjnych,
konieczna jest czesta wymiana rol tutor - podopieczny. Uczniowie ciggle wystepu-
jacy w roli tutoréw zyskuja wprawdzie poczucie kompetencji i wtasnej wartosci, ale
nie ucza sie waznej umiejetnosci, jaka jest korzystanie z pomocy innych oséb, w tym
rowiesnikéw. Natomiast uczniowie, ktorzy wystepuja zwykle w roli osoby przyjmuja-
cej pomoc, nabieraja przekonania, ze mniej potrafia, ze sa tymi ,stabszymi”, ktorzy
wymagaja specjalnej pomocy, dlatego musza by¢ ciaggle prowadzenii wspomagani
przez kogos innego. Taka sytuacja moze prowadzi¢ do wyksztatcenia sie w dzieciach
poczucia nizszosci, biernosci, a nawet postawy charakteryzujacej sie oczekiwaniem
pomocy w kazdym obszarze zycia (Appelt i Matejczuk, 2014). Ponadto staty podziat
na pomagajacych i otrzymujacych pomoc przyczynia sie do stygmatyzacji oraz
utrudnia integracje i wypracowanie jednosci grupowej. Dlatego niezwykle wazna
role w tutoringu rowiesniczym odgrywa nauczyciel, ktéry powinien by¢ dostepny
iudziela¢ wsparcia tutorowi wtedy, gdy bedzie go potrzebowat, pamietajac jednocze-
$nie, by za bardzo nie ingerowac w relacje uczen - tutor i uczen - podopieczny. Zbyt
duza kontrola tej relacji moze ograniczyc jej skutecznos¢, dlatego nalezy z rozwaga
stosowacd te metode pracy z zespotem klasowym (Brzezifiska i Appelt, 2013). Na-
uczyciel musiznalez¢ ,ztoty sSrodek” — interweniowac wtedy, gdy jest to niezbedne,
i nie bagatelizowad niepokojacych sygnatow, ale jednocze$nie pozwoli¢ uczniom,
by samodzielnie dochodzili do wspolnych rozwigzan, bez pomocy dorostych.

Dla 6-latka z ograniczeniem sprawnosci cennym doswiadczeniem moze by¢
przyjecie roli podopiecznego, ale jeszcze bardziej wzbogacajacym i waznym dla jego
rozwoju - bycie tutorem. Ma to duze znaczenie, poniewaz kazda sytuacja, w ktorej
uczen moze wykazad sie swoimi kompetencjami, buduje w nim poczucie wtasnej
wartosci i wptywa na jego samoocene. Inne dzieci w klasie zaczynaja postrzegac go
nie przez pryzmat ograniczen, ale umiejetnosci, ktorymi dzieli sie z innymi. W ten
sposob zanika kategoria ograniczen, gdyz tutoring zaktada nieréwnos$¢ zasobédw
ucznidéw i uwrazliwienie ich na to, ze kazdy posiada zaréwno deficyty, jak i zasoby.
Wspierajac dziecko z ograniczeniem sprawnosci, nie mozna wiec zapominac, jak
wazna role w jego zyciu odgrywaja rowiesnicy.

Podsumowanie

Okres szkolny to bardzo wazny czas w zyciu dziecka, ktéry przynosi mu wiele no-
wych doswiadczen i mozliwosci, ale stawia przed nim rowniez wyzwania zwigzane
z odmiennymi obowigzkami czy kontaktami z nowymi osobami (Kaczan, 2009).
Szczegblnie na poczatku swojej szkolnej przygody 6-latek, zarébwno ten z ogranicze-
niem sprawnosci, jak i ten w petni sprawny, potrzebuje wsparcia ze strony dorostych:
dyrekcji, nauczycieli, pracownikéw szkoty i rodzicow. Oferta pomocy powinna by¢
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zatem wielowymiarowa, obejmowac rézne aspekty nauczania. Jednym z pomystéw
na utatwienie adaptacji w szkole jest dostosowanie infrastruktury szkoty do potrzeb
ucznidéw. Takze nauczyciel - osoba, z kt6ra dziecko spedza kilka godzin dziennie
- odgrywa duza role w dostrzeganiu indywidualnych zdolnosci, mozliwosci, ale
i potrzeb, nastrojow czy samopoczucia dziecka. Dzieki odpowiedniemu podejsciu,
opartemu na wrazliwosci i czujnosci, moze on zauwazy¢, w ktorych obszarach
dziecko Swietnie daje sobie rade, a ktére wymagaja jeszcze pomocy. Kazdy 6-latek
ma zalety i wady, w pewnych czynnosciach jest juz catkiem samodzielny, w innych
wymaga nadal uwagi, dlatego stopien sprawnosci nigdy nie moze by¢ pretekstem
do kategoryzowania dzieci na lepsze i gorsze. Prawdziwy pedagog w kazdym uczniu
dostrzega potencjat edukacyjny, a jego dziatania zmierzaja do tego, by w petni ten
potencjat wykorzystac.

Cennym wsparciem dla catej spotecznosci sa rowniez rodzice, ktérzy moga
okazac sie prawdziwymi sojusznikami w dazeniu do jak najlepszych efektow w pracy
z ich dzie¢mi. Nauczyciele, ktérzy moga liczy¢ na ich pomoc i zaangazowanie, s
mniej obciazeni praca, czuja sie pewniej i maja wiecej czasu na dodatkowe aktyw-
nosci z uczniami.

6-latki z ograniczeniami sprawnosci z zapewnionym systemem wsparcia ze
strony dyrekcji, nauczycieli, rodzicoéw, ale tez innych instytucji, znajomych czy
sgsiaddw, odniosa sukces edukacyjny i zdobeda takie umiejetnosci i kompetencje,
dzieki ktérym beda w stanie w przysztosci samodzielnie zy¢ i by¢ w petni odrebnymi
jednostkami, niezaleznymi od innych. Ponadto wypetnianie roli ucznia stanie sie
dla nich zréznych powodoéw atrakcyjne i wartosciowe. Warto wiec zadbac o to, aby
dziecko zawsze mogto liczy¢ na profesjonalng pomoc, ktéra przyniesie znaczace
skutki dla jego rozwoju oraz dalszej $ciezki edukacyjnej.

Dziecko z ograniczeniem sprawnosci, tak jak kazde dziecko, ma prawo do
wrastania w zycie spoteczne, ktore niesie przywileje, ale moze takze rozczarowad.
Najblizsze otoczenie dziecka nie moze odebra¢ mu szansy, by mogto wyprébowywac
sie w nowych rolach: ucznia, kolezanki/kolegi, przyjaciela. Chcac, by sie rozwijato,
udzielajmy mu wsparcia, zamiast odmowy czy zakazéw. Wierzmy w mozliwosci
dziecka i pozw6lmy mu czerpad rados¢ z nauki w szkole.
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