CARPENT TUA POMA NEPOTES

KwartalnmkEdukacyjny
METODYCZNE

CEN
ISSN 1230-7556 Doskonalimy 2 pasia



R —
prissiost

i

"

Kwartalnik Edukacyyny

LENUUm Luunayy

Nauczycieli w Rzeszowie

o sthokena




]
KwartalnikEdukacyny

Szkolnictwo
zawodowe

realia,
nadzieje,
oczekiwania...

B

KwartalnikEdukacyjny

Czasopismo punktowane
4 pkt. (MNISW, cz. B)

Ukazuje si¢ od 1993 r.

Redaguje zespot:

mgr inz. Izabela Pyra (dyrektor PCEN)
dr Mariusz Kalandyk (red. nacz)
dr Dorota Szumna (z-ca red. nacz)
mgr Urszula Szymaniska-Kujawa

Redakcja Naukowa:

prof. zw. dr hab. Kazimierz 0z6g -

przewodniczacy
prof. zw. dr hab. Zbigniew Andres

drhab, prof. UR Marek Stanisz
prof. zw. dr hab. Kazimierz Szmyd
dr hab, prof. UR Beata Szluz
dr hab. Anna Szylar
dr Zofia Fraczek
dr Urszula Gruca-Miasik

dr Wiestawa Walc

dr Matgorzata Zaborniak-Sobczak

Projekt okfadki, skfad i famanie:
Andrzej Iskrzycki

Wydawca:

Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli
w Rzeszowie

35-036 Rzeszéw, ul. Niedzielskiego 2
tel. 17,85 340 97 w. 40
e-mail: kwartalnik@pcen.pl; ke.pcen.pl
Druki oprawa: ALAKANUK sp. z 0.0. sp. k.
Naktad: 1000 egz.

(Czym moga by dzisiaj metodyczne inspiracje? Sprawa wydaje sie by¢ i groteskowa,
i ryzykowna. Mamy bowiem w redakcji coraz mocniejsze wrazenie, Ze historie
edukadji po 1989 roku w ich zafozeniach administracyjno-politycznych zatoczyty
koto i na nowo koto pragng wymysli¢, zapominajac, ze istniejg juz od dawna inne
- skuteczniejsze i bardziej racjonalne, gdy myslimy o uzytecznodci codziennej -
srodki pedagogicznego przenoszenia umiejetnosci oraz wiedzy. Profesor Zofia
Agnieszka Ktakéwna w artykule ,Pogoda dla czytania w szkole" prezentuje w
Zwigzku z tym obszar réznego rodzaju nieporozumien, ktére sam akt czytania czynia
podejrzanym ze wzgledu na ideologiczne nastawieniai/lub zacietrzewienia, a nawet
fobie. Doskonatym tego przyktadem jest historia przygdd Harry'ego Pottera oraz
dzieje komentarzy do powiesci J.K. Rowling. Wazna uwaga prof. Ktakéwny brzmi
nastepujaco:,Szkolna lektura tekstow, o jakich mowa, tym rézni sie od prywatnej,
Ze whasnie otwiera na mozliwos¢ rozmowy. Do prawdziwej rozmowy dochodzi
jednak tylko wtedy, gdy istotnie jest o czym rozmawiac, wiec gdy wiaze sie to
ze stawianiem pytan, i gdy sie tego chce. W przeciwnym razie staje sie pozorem
rozmowy, przepytywaniem / przestuchiwaniem prowadzonym przez tego, kto od
dawna mysli, ze wie, jak sie rzeczy maja i tylko sprawdza, czy w relacjach zaleznosci
inni wiedza tak samo i to samo”,

Przedstawiamy rowniez artykut, ktory pokazuje role aktywnosci uczniow
wzdobywaniuistotnych dla nich kompetendji. Praca nie ogranicza sie do stworzenia
leksykonu zdarzen metodycznych, nazwanych metodami aktywizujacymi. Chce
stanowic probe namystu nad rolg szkoty w aktywizowaniu uczniowskiego potencjatu
oraz talentow mitodych ludzi.

Zapraszamy takze do lektury dwdch wypowiedzi analizujgcych zasoby metodyczne,
ukryte w dos¢ rzadko wykorzystywanych fenomenach: w eksponatach muzealnych
(muzeach) oraz w grach dydaktycznych. Dotycza one nauczania matematyki
(eksponaty muzealne, muzea), a takze edukadji wezesnoszkolnej (gry dydaktyczne).

Polecamy jednoczesnie tekst o miedzywojennych dyskusjach wokét edukacji
polonistycznej w szkolnictwie zawodowym w odniesieniu do wspotczesnosci i dwa
artykuty zwigzane z osobami z niepefnosprawnoscia intelektualna. To wazne gtosy
dotyczace seksualnosci tych ludzi oraz rodzajow mechanizméw obronnych, ktdre
stosuja, by radzi¢ sobie na co dzier w sytuacjach dla nich trudnych.

Zapraszamy do lektury.

Mariusz Kalandyk

KwartalnikEdukacyjny

Prezentowane materialy z dziatow W krequ nowych idei, Z warsztatu badawczego. Innowacje, Dyskusje oraz
Recenzje objeto recenzjg naukowa. Redakcja zastrzega sobie prawo do adiustadji i dokonywania zmian
formalnych w artykutach.

Ukazuje sie w wersji papierowej (wersja pierwotna) oraz on-line.
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Zofia Agnieszka Klakéwna

Pogoda dla czytania w szkole

W cieniu paradokséw

W naszej przestrzeni publicznej stale i od do$¢ juz dawna stycha¢ gwal-
townie chwilami potgzniejacy lament nad upadkiem czytelnictwa'. Chodzi
naturalnie o czytanie literatury pigknej. Jako chtopcéw do bicia winnych tej
sytuacji wskazuje si¢ zwykle szkole i nowe media. Nowe media nic sobie z ta-
kich hataséw nie robia, szkota natomiast do§wiadcza w konsekwencgji jakichs
reform. Z reguly nieskutecznych, a nawet wrecz przeciwskutecznych, skoro
lamenty nie ustaja.

Niezaleznie od tego i niejako réwnoczesnie zdarza si¢ obserwowaé in-
cydentalne objawy czytelniczych wzmozen. Przykladem nie catkiem jeszcze
starozytnym moze by¢ chocby fenomen Harrego Pottera. Z tego typu wzmozen
mozna by si¢ cieszy¢, gdyby rozpoznawaé w nich sygnal, ze passa nieczytania
daje si¢ w pewnych przypadkach przetamywac.

W podobnych sytuacjach zwykle jednak do boju wystepuja zaraz rozmaite
formacje czujnych straznikéw mysli i idei. Szczegélnie aktywni okazujg sig ci,
kt6rymi powoduje szlachetny lek o umystowych niedorostkéw, sami bowiem
maja umysly dobrze ubezpieczone. Wystepuja tez naturalnie bardziej i mniej
dyzurni koryfeusze kultury wysokiej, oglaszajac, ze nie gustujg w konsumpcji
popcornu. Daja w ten sposéb do zrozumienia, co wedtug nich oznacza upodo-
banie do lektury przygdd serwowanych w powiesciach o Harrym Potterze.
Niektérych mimo wszystko dreczy czasem poczucie ambiwalencji w ocenach.

Tu mimochodem niejako mozna by wtraci¢, ze dziwnym sposobem
pewien autor niezwykle erudycyjnej ksiazki, historyk, profesor na Uniwersy-
tecie Hebrajskim w Jerozolimie, akurat poprzez casus bohatera powiesci J. K.
Rowling ilustruje spostrzezenie arcywazne dla myslenia o edukacji. Formu-
tujac teze o koniecznosci rozwijania i pielegnowania ludzkich predyspozycji

' Zob.: dostgpne w Sieci systematycznie opracowywane raporty Biblioteki Narodowej pt. Stan
cgytelnictwa w Polsce.
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Zoha Agnieszka Ktakéwna

wrodzonych, pisze: ,Nawet jesli ktos rodzi si¢ z okreslonym talentem, to 6w
talent si¢ nie ujawni, jesli nie bedzie ksztaltowany, doskonalony i éwiczony.
Nie wszyscy ludzie dostajg identyczng szans¢ na pielggnowanie i rozwijanie
swoich zdolnosci. To, czy taka szansg otrzymuja, czy nie, na ogét zalezy od
miejsca, jakie zajmuja w porzadku wyobrazonym swojego spoteczenistwa.
Dobrym tego przykladem jest Harry Potter. Odcicty od swojej zac-nej
rodziny czarodziejéw i wychowany przez prymitywnych mugoli, przybywa
do Hogwartu, nie majac Zzadnego do$wiadczenia w magii. Zdobycie pelnej
kontroli nad przyrodzonymi mu mocami i poznanie swoich wyjatkowych
zdolnosci zajmuje mu siedem kolejnych powiesci z cyklu™. T pomysle¢, ze
nagle nie zabawa magicznymi sztuczkami okazuje si¢ istotna, lecz namyst nad
zgota czyms$ o wiele powazniejszym.

Tymczasem jednak we wskazanym przypadku wszelkie moce dziatajace
z pozydji pro i kontra uaktywnialy sie, jesli pamigtamy, z intensywnoscig tak
samo globalna, jak czytelnicze zainteresowanie. Sie¢ pelna jest odnosnych $wia-
dectw, bo zaangazowane zostaly sily znaczne. Znalazly one wyraz w réznych
formach aktywnosci. Utworzyly si¢ w rezultacie dwa wrecz przeciwstawne
obozy — potteromaniakéw i potterofobéw?. Przywolano nawet opinie az dwéch
papiezy, dowodzono w publikacjach prasowych i ksigzkowych oraz programach
telewizyjnych, ze lektura Harrego Pottera skutkuje rozpowszechnianiem czarnej
magii, satanizmu i dowolnych okultyzméw, a przede wszystkim herezji anty-
chrzescijanskiej. Krélowata dostownos¢ odezytari!

I tylko dlatego zapewne nie doszto do aktéw palenia na stosie ksiazek i ludzi,
ze inkwizycja jaki$ czas temu zostata zawieszona w dziataniu®. A wszystko z cal-
kowitg jakby nieswiadomoscia, ze tego rodzaju akeje dziatajq wrecz odwrotnie
do celéw zamierzonych i napedzaja pasje odkrywania rzeczy zakazanych, skoro
podobno jest co$ do odkrycia. Ostatecznie istotne okazywalo si¢ to tylko, ze
wprawdzie dobrze jest czytaé, ale przeciez nie powiesci o Harrym Potterze
(filméw o nim nawet nie wspominajac).

2 Y.N. Harari, Sapiens. Od zwierzqt do bogéw, przel. J. Hunia, Warszawa 2014, s. 172.

> Male sprawozdanie na ten temat zob. [w:] P. Jordan Sliwinski OFMCap, A. Regiewicz, Harry
Potter i nasze dzieci. Przewodnik nie tylko dla rodzicéw, Krakéw 2002. Podobne sprawozdanie
zob. tez na wstepie do artykulu: D. Bugajska, Nieszkodliwa magia, czyli oswajanie ,,Harrego
Pottera”, ,Nowa Polszczyzna” 2002, nr 1, 5. 21-29. Cykl powiesci J.K. Rowling nie jest oczywiscie
gléwnym tematem tego szkicu, wigc poza paroma odniesieniami nie nalezy si¢ tu spodziewad
szezegélnie rozleglej bibliografii dotyczacej tych utworéw. Wystarczy moze zaznaczyé, ze rosta
ona z czasem, z kolejnymi tomami oraz filmami i aktualnie jest porazajaco rozlegla.

4 Zob. G. Kuby, Harry Potter— dobry czy #ly, przet. D.W. Muszytiscy, Radom 2006; S. Krajski,
Magiczny swiar Harrego Pottera, Warszawa 2002.



Pogoda dla czytania w szkole

Niezaleznie od tego, ze kraina hipokryzji ukazata przy tej okazji wiele
prowingji, a bezwzgledna dostownos¢ w traktowaniu literackich kreacji swa
bezgraniczno$¢, akcje potterofobéw traktowaé chyba mozna jako swiadectwa
glebokiej wiary w sile realnego, konkretnego i bezposredniego oddziatywania
literatury. Nie pierwszy raz w historii zreszta. Naklady i ilo$¢ czytelnikéw rosty.
Mtodsi rekrutowali si¢ z generacji okreslanej dzi§ mianem milenialséw i nie
wyglada na to, zeby w dorostym zyciu kierowali si¢ magia. Dorostych tez bylo
niemato. Czy dali si¢ na state uwie$¢ magii, trudno orzec.

Z tak rozwijanej refleksji wynika w kazdym razie par¢ najzupelniej elemen-
tarnych pytai. Chcialoby si¢ na przyklad wiedzie¢, kiedy literatura naprawde
»bierze” i dlaczego, zwlaszcza u poczatku czytelniczej drogi, w okresie ,,zakaz-
nym”, bo w tym akurat przypadku im weze$niej zakazenie nast¢puje, tym z caly
pewnoscia lepiej... Nie przeszkadza to jednak pytaniom o to, dlaczego czytanie
literatury picknej ma by¢ tak szczegdlnie wazne. I czy istotnie jest kto§ w stanie
dowies¢ jej rzeczywistej, konkretnej sily formacyjnej oraz czym powodowane
bywaja nakazy i zakazy czytania okreslonych tekstow. Jak réwniez, kto, kiedy
i na jakiej podstawie czuje si¢ uprawniony do decydowania o nakazach i zaka-
zach w tym zakresie, wigc skad si¢ biorg indeksy ksiazek zakazanych i cenzura.
A dalej: jak to si¢ dzieje, ze serwowane szkole reformy dotyczace czytania sa
w masie do niczego. I w koricu: czy w ogéle oraz ewentualnie jak mozna by
dzi§ mimo wszystko zapewni¢ tytulowa , pogode dla czytania® w szkole.

Jesli w zwiazku z pierwszym pytaniem wréci¢ do przykladu Harrego
Pottera, objasnienie elementarne, a przy tym krétkie i nie do zbicia, przyczyn
czytelniczego zainteresowania powiesciami z tego cyklu znajdzie si¢ choéby
w felietonach Umberta Eco. Jest to na dodatek takie objasnienie, ktére da si¢
rozszerzy¢ na inne godne uwagi teksty i uja¢ na uzytek szkoly w jedna z istot-
nych zasad doboru interesujacych propozycji lekturowych.

Eco pisal tak: ,,Owszem, s3 to historie o czarodziejach i czarownikach
i mozna bylo si¢ spodziewa¢, ze odniosa sukces, poniewaz dzieci zawsze lubity
historie o wrézkach, krasnoludkach, smokach i wiedzmach (chociaz jako$ nikt
nigdy nie zarzucal Krélewnie Sniezce, ze jest dzietem szatana); [...] nieustajaca
popularno$¢ [historii o Harrym Potterze — zak] powodowana jest faktem, ze
ich autorka potrafita stworzy¢ prawdziwie archetypiczne sytuacje narracyjne
(nie wiem, czy to efekt zimnej kalkulacji czy zastuga doskonalego instynktu).
Harry Potter jest synem pary genialnych czarodziejéw, kt6rzy zostali zamor-
dowani przez sily zta, jednak na poczatku chlopiec o tym nie wie i wychowuje
si¢ jako sierota u swoich okropnych, tyrariskich krewnych, ktérzy za nim nie
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przepadaja. Dopiero pézniej odkrywa swoja prawdziwa naturg oraz powolanie
i rozpoczyna nauke w szkole dla mlodych czarodziejow, w ktérej spotykaja go
rézne niezwykle przygody. Tak oto otrzymujemy pierwszy klasyczny schemat:
bierzemy jakas mioda, delikatna istote, stawiamy na jej drodze réznego rodza-
ju przeszkody, a pdzniej ujawniamy jej, ze jest ona czyim$ potomkiem i jest
stworzona do wickszych rzeczy — w ten oto sposéb mamy zaréwno Brzydkie
Kaczatko i Kopciuszka, jak i Olivera Twista [...]™".

Nastepnie Eco wylicza jeszcze parg innych archetypicznych elementéw
organizujacych opowies¢ o Harrym Potterze® i dorzuca: ,Nie powinno nas
niepokoi¢ to, ze dzieci wierzq w istnienie postaci z bajek. [...] Prawdziwy
problem stanowia dorodli ludzie, ktérzy by¢ moze w dzieciistwie nie czytali
ksiazek o magii, a teraz naklonieni przez programy telewizyjne, szukaja porad
u wrézek czytajacych z fuséw, ludzi odprawiajacych czarne msze, wrézbitéw,
uzdrowicieli, wywotywaczy duchéw, iluzjonistéw babrajacych si¢ w ektoplazmie
i odkrywcéw tajemnic Tutenchamona. Sitg rzeczy w koricu zaczng oni wierzy¢
w postaci z bajek™.

Przy okazji za$: czy nie na takich wlasnie zasadach, o jakich mowa w przy-
padku Harrego Pottera, a ktére polegaja na przetwarzaniu niezliczonej ilosci
mitéw i basni, budowana jest saga o0 WiedZminie Andrzeja Sapkowskiego i czy
nie stad wlasnie wynika migdzynarodowe zainteresowanie i sukcesy opartych
na tych historiach seriali oraz komputerowych gier?

Czy zreszta — z calym szacunkiem — dziela Szekspira nie trwaja w kulturze
dlatego, ze u zrédel majg sytuacje i figury archetypiczne opisujace meandry
ludzkiej tozsamosci? Czy w konsekwencji u podstaw ,,Projektu Szekspir”, reali-
zowanego w czterechsetna rocznice $mierci angielskiego dramaturga, mozliwos¢
prze-pisywania w popkulturowych wersjach jego najwickszych dziet nie z tym
jest wlasnie zwiazana?

I kolejnym nawiasem méwiac, czy w takim na przyklad Makbecie, wpisy-
wanym bez jakichkolwiek watpliwosci na listy lektur obowiazkowych, wiedz-
my nie uprawiajg najczarniejszej magii, warzac w kotle dowolne ingrediencje:
»Czarnoksieskim krazac kolem, / W bulgoczacy kociot spotem / Niesmy
kwintesencje Zego: / Flaki kogo$ otrutego, / Pie¢ kryjacych si¢ pod topuch,

> U. Eco, Pape Satan aleppe. Kroniki plynnego spoteczesistwa, przel. A. Brus, Poznani 2017,
s. 375-276.

Jeszcze inne konteksty archetypiczne, cho¢ nie tak nazywane, zob. [w:] D. Bugajska,
Nieszkodliwa magia..., op. cit., a takze [w:] D. Kowalewska, Harry Potter i czary-mary, czyli
0 wartosciach edukacyjnych w cyklu powiesci ,, Harry Potter” J.K. Rowling, Krakéw 2005.

7 U. Eco, op. cit. (Pape Satin...), s. 377-378.

6



Pogoda dla czytania w szkole

/ Jadem napecznialych ropuch, / Wéd bagiennych skiste mety — / Wszystko
w kociot nasz zaklety! [...] Weza z bagien w lot zauwaz, / Porwij go i w kotle
uwarz; / Zabie §lepia, igly jeza, / Puch ze skrzydet nietoperza, / Jezyk zmii, ogon
szczura, / Zadlo osy, mézg jaszczura, / Sepi pazur i psi 0zér; / Aby czar byt nie
na pozér, / Lecz prawdziwy skutek wywart, / Rzu¢ to w kociol, gotuj wywar!”®
Dalej jest, kto wie, czy nie lepiej jeszcze. A mozna by w tym kontekscie przy-
wolaé tez rodzimy przyklad nieztej magii. Kim s i czymze bowiem zajmuja si¢
bohaterowie Przygotowania w Kordianie naszego wieszcza?®

W kryminalnej wersji Makbeta prze-pisanego na nowo przez Jo Nesbe
rezultat okaze si¢ catkiem po prostu bezwzglednie uzalezniajacym narkotykiem,
cho¢ ingrediencje tu akurat stanowig tajemnice'’.

Whnioski wydaja si¢ doé¢ proste. Zainteresowanie budza z reguly te opowiesci,
ktére u podstaw maja wlasnie sytuacje i figury archetypiczne, wigc odznaczajace
si¢ dlugim trwaniem w kulturze. Sa one w swej niezmiennosci jak matryce, na
ktére da si¢ naktada¢ zmienne przebrania, aktualne realia i nowoczesne kostiumy.
Stanowia konstytutywny element ludzkiej i kulturowej tozsamosci. Pozwalaja
ja odkrywa¢ lub chocby przeczuwaé. Prawda o tym, ze czlowiek interesuje si¢
najbardziej samym soba, nie jest przeciez zadnym odkryciem.

Jesli jeszcze z lektura wiazg si¢ przygody serwowane w tempie trzyma-
jacym bezustannie w napigciu, jesli mozna si¢ z niektérymi bohaterami
identyfikowac z jakich$ powodéw, jesli zto ponosi klgske..., jesli mieszajq si¢
w opowiesci rézne watki, tfaczone tak mniej wigcej, jak zartobliwie sugerowal
kiedys w trakcie swych uniwersyteckich zaje¢ z poetyki autor pierwszego u nas
stownika terminéw literackich, profesor Stanistaw Sierotwiniski, sprowadzajac
przepis na udana powies¢ do formuly: ,,Swiqta Cecylio, krzyknela hrabina,
jestem w ciazy, nie wiem, z kim...” — Musi by¢ — komentowal profesor —
watek metafizyczny albo hagiograficzny, dobry jest element arystokratyczny
i obyczajowy, co moze sugerowaé mezalians albo i inne niestosownosci,
trzeba gwaltownych napi¢é, emocji i reakeji, niespodzianka gra swoja role,
bez tajemnicy i perspektywy zwiazanych z nig perypetii si¢ nie obejdzie....

Obserwacje takie prowadza do oczywistej konkluzji, ze teksty zdolne
przyciaga¢ czytelnicza uwagg, nie dlatego ja zdobywaja, ze w ogéle zaistnialy
i maja swoje miejsca w muzeach literatury oraz w kompetencjach i rekomen-

8 Zob.: W. Shakespeare, Makbet, przel. S. Barariczak, Krakéw 2000, sc. pierwsza, akt czwarty,
s. 97 i nast.

? Zob.]. Stowacki, Kordian, [w:] idem, Dzieta wybrane, T. 11, dramaty, cze$¢ pierwsza, Warszawa
2009, s. 9-20.

10 J. Nesbe, Macbet. Makbet Szekspira opowiedziany na nowo, przet. 1, Zimnicka, Wroctaw 2018.
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dacjach badz deprecjacjach znawcéw, lecz dlatego, ze sa w stanie wywolaé
w czytelniku oddzwiek.

W sprawie Harrego Pottera rézne, naprawdg interesujace i powazne zakresy
mozliwego czytelniczego oddzwicku odkrywaja w godny uwagi sposéb Jergen
Gaare i Qystein Sjaastad, dowodzac, ze ,w powiesciach ]J.K. Rowling az roi si¢
od probleméw, ktére byly przedmiotem roztrzasan filozoféw od Platona po Ha-
bermasa. Co jest dobre, a co zte? Czym jest dobre zycie? Co wiemy na pewno,
a co nam si¢ tylko wydaje? Jaki jest sens ludzkiego zycia?”!! Albo: ,,Czy wladza
ma zawsze racj¢?” lub ,,Czy dziecko moze uratowaé $wiat?”'?. Tu mozna by szuka¢
istotnie ciekawych tematéw lekgji, gdyby przeciez w swoim czasie znalazto si¢
miejsce dla Harrego Pottera w szkole.

Takimi sprawami, na jakie wskazuja przywolywani autorzy, interesuja si¢
w kazdym razie catkiem jeszcze male dzieci®. Czytelnicza szans¢ mozna by wigc
wigzac z literatura, ktéra jakby w reakcji na wspomniane wyzej zasadnicze pyta-
nia i zainteresowania pozwala o nich w pewnych sytuacjach mysle¢ i rozmawia¢.
I czy nie do tego zreszta sprowadzata si¢ metoda Sokratesa? Wywota¢ problem,
stawiajac zwiazane z nim pytanie, poruszy¢ umyst, spowodowaé dociekanie,
da¢ czas na namyst i pozostawi¢ jednak kwesti¢ otwarta...

Po wielu wiekach, w dzisiejszej szkole, impuls do tego rodzaju rozméw
moze dawac literatura. Taka jednak, ktéra réwnoczesnie odpowiada emocjo-
nalnym i intelektualnym potrzebom potencjalnych czytelnikéw, pobudzajac
oraz rozwijajac ich ciekawos¢. I gdy szkota, podsuwajac lekture, respektuje
przy tym mozliwosci dzieci zgodnie z nieprzedawniong od stuleci przestroga
Kwintyliana, by nie tworzy¢ sytuacji, ktére powoduja, ze znienawidzi nauke
ten, kto jej jeszcze nie umie kocha¢ albo — jak dzi§ mozna by doda¢ — ze na
nauke zobojetnieje, rozwijajac gtéwnie instynkty przetrwania i oszukiwania.

Stawianie wozu przed koniem

Szkolna lektura tekstéw, o jakich mowa, tym rézni si¢ od prywatnej, ze
whasnie otwiera na mozliwo$¢ rozmowy. Do prawdziwej rozmowy dochodzi

" ]. Gaare, Q. Sjaastad, Harry Potter. Filozoficzny czarodziej, przekt. 1. Zimnicka. Warszawa
2007. Zob. tez: H.-L. Freese, Nasze dzieci sq filozofami. Jak rozmawiaé z dziecmi o powaznych
sprawach, przet. U. Poprawska, Krakéw 2008; A. Gopnik, Dziecko filozofem. Co dziecigce
umysty méwiq nam o prawdzie, mitosci oraz sensie Zycia, przet. M. Trzcifiska, Warszawa 2010.

12 ]. Gaare, Q. Sjaastad, op. cit., (Harry Potter...), s. 10, 21-30.

13 Zob.: M. de Laubier i in., O Grzesiu, chlopczyku, ktdry nie przestawat zadawad pyta, przel.
K. Suchanow, Krakéw 2012; O. Brenifier, Dobro i zto co to takiego, przet. M. Kamiriska-
Maurugeon, Poznari 2013 oraz inne ksigzeczki autorstwa Brenifiera z serii Dzieci Filozofisjg.
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jednak tylko wtedy, gdy istotnie jest o czym rozmawiaé, wigc gdy wiaze si¢ to
ze stawianiem pytan, i gdy si¢ tego chce. W przeciwnym razie staje si¢ pozorem
rozmowy, przepytywaniem / przestuchiwaniem prowadzonym przez tego, kto
od dawna mysli, ze wie, jak si¢ rzeczy maja i tylko sprawdza, czy w relacjach
zaleznosci inni wiedza tak samo i to samo.

W szkole wskazywane wyzej zainteresowania i mozliwosci s jednak z reguly
zabijane na rzecz tematéw i lektury tekstéw wyznaczanych centralnie i odgérnie
przez takich, ktdrzy bojg si¢ powiesci o Harrym Potterze, o magii w Makbecie
nie wiedza i nawet naszego Kordiana tez nie czytali uwaznie. Streszczenia, od-
powiednio do nazwy, podaja przeciez informacje skrécone.

Komunikacja — pisze Daniel L. Everett — ,moze mie¢ miejsce tylko po-
miedzy istotami, ktére w ogéle chca si¢ porozumiewad. Dyskusja na temat
komunikacji bez zastanowienia si¢ nad powodami, dla ktérych ludzie si¢
porozumiewajg, to stawianie wozu przed koniem™".

W przypadku literatury jest jeszcze jeden niezbywalny warunek, obo-
wigzujacy zaréwno wobec lektury, jak i podczas rozmowy o niej. Precyzyjnie
nazywa go na przyklad Azar Nafisi w ksiazce Czytajgc ,Lolite” w Teheranie®.
Tekst literacki nabiera wagi dla czytelnika, gdy w jaki$§ sposéb méwi o nim
samym, o czytelniku, ale nie jest tozsamy z instrukeja obstugi czegokolwicek.
Literatura jest wynikiem kreacji, trzeba ja czyta¢ ,,na prawach literatury”, a ,na
prawach literatury” trzeba umie¢ czytaé. Dostownie bowiem dobrze jest czytaé
instrukcje. Krytykom Harrego Pottera najwyrazniej mylily si¢ te dwie odmiany
tekstéw i dwa typy lekeury.

Szkola ma jednak na ogét wyznaczone lepsze rzeczy do roboty, w tym do
czytania'®. Bardziej interesuje ja dostarczanie gotowych odpowiedzi niz stawia-
nie pytan, ktére nie gwarantuja odpowiedzi ostatecznie pewnych i zgodnych
z czyimi$ zalozeniami. Szkola z uporem godnym lepszej sprawy lubi stawiaé
woz przed koniem.

Jedli bowiem w takim kontekscie przyjrzec si¢ o§wiatowym reformom, to nie
trzeba zbyt wiele czasu, by si¢ zorientowaé, ze lament nad upadkiem czytelnictwa i roz-
poznawanie wyniesionych ze szkoly brakéw w czytelniczym doswiadczeniu u nowych
pokoleri studentéw skutkuje ustanawianiem aktéw precyzyjnie wrecz nakierowanych
przeciwko czytaniu. Przy czym w stosownych deklaracjach programowych, wigc na
przyklad w preambule tzw. podstawy programowej, znajda wyraz same szlachetne

" D.L. Everett, Jezyk. Narzedzie kultury, przel. Z. Wachocka, P. Paszkowski, Krakéw 2018, s. 68.

5 A. Nafisi, Czytajgc ,Lolite” w Teheranie, przet. 1. Nowicka, J. Pierzchata, Warszawa 2005.

16 Y przypadku Harrego Pottera np. czasem tylko pojawialy si¢ sugestie lektury szkolnej — zob.:
D. Bugajska, op. ciz.
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intencje, a w szczegblowych wytycznych ich kompletne zaprzeczenie. Detaliczne
wyszczegdlnianie obligacji obliczone jest bowiem z zasady na Scista kontrole takiej
lub innej prawomyslnosci nauczycieli. Lista bezwzglednych koniecznosci musi by¢
przy tym dluga, Zeby nie zostawalo czasu na zadne ,,ckstrawagancje” i dowolnosci.
Lek przed egzaminami zatatwi reszte. Potwierdzi si¢ przy tym przenikliwosé¢ Orwella.
Stowa beda dziata¢ jak antonimy. Pojecie reformy nie bedzie oznaczaé, jakby si¢ mozna
bylo spodziewa¢, poszukiwania nowej formy, adekwatnej do nowej sytuacji cywiliza-
cyjno-kulturowej, ale raczej odwracanie si¢ tylem do tej sytuagji i przywracanie stanu
sprzed jakiejkolwick reformy. Reforma okaze si¢ préba zatrzymania czasu i dobrze
oswojonych sposobdw dzialania. Bedzie jak zawracanie Wisly kijem. W konsekwengji
spowoduje deformacje, destrukgje, chaos.

W odniesieniu do rozwijanego tu tematu powstang jednoznaczne zapi-
sy, ktére stuza mordowaniu idei sensownego czytania. Taka whasnie funkcje
spelniaja:

* obowiazkowa, jednakowa dla wszystkich, obszerna lista lektur, ktéra pozoruje
kanon; zapomina si¢ przy tym bowiem o znaczeniu pojecia kanon'’, stosujac
je w odniesieniu do arbitralnie, w ramach ideologicznych wyobrazeri kon-
stytuowanej i z ideologicznych powodéw, bywa, zmienianej listy lektur (tak,
jakby miar¢ metra z Sévres mozna byto zmienia¢ przy kazdej zmianie rzadu);
zapomina si¢ tez o réznicy miedzy kanonem szkolnym (ktéry odpowiada
przyjmowanej koncepcji szkoly i jej funkcji w okreslonym czasie) oraz kano-
nem kulturowym (ktéry reprezentuje to, co w danej kulturze trwa z mocy
pamicci zbiorowej i pamieci kulturowej)',

* ubezwlasnowolnienie nauczycieli i uczniéw, niemoznos¢ podejmowania lektur
odpowiednio do konkretnych zainteresowari oraz mozliwosci dzieci i mto-
dziezy, niemozno$¢ reagowania na wspélczesne, aktualne zjawiska kulturowe
i czytelnicze propozycje (ze wzgledu na czas),

* obowiazek czytania wedlug chronologii powstawania okreslonych utworéw
(zatem od najtrudniejszych jezykowo i mentalnie),

* nastawienie na wpajanie wiedzy o literaturze (silg rzeczy cudzej), nie za$ na
samodzielne préby interpretacji czytanego ze wzgledu na wiedz¢ o zyciu
i cztowieku wpisanym w $wiat, a ukazywanym na prawach literatury,

* program, ktéry w zatozeniu nasladuje studia filologiczne w zakresie filologii
polskiej (edukacja polonistyczna od kotyski),

* program nastawiony na wiedz¢ o historii literatury (pozér nad pozorami

7 1. Kania, Kanon kultury: sztywna forma czy zZywa tresé, ,Znak” 1994, nr 7, s. 38-44.

18 Zob.: Ch. Delsol, Czym jest cztowick? Kurs antropologii dla niewtajemniczonych, przel.
M. Kowalska, Krakéw 2011, s. 123-160; Pamigé zbiorowa i kulturowa, red. M. Saryusz-
Wolska, Krakéw 2009.
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cho¢by z powodu kardynalnych uproszczen opartych na stereotypach, sloga-

nach, komunalach),

* ustanawianie na mocy jednoosobowej decyzji odgdrnej listy lektur, tej samej
na lata, cho¢ $wiat si¢ zmienia w tempie nieporéwnywalnym z dotychczaso-
wymi do§wiadczeniami, a w zwiazku z rozwojem cywilizacyjno-technicznym
zmieniajg si¢ sposoby czytania i techniki obrazowania,

* brak dbalosci o warunki (znéw choc¢by ze wzgledu na czas) przetwarzania
poznawanego (podczas gdy tylko glebokie przetwarzanie ma znaczenie dla
samodzielnego, krytycznego myslenia),

* powtarzanie cudzych, gotowych sadéw, ustalen, interpretacji lub tylko tresci
zamiast rzeczywistego czytania, analizy i samodzielnego namyshu z urucha-
mianiem réznorodnych kontekstéw.

Tu dobrze bedzie moze przypomnied, ze we wspdtczesnej refleksji humani-
stycznej pojecia cgytanie i tekst dziakaja w zasadzie jak wytrychy, jesli odnotowaé
réine polaczenia frazeologiczne, w ktére moga one wchodzi¢. Swiat okazuje sie
pefen najrozmaitszych tekstéw, a i on sam moze by¢ traktowany jak tekst. Tek-
stami s3 pisma urzedowe i wiersze, bilety autobusowe i obrazy malarskie, murale
i grafhti, powiesci i filmy. Mozna tez méwi¢ o tekstach kultury i tekstach natury.
Na miano tekstu zastuguje generalnie wszystko, z czym da si¢ wiagza¢ znaczenia.
Te z kolei wynikaja z nacechowanej jakas celowoscia organizacji tekstu i wehodza
w takie lub inne relacje z najrozmaitszymi kon-tekstami. Czytaé w konsekwencji
mozna zaréwno teksty zrealizowane w stowie, jak namalowane, jak pewne zja-
wiska, jak kulture, jak $wiat.

Narzedziem kultury, ktére stuzy tak szeroko rozumianemu czytaniu, jest
jezyk, ale reguly czytania sa przy tym rézne w zaleznosci od tekstu. Opanowanie
tych regut wymaga prakeyki. Praktyka czytania we wskazywanych zakresach
sktada si¢ na proces wychowania do lektury, tj. wlasnie do préb czytania $wiata
poprzez najrozmaitsze teksty. Przy czym powinno by¢ jasne, ze jezyk naznacza
kulturowo, ksztaltuje wizje $wiata, wigc nie jest niewinny. Odwrotnie — bywa
zwodniczy i trzeba pilnowad, by ,,nie myslal za nas™".

Bez zawracania Wisty kijem

Elementem tak pojmowanego wychowania do lektury jest w szkole whasnie
praktyka czytania literatury picknej. Sprowadza si¢, najogélniej méwiac, do
namyshu nad organizacja i wynikajacymi stad znaczeniami czytanego z uwzgled-

1 Zob. Z.A. Klakéwna, ,, Jezyk, ktdry mysli za ciebie”, ,Kwartalnik Edukacyjny” 2018, nr 1.
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nieniem specyfiki tekstu. Wiaze si¢ z tym stawianie pytaf, ktére stuza poszu-
kiwaniu odpowiedzi nastawionych na samodzielne konceptualizowanie $wiata
(samodzielne okreslanie, czym wedlug konkretnego czlowieka wiat jest i jaki
jest), krytyczne, samodzielne orientowanie si¢ w §wiecie i w relacjach z innymi,
préby rozumienia innych oraz siebie i swiadome przyjmowanie odpowiedzial-
nosci za siebie i wlasne decyzje. Nie chodzi zatem o bezposrednie nasladowanie
wzordw dzialania czy 0s6b odkrywanych w literaturze, lecz o rozwazanie istoty
i senséw ukazywanych obrazéw, dzialari, bohateréw, $wiatéw.

Inaczej méwiac, elementem tak pojmowanego wychowania do lektury
jest tworzenie warunkéw do uprawiania praktyki czytania nastawionej na
konstruowanie mentalnych i jezykowych narzedzi orientacji w otaczajacym
$wiecie, o odkrywanie w literaturze jedynego w swoim rodzaju pryzmatu do
czytania $wiata.

Jeszcze inaczej méwiac, praktyka sensownego, tj. rzeczywistego, osobistego
czytania oznacza zatrzymywanie si¢ nad stowami, wykreowanymi obrazami,
sytuacjami, zachowaniami, postaciami, postawami, relacjami, wygladami i py-
tanie, czego one wlasciwie dotycza i co znacza oceniane z réznej perspektywy
i w réznych kontekstach.

Uprawianie tak pojmowanej prakeyki czytania literatury w szkole wymaga
miedzy innymi:

* przewarto$ciowania myslenia o celu czytania w szkole, wigc namystu: po co
si¢ czyta, a nastgpnie: co, dlaczego, kiedy i jak,

* przewarto$ciowania w zwiazku z tym regut doboru lektury szkolnej,

* rzeczywistego czytania, a nie powtarzania komunaléw, stereotypdw, cudzych,
gotowych ustaleri na temat lektury,

* przewarto$ciowania metodyki nastawionej na lekcje czytania i respektowania
pewnych sprzyjajacych czytaniu warunkéw,

* w tym bezwzglednej koniecznosci respektowania jezyka i praw literatury, co
traktowane by¢ powinno jako element edukacji kulturowo-jezykowej,

* uwzgledniania zaréwno lektury catosci, jak fragmentéw i wielorakich kon-
tekstéw,

* w punkcie wyjscia lokowanie rozpoznawalnych dla uczniéw, zaleznie od ich wieku,
emocjonalnego oraz intelektualnego statusu, probleméw aktualnych, tematéw
pulsujacych w kregu ich zainteresowan czy w przestrzeni publicznej, okreslanych
przez specyfike kontekstu, w ktorym zanurzeni s uczniowie i nauczyciel,

* cksponowanie probleméw, ktére sa réwnoczesnie aktualne tu i teraz oraz
aktualne zawsze (przynajmniej w naszym kregu kulturowym), co umozliwia
stale powroty do ich roztrzasania w odniesieniu do réznych przykladéw (ujecie
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spiralne), ale tworzy tez przestrzeni dla porozumieri miedzygeneracyjnych,
* stawianie nie na ilo¢, lecz na jako$¢, samodzielno$¢, indywidualne potrzeby i zainte-
resowania, na to, co uruchamia réwnocze$nie wyobraznie, porusza emocje i umyst.

Pogoda dla czytania

Odwotajmy si¢ do przyktadu sugerujacego, jak nauczyciel profesjonalista,
cztowiek wolny i odpowiedzialny, mégtby sensownie wybiera¢ lekture dla swych
uczniéw. W latach 2008-2009 ukazaly si¢ oto w Polsce dwa tomy debiutanckiej
powiesci autorstwa Timothée de Fombelle'a 70bi. Zycie w zawieszeniu i Tobi.
Oczy Eliszy™. Nie ma w nich niepokojacej kogokolwiek magii i nie towarzyszy
im globalne zainteresowanie, ale nie ma ich tez na zadnej oficjalnej liscie lektur
szkolnych. Nauczyciel, ktéry trzyma reke na wydawniczym pulsie, méglby
jednak z mety zaproponowac taka lekture swoim uczniom z piatej lub szdstej
klasy, wzia¢ ja na czytelniczy warsztat i cieszy¢ si¢ z inspirowanych lekturg
poszczegdlnych rozméw oraz catego ich spektrum, bo jest w tych powiesciach
wszystko, co trzeba i co wazne.

Najpierw motto z Rilkego: ,, Wierzchotki drzew widziane od strony aniotéw,
/ sa by¢ moze korzeniami pijacymi z niebios”. Pomyst organizujacy cala powies¢
ukazuje za$§ zamieszkale drzewo jako $wiat w kosmosie. W Stowniku symboli
Juana E. Cirlota czytamy na temat drzewa: , W sensie szerszym [...] przedstawia
zycie kosmosu [...] Jest zyciem niewyczerpanym, wigc oznacza nieSmiertelno$é.
Poniewaz — twierdzi Eliade — to pojecie »zycia nie znajdujacego $mierci« wyraza
si¢ na plaszczyznie ontologicznej jako »rzeczywisto$¢ absolutna«, drzewo nig
whasnie si¢ staje (centrum $wiata). Symbolika wywiedziona z formy pionowej
natychmiast przeksztalca to centrum w o§. Mamy tu do czynienia z obrazowaniem
konstruowanym w pionie, gdyz proste drzewo wyprowadza podziemne zycie ku
niebu, stad zrozumiale jest kojarzenie go z drabing badZ géra jako symbolami
og6lniejszej relacji miedzy »trzema $wiatami« (nizszym, chtonicznym albo pie-
kielnym; posrednim — ziemskim albo zjawiskowym i wyzszym — niebiariskim”*".

Pierwsze zdanie powiesci wskazuje na tytutowego bohatera i brzmi: ,, Tobi
mierzyl sobie péttora milimetra...”. W relacji do drzewa-$wiata taki wzrost
wskazuje proporcje. Pierwszy rozdziat nosi tytul Scigany. Jest nim Tobi wha-
$nie. A dalej znajdzie si¢ miejsce na wszystko, co ludzkie w wielkiej opowiesci
o przygodach i w wielkiej opowiesci o zyciu. Wiele zalezy od tego, gdzie ktos

2 T. de Fombelle, 70bi; Oczy Eliszy, przet. J. K. Blosiscy, Krakéw 2008-2009.
21 J.E. Cirlot, Stownik symboli, przet. 1. Kania, Krakéw 2001, s. 414-415.
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na drzewie mieszka, ale tez kim jest, czym si¢ zajmuje, czego doswiadczyl, jakie
widzi ,$wiata kolo” i co sklada si¢ na jego tozsamosé.

Znaczace okaza si¢ ucieczki, poscigi, a przy tym niezwykle ukazywana
przestrzen, przez ktdra prowadzi droga i kreowana w tym celu metaforyka. Beda
konieczne szybkie decyzje, walka prawosci i dobra ze ztem i niegodziwoscia.
Wazne beda opozycje i proporcje miedzy kultura i natura, kultura i barbarzyni-
stwem, relacje miedzy swoimi i obcymi, innymi. Mozna si¢ bedzie pytac o los
poszczegdlnych bohaterdw i zycie réznych warstw spotecznych, ich hierarchie
i wyznawane warto$ci.

Istotne okaza si¢ ujecia wertykalne i horyzontalne, funkcja domu, role,
w ktérych wystepuja bohaterowie. Mozliwe beda pytania o rodzing i wycho-
wanie, o zwigzki mie¢dzy rodzicami i dzie¢mi, o kwesti¢ nastgpstwa pokolen,
0 sens zycia.

Znajdzie si¢ miejsce na histori¢ mitosna, dojrzewanie do milosci, rozmowe
o przyjazni, ambicjach, zazdrosci, rywalizacji, nienawisci, o wolnosci i niewoli,
sile i stabosci oraz odpowiedzialnosci, w tym odpowiedzialnosci uczonego i od-
powiedzialnosci elit (na dalszych etapach szkolnych pozwoli do tego wréci¢ na
przyklad historia uczonych z Fizykdw Diirrenmatta czy historia Fausta), o po-
$wieceniu, wiernosci sobie, wiernosci ideatom, solidarnosci, zdradzie, strachu,
odwadze, szacunku, ryzyku, o opozycji by¢ i mie¢, o dazeniu do wladzy, o zemscie,
przyznaniu si¢ do porazki, poswigceniu, przebaczeniu. Trzeba bedzie wybieraé
tematy i do kazdego w przyszosci da si¢ wréci¢ w zwiazku z innym tekstem,
innymi bohaterami, innym ujeciem.

Wystarczy zacza¢ od przeczytania na glos fragmentu i rozmowy o nim — na
zachete, da¢ nastepnie czas na lekture pierwszego tomu, potem podjaé wspélng
probe okreslenia dostrzeganych przez klas¢ probleméw. Moze si¢ okazad, ze jest
to historia o ludzkiej potrzebie poznania i konsekwencjach uprawiania nauki,
wiedzy i odpowiedzialnosci w opozycji do whadzy i sily, o potrzebie budowania
i tendencji do niszczenia. Mozna bedzie analizowa¢ obraz dystopii, w tym Zroda
totalitaryzmu i rézne wymiary przemocy.

Moze si¢ okazaé, ze to powie$¢ o roli sztuki i o narodzinach uczucia. Bedzie
o czym méwic i o czym mysled, bo to przyklad tekstu, ktéry dotyczy tego, co
pojedyncze, indywidualne i réwnoczesnie uniwersalne, archetypiczne. Znaczacy
bedzie jezyk pozwalajacy ujmowac opowies¢ o drzewie / $wiecie w kategoriach
opisu Ziemi i w kategoriach topografii opisujacej drzewo. Warto bedzie zwrdci¢
uwage na funkcje i charakeer ilustracji*.

2 Mozna tu méwi¢ o podwédjnym kodowaniu. Zob. na ten temat za Allanem Paivio:



Wszystko to zajmie duzo czasu i tak wlasnie powinno by¢, bo nie chodzi
o odhaczanie lektur, lecz o préby odkrywania w nich czy nadawania im sensu oraz
préby samodzielnego wpisywania ich w obraz $wiata tworzony na wiasny rachu-
nek. Nauczyciel, ktéry ,jest na miejscu” i zna swoich uczniéw, wie, a w kazdym
razie powinien wiedzie¢, co im poleci¢ do czytania i o czym dobrze byloby z nimi
porozmawia¢. Nie moze tego wiedzie¢ natomiast minister o$wiaty ani jego uczeni
doradcy. Nauczycielowi trzeba pozwoli¢ uczy¢ umiejetnosci postgpowania z rézny-
mi odmianami tekstow, a z centralnej perspektywy mozna co najwyzej sugerowaé
w nieobligatoryjny sposéb wartosciowe lektury. Jedna z moich czternastoletnich
uczennic wyrazita to tak: ,Lekeur jest tak wiele, ze nie wydaje mi si¢, zeby bylo
mozliwe przeanalizowanie dobrze kazdej. [...] bo moze by¢, ze kiedy uczen dostanie
nowy tekst, ktéry nie zostat »przerobiony« z nauczycielem, po prostu nie bedzie
umial go [...] rozumie¢™*. O ile w ogéle jeszcze zechce czytal, o ile nie bedzie na
czytanie skutecznie uodporniony, dodajmy.

dr hab. Z.A. Klakéwna - mieszka w Krakowie, problemami
edukacji interesuje sie od zawsze, stale, w réznych rolach,

w réznych szkotach i w réznych miejscach - w Polsce i poza

Jjej granicami. Jest m.in. autorkq ksiqzki ,przygodowej” ,Moje
Maroko”, czyli skok do gtebokiej wody oraz ksiqzek naukowych
Przymus i wolnos¢ (2003), Jakos i jakosé (2014), Akademicki
podrecznik myslenia o zawodzie szkolnego polonisty. Jezyk
polski. Wyktady z metodyki (2016), wspdtautorkq Paktu dla
szkoty (2011), ksiqzki Edukacja w czasach cyfrowej zarazy (2016),
a takze podrecznikéw do szkoty podstawowej Sztuka pisania
(1993) i we wspdtautorstwie Nowa Sztuka pisania (2006) i Sztuka
pisania dla gimnazjéw (2009), programdw, podrecznikéw oraz
ksiqzek nauczyciela z cyklu To lubie!l i Nowe To lubie! Przez

20 lat redagowata metodyczne pismo dla nauczycieli pod
zmieniajqcym sie tytutem (ostatni,,Nowa Polszczyzna”). Od 25
lat na uzytek przedmiotu szkolnego pod nazwq ,jezyk polski”
rozwija idee ksztatcenia humanistycznego poprzez wychowanie
do lektury, tj. réwnowazng z wychowaniem jezykowym praktyke
czytania, ktéra ma stuzyé rozumieniu siebie, innych ludzi, swiata.

D. Draaisma, Machina metafor. Historia pamigci, przel. R. Pucek, Warszawa 2009, s. 31.
3 Dzieci takie rzeczy w lot rozumiejq: sq dwa gldwne modele edukacji, [w:] Z.A. Ktakéwna, Jakos i jakost.
Subiektywna kronika wypadkéw pray reformowaniu szkoly (1989-2013), Krakow 2014, s. 280.
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Paradygmaty wspéiczesnej
(cyfrowej) edukacji’

Na poczatek pragne przedstawi¢ ide¢ gtéwna artykulu. Ot6z zmiany
w systemie edukacji sa nieuniknione. Wynikaja z konieczno$ci nadazania za
dynamicznymi zdarzeniami zachodzacymi w gospodarce oraz w funkcjonowa-
niu spofeczeristw. Rzecz dotyczy nowego paradygmatu wspétczesnej edukacji
definiowanej jako edukacja cyfrowa. Charakteryzuje ja fatwos¢ dostgpu do
wiedzy oraz wsparcie technologiczne majace wplyw miedzy innymi na organi-
zacje 1 metody ksztalcenia. Powinno$cia szkoly staje si¢ wyposazenie uczniéw
w nowe kompetencje, ktérych nabywanie powinno si¢ zacza¢ w powszechnym
systemie edukacji i trwaé przez cale zycie.

W $wiecie cyfrowym — potrzeba nowych kompetencji

Obserwujac to, co si¢ dzieje na rynku débr konsumpcyjnych, zapewne bez
trudu dostrzezemy bogactwo urzadzeni technicznych, ktérych dzialanie opiera
si¢ na wykorzystaniu technologii cyfrowych. Komputery, roboty, sprzet AGD,
elektronika w samochodach s3 oczywistymi dowodami na dynamike zmian
zachodzacych w procesach produkeyjnych.

Od pewnego juz czasu méwimy o internecie rzeczy, inteligentnych fa-
brykach, autonomicznych robotach gwarantujacych komunikacje¢ pomiedzy
maszynami i wreszcie o sztucznej inteligencji?, ktéra moze odmienié $wiat
i wyznaczy¢ cztowiekowi nowa role. Spotykamy si¢ réwniez z pogladami, ze
wdrazana na masowa skal¢ automatyzacja bedzie stanowi¢ zagrozenie dla wielu
nierutynowych prac wykonywanych przez ludzi, tym samym bedzie stanowi¢
przyczyne wykluczenia z rynku pracy gorzej wyksztatconej cz¢sci spoteczeristwa’.

1

Artykul jest redakcja wykladu przedstawionego na Kongresie Edukacyjnym ,IT i szachy”
28 kwietnia 2017 r. w Centrum Kongresowo-Wystawienniczym w Jasionce.

E. Zyro, Kiedy sztuczna inteligencia dogoni czowieka? Rozmowa z dr Aleksandy Przegalitisk
[online]. Dostepny w Internecie: http://sektor3-0.pl/blog/kiedy-sztuczna-inteligencja-
dogoni-czlowieka-rozmowa-z-dr-aleksandra-przegalinska-sierkowska/ (dostep: 23.11.2018).
3 Nicholas Carr, A/l Can Be Lost: The Risk of Putting Our Knowledge in the Hands of Machines,
heeps://www.theatlantic.com/magazine/archive/2013/11/the-great-forgetting/309516/

2



Paradygmaty wspdtczesnej (cyfrowej) edukacji

Szerzej na temat technologicznej i cywilizacyjnej przysztosci pisze Martin Ford*
w pasjonujacej ksiazce Swit robotdw, w ktérej podtytule zadat pytanie: ,Czy
sztuczna inteligencja pozbawi nas pracy”?

Ze sztuczng inteligencja nierozerwalnie zwiazane jest pojecie big data.
Odnosi si¢ ono do bardzo duzych zbioréw danych, na tyle duzych, ze przetwa-
rzanie ich przez ludzki umyst byloby bardzo pracochtonne, wrecz niemozliwe.
Z tego powodu wykonanie podobnych zadari powierza si¢ robotom wyposa-
zonym w sztuczna inteligencje; réznia si¢ one od robotéw tradycyjnych tym,
ze w wyniku przetwarzania i analizy danych nabywaja nowa wiedzg, czyli...
samodzielnie si¢ ucza. Oto kilka interesujacych i efektownych, nie tylko w wy-
miarze edukacyjnym, przykladéw:

* Superkomputer Deep Blue®, stworzony przez firm¢ IBM; w 1996 roku
zmierzyk si¢ z dwezesnym szachowym mistrzem $wiata Garii Kasparowem.
Ludzki umyst wyszedl z tej rywalizacji zwycigsko. Koricowy wynik to 4:2
dla Kasparowa. Jednak twércy Deep Blue nie dali za wygrana i postanowili
ulepszy¢ swéj produke, konstruujac jego nastepcg Deeper Blu, keéry w 1997
roku w kolejnym pojedynku wygrat z Kasparowem 3'/, : 2!/.. Po przegra-
nym meczu Kasparow powiedzial, ze czasami zauwazat gleboka inteligencje
i kreatywno$¢ w ruchach maszyny, a niekt6rych ruchéw on sam nie rozumiat.
Zasugerowal takze, ze ludzie mogli pomaga¢ komputerowi podczas meczu.
Szachista zazadat rewanzu, ale IBM odméwil i nie rozwijat juz Deep Blue.

* Superkomputer Watson® — takze stworzony przez IBM. Idea konstrukcyjna
opierala si¢ na budowaniu wiedzy (przetwarzaniu, wnioskowaniu, odpowia-
daniu, uczeniu si¢) na podstawie zadawanych pytari. W ramach prezentadji tej
idei w 2011 roku Watson zmierzy! si¢ z dwoma najlepszymi graczami w ame-
rykariskim turnieju_feopardy! Zasady turnieju sa bardzo proste. Jego uczestnicy
otrzymuja wiedz¢ w formie dwdch zdari oznajmujacych i na tej podstawie
musza udzieli¢ bardzo szybko poprawnej odpowiedzi w formie pytania, np.:
- Dwa zdania oznajmujace: Nie byl synem Kazimierza Wielkiego. Zostat po

nim krélem Polski.

- Prawidlowa odpowiedz w formie pytania: Kim byt Ludwik Wegierski?

Pozornie wydaje si¢ to proste. Nic bardziej mylnego, jesli uwzglednimy,
ze zdania oznajmujace moga dotyczy¢ praktycznie kazdego tematu, kazdej
dziedziny nauki. W turnieju pierwsze miejsce zajat Watson, wygrywajac
(Dostep: 23.11.2018)).

Martin Ford, Swit robotéw. Czy sztuczna inteligencja pozbawi nas pracy?, Wyd. CDPpl,
Warszawa 2016.

> hteps://pl.wikipedia.org/wiki/Deep_Blue (dostgp: 25.11.2018).
¢ hteps://pl.wikipedia.org/wiki/Watson_(superkomputer) (dostep: 25.11.2018).
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77 147 dolaréw, wobec 24 000 dolaréw oraz 21 600 dolaréw uzyskanych
przez przeciwnikéw. Obecnie komercyjne zastosowanie Watsona jest zwiazane
w diagnostyka medyczng’.
* Superkomputer AlphaGO?¥ w 2016 roku zmierzy}t si¢ z mistrzem Korei Pid.
Lee Sedolem w najbardziej skomplikowanej grze logicznej na $wiecie Go.
Celem gry jest otoczenie wlasnymi kamieniami, na pustej poczatkowo planszy
(19 x 19 linii poziomych i pionowych), terytorium wigkszego niz terytorium
przeciwnika. Mecz wygral zdecydowanie AlphaGo wynikiem 4:1.
* Humanoidalny robot Sophia’, ,ktéra” 25 pazdziernika 2017 roku ,,otrzymata”
obywatelstwo Arabii Saudyjskiej. Co potrafi Sophia? Samodzielnie uczy¢ si¢
i udziela¢ wielu sensownych wywiadéw, dostepnych chociazby w Internecie'.
Wraz z postgpem technologicznym i robotyzacja pojawia si¢ nowy podziat
pracy. W opinii prof. Wojciecha Cellarego z Uniwersytetu Ekonomicznego
w Poznaniu'' ,kazda prace umystowa, o ktdrej z géry wiadomo, jak ja zrobié,
lepiej wykona komputer niz cztowiek. Kazda pracg fizyczna, o ktdrej z gory
wiadomo, jak ja zrobi¢, lepiej wykona robot niz czlowiek. Czlowiek nie jest
potrzebny do prac rutynowych ani umystowych, ani fizycznych”. Zmieni¢ sie
zatem musza zadania szkoly. Niezaleznie od dyscypliny (nauczanego przed-
miotu) uczniowie powinni sta¢ si¢ bardziej kreatywni, innowacyjni, komuni-
katywni, powinni takze umie¢ programowa¢ oraz ciagle aktualizowa¢ swoja
wiedzg. Pozornym tylko paradoksem jest konkluzja, ze im bardziej nowoczesna
dyscyplina, tym szybciej wiedza staje si¢ przestarzata. Sp6jrzmy bowiem na nasze
dotychczasowe zycie i zauwazmy, ze nabyta w dziecifistwie wiedza i umiejetno$é
wigzania sznuréwek jest nadal aktualna (mimo iz w obuwiu spotka¢ mozna
takze rzepy), natomiast wiedza i umiej¢tno$¢ obstugi komputera w srodowisku
tekstowym tylko za pomoca klawiatury, czy tez postugiwanie si¢ suwakiem
logarytmicznym traci juz myszka.

A zatem jakie kompetencje cywilizacyjne beda nam potrzebne, aby ma-
szyny nigdy nas nie dogonily? Wszak to my je tworzymy — projektujemy,
7

G. Psujek, IBM inwestuje w medycyng [online]. Dostepny w Internecie: htep://www.rp.pl/
Telekomunikacja-i-1T/308069825-IBM-inwestuje-w-medycyne.html (dostgp: 23.11.2018).
8 hueps://pl.wikipedia.org/wiki/AlphaGo (dostep: 23.11.2018) oraz A. Turek, Sztuczna

inteligencja nauczyta si¢ gry w GO bez pomocy ludzi. 1o moze byé naukowy przetom [online].
Dostepny w Internecie: https://businessinsider.com.pl/technologie/nowe-technologie/
alphago-zero-sztuczna-inteligencja-gra-w-go/v6s3hds (dostep: 23.11.2018).
?  hueps://pl.wikipedia.org/wiki/Sophia_(robot) (dostgp: 23.11.2018).
10 hretps://www.youtube.com/watch?v=LguXfHKsaOc (dostep: 23.11.2018).
" Wojciech Cellary, Uczniowie i nauczyciele w srodowisku cyfrowym. Nowe wyzwania przed
szkotg. Wystapienie na Konferencji zorganizowanej przez RZPWE pt. , Kompetencje uczniéw
i nauczycieli w zakresie stosowania TIK w procesie edukacyjnym”, Opole 10 listopada 2017.
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programujemy i uruchamiamy w okre§lonym celu. Wedtug amerykariskiej listy
kompetencji XXI wieku sa one nastgpujace':
* umiejetno$¢ samodzielnego uczenia si¢ i innowacyjnosé: krytyczne myslenie
i rozwigzywanie probleméw, komunikowanie si¢ i wspdlpraca, kreatywno$é
i tworczosé;
* umiejetno$¢ postugiwania si¢ technologiami: wyszukiwanie informacji, korzysta-
nie z mediéw, technologie informacyjne i komunikacyjne, kompetencje cyfrowe;
* umiejetnosci zawodowe i zyciowe: elastycznos¢ i zdolno$é adaptadji, inicjatywa
i umiejetno$¢ wybierania wlasnego kierunku rozwoju, zdolnos¢ do wchodzenia
w interakcje spoleczne i migdzykulturowe, wydajnos¢ i odpowiedzialnosé.
Od 2017 roku obowiazuje w polskim systemie edukacji nowa podstawa
programowa ksztalcenia ogdlnego'?. Przekonujaco definiuje ona najwazniejsze
umieje¢tnosci nabywane w szkole podstawowej oraz ponadpodstawowej, jed-
nakze nadal podtrzymuje system klasowo-lekeyjny, oparty na nauczaniu przed-
miotowym. Wprawdzie w wielu miejscach podstawy programowej znajdujemy
zapisy wskazujace na umiejetnosci , kreatywnego rozwiazywania probleméw...”,
»samodzielnego, refleksyjnego, logicznego, krytycznego i twérczego myslenia”,
,stawiania pytan, dostrzegania probleméw, zbierania informagji,. .. planowania
i organizacji dziatan”, ,wykorzystywania technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych”, istnieje jednak uzasadniona obawa, ze korzystajac z tradycyjnych
(podawczych) metod nauczania, nadal pozostaniemy w sferze budowania wiedzy
z niewystarczajacym_jej wykorzystaniem w codziennym zyciu (dziataniu). Jedli
siggniemy do ugruntowanej juz konstruktywistycznej teorii uczenia si¢, zauwa-
zymy ze najlepsza droga do budowania wiedzy jest rozwiazywanie probleméw
na miar¢ zainteresowan i mozliwo$ci uczniéw na kolejnych etapach edukacyj-
nych. Interesujaca jest zatem opinia prof. Stanistawa Dylaka z Uniwersytetu
Adama Mickiewicza, ktéry twierdzi, ze w obecnej podstawie programowej zbyt
maly nacisk polozono na eksperymenty uczniowskie, istotnie rézniace si¢ od
do$wiadczeni. ,Przy doswiadczeniu to nauczyciel wskazuje, co mamy zrobid,
jakie podja¢ kroki. Uczeri moze jedynie oceni¢ efekt. W eksperymencie chodzi
o zupelnie co$ innego. Uczeni juz na wstepie ma zadecydowaé o wszystkim.
Formutuje hipotezy, operuje zmiennymi oraz krytycznie ocenia swoje dziatania,
bedac zobowiazanym do napisania sprawozdania”'“.

12 Kompetencje XXI wicku. Lista kluczowych kompetencji [online]. Dostgpny w Internecie: heep://
www.kopernik.org.pl/ppk/kompetencje-xxi-wieku/lista-kluczowych-kompetencji/ (dostep:
23.11.2018).

13 hteps://podstawaprogramowa.pl (dostgp: 23.11.2018).

' Po dzwonku. Rozmowa z prof. Stanistawem Dylakiem o dobrej szkole, do ktdrej nam coraz dalej,
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Uczen twdreg, nauczyciel przewodnikiem

Jak odnalez¢ si¢ w §wiecie zdominowanym przez nowe technologie? Przede
wszystkim zmianie musi ulec paradygmat edukacji. Wedlug Kena Robinsona'
kluczem do przysztosci jest myslenie dywergencyjne, ktdre akceptuje wiele
mozliwych drég rozwiktania problemu bez faworyzowania konkretnego punktu
widzenia — typowego w mysleniu konwergencyjnym, np. w przygotowaniu
uczniéw do testéw, sprawdziandw, egzamindw, czy tez przedstawieniu ,jedynej
stusznej” interpretacji wiersza. Z kolei, jesli siggniemy do konstrukeywistyczne;j
teorii uczenia si¢'®, zauwazymy, ze najlepsza droga do budowania wiedzy jest
rozwigzywanie probleméw na miarg zainteresowan i oczekiwan uczniéw. To
odnowione podejscie do idei konstruktywizmu, uzupelnione o umiejetnosci
tworczego myslenia i korzystania ze zdobyczy technologicznych w trakcie
odnajdowania potrzebnych informacji w zewnetrznych bazach danych (gtéw-
ne zalozenie kolektywizmu), moze sta¢ si¢ jednym z kluczowych elementéw
nowych paradygmatéw cyfrowej edukagji.

Przygotowujac uczniéw do uczenia si¢ przez cale zycie, twérzmy im wa-
runki do grupowej realizacji interdyscyplinarnych projektéw, ktére rozszerzaja
tradycyjnie pojmowana przestrzeni edukacyjna poza mury szkolne. Pomocna
staje si¢ tu mobilna technologia cyfrowa a takze centra nauki, parki technolo-
giczne, muzea, kina, teatry, filharmonie oraz — kota przedmiotowe, dla ke6rych
bardziej adekwatne bytyby nazwy: kolo interdyscyplinarne, kolo zainteresowan
czy tez koto twérczodci.

Chcac pobudzi¢ uczniéw do zachowan kreatywnych, innowacyjnych
oraz wymagajacych wspélpracy w zespole, proponuje rozszerzenie podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego oraz ramowych planéw nauczania o blok
interdyscyplinarny. Nie moze to by¢ jednak kolejny przedmiot nauczania, kedry
bedzie dotyczyt realizacji konkretnych probleméw zwigzanych z tym wiasnie
przedmiotem.

Proponuj¢ wykorzysta¢ do tego celu np. model STEAM, stanowiacy
akronim nast¢pujacych dziedzin: Science (nauki), Zechnology (technologii),
Engineering (inzynierii), Art, (sztuki), Mathematics (matematyki). STEAM to

0 polskiej szkole systemowego deformowania oraz o szkole marzen, ,Polityka” nr 36(3126),
6.09-12.09.2017.

5 Zmiana paradygmatu edukacji wg Kena Robinsona [online]. Dostepny w Internecie: hteps://
www.edunews.pl/system-edukacji/przyszlosc-edukacji/1744-zmiana-paradygmatu-edukacji-
wg-kena-robinsona (dostgp: 23.11.2018).

16 Czestaw Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa 2005.



Paradygmaty wspdtczesnej (cyfrowej) edukacji

coraz chetniej stosowana w polskich szkotach metoda nauczania'’, ktéra opiera
si¢ na kilku zasadach. Przede wszystkim kluczowym warunkiem jest dobér pro-
bleméw (zadan praktycznych), ktére uczniowie bedg rozwiazywali. Musza one
oczywiscie dotyczy¢ celéw edukacyjnych szkoly, ale przede wszystkim powinny
one wynikaé z zainteresowarl, pasji i marzeri uczniéw. Kolejny wymég to dostep
do coraz bardziej zréznicowanych i dostgpnych pomocy dydaktycznych oraz
narzedzi. Kluczows role do spelnienia bedzie miat jednak nauczyciel, ktéry z roli
»przedmiotowca” powinien stac sig. .. ,miedzyprzedmiotowcem”. Moze to by¢
poczatkowo trudne — oczywiscie z wylaczeniem edukacji wezesnoszkolnej, ktéra
korzysta z tego stylu ksztalcenia. Osobiste doswiadczenia autora tego artykutu
pokazuja, ze jest to mozliwe.

W trakcie ,budowania” przez uczniéw urzadzenia, modelu, koncepcji
badawczej (wspomnianego juz wezesniej eksperymentu) nieodzowna bedzie
wspdtpraca kilku nauczycieli. Model STEAM obowiazuje w trakcie zajeé
pozaszkolnych, organizowanych dla uczniéw wszystkich etapéw edukacyj-
nych w Akademii Umiej¢tnosci Technicznych ,Leonardo”™®, dziatajacej przy
Centrum Ksztalcenia Praktycznego i Doskonalenia Nauczycieli w Mielcu.
Uwzglednienie technologii w ksztalceniu wymaga wielu przemyslanych
i skoordynowanych na szczeblu paristwa dzialaii. Z jednej strony nalezy
uswiadomi¢ sobie, ze szkola nie moze by¢ ,wyspa starozytnych tubylcéw”
w $wiecie zdominowanym przez technologie cyfrowe. Z drugiej strony, jesli
owa technologia si¢ pojawi, bedzie wymagata edukacyjnego wsparcia. Jest to
warunek zmian w sposobie uczenia si¢ oraz poprawienia osiagni¢¢ uczniéw
— og6lnie w organizacji procesu ksztalcenia.

W cyfrowej edukacji, ze wzgledu na tatwos¢ dostgpu do wiedzy oraz
wsparcie technologiczne w postaci nowoczesnych pomocy dydaktycznych,
w odmienny sposéb nalezy spojrze¢ na:

a. ucznia, kedry takze staje si¢ tworca, a nie tylko uczestnikiem procesu dydak-
tycznego i ktdry posiada whasny styl i tempo uczenia sig, potrafi samodzielnie
korzystad z e-zasobéw edukacyjnych, nadaza za zmieniajacym si¢ $wiatem;

b. nauczyciela, ktéry takze staje si¢ przewodnikiem ucznia w realizacji jego
zamierzeri edukacyjnych i ktéry podsyca naturalng ciekawo$¢, zacheca do
poszukiwan i zadawania pytad, pozostawia czas na znalezienie odpowiedzi
oraz rozwigzanie problemu i wreszcie pomaga;

7 STEAM. Edukacja STEAM [online]. Dostepny w Internecie: https://www.mentorpolska.
pl/steam (dostep: 23.11.2018).

18 http://ckp.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=44&Itemid=137
(dostegp: 23.11.2018).
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c. szkole, ktora takze realizuje swoje cele edukacyjne w ramach két zainteresowan
oraz w przestrzeni pozaszkolnej, tym samym (tam gdzie jest to mozliwe) od-
chodzi od transmisyjnego modelu nauczania (uczniowie w klasie na kolejnych
45-minutowych lekcjach przedmiotowych).

W rozmowie o edukacji cyfrowej waznymi wyréznikami sg jeszcze:

a. aktywny uczen, ktdry potrafi uczy¢ si¢ samodzielnie oraz we wspétpracy
z innymi;

b. aktywny nauczyciel, ktéry tworzy odpowiednie warunki do uczenia sig;

c. aktywna i otwarta na $wiat szkota — tu budynek szkolny nie jest jedynym
miejscem, w ktérym uczert zdobywa wiedzg.

Naturalng konsekwencja rozwoju nowych technologii i wigkszej dostep-
nosci do wiedzy, poza zmianami w relacji uczen — nauczyciel, jest obecno$é
nowych, bardziej aktywnych i twérczych metod nauczania — uczenia si¢".

Cyfrowa edukacja jest wigc przede wszystkim:

a. bliska rzeczywistosci — (model STEAM, uczenie kontekstowe, uczenie sie
przez cale zycie);

b. wykorzystuje dostgpne technologie (klocki i roboty, rzeczywisto$¢ wirtualna,
sztuczna inteligencja);

c. otwarta—w odniesieniu do uczniéw uzdolnionych oraz przejawiajacych szczegél-
ne zainteresowania szkola realizuje swoje cele takze w przestrzeni pozaszkolne;

d. bardziej osobista — uczeri wybiera wlasne cele edukacyjne i metody uczenia
si¢, wspiera si¢ technologia cyfrowa, potrzebuje nauczyciela jako mentora;

e. opiera si¢ na wspdétpracy — mam tu na mysli media spotecznosciowe, uczenie
si¢ oparte na interdyscyplinarnym problemie, metodg projektéw, odwrécong
klas¢ oraz otwarte zasoby internetowe.

Podsumowanie

Rozwéj kompetencji cyfrowych uczniéw — skupionych na umiejetnosciach
postugiwania si¢ urzadzeniami TI, komunikowania si¢ i wyszukiwania infor-
magji — powinien wynika¢ z potrzeby rozwoju kompetengji spolecznych oraz
osobistych. Przede wszystkim celem edukacji formalnej jest spowodowanie,
by uczen chcial i potrafit si¢ uczy¢ oraz radzi¢ sobie w dorostym zyciu. Tech-
nologie informacyjne i komunikacyjne moga wspiera¢ rozwéj nastgpujacych
kompetencji:

Y Ksigga Trendéw w Edukacji 2.0 - Young Digital Planet [online]. Dostepny w Internecie:
hetp:/fwww.ydp.pl/wp-content/uploads/2017/04/Ksiega-Trendow-w-Edukacji-2.0-YDPpdf
(dostegp: 23.11.2018).



Paradygmaty wspdtczesnej (cyfrowej) edukacji

krytyczne myslenie i odpowiedzialno$¢ za whasne uczenie sig;

kreatywnos¢ i innowacyjnosé;

budowanie wiedzy poprzez dostrzeganie i rozwiazywanie probleméw;
wprowadzanie interdyscyplinarnosci, np. wedlug modelu STEAM, czyli nowe
podejscie do uczenia sig;

wspbtprace w grupie.

Zdzistaw Nowakowski jest dyrektorem Centrum Ksztatcenia
Praktycznego i Doskonalenia Nauczycieli w Mielcu, absolwentem
Wydziatu Elektrycznego Politechniki Warszawskiej, sekretarzem
Rady ds. Informatyzacji Edukacji przy MEN. Posiada 30-letnie
doswiadczenie w nauczaniu informatyki. Autor programdéw
nauczania oraz szesciu podrecznikéw szkolnych z informatyki.
Inicjator wielu lokalnych inicjatyw edukacyjnych. Pomystodawca
i organizator Mieleckich Festiwali Nauki i Techniki oraz zaje¢
praktycznych dla dzieci i mfodziezy w ramach Mtodziezowej
Akademii Umiejetnosci Technicznych ,Leonardo”. Jest
honorowym profesorem oswiaty.
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Wykorzystanie metod
aktywizujgcych w pracy z grupa

Wstep

Uczestnicy réznego rodzaju warsztatéw wiedza zapewne z wlasnego do-
$wiadczenia, ze efektywno$¢ szkolenia zalezy nie tylko od materiatu, jaki jest
na nim przedstawiany, ale réwniez (a moze przede wszystkim) od osoby prowa-
dzacej. Nie chodzi tu tylko o jej wyglad zewngtrzny czy sposéb méwienia, ale
takze o metody, jakie zastosuje ona podczas swojej pracy. Nawet interesujacy
materiat moze by¢ przeciez przedstawiony w sposéb, ktdry sprawia, ze uczestnicy
niecierpliwie spogladaja na zegarek, ziewaja lub mysla o tym, co zupelnie nie
wigze si¢ z omawianym tematem. Z kolei trudna do przyswojenia problema-
tyka moze wydawa¢ si¢ niezwykle ciekawa dla stuchaczy, jesli prezentowana
jest w atrakcyjny czy nowatorski sposéb.

Praca z grupa dla niejednej osoby moze okaza¢ si¢ duzym wyzwaniem.
Jak zainteresowa¢ duzg liczbe 0séb omawianym tematem? To pytanie, ktére
nurtuje wiele 0séb pracujacych z grupa (dzieci, mlodziezy, studentéw itp.).
Pomocne moze okazac si¢ nieszablonowe prowadzenie zajeé, ktdre jednoczesnie

zaktywizuje grupe.

Kreatywno$é — droga do aktywizacji grupy?

To, czy proces ksztalcenia byt efektywny, zalezne jest ,od czterech
elementédw: tresci programu, osoby ucznia, nauczyciela oraz §rodowiska
dydaktyczno-wychowawczego™'. Okazuje sig, ze czlowiek zapamigtuje 10%
tego, co czyta, 20% tego, co styszy, 30% tego, co widzi, 50% tego, co sty-

1

K. Czekaj-Kotynia (red.), Nowoczesne metody dydaktyczne w procesie ksztatcenia, £.6dz 2013
[online]. Dostgpny w Internecie: http://kompetencje.org/materialy/zst/nowoczesne-metody-
dydaktyczne.pdf [dostep: 18 VI 2018].
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szy i widzi, 70% tego, co méwi i 90% tego, co robi’. Jak méwi indiariskie
przystowie: ,,Daj mi rybe, a bede miat co jes¢ przez caly dzied. Naucz mnie
fowi¢ ryby, a bede miat co jes¢ przez cale zycie™. Widaé zatem, ze do tego,
by dane zajecia byly efektywne przydatne moze okaza¢ si¢ zastosowanie
takich ¢éwiczen, ktére zaangazuja uczestnikéw. Wazne jest wigc stosowanie
whasciwych metod nauczania.

Metoda nauczania to ,celowo i systematycznie stosowany sposéb pracy
nauczyciela z uczniami, umozliwiajacy uczniom opanowanie wiedzy wraz
z umiejetnoscia postugiwania si¢ nig w praktyce, a takze rozwijanie zdolnosci
i zainteresowari poznawczych™. Niejednokrotnie w literaturze przedmiotu
mowa jest o metodach aktywizujacych, ktérych zadaniem jest pobudzanie,
aktywizowanie uczestnikéw zaje¢ do pracy.

Metody aktywizujace to ,,grupa metod ksztatcenia, umozliwiajaca wyzwa-
lanie wielostronnej aktywnosci uczniéw w procesie dydaktycznym, sprzyjajaca
jednocze$nie przejsciu na coraz wyzszy poziom aktywnosci™. Jest ,to sposéb
dzialan grupy i prowadzacego umozliwiajacy aktywne uczenie sie, czyli uczenie
si¢ przez dzialanie i przezywanie™. Stosowanie tych metod w szkole jest chyba
najbardziej pelna odpowiedzia na wyzwania obecnej edukacji’. Ogélny podziat
metod aktywizujacych obejmuje:

* metody problemowe, ktére rozwijaja umiejetno$¢ myslenia krytycznego.
Uczniom przedstawia si¢ sytuacj¢ problemowg oraz organizuje proces poznaw-
czy. Uzywa si¢ przy tym réznych zrédet informacji, np. zdjecia czy filmy. Na
dokonujace si¢ wtedy procesy poznawczo-wychowawcze skladaja si¢: analiza,

Por. E. Brudnik, A. Moszyniska, B. Owczarska, ja i mdj uczert pracujemy aktywnie. Przewodnik
po metodach aktywizujgcych, Kielce 2010, s. 10.

Za: A. Czepizak, M. Wadolowski, Metody aktywizujgce w nauczaniu, b.r.w. [online], Dostepny
w Internecie: htep://www.zet.edu.pl/sites/default/files/metody_aktywizujace.pdf; s. 2 [dostep:
12 VI2018].

Cz. Kupisiewicz, Metody nauczania, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykalo,
Warszawa 1993, s. 352.

A. Marszalek, Metody aktywizujgce w ksztatceniu, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku,
t. I, red. T. Pilch, Warszawa 2004, s. 210.

B. Borowska, V. Panfil, Metody aktywizujgce w edukacji biologicznej, chemicznej i ekologicznej,
Bydgoszcz 2001, s. 7, za: D. Kitowska, K. Kwacz, Poradnik Dobre praktyki: scenariusze lekci
opracowany w ramach projektu: Przez praktyke do wiedzy [online], £4dz, b.r.w. Dostepny
w Internecie: https://zasobyip2.ore.edu.pl/pl/publications/download/19894, s. 11 [dostep:
12 VI2018].

Por. ]. Baldy, A. Brzozowska, B. Temler, A. Watemborska, M. Weglowska-Wojt, D. Woéjcik-
Hetman, E. Zmijowska-Wnc;k, Poradnik metodyczny dla nauczycieli: nowatorskie metody
pracy z uczniami [online], Wroctaw 2015. Dostepny w Internecie: http://ntz.dobrekadry.pl/
wp-content/uploads/2015/06/przewodnik_metodyczny_ntz.pdf, s. 6 [dostep: 12 VI 2018].
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wyjasnianie, ocena, poréwnywanie oraz wnioskowanie. Przyktadowa metoda

moze by¢ tu cho¢by burza mézgéw;

* metody ekspresji i impresji, ktére skierowane sa na emocje oraz przezycia.
Sprawiaja one, ze w wyniku doznan zwiazanych z wykonywaniem danych
zadan zwigksza si¢ zaangazowanie emocjonalne uczniéw. Przykladowa metoda
moze by¢ tu cho¢by drama czy metoda projektu;

* metody graficznego zapisu, gdzie proces podejmowania decyzji prezentuje si¢
na rysunku. Metody te moga by¢ zacheta do tego, by samodzielnie podejmowac
decyzje. To na przyktad rybi szkielet czy mapa skojarzen®.

Nauczyciel, ktéry pracuje ,w sposéb kreatywny przezywa »wewngtrzne
odrodzenie«, odnajduje w sobie inspiracj¢ i motywacj¢ do przyjmowania coraz
to nowych wyzwan, odkrywa nieznane wezesniej mozliwosci pedagogiczne i me-
todyczne, ma wplyw na innych nauczycieli, przez co doznaje dowartosciowania
i widzi dla siebie ciekawe perspektywy zawodowe (...) Eksperymentowanie,
tworzenie nowych koncepcji, twércze dyskusje, innowacje — to wszystko
wzmacnia nauczyciela takze dlatego, ze dzigki jego dzialaniom zmieniajg si¢
uczniowie. Uczniowie zaczynaja by¢ samodzielni, rozwijaja whasne strategie
uczenia si¢, wyzwalaja w sobie autentyczng motywacje i ciekawos$¢ uczenia
si¢, buduja wlasna autonomie¢ w pracy i w nauce™. Wida¢ zatem, ze korzysci
z kreatywnosci nauczyciela podczas pracy dydaktycznej oraz wykorzystywania
aktywnych metod pracy z grupa dotycza zaréwno oséb prowadzacych zajecia,
jak tez ich uczestnikéw. Kreatywno$¢ nauczyciela moze by¢ zatem droga do
tego, by zaktywizowac grupe.

W pedagogice aktywizacja jest zespolem ,zabiegdéw dydaktyczno-wychowaw-
czych, w wyniku kt6rych wzrasta u wychowankéw zainteresowanie, samodzielnos¢
i aktywnos¢ poznawcza, wytwércza, spoleczna i kulturalna”'®. Przedstawione nizej
metody mozna byloby zatem nazwac¢ aktywizujacymi, gdyz posiadaja wspomniane
cechy.

Wybrane metody aktywizujgce w pracy z grupa

Podobnie jak to uczynily autorki publikacji Jz i mdj uczen pracujemy
aktywnie. Przewodnik po metodach aktywizujgcych, w artykule nie podzielono
analizowanych przykladéw aktywizujacej pracy z grupa na naukowo definio-

8 Por. A. Czepizak, M. Wadolowski, op. cit., s. 4.
E. Brudnik, A. Moszytiska, B. Owczarska, op. cit., s. 5.
1% Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 9.
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wane metody, techniki, ¢wiczenia itp.!'. Mimo wszystko autorki uzyly w tytule
swej ksiazki pojecia ,metody aktywizujace”. W niniejszym artykule réwniez
postanowiono postuzy¢ si¢ owym terminem, gdyz wydal si¢ on najbardziej
odpowiedni do okreslenia opisywanych ponizej pomystéw, ktére mozna za-
stosowaé w pracy z grupa.

Escape room

Ogolnie mdéwiac, escape room to zabawa, ktéra zostala niejako przenie-
siona z popularnej gry online do $wiata realnego. Powstalo juz wiele réznego
rodzaju tzw. pokojéw zagadek. Najpierw grupa zostaje zamknigta w pomiesz-
czeniu, przeszukuje je i rozwiazuje zagadki, celem odkrycia jakiej$ historii
oraz wydostania si¢ z pokoju. Zadanie utrudnia uczestnikom ograniczony
czas na jego wykonanie'?. Escape room mozna zorganizowac réwniez w klasie
szkolnej, wykorzystujac do tego proste, stosunkowo tanie materialy. Najpierw
nalezy wymysle¢ fabule zabawy, ktéra bedzie odnosi¢ si¢ do jakiej$ okreslo-
nej postaci z historii, dziedziny matematyki itp. (zadania powinny tworzy¢
spojng calo$¢). Wazne jest takze wymyslenie zagadek. Nie powinny one
opierad si¢ na wiedzy, ale na logicznym mysleniu. Czlonkowie grupy musza
umiejetnie wykorzystywad zebrane informacje i faczy¢ je razem. Jesli escape
room dotyczy okreslonej tematyki, to uczniowie powinni zdobywa¢ w trakcie
trwania gry informacje, na ktérych zalezy prowadzacym. Istotne jest takze
odpowiednie przygotowanie materialéw. Nalezy je sprawdzi¢, by ustrzec si¢
przed ewentualnymi konfliktami, mogacymi pojawi¢ si¢ w trakcie zabawy'.
Escape room moze by¢ dobrym sposobem na powtdrzenie wiadomosci lub
moze uatrakcyjni¢ szkolne $wieto'.

' Por. E. Brudnik, A. Moszy1iska, B. Owczarska, op. cit., s. 4.

12 Por. Co to jest escape room? Dowiedz sig, z czym to sig je i jak dobierac najlepsze pokoje zagadek
[online], [dostep: 24 11 2018]. Dostgpny w Internecie: https://lockme.pl/co-to-jest-escape-
room/; A. Grotek, Pomyst na firme. Escape room, czyli pokdj zagadek [online]. Dostgpny
w Internecie: http://superbiz.se.pl/firma/pomysl-na-firme-escape-room-czyli-pokoj-
zagadek_954556.html [dostep: 24 11 2018].

13 Por. Jak wzbudzié motywacje miodziezy do nauki? [do pobrania: Escape Room w sali szkolnej]
[online]. Dostgpny w Internecie na: hetp://cdw.edu.pl/jak-wzbudzic-motywacje-mlodziezy-
do-nauki-do-pobrania-escape-room-w-sali-szkolnej/ [dostep: 24 11 2018].

Y D. Czech-Czerniak, Zamier lekcje w przygode, czyli przepis na escape room w praktyce szkolnej
[online]. Dostgpny w Internecie: htep://www.superbelfrzy.edu.pl/glowna/zamien-lekcje-w-
przygode-czyli-przepis-na-escape-room-w-praktyce-szkolnej/ [dostep: 19 VI 2018].
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Debata oksfordzka

Debata oksfordzka jest rodzajem debaty, majacej starannie ustalony prze-
bieg, podczas ktérej dyskutuje si¢ nad teza'. Podczas debaty dyskusje tocza ze
sobg dwie druzyny sktadajace si¢ z pigciu 0séb — broniacy danej tezy (strona
propozycji) oraz ci, kt6rzy sa przeciwni danej tezie (strona opozycji). W kazde;j
druzynie wylaniany jest lider (pierwszy méwca) oraz 4 kolejnych méwcéw.
Méwecy zabierajacy glos podchodza do pulpitu po jego whasciwej stronie. Waz-
ng osoba w debacie jest marszalek, ktéry organizuje oraz prowadzi spotkanie.
Dba on o prawidlowy przebieg debaty. Nie uczestniczy jednak w dyskusji,
lecz udziela glosu uczestnikom itp. Pomaga mu sekretarz, informujacy osoby
wypowiadajace si¢ o czasie wystapienia, jaki im pozostat. Diugo$¢ wypowiedzi
lideréw wynosi po 1,5 minuty, natomiast pozostatych méwcéw po 1 minucie. Po
zakoniczeniu wystapient wszystkich méwcéw z obu druzyn jest czas (zarzadzony
przez marszatka), gdy kazda osoba obecna na sali moze zabra¢ glos (réwniez
publiczno$¢). Méwey w trakcie debaty ,z sali” maja po 1 minucie na swoja
wypowiedz. Po wystapieniach méwcéw z sali marszalek oglasza glosowanie,
w ktérym uczestniczy publiczno$¢, glosujac albo na strong propozycji, albo na
stron¢ opozycji (starajac si¢ np. ocenié, kto uzyk trafniejszych argumentéw).
Publiczno$¢ wybiera réwniez najlepszego méweg z gléwnych méweéw. Kolejno

Marszalek Sekretarz

— - —
s m 1. méwca

2. méwea 2. srfuecy

3. méwea 3. srfecy
4. méwca

SSSSS 5. méwca

Publicznosc - sedziowie

Rysunek 1. Ukfad sali podczas debaty oksfordzkiej.
Zr6dto: Debata oksfordzka. Druzyna bez rady druzyny — czemu nie? Ze szczegdlnym uwzglednieniem celow, zasad pracy oraz roli rady druzyny
w procesie podejmowania decyzji [online]. Dostepny w Internecie: http://cbp.zhp.pl/wp-content/uploads/2014/01/2a%C5%82.3.-Zasady-
i-przebieg-debaty.pdf, s. 3 [dostep: 16 V1 2018].

15 Por. Szczegdtowy schemat debaty oksfordzkiej [online]. Dostepny w Internecie: heep://www.
ue.wroc.pl/p/promocja/plan_debaty.pdf, s. 1 [dostgp: 16 VI 2018].
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marszalek zlicza glosy i informuje o tym, kto jest zwycigzca . Uklad sali podczas
debaty oksfordzkiej prezentuje rysunek 1.

Zaleta wykorzystania debaty oksfordzkiej jest migdzy innymi mozliwos¢
zaprezentowania analizowanego problemu z réznych perspektyw i poznania
jego réznorodnych aspektéw. Dzigki zastosowaniu wspomnianej metody mozna
réwniez rozwija¢ umiejetnoéci brania udzialu w dyskusji oraz konstruowaé
rozbudowane wypowiedzi'’.

Debate oksfordzka mozna w tatwy sposéb zastosowaé w klasie szkolne;j.
Nauczyciel moze poda¢ temat do dyskusji i podzieli¢ klas¢ na 3 zespoly. Dwa
z nich to druzyny siedzace naprzeciw siebie — zwolennicy i przeciwnicy tezy.
Trzecia— najbardziej liczna grupa to publiczno$¢. Druzyny naprzemiennie wypo-
wiadaja si¢ ,za” lub ,,przeciw” danej tezie. Nastepnie publicznos¢ glosuje na ke6ras
z grup. Konczac debatg, nauczyciel odczytuje wnioski, podsumowuje dyskusje
oraz dokonuje oceny poziomu merytorycznego oraz zaangazowania uczniéw'®.

Gry planszowe
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Rysunek 2. Gra planszowa,Mtody pedagog”
Zrédto: opracowanie wiasne

' Por. Debata oksfordzka. Druzyna bez rady druzyny — czemu nie? Ze szczegdlnym wwzglednieniem
celow, zasad pracy oraz roli rady druzyny w procesie podejmowania decyzji [online]. Dostepny
w Internecie: http://cbp.zhp.pl/wp-content/uploads/2014/01/Za%C5%82.3.-Zasady-i-
przebieg-debaty.pdf, s. 1-2 [dostep: 16 VI 2018].

7 Por. Metody aktywizujgce [online]. Dostgpny w Internecie: htep://www.inp.uw.edu.pl/files/
konspekty/20120104_Aktywne_metody_nauczania_-_Metody_aktywizujace.pdf, s. 19
[dostgp: 16 VI 2018].

'8 Por. [bidem.
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Interesujacym pomystem na prace z grupa jest gra planszowa. Dzigki
uczestnictwie w grze uczestnicy moga rozwijaé twércze myslenie i wyobraz-
ni¢. Dodatkowo sg oni niejako zmuszeni do wspdtpracy i usatysfakcjonowani
wykonang pracg. Do zalet nalezy tu réwniez to, ze w trakcie éwiczenia nalezy
doktadnie redagowaé polecenia; tresci zawarte w grach moga gleboko zapas¢
w pamie¢ oraz jest to nietradycyjny sposéb uczenia si¢".

Na powyzszym zdjeciu (rysunek 2) — gra planszowa stworzona przez autorke
kilka lat temu. Gra wykorzystywana byta jako sposéb na przypomnienie i usys-
tematyzowanie wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw. Gre planszowa mozna
narysowa¢ na duzym arkuszu papieru, stworzy¢ w programie komputerowym
itp. Mozna réwniez ustali¢ rézne zasady/warianty gry.

Elementy dramy stosowanej

Termin ,drama” pochodzi od greckiego stowa drao, oznaczajacego ,dzia-
fam”, ,usituj¢”. Drama jest krétkim przedstawieniem, improwizacja dotyczaca
rozmaitych sytuacji czy zdarzen. Uczniowie ukladaja scenariusze, wymyslaja
postacie oraz wcielaja si¢ w role, a dzigki utozsamianiu si¢ z bohaterami,
ktérych role odgrywaja, rozwiazuja problemy oraz doswiadczaja glebokich
przezy¢®. Wykorzystujac drame stosowana, z jednej strony twérczo spedza si¢
czas, a z drugiej pracuje nad zrealizowaniem zalozonych celéw edukacyjnych
i rozwojowych. W dramie odnalezé mozna wiele narzedzi, bazujacych na po-
tencjale cztowieka oraz dzialaniach w obszarze jego strefy komfortu, ale réwniez
takich, ktére pomagaja w bezpieczny, a takze fagodny sposéb przekraczaé réine
ograniczenia, pelniej wykorzystywac zasoby cztowieka itp. Osoba prowadzaca
warsztaty dramowe powinna w odpowiedni sposéb utozy¢ whasciwy dla danej
grupy zestaw ¢wiczen, gier, improwizacji i ich oméwien. Gléwnym punktem
zaje¢ dramowych jest najczedciej zapraszanie, by uczestnicy wehodzili w fikeyjne
sytuagje i role, dzigki ktérym moga spontanicznie wykorzystywa¢ swoje zasoby,
obserwowa¢ wlasne zachowania i emocje oraz szukaé rozwiazan probleméw.
Moga réwniez m.in. poszerzy¢ rozumienie motywacji innych (,wchodzenie

" Por. E. Bryla, Przeglad metod aktywizujacych rozwdj dziecka w wieku przedszkolnym [online].
Dostepny w Internecie: hetps://gminaoswiecim. pl/files/s/123/207051/Edytor/File/metody_
akcywizujace.pdf. [dostep: 12 VI 2018].

2 Por. A. Krupa, Metoda dramy na lekcjach jezyka polskiego [online], Dostepny w Internecie:
hetps://sp14projekt.files.wordpress.com/2015/12/metoda-dramy-na-lekcjach-jc499zyka-
polskiego-anna-krupa.pdf. [dostgp: 18 VI 2018].



Wykorzystanie metod aktywizujqcych...

w cudze buty”)?'. Wyréznia sie rozne techniki dramowe, m.in.: wywiad w roli
i poza nia, pantomime, stop-klatke, itp.?.

Open Space

Open Space Technology (z ang. ,metoda otwartej przestrzeni”) to sposob
prowadzenia otwartych zebrai czy spotkan®. Jest uzywany podczas spotkan
od 5 do 2000 oséb*. Dzicki tej metodzie dyskutowaé moze wiec zaréwno
mniejsza, jak i wigksza grupa. Jej poczatku mozna doszukiwa¢ si¢ w latach
80. XX wieku, kiedy to Harrison Owen, z informagcji, jakie docieraly do
niego po organizowanych przez niego konferencjach, doszedl do wniosku,
ze, mimo interesujacych prelekgji, uczestnicy najbardziej cieszyli si¢ z przerw
kawowych, w trakcie ktérych mogli swobodnie rozmawiaé o interesujacych
ich tematach. Owen chcial wigc, by powstal taki sposéb pracy z duzymi
grupami, dzigki ktéremu uczestnicy w przyjemny sposéb spedziliby czas (jak
podczas przerw kawowych), a jednoczesnie, by spotkanie bylo efektywne. Tak
wiasnie powstat Open Space. Organizacja takiego spotkania wymaga oczywi-
$cie odpowiedniego przygotowania. Sam Open Space natomiast rozpoczyna
si¢ od tematu przewodniego i zapisanych na tablicy okienek czasowych wraz
z symbolami, ktére oznaczaja miejsca dyskusji. Kazdy moze zaproponowaé
temat do rozmowy w malej grupie. Zglaszajacy dane zagadnienie zapisuje je
na kartce, dopisujac réwniez swoje imie, czyta glosno, to co napisal, wybiera
godzing i miejsce do dyskusji oraz umiejscawia kartke na agendzie. Program
jest gotowy i rozmowy mozna rozpoczaé, gdy na tablicy wywieszone zostang
wszystkie zgloszone tematy. Agenda ta pozostaje dostgpna dla uczestnikéw
przez caly czas spotkania. Dzigki temu w dowolnym momencie mozna na
nig spojrze¢, zobaczyé¢, jakie zagadnienia sa aktualnie omawiane i dofaczy¢ do
dyskusji w wybranej grupie. W kazdej z grup sporzadza si¢ raporty z toczacej
si¢ rozmowy. Zgromadzenie wszystkich razem i przestanie po odbytym spo-

21 Por. za: A. Chodasz, W cudzych butach, [w:] Aktywne metody pracy z miodziezq, red.
A. Chodasz, Gwoznica Gérna 2016, s. 9.

2 Por. A. Krupa, op.cit.; K. Chalas, Metoda projektow i jej egzemplifikacja w praktyce:
w poszu/el'zwmiu strategii m’ulmcyjnyc/ﬂ zreformowanej sz/c'oiy, za: R. Sawicka, Opi: wybmnyc/a
metod aktywizujacych, s. 5 [online]. Dostgpny w Internecie: heep://www.publikacje.edu.pl/
pdf/12246.pdf [dostep: 18 VI 2018].

# Por. A. Chodasz, Sposéb na udang debarg, [w:] Aktywne metody pracy z mbodziezq, red.

A. Chodasz, Gwoznica Gérna 2016, s. 49.

Por. N. Martin, Open Space Technology [online]. Dostgpny w Internecie: hteps://

workshopbank.com/open-space-technology [dostep: 18 VI 2018].
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tkaniu jego uczestnikom daje mozliwo$¢ ugruntowania zebranej wiedzy oraz
pomystéw. Niejednokrotnie w trakcie Open Space planuje si¢ réwniez dziatania,
jakie mozna podja¢ w zwiazku z omawianym zagadnieniem. By przedsigwzigcie
zakoriczylo si¢ powodzeniem, nalezy jednak spelni¢ kilka warunkéw?. Przy-
jazng atmosfer¢ oraz efektywnos¢ spotkania pomagaja zachowywaé zasady,
omawiane przez prowadzacych na poczatku: , 1. Ci, ktérzy tu sa to wlasciwi
ludzie. 2. Cokolwick si¢ wydarzy, to jedyne, co moglo sig staé. 3. Wszystko si¢
zaczyna, kiedy nadchodzi na to czas. 4. Co si¢ skoniczylo, to si¢ skoficzyto, a co
si¢ nie skofczylo — trwa’?. Wspomniane reguly dopelnia prawo dwéch stép,
ktére oznacza, ze kazda osoba w dowolnym momencie moze opusci¢ dyskusje
w grupie, w ktdrej jest i przejs¢ do innej grupy. Uczestnik bez problemu moze
odwiedzi¢ wiele grup. Jest wtedy tzw. ,,pszczétka’, przenoszaca pomysly z grupy
do grupy. Natomiast osoba, ktéra nie bierze udziatu w danej chwili w zadnej
dyskusji jest tzw. ,motylem” i moze zacza¢ inne, wczesniej niezaproponowane
dyskusje, w jakimkolwiek miejscu, w ktérym przebiega spotkanie Open Space.
Oczywiscie sytuacja moze ulec zmianie i np. ,motyl” moze zostaé , pszczétka’
czy czlonkiem dyskusji w danej grupie. Kazdy sam decyduje, jak spozytkuje dany
mu czas oraz przestrzeni. Wazne wigc, by zrezygnowa¢ z kontroli, a otworzy¢
si¢ na niespodziewane. Wszyscy w Open Space sa na réwnych zasadach. Cho¢
dyskusji nie prowadza ustalone wczesniej osoby (np. eksperci), nie oznacza to,
ze w spotkaniu nie biorg udzialu autorytety, ktére nierzadko niespodziewanie
mogg ujawnic si¢ w trakcie trwania przedsigwzigcia®.

ZakoRAczenie

Przedstawione w artykule pomysly na prace z grupa sa jedynie przykladami
tego, w jaki sposdb angazowad uczestnikéw do aktywnej pracy na zajeciach. War-
to wykorzystywa¢ inwencj¢ tworcza, kreatywnos¢ i szukaé whasnych pomystéw.
Oczywiscie stosowane narzedzia i sposoby pracy nalezy modyfikowa¢ w taki
sposéb, by byly one zgodne z tematem zajeé. Trzeba by¢ takie elastycznym,
jesli chodzi o grupe. Warto sprébowac ja pozna¢ i dostosowaé metody do jej
charakteru. Warto kierowac si¢ w tym zakresie wiekiem uczestnikéw, a takze
reakcja na okreslong metodg pracy (np. jesli uczestnicy na gre planszowa pod-
sumowujacq omawiany material reagujg znuzeniem czy werbalnie wyrazaja

» Por. A. Chodasz, op.cit. (Sposéb na udang debate), s. 49-51.
26 Thidem, s. 51.
27 Por. ibidem, s. 51-52.



swoje niezadowolenie, to warto nastgpnym razem zastosowaé inny sposéb
pracy). Dla jednej grupy dana metoda moze by¢ niezwykle interesujaca, dla
innej przeciwnie — zbyt infantylna.

Metody aktywizujace w pracy z grupami wydaja si¢ dobrym rozwiazaniem,
aby zajecia byly zarazem ciekawe i efektywne. Z jednej strony metody te moga
bowiem przykuwa¢ uwage uczestnikéw i sprawiaé, ze beda oni aktywnie wlacza¢
si¢ w zajecia, z drugiej za$ by¢ skuteczne w przyswajaniu okreslonego materiatu.
Dodatkowym atutem aktywizujacej pracy z grupa jest jej wicksza integracja.

mgr Magdalena Gadamska jest asystentem w Paristwowej
Wyzszej Szkole Zawodowej im. rotmistrza Witolda Pileckiego
w Oswiecimiu, doktorantkg na kierunku Nauki o rodzinie na
Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta ITw Krakowie
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Agnieszka Bojarska-Sokotowska

Wykorzystanie eksponatéw

z muzedw i centréw nauki

w ksztalceniu matematycznym
dzieci

Wstep

Praktyka oraz badania dydaktyczne i pedagogiczne (E. Gruszezyk-Kolczyni-
ska', D. Klus-Stariska, M. Nowicka?, A. Kalinowska®, M. Dabrowski*, E. Swoboda’,
Z. Semadeni®, M. Czajkowska, B. Bugajska- Jaszczolt’, A. Zeromska®, itp.)
pokazuja wspéiczesnie wiele niedostatkéw w dziedzinie nauczania i uczenia si¢
matematyki, i to na réznych jej plaszczyznach. Wiedza na temat tego procesu
wcigz wymaga uzupetnien, a w kontekscie rozmaitych zmian na $wiecie poja-
wiajg si¢ nowe formy, metody, koncepcje alternatywne dla szkolnej edukacji ma-
tematycznej. Artykul ten poswigcony jest wspdlczesnej pozaszkolnej koncepcji
nauczania — uczenia si¢ matematyki, ktdra jest interaktywne ksztalcenie dzieci.

' Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku

wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacyi, E. Gruszczyk-Kolczyniska
(red.), Warszawa 2009.

D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2014.
D. Klus-Stariska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego modszych ucznisw,
Warszawa 2004.

M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom myslec! O umiejetnosciach matematycznych polskich
trzecioklasistéw, Warszawa 2008.

B. Maj-Tatsis, E. Swoboda, Odkrywanie i odwzorowywanie regularnosci geometrycznych
praez ucznidw trzeciej klasy szkoly podstawowej, [w:] Wspdlezesne problemy nauczania
matematyki, H. Kakol (red.), t. 7, Bielsko-Biata 2018, s. 39-57.
¢ Z.Semadeni, E. Gruszczyk-Kolczyriska, G. Trelinski, B. Bugajska-Jaszczott, M. Czajkowska,
Matematyczna edukacja wezesnoszkolna. Teoria i praktyka, Kielce 2015.

B. Bugajska-Jaszczolt, M. Czajkowska, Jezyk matematyki jako srodek komunikacji w edukacji
wezesnoszkolnej, [w:] Edukacja matego dziecka. Wychowanie i ksztatcenie w praktyce, tom 2,
E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, M. Zaleska-Bujak (red.), Krakéw 2012, s. 70-84.

A. Zeromska, Metodologia matematyki jako przedmiot badar antropomatematycznych, Krakéw
2013.



Wykorzystanie eksponatéw z muzedw...

Interaktywne nauczanie - uczenie si¢ matematyki

HInteraktywno$¢” (z fac. interactus — czyn wzajemny) to ,zdolnoé¢ do wza-
jemnego oddzialywania na siebie przez komunikujace si¢ strony™. W stowie tym
zawarte s3 dwa elementy: aktywno$¢ i wspétpraca/komunikacja. Ma to zwiazek
z dwoma aspektami. Pierwszy z nich dotyczy aktywnej koncepcji uczenia (H.
Aeblie'?), czyli aktywnosci badawczej uczacego si¢ i konstruujacego wiedzg ucznia'’,
drugi — komunikowania si¢; ,,uczacy si¢, wchodzac we wzajemne interakgje, inten-
syfikuja procesy poznawcze, a wiek w tym przypadku nie gra roli”*?. J. Kruk zwraca
uwage na fakt, ze nie nalezy ogranicza¢ interaktywnosci jedynie do relacji z drugim
clowiekiem, ale nalezy réwniez uwzgledniaé relacje czlowieka z przedmiotem.
Badaczka definiuje interaktywno$¢ w edukacji ,jako taka relacje z przedmiotem
uwagi, w trakcie ktérej dochodzi do uksztaltowania go jako przedmiotu percepcji
0 rozszerzonym znaczeniu —w miare postgpowania procesu interakcji”’?. Koncepcja
interaktywnego sposobu nauczania — uczenia si¢ narodzita si¢ w muzeach, centrach
nauki, ktére, dostosowujac si¢ do dzisiejszego odbiorcy, musialy przeksztalci¢ sie
z placéwek pelnigcych wylacznie funkcje kolekcjonerska w instytucje edukacyjne
i umozliwiajace eksperymentowanie. ,Nie przygladaj si¢, ingeruj!” — to stowa
I. Hackinga'®. Wsp6lczesne eksploratoria, centra nauki na $wiecie majg swoje
korzenie w dziewig¢tnastowiecznych muzeach z kolekcjami oraz prywatnych zbio-
rach i gabinetach, otwieranych dla publicznosci w celu przyblizenia im osiagnie¢
nauki'®. Przyjmuje si¢, ze prekursorem wystaw interaktywnych bylo powstate pod
koniec XIX wieku laboratorium, w ktérym kazdy cztowiek mégh odkrywaé tajniki
fizyki, astronomii czy chemii. Pierwszymi obiektami, w ktérych mozna bylo nie
tylko oglada¢ eksponaty, ale réwniez przeprowadzaé doswiadczenia byly muzea
naukowe, np. Deutsches Muzeum w Monachium (zatozone w 1903 r.), w ktérym
opracowywano pedagogiczne zasady prowadzenia pokazéw dla klas szkolnych'®,
Museum of Science and Industry w Chicago (zalozone w 1933 r.), w ktérym

7 https://pl.glosbe.com/pl/pl/interaktywno%C5%9B%C4%87, dostep 13.06.2018.

1% H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna, Warszawa 1982.

" G. Karwasz, ]. Kruk, ldee i realizacje dydaktyki interaktywnej — wystawy, muzea i centra nauki,
Torun 2012, s.16.

2 Thidem, s. 17.

3 Ibidem.

4 7a: Ihidem, s. 19.

5 J. Kruk, Eksploratorium jako miejsce alternatywnego uczenia sig na przyktadzie projektu Artefaktum,
[w:] Uczenie sig jako przedsigwzigcie na cate zycie, T. Bauman (red.), Krakéw 2005, s. 195.

16" Thidem, s. 196.
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mozna bylo podziwia¢ eksperymenty z dziedziny fizyki, przyrody, techniki, itp."”
W roku 1967 Hugo Kiikelhaus zaprezentowal swoje urzadzenia doswiadczalne na
$wiatowej wystawie w Montrealu.

Pierwszym eksploratorium, na ktérym wzorowaly si¢ pézniej tworzone na
calym $wiecie muzea typu hands-on, bylo Exploratorium, the museum of science,
art and human perception. Zakozyt je w San Francisco fizyk Frank Oppenheimer
jesienia 1969 roku. Podczas nauczania na uniwersytecie opracowal ,,biblioteke
eksperymentéw”, ktéra umozliwiata uczniom odkrywanie zjawisk naukowych
we wlasnym tempie, kierujac si¢ wlasna ciekawoscia. Wspoélczesnie taka forme
w nauczaniu dzieci fizyki wykorzystuje L. Fiesser, twérca niemieckiego projektu
Miniphidnomenta'®.

Jednym z pierwszych polskich muzedw, w ktdrym eksponaty nie sg za-
mkniete w gablotach i mozna ich swobodnie dotyka¢, gdzie nie obowiazuja
nakazy typu: ,cicho”, ,nie dotyka¢”, ,nie opierac si¢”, ,kierunek zwiedzania”
itp. a dlugie i nudne opisy eksponatéw zastapit dialog prowadzacego animatora
ze zwiedzajacymi, jest — otwarte w 2000 roku —Muzeum Chleba i Ciekawostek
w Radzionkowie, zalozone przez Piotra Mankiewicza. Whasciciel oprowadza
zwiedzajacych po swoim muzeum, prezentujac w oryginalny sposéb znajdujace
si¢ tam obiekty, poprzez opowiedci, zarty, anegdoty oraz pytania, np. Do czego
dany przedmiot mogt kiedys stuzyc? itp.

Konstruowanie wiedzy w muzeum nauki polega na budowaniu ,wiedzy
pojeciowej w postaci struktur powiazanych z wezesniejszymi do$wiadczenia-
mi, o zmiennej plastycznej formie odpowiadajacej postgpom w eksploracji™®’.
Eksponaty na wystawie nie sa w trakcie procesu uczenia si¢ dane raz na zawsze,
ich struktura znaczeniowa moze si¢ zmienia¢ w zaleznosci od oddziatywania
réznych czynnikéw — kulturowych, jezykowych. Uwidacznia si¢ to podczas
spolecznej interakeji i jest zwigzane z indywidualnymi mozliwosciami uczacego
si¢. Efektywna dydaktycznie narracja polega na odwotaniu si¢ do emocji widza,
do jego strefy sSwiadomej i pod$wiadomej. Wspélczesne centra nauki, ekspery-
mentatoria i wystawy interaktywne maja na celu podtrzymanie zaciekawienia
os6b zwiedzajacych. Osiagaja to poprzez aranzacje, wyrazajaca si¢ w kompozycji
przestrzeni, w ktdrej umieszczane sa eksponaty przeznaczone do samodzielnego

17" J. Kowalczyk-Aniol, ]. Papiriska-Kacperek, Wykorzystanie mediow elektronicznych w turystyce
kulturowej na prayktadzie muzedw i miejskich aplikacji mobilnych, , Turystyka Kulturowa”,
2015, nr 5, s. 8.

18 Wyklad wygloszony przez prof. L. Fiessera, pt.: Ucgyé badanial IV Forum KMO, https://
www.youtube.com/watch?v=r_5aldZn_Us, dostgp 19.07.2018.

¥ G. Karwasz, J. Kruk, op. ciz., s. 19.
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badania, eksperymentowania. Percepcja, wiedza i doswiadczenie zwiedzajacych
s efektem dzialania wielu czynnikéw, ktére decyduja o ostatecznej interpretacji
oraz o sposobie przebiegu interakeji na wystawie. Proces ten zostal przedsta-
wiony przez ]. Kruk w nastepujacy sposéb:

1. ,doswiadczenie odbiorcy — z czym mam do czynienia, co cheg zrozumieé?,

2. eksponat — czym jest ten przedmiot?, jaki zawiera przekaz?,

3. odbiér (interakcja) z eksponatem — rekonstrukcja sensu,

4. konstrukcja wiedzy — interpretacja przekazu”*.

Centralne miejsce na wystawie zajmuje przedmiot, poprzez ktéry odbywa
si¢ ksztalcenie. Eksponaty w muzeum dla dzieci sa atrakcyjne, tzn. powick-
szone do olbrzymich rozmiaréw, kolorowe, nie wystepuja w ich codziennym
zyciu. Wyréznia je plastycznosé, estetyka, ,,komunikatywno$¢ wizualna”, tzn.
przyciagaja uwagg i ,same przez si¢” wyjasniaja i ttumacza zjawiska. Eksponaty
sa interaktywne, tzn. zmieniajg si¢ poprzez aktywno$¢ widza, jego dziatanie.
Umozliwiaja zréznicowanie uj¢¢ zagadnienia, oddziatujg na zainteresowania
zwiedzajacego stosownie do posiadanej przez niego wiedzy. Zawarty w nich
przekaz dziecko moze odkrywaé w zaleznosci od whasnych predyspozycji
i mozliwosci. Tresci przekazywane przez eksponaty zwiazane sa z naturalnym
otoczeniem dziecka, w ktérym zyje. Blizsze zapoznanie si¢ z nimi, wyjasnienie
ich i zrozumienie ma istotne znaczenie dla psychicznego, ale réwniez spolecz-
nego (socjalnego) rozwoju dziecka. Zgodnie z teorig J. Deweya przedmioty
z najblizszego otoczenia maja wigcej niz tylko jeden aspekt w wychowaniu czy
socjalizacji (uspolecznieniu), sa czyms wigcej niz eksponatem do ogladania
i podziwiania. ,Przedmioty codziennego uzytku sa waznymi »momentami«
w procesie socjalizacji, utrzymuja dziecko w ruchu, zakladajg intencje wycho-
wawcze (...). Obiekty posiadaja okreslone wartosci i jakosci estetyczne, wywoluja

impulsy do teoretyczno-merytorycznego rozwazania tematu wystawy '

Metodologia badar

Celem badari prowadzonych w latach 2008-2018 bylo z jednej strony
opisanie obiektéw matematycznych znajdujacych si¢ w muzeach, centrach nauki
oraz na wystawach interaktywnych, z drugiej zas - analiza zachowania dzieci

2 G. Karwasz, J. Kruk, J. Chojnacka, Edukacja multimedialna w centrach nauki i eksploratorach,
http://dydaktyka.fizyka.umk.pl/Publikacje_2011/Edukacja_Multimedialna.pdf, dostgp
22.12.2017.

21 R. Pater, Edukacja muzealna dla dzieci. Alternatywne przestrzenie, ,Edukacja Elementarna
w Teorii i Praktyce” 30 (2013) 4, s. 69.
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i mlodziezy podczas pozaszkolnych interaktywnych zaje¢ matematycznych.
Ubocznym skutkiem realizacji tych badan jest refleksja nad wykorzystaniem
eksponatéw i ekspozycji matematycznych znajdujacych si¢ w tych placéwkach
w edukacji szkolnej i przedszkolnej dzieci, przedstawiona w ponizszym arty-
kule. W tym celu sformulowatam trzy problemy badawcze: Jakie wiadomosci
i umiejetnosci matematyczne mozna ksztalci¢ za pomoca wybranych ekspo-
natéw w edukacji przedszkolnej i szkolnej dzieci?, Jakie sa funkcje poznawcze
tych eksponatéw?, W jaki sposéb mozna wykorzysta¢ eksponaty i ekspozycje
w edukacji matematycznej dzieci? W postgpowaniu badawczym zastosowa-
fam nastgpujace metody i techniki badawcze: obserwacja eksponatéw i ich
dokumentacja prowadzona w muzeach, centrach nauki w Niemczech®® oraz
obserwacja zachowan dzieci podczas zaje¢ matematycznych na Wydziale Ma-
tematyki i Informatyki Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie
oraz Uniwersytecie Dzieci.

Opis eksponatéw z muzeéw, centréw nauki i propozycja ich
wykorzystania w edukacji matematycznej dzieci

W tabeli 1. przedstawiono przyktadowe eksponaty i ekspozycje, znajdujace
si¢ w badanych muzeach/centrach nauki, ktére mozna wykorzysta¢ podczas
zaje¢ matematycznych z dzie¢mi przedszkolnymi.

Tabela 1. Wykorzystanie wybranych eksponatéw w matematycznej edukacji przedszkolnej”.

Ksztalcone wiadomosci
i umiejetnosci
matematyczne

Opis mozliwej

18 STt Sn aktywnosci dzieci

Dzieci odnajduja bryly,
ktére pozostawily na stole
$lady w ksztakcie: prostokata,
kwadratu, pigciokata,
szedciokata, tréjkata.
Poréwnuja poszczegdlne
elementy bryl ze ladami,
zwracajac uwagg nie tylko na
ksztalt, ale réwniez wielkos¢

figury.

Dziecko rozréznia
podstawowe figury
geometryczne (kolo,
kwadrat, tréjkat,
prostokat)

Zdjecie 1. Odnajdywanie $ladu bryt*

2 W tym kraju rozwdj centréw nauki i muzeéw interaktywnych wystapit znacznie wezesniej
niz w Polsce.

» W opracowaniu uwzgledniono podstawe programows dotyczaca edukacji matematycznej
na I etapie ksztalcenia.

2 Fkspozycja z wystawy matematycznej, muzeum Techniki w Berlinie, 2008 rok.
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Dzieci maja za zadanie
uporzadkowaé urodzinowy
st6k. Kazdy z gosci ma
dosta¢ talerzyk i kubek
w odpowiednim kolorze.

Dziecko klasyfikuje

przedmioty wedhug:

wielkosci, ksztattu,
koloru, przeznaczenia.

Dzieci ukladaja rézne man-
dale z magnetycznych figur
geometrycznych, wzorujac
si¢ pokazanymi przyktadami
na ilustracjach lub wymyslaja
wlasne wzory.

Dziecko uktada
przedmioty w grupy,
szeregi, rytmy, odtwarza
uklady przedmiotéw
i tworzy wlasne.

Na poczatku dzieci moga
szacowat, ktéra z podanych
bryl jest najlzejsza, a ktéra
najciezsza. Moga poréwnywac
wagg, ogladajac bryly, poréw-
nywa¢ ich wielkosci, wazy¢ je
w reku. Nastepnie sprawdzaja
SWoje przypuszczenia wazac

przedmioty.

Dziecko eksperymentuje,
szacuje, przewiduje,
dokonuje pomiaru

przedmiotow.

Zdjecie 5. Przeliczanie kulek®

Dzieci przeliczaja kulki
w otworach, przesuwaja je
w labiryntach za pomoca
patyczka. Porzadkuja kulki

wedlug podanej liczby

zapisanej przy kazdym
otworze, zwracaja uwage na

kolor kulek.

Dziecko przelicza
elementy zbioréw
w czasie zabawy, ¢wiczeri
i wykonywania innych
czynnosci.

» Fkspozycja z Erlebnisland Mathematik in Dresden, pt.: Der Geburstagstisch, 2011 rok.
% Ekspozycja pt. Geo-mandala z wystawy matematycznej w Deutsches Technikmuseum Berlin,

2008 rok.

¥ Ekspozycja pt. Welche Korper hat das grifite Volumen? z wystawy matematycznej
w Deutsches Technikmuseum Berlin, 2008 rok.
2 Ekspozycja pt. Wie viele Kugeln gehiren in jede Ribre z wystawy matematycznej w Deutsches

Technikmuseum Berlin, 2008 rok.
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Drzieci przeliczaja elementy
na magnetycznych obrazkach
i przydzielaja je do
odpowiednich liczb.

Dziecko postuguje sie
liczebnikami gléwnymi
i porzadkowymi,
rozpoznaje cyfry
oznaczajace liczby od 0
do 10.

Zdjecie 7. Liczenie schowanych kulek®

Dzieci obliczaja, ile kulek
sposréd 10 jest schowanych.
Na przyktad ile kulek jest
schowanych, jesli widzimy
pie¢ kulek. Po podaniu
wyniku dzieci moga sprawdzi¢
swoje obliczenia.

Dziecko eksperymentuje
z tworzeniem kolejnych
liczb, wykonuje
dodawanie i odejmowanie
w sytuacji uzytkowej,
liczy obickey.

W tabeli 1. przedstawiono eksponaty, dzi¢ki ktérym dzieci moga eks-

perymentowad i dokonywaé odkry¢ dotyczacych réznorodnych zagadniert

matematycznych, poczawszy od klasyfikacji (zdjecie 2), porzadkowania obiek-
téw matematycznych wedlug ksztattu (zdjecia 1 i 3), liczby (zdjecia 5, 61 7)
oraz przeznaczenia, po aspekty uzytkowe, tj. wazenie (zdjecie 4), mierzenie, itp.

W tabeli 2. przedstawiono przyktadowe eksponaty i ekspozycje znajdujace
si¢ w badanych muzeach i centrach nauki, ktére mozna wykorzysta¢ podczas

zaje¢ matematycznych z uczniami klas I-III szkoly podstawowe;.

Tabela 2. Wykorzystanie eksponatéw w matematycznej edukacji wezesnoszkolnej?'.

Eksponaty/ekspozycje

Opis mozliwej aktywnosci

dzieci

Ksztalcone wiadomo$ci
i umiejetnosci
matematyczne

Dzieci na podstawie opiséw
bryl w formie zagadki, maja
odgadnag, o ktéra bryl chodzi
(graniastostupy, ostrostupy
o podstawie trojkatnej,
kwadratowej czy szesciokatnej,
walec, kula, stozek). Na
przyktad zagadka druga, ktérej
rozwiazaniem byl stozek,
brzmiata nast¢pujaco: Mam
czub. Nie mam rogéw. Moja

podstawa jest okrggla

Dziecko rozumie
stosunki przestrzenne
i cechy wielkosciowe.

» Ekspozycja pt. Zuorden und Zihlen z wystawy matematycznej w Deutsches Technikmuseum

Berlin, 2008 rok.

3 Ekspozycja pt. Wie viele Kugeln sind verborgen? z wystawy matematycznej w Deutsches

Technikmuseum Berlin, 2008 rok.

31 W opracowaniu uwzgledniono podstawe programowa dotyczaca edukacji matematycznej

na I etapie ksztalcenia.
5

Fragment ekspozycji Wer bin ich?, wystawa matematyczna w Deutsches Technikmuseum
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Zadaniem dzieci jest
policzenie wszystkich
prezentéw, ktére mozna
otrzyma¢ w ciagu 12 dni.
Dostajac pierwszego dnia
jeden prezent, drugiego dnia
dwa plus jeden. Trzeciego dnia
trzy nowe plus dwa i jeden,
itd. az do dwunastego dnia.
Prezenty dzieci moga uklada¢
na specjalnie przygotowanym
prostokacie, ktéry ma poméc
w obliczeniach.

Dziecko postuguje sig

liczbami

Dzieci na podstawie trzech
wskazéwek, dotyczacych bryt
platoriskich maja wybra¢ te
bryly sposréd dwudziestu
zaprezentowanych na
ekspozycji. Wskazéwki s
nastepujacej tresci: Bryly
platoriskie sktadajq si¢ z tych
samych regularnych wielokgtéw.
Na kazdym rogu schodzi sig
taka sama liczba scian (plaskich
powierzchni). Nie majq
zadnych wglebier®.

Dziecko umie czyta¢
teksty matematyczne.

Zdjecie 11. Kalejdoskop™

Dzieci, wykorzystujac lusterka
(symetrie lustrzana), uktadaja
wzory podane na stole lub
tworza wlasne kompozycje.

Dziecko rozumie pojecia
geometryczne.

Berlin, 2008 rok.

3 Ekspozycja pt. Der Geburstagstisch z Erlebnisland Mathematik in Dresden, 2011 rok.
3 Ekspozycja z wystawy matematycznej w Deutsches Technikmuseum Berlin, 2008 rok.
% Fragment ekspozycji pt. Plitonische Korper, wystawa w Berlinie, 2008 rok.

3¢ Fkspozycja z wystawy matematycznej w Deutsches Technikmuseum Berlin, 2008 rok.
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Zdjecia 12,13. Mierzenie wzrostu i umieszczanie
na tablicy z wiekiem?”

Dzieci mierza swéj wzrost,
a nast¢pnie nanosza wyniki
na wykresie (zdjecie obok), za
pomoca kolorowego punktu,
uwzgledniajac przy tym swoj
wiek.

Dzieci stosuja
matematyke
w sytuacjach zyciowych.

Zdjecia 14, 15. Plakat z cukierkami i ramki do

szacowania®®

Dzieci maja oszacowa¢ liczbe
cukierkéw na fotografii.
Przyktadaja do plakatu
jedna z ramek (kwadratowa,
tréjkatna, kotowa) i licza
cukierki. Nastgpnie liczbe
ta przemnazaja przez 500,
poniewaz powierzchnia ramki
jest 1/500 powierzchni catego
plakatu.

Metode ta wykorzystuje
si¢ w zyciu do obliczania
np. liczby zwierzat na
rozlegtym obszarze lub
liczby 0s6b uczestniczacych
w wydarzeniu

Dziecko dokonuje
obliczen szacunkowych
w sytuacjach zyciowych.

W tabeli 2. przedstawiono eksponaty, dzi¢ki ktérym dzieci moga ekspe-
rymentowaé i odkrywad zagadnienia matematyczne w zakresie: rozumienia

37 Ekspozycja pt. Wie gross bin ich? z Erlebnisland Mathematik in Dresden, 2011 rok.
% Eksponat z Mathematikum w Gissen, z ekspozycji pt. Die Smarties, 2014 rok.
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stosunkéw przestrzennych i cech wielkosciowych (zdjecie 8), rozumienia liczb
i ich wlasnosci oraz postugiwania si¢ liczbami (zdjecie 9), czytania tekstéw
matematycznych (zdjecie 10); rozumienia pojeé¢ geometrycznych (zdjecie 11),
jak réwniez stosowania matematyki w sytuacjach zyciowych (zdjecia 12-15).

Wszystkie oméwione w tabelach eksponaty spelniaja funkcje ludyczna,
ktéra wedtug G. Karwasza polega na ,si¢ganiu do mechanizméw emocjonal-
nych poznania. Eksponat dydaktyczny i cala $ciezka dydaktyczna powinny:
zadziwia¢ niespodziewanymi skojarzeniami, podobad si¢ estetycznie, zaskakiwad
nowofscia, roz§mieszad, a nawet przestraszyc!”??. Wszystkie prezentowane w ta-
belach eksponaty/ekspozycje sa kolorowe i estetyczne, ponadto wykonywanie
poszczegdlnych zadant moze nie$¢ element zaskoczenia. Na przyklad zliczanie
prezentéw otrzymywanych przez 12 dni (zdjecie 9) moze zadziwiaé ich szybko
rosnaca liczba. Zdziwienie moze budzi¢ fake, ze bryly o najwickszej powierzchni
lub objetosci nie sa najcigzsze (zdjecie 4), czy tez, ze bryt platonskich jest tylko
pig¢ (zdjecie 10).

Eksponaty te pelnia réwniez funkcje dydaktyczna®, . ,uczert otrzymuje
wstepna wiedze od nauczyciela a eksponat stuzy do: prezentacji nowych tresci,
pogladowej ilustracji zjawiska, poglebienia wiedzy i wyjasnienia zjawiska, po-
kazania zastosowan praktycznych zdobytej wiedzy”*'. Prezentowane eksponaty
pomagaja w ksztaltowaniu wyobrazni dzieci, a przez to wplywaja pozytywnie
na ich twérczos¢.

Refleksje po wykorzystaniu niektérych eksponatéw na zajeciach
matematycznych z dzieémi

Niektére eksponaty/ekspozycje wystepujace w badanych placéwkach wy-
korzystatam wraz ze studentami podczas interaktywnych zaje¢ matematycznych
z dzie¢mi prowadzonych w latach 2014-2018. Przygotowujac i prowadzac
zajecia dla dzieci podczas warsztatéw na Uniwersytecie Dzieci (zdjecie 16).
Podczas zajeé dla szesciolatkdw nt. lle scian ma wieloscian® (2016/2017) jedng
z aktywnosci dzieci, pracujacych w pigciu grupach, bylo znalezienie bryk, ktére
pozostawily kolorowe $lady na brystolu.

¥ G. Karwasz, J. Kruk, op. cit., s. 27.

% Konkretne wiadomodci i umieje¢tnoéci matematyczne zostaly opisane w tabelach 1 i 2.

" G. Karwasz, J. Kruk, op. cit., s. 27.

2 Szczegblowo opisane w: A. Bojarska-Sokotowska, Edukacja matematyczna na tle innych
dziedzin i form dziatalnosci dzieciecych uniwersytetéw na przyktadzie Uniwersytetu Dzieci

w Olsztynie, Olsztyn 2015.

/1ZSYM Z

V

AV LY

\\Y
V

7~ AAT
VASIAN

-
-

DIOk!

)
AN

MONNI

Arov

43



Z WARSZTATU BADAWCZEGO - INNOWACJE

44

Agnieszka Bojarska-Sokotowska

Zdjecia 16. Zabawa w detektywa

Zdjgcia 18. Mierzenie i obliczanie objetosci bryk
Utrudnieniem dla dzieci bylo to, ze niektére bryly pozostawily dwa slady
lub na stole w danej grupie nie byto wszystkich bryl, do ktérych nalezaly lady
pozostawione na brystolu. Dzieci musialy szuka¢ bryly po calej sali. Musialy

zapamigta¢ ksztalt $ladu i na tej podstawie szukaé odpowiednich bryt w innych
grupach. Musialy tez uzgadnia¢ z innymi dzie¢mi, czy moga wypozyczy¢ dang
bryle, aby sprawdzi¢, czy pasuje do $ladu. Przedszkolaki z kolei (wiek 5 — 5,5



Wykorzystanie eksponatéw z muzedw...

lat) sktadaly mandale (zdjgcie 17), korzystajac z gotowych elementéw lub
klockéw o réznych geometrycznych ksztaltach. Dzieci mogly wzorowad si¢
na przygotowanych przez studentki edukacji wezesnoszkolnej zdjeciach juz
zozonych mandali lub tworzy¢ wlasne wzory®. Zdjecie 18 przedstawia zajecia
przeprowadzone w roku 2016/2017 dla dzieci z edukacji domowej (od 2 klasy
szkoly podstawowej do 1 gimnazjum) w ramach gry Matematikea**. Przygoto-
wali ja, pod moim kierunkiem, studenci matematyki, specjalno$¢ nauczycielska.
Zajecia przeprowadzono 27 kwietnia 2017 roku na Wydziale Matematyki
i Informatyki UWM w Olsztynie, dotyczyly one wazenia i mierzenia. Dzieci,
podzielone na cztery grupy wiekowe, obliczaly pola powierzchni wypeltnionych,
np. stonecznikiem czy fasola, obliczaly objetosci réznych kolorowych cieczy
i produktéw zanurzonych w wodzie. Na przyklad grupa dzieci z klasy II-1II
szkoly podstawowej obliczata pole powierzchni sktadajacej si¢ z réznych pota-
czonych prostokatéw (zdjecie 18) i objetosci prostopadtoscianéw wypetnionych
np. maka. Dzieci przed przystapieniem do obliczert uzgadnialy, ktére elementy
nalezy zmierzy¢, aby rozwiaza¢ dany problem.

We wszystkich oméwionych zajeciach charakterystyczne bylo to, ze uczest-
nicy sami decydowali i uzgadniali kolejno$¢ wykonywania poszczegdlnych
krokéw prowadzacych do rozwiazania. Decydowali réwniez o koniecznosci
wykorzystania przedmiotéw, ktére byly dostepne w sali. Studenci uczestniczacy
w tych zajeciach tumaczyli dzieciom problem i ewentualnie pomagali, gdy
zostali poproszeni, na przyklad o przytrzymanie, itp.

Podsumowanie

W podejsciu interaktywnym ,,proces uczenia si¢ nie zawsze przebiega
w sposob uporzadkowany w przewidzianych z géry sekwencjach (...)”*. Nalezy
zwr6cié uwage na fake, ze ,rézne osoby uczg si¢ w rézny sposéb”, tak wiec na
indywidualny styl uczenia si¢ wplywa wiele czynnikéw, np. wiek, motywacja
uczestnikéw, ich wiedza i predyspozycje do jej przyswajania. J. Gérniewicz
uwaza, ze ,wiedza, aby by¢ skutecznie zapamietana, musi by¢ zdobyta whasnym
wysitkiem poznawczym poprzez prébe rozwiazania autentycznych probleméw,

% Stanowisko mandale przygotowane przez studentki z Wydziatu Nauk Spotecznych UWM
w Olsztynie na zajecia z przedszkolakami 27.04.2018.

# Szczegblowo opisane w artykule A. Bojarska-Sokotowska, , Domowa” edukacja matematyczna
dzieci i mlodziezy, [w:] op. cit. (Wspdlezesne problemy nauczania matematyki), s. 73-98.

® G. Karwasz, J. Kruk, J. Chojnacka, ap. cit.
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musi by¢ przezyta, przeswietlona strumieniem emocji™*. B. Sliwerski dodaje:
»kazdy czlowiek uczy si¢ w interakeji z otoczeniem, aktywnie konstruuje whasna
wiedze, wykorzystujac te, kedra juz posiada™.

J. Kruk sadzi, ze centra i muzea nauki moglyby wesprze¢ wspélczesne
szkoly w sprostaniu zadaniom dydaktycznym. Podejscie to wymagaloby jednak
pewnych zmian. Konieczne byloby rozszerzenie wspétpracy miedzy szkola
a instytucjami popularyzujacymi nauke oraz opracowanie oprogramowania
edukacyjnego eksponatéw i do§wiadczeri proponowanych przez muzea/centra
nauki. Takze upowszechnienia w edukacji szkolnej korzystania z bogatych
zasobéw wspélczesnego cyfrowego §wiata, np. w postaci $ciezek badawczych,
ktére moglyby by¢ weryfikowane podczas wizyt nauczycieli wraz z uczniami
w muzeach/centrach nauki, oraz ,wprowadzenia do metodyki szkolnej prakeyk
odwolujacych si¢ do strategii interaktywnych jako przykladéw do wykorzysta-
nia przez nauczycieli, rodzicéw i wszystkich zainteresowanych takimi formami
poznawania i badania zjawisk™#.

dr Agnieszka Bojarska-Sokolowska jest adiunktem na
Wydziale Matematyki i Informatyki Uniwersytetu Warminsko-
Mazurskiego w Olsztynie

“ J. Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne. Odpowiedzialnosé, podmiotowosé, samorealizacja,
tolerancja, twérczosé, wyobragnia, Olsztyn 1997, s. 92-93.

47 B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, [w:] Alternatywy w edukacyi,
B. Sliwerski, A. Rozmus (red.), Krakéw-Rzeszéw 2018, s. 50.

“ G. Karwasz, J. Kruk, op. cit., s. 202.
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Gry dydaktyczne tworzone
przez uczniéw edukacji
wcezesnoszkolnej

Wstep

Szkota powinna by¢ miejscem rzeczywistej, a nie pozorowanej, aktywnosci
uczniéw. Powinna by¢ miejscem, w ktérym ksztakei si¢ uczniéw kreatywnych,
myslacych samodzielnie i twérczo potrafiacych radzi¢ sobie z réznorodnymi
problemami, z keérymi spotkaja si¢ w zyciu'. Twércy podstawy programowej?
proponuja, aby organizacja zaje¢ w klasach I-111 byta dostosowana ,,do intelek-
tualnych potrzeb i oczekiwan rozwojowych dzieci, wywolujacych zaciekawie-
nie, zdumienie i rado$¢ odkrywania wiedzy, (...) umozliwiajacych nabywanie
doswiadczen poprzez zabawe, wykonywanie eksperymentéw naukowych,
eksploracje, przeprowadzanie badan, rozwiazywanie probleméw”, nalezatoby
wiec oczekiwad, ze nie beda to tylko szumnie brzmiace hasta.

Dla dziecka w przedszkolu szkota to miejsce nowe i ciekawe, ktére kojarzy
z dorostoscia oraz podniesieniem wiasnego prestizu i wejsciem w nowy inte-
resujacy $wiat. Niestety, fascynacja mija stosunkowo szybko. Szkola okazuje
si¢ malo atrakcyjna, na lekcjach niewiele si¢ dzieje, a caly wysitek dziecka jest
skoncentrowany na tym, aby udzieli¢ wlasnie takiej odpowiedzi, jakiej w tym
momencie oczekuje nauczyciel. Antidotum na szkolng nudg i rosnacy brak
zainteresowania nauka moga by¢ gry dydaktyczne.

Artykul ma by¢ inspiracja dla obecnych i przysztych nauczycieli edukacji

wczesnoszkolnej do realizacji ciekawych zajeé, rozwijajacych nie tylko wiedzg
1

Por.: D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy
problemy, rozwiqzania, Warszawa 2009; D. Szumna, Wezesna edukacja dziecka— czas transmisji
czy aktywnego zdobywania wiedzy?, [w:] Wezesna edukacja dziecka. Implikacje do praktyki
pedagogicznej, E. Dolata, S. Pusz (red.), Rzeszéw 2013.

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dia
szkoly podstawowej, dostgpne w Internecie: http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/356/1
(dostep: 21.05.2018).

2
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i umiejetnosci, ale takze uczniowska kreatywnos¢. Niech szkola bedzie miej-
scem, w ktérym dzieci ucza si¢ aktywnie, przez zabawe i do ktdrego uczeszezaja
zZ przyjemnoscia.

Gry dydaktyczne — analiza pojecia

W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele definicji i ré6znorodnych
typologii gier dydaktycznych. Krzysztof Kruszewski zalicza gry dydakeyczne
do metod problemowych, prezentuje ich zalety i typologi¢ oparta na celach
ksztalcenia®. Autor wyréznia dwie podstawowe grupy: gry odnoszace si¢ do sfery
emocjonalnej oraz poznawczej. Pierwsze z nich to ,gry ksztaltujace strategie
wyboru postgpowania i gry ksztaltujace postawy wobec okreslonych zjawisk
i wartosci”. Drugg grupa sa gry, ktorych celem jest rozwdéj sfery poznawczej,
»gry ksztattujace proste dyspozycje i sprawnosci zwiazane z wykonywaniem
zadan intelektualnych, gry ksztattujace umiejetnosci ztozone, gry ksztaltujace
umiejetnosci specjalne, takze spoteczne” oraz najczesciej stosowane gry, keérych
celem jest ulatwienie uczniom opanowania tresci ksztalcenia w sposéb szybszy
i bardziej atrakcyjny*. Podobny poglad prezentuje Czestaw Kupisiewicz. Szerzej
omawiajac metode symulacji, wskazuje specyficzne dla gry symulacyjnej wyrdz-
niki, jak $cisty zwiazek z rzeczywisto$cia, aktywne uczestnictwo oséb bioracych
udzial w grze oraz wystgpowanie jasnych regut’. Roman Krél z kolei ukazuje
znaczenie gier dydaktycznych, przytaczajac wyniki badan realizowanych na
poziomie akademickim. Wskazuje na efekty stosowania gier symulacyjnych
jako metody podnoszacej efektywnos¢ procesu ksztalcenia studentéw, a réw-
noczes$nie znacznie zwigkszajacej rozwdj ich czynnosci poznawczych, whasciwg
oceng sytuacji, rozwdj wyobrazni®.

Odmienne rozumienie gier dydaktycznych prezentuje Wanda Hem-
merling. ,,Gra i zabawa dydaktyczna staje si¢ okreslonego rodzaju rozrywka
umystowa, a jej wynik jest naturalng i bezbolesna dla ucznia ocena jego wy-
sitkéw, poréwnywalna z wynikami innych uczestnikéw zabawy” 7. Autorka
dostrzega konieczno$¢ przechodzenia od zabawy — naturalnej dla dziecka formy
aktywnosci — do nauki jako aktywnosci jednoznacznie kojarzonej ze szkota.

K. Kruszewski, Gry dydaktyczne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa
1993, s. 223.

4 Tbidem, s. 224.

> Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Warszawa 2000, s. 150-152.

¢ R. Krél, Efektywnosé gier dydaktycznych w procesie ksztatcenia, Krakéw 2007.

7 W. Hemmerling, Zabawy w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1984, s. 10.
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Podkresla znaczenie zabawowej aktywnosci dziecka na poczatkowym etapie
ksztalcenia. Zwraca uwage na zalety wykorzystywania gier i zabaw w edukagji
wezesnoszkolnej. Akcentuje takie czynniki, jak: rozwijanie spostrzegawczosci,
wskazywanie zaleznosci i zwiazkéw przyczynowo-skutkowych, szybsze i trwalsze
zapamigtywanie regul, definicji. Pozytywne emocje powstajace w trakcie gier
i zabaw dydaktycznych powoduja wzrost motywacji do uczenia si¢ i rozszerzenie
zakresu potrzeb poznawczych.

»Gra jest odmiang zabawy polegajaca na respektowaniu regul i na osia-
ganiu $cisle okreslonego wyniku. Spetnia wazne funkcje wychowawcze: uczy
poszanowania przyjetych norm, umozliwia wspétdziatanie, uczy zaréwno wy-
grywania jak i przegrywania’®. T¢ definicj¢ Wincentego Okonia mozna przyjaé
jako najkrétsza i najbardziej tre$ciwa, uzmystawiajaca, ze kazda gra jest zabawa,
ale nie kazda zabawa jest gra. Istotnym elementem faczacym gry i zabawy jest
przezywanie radosci i zadowolenia z samego faktu uczestniczenia w dziataniach,
nie ma istotnego znaczenia czy gry zaliczane s do dydaktycznych, ruchowych,
sportowych czy tez innych.

W literaturze przedmiotu funkcjonujg rézne typologie gier dydaktycz-
nych, m.in. W. Okonia i zblizona, lecz nieco rozbudowana K. Kruszewskiego
czy Franciszka Szloska, ktdry za kryterium podziatu obiera tresci lub dziatania
dydaktyczne’. Specyficznej klasyfikacji gier dydaktycznych dokonuje Wlady-
staw Puslecki. Biorac pod uwage stosowanie tego pojecia, autor wyodrebnia
dziewig¢ rodzajow gier:

* klasyczne gry dydaktyczne, rozumiane jako srodki ksztatcenia w postaci krzy-
z6wek, plansz, rebuséw,

* gry i zabawy ruchowe, taczone ze $piewem czy nasladowaniem ruchéw,

* formy teatralne — inscenizacje czy improwizacje tekstéw literackich,

* planszowe gry dydaktyczne,

* gry dydaktyczne z wykorzystaniem symulatoréw do ¢wiczenia okreslonych
umiejetnosci,

* gry dydaktyczne rozumiane jako problemowe metody symulacyjne, oparte
na matematycznej teorii gry, np. gra Mali detektywi,

* gry problemowe wywodzace si¢ z metod aktywizujacych,

* gry komputerowe,

* zaprogramowane automaty zrecznosciowe '°.

W. Okoty, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Zak, Warszawal996, s. 85.

> D. Waloszek, Gra dydaktyczna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, red. T. Pilch,
Warszawa 2003, s. 94.

10 W. Puslecki, Gry problemowe w nauczaniu poczatkowym, Warszawa 1990, 5.15-16.
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Autor wprowadza rozréznienie na gry problemowe, majace swéj rodowéd
w metodach poszukujacych oraz dtugg historic wywodzaca si¢ od Sokratesa
i jego pogadanki heurystyczne;j.

Znaczenie gier dydaktycznych dla rozwoju uczniéw

Wszyscy teoretycy zajmujacy si¢ zagadnieniem gier dydaktycznych zwracaja
uwage na wielo$¢ zalet odnoszacych si¢ do sfer intelektualnej, emocjonalnej
i spofecznej'’. Gry dydaktyczne uruchamiajg aktywno$¢ poznawcza, rozwijaja
pozytywne emocje i ukierunkowuja dziatania graczy, udrazniajg tym samym
wszystkie drogi wielostronnego uczenia si¢ przez przyswajanie, przezywanie
i dziatanie. Gry dydaktyczne rozwijaja procesy umystowe (takie jak: analiza,
synteza, uogdlnianie itd.), uwage, pamieé¢ oraz funkcje poznawcze. Uczac si¢
okreslonych regul i przepiséw, uczniowie rozwijaja myslenie przyczynowo-skut-
kowe oraz umiejetno$¢ planowania i przewidywania. Gry dydaktyczne sa znako-
mitym sposobem na utrwalenie i rozszerzenie wiedzy oraz doskonalenie umie-
jetnosci z réznych dziedzin. Dzigki emocjonalnemu zaangazowaniu uczniéw
rozwijaja ich samodzielno$¢, samokontrole, wdrazaja do samoksztatcenia. Gry
uczg przezywania zwycigstwa, ale takze radzenia sobie z przegrana i znoszenia
goryczy porazki. Waldemar Lib i Wojciech Walat podkreslaja znaczenie gier
dydaktycznych w nauczaniu techniki i informatyki'?. ,, Wykorzystywac je mozna
jako element stwarzajacy sytuacj¢ dydaktyczno-wychowawcza, podstawowy
trzon wprowadzanych tresci ksztalcenia, w celach ¢éwiczeniowych, jak rowniez
kontrolno-utrwalajacych™?. W pelni nalezy si¢ zgodzi¢ z tym szerokim zasto-
sowaniem gier dydaktycznych w réznych czesciach zajeé i w realizacji rézno-
rodnych celéw, nie tylko w zakresie nauczania techniki i informatyki, ale takze
edukacji wezesnoszkolnej. Autorzy wskazuja na réznorodnosé¢ funkeji, jakie
gry pelnia w edukacji ogélnotechnicznej, co mozna odnies¢ takze do edukacji
wczesnoszkolnej. W trakcie gier dydaktycznych uczniowie przyswajaja nowe
i utrwalajg juz posiadane wiadomosci, doskonala umiej¢tnosci, maja mozliwos¢
sprawdzenia swojej wiedzy, rozwijaja aktywnos¢ i zainteresowanie dana dzie-

1 R. Krdl, op. cit. (Efektywnosé gier dydaktycznych...); ]. Bednarek, Gra komputerowa, [w:]
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, op. cit., s. 95; W. Puslecki, op. cit. (Gry problemowe...)
iin.

12 W. Lib, W. Walat, Wspomaganie rozwoju twirczych kompetencji technicznych uczniéw poprzez
gry dydaktyczne, [w:] Wspomaganie rozwoju kompetencji twérczych, A. Dhugosz (red.), Rzeszéw
2014, s. 59-76.

3 Tbidem, s. 73.
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dzina. Gry komputerowe moga spetnia¢ takze funkcje wychowawcze, ukazujac
preferowane wzorce zachowan oraz ukazujac normy postgpowania akceptowane
spofecznie'. Dodatkowymi atutami, o czym autorzy wspomnianego artykutu
nie wspominaja, w grach komputerowych dla uczniéw edukacji wezesnoszkolnej
sa komunikaty motywujace ucznia do dalszej aktywnosci; moga one wystapié
w postaci braw czy stownej zachety. Grajacy maja tez mozliwo$¢ poréwnywania
swoich aktualnych wynikéw z poprzednimi, a tym samym $ledzenia wzrostu
kompetencji, co pozytywnie oddzialuje na samoocene.

W. Walat i W. Lib wspominaja jedynie o tym, ze ,uczniowie moga
sami ukfada¢ réznego rodzaju gry, wlacznie z grami i zadaniami w formie
elektronicznej”. W moim przekonaniu to wlasnie tworzenie gier, a nastgpnie
ich rozgrywanie, pozwala uczniom rozwinaé¢ potencjat twércezy, a nauczycie-
lowi realizowa¢ wiele wazkich celéw ksztatcacych i wychowawczych. Dzigki
tworzeniu gier uczniowie ucza si¢ planowania dzialan, ale takze negocjagji
i przekonywania réwiesnikéw do wlasnych pomystéw. Ucza si¢ wspétdziatania
i wspdlpracy, rozwijajg umiejetnosci komunikacyjne, aby przedstawi¢ swoja
koncepcje i doprowadzi¢ do jej realizacji. Do podobnych wnioskéw doszty
Edyta Gruszezyk-Kolczyriska, Krystyna Dobosz i Ewa Zielifiska, odnoszac si¢
do edukacji matematycznej dzieci w przedszkolu'®. W ksiazce Jak nauczyd dzieci
sztuki konstruowania gier? podaja konkretne wytyczne dotyczace konstruowania
gier przez dzieci. Proces ten przebiega w trzech etapach i mozna go rozpoczaé
z pigciolatkami. Nauczyciele powinni przestrzega¢ kolejnosci wprowadzania
dzieci w tajniki konstruowania gier, postepujac zgodnie z zaprezentowang
w ksigzce metodyka. W pierwszym etapie pokazuja dzieciom budowanie gry-
-$ciganki, opartej na tworzeniu planszy, rzutach kostka i przesuwaniu si¢ do
przodu zgodnie z liczba wyrzuconych oczek. Etap drugi obejmuje tworzenie
opowiadania, ktére znajduje swoje odbicie w kompozycji planszy. Na tym etapie
dzieci rozwijaja wyobraznig, stownictwo, ksztattuja umiejetnosci przedstawia-
nia fabuly w formie graficznej na planszy do gry. Dopiero trzeci etap moze
by¢ poswigcony tworzeniu gier matematycznych i zgodnie z sugestia autorek
moze by¢ realizowany najwcze$niej w grupie dzieci szescioletnich. Ksiazka, jak
przewodnik metodyczny, krok po kroku wprowadza nauczyciela przedszkola

4. Bednarek, op. cit. (Gra komputerowa), s. 97.

15 W. Lib, W. Walat, Wspomaganie rozwoju twérczych kompetencji technicznych uczniow poprzez
gry dydaktyczne, [w:] Wspomaganie rozwoju kompetencji twirczych, A. Dhugosz (red.), Rzeszéw
2014, s. 75.

16 E. Gruszezyk-Kolczytiska, K. Dobosz, E Zieliniska, Jak nauczyc dzieci sztuki konstruowania
gier?, Warszawa 1996.
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w poszczegblne etapy pracy z dzie¢mi nad tworzeniem gier dydaktycznych.
Nauczyciel rysuje plansz¢ do gry na duzym kartonie a dzieci powielaja ja na
mniejszych kartkach. Autorki sugeruja, ze w przypadku pracy z uczniami klas
[11I nalezy takze przechodzi¢ wszystkie etapy, ale skracajac czas na dwa pierwsze.

Zdecydowanie wigksze zaangazowanie uczniéw w proces ksztalcenia mozna
uzyska¢, gdy beda oni samodzielnie tworzy¢ gry dydaktyczne. Konstruujac gry
dydaktyczne w matych grupach. uczniowie porzadkuja i utrwalaja dany zakres
tematyczny, nie zdajac sobie sprawy z tego, ze si¢ ucza. Ksztaltuja umiejetnosci
interpersonalne, poniewaz musza uzgodni¢ w grupie zasady tworzonej gry,
rozdzieli¢ zakres zadan, negocjowaé whasne koncepcje. W trakcie tworzenia
gier uczniowie widza potrzebe porzadkowania wiedzy, dostrzegaja jej wartosé,
a tym samym staje si¢ ona pelniejsza i rozwijajaca osobowosé. Wymyslanie
whasnej gry rozwija kreatywno$¢ i pomystowo$¢ uczniéw, aktywizuje ich do
podejmowania dzialan, a tym samym dziala mobilizujaco i motywujaco, co
jest niezmiernie istotne w procesie efektywnego ksztalcenia'”.

Dazac do opracowania whasnych strategii, wykorzystuja swoje wezesniejsze
do$wiadczenia z réznych gier planszowych, przetwarzajac je i dostosowujac do
potrzeb wlasnej rozgrywki, ktéra musi tez by¢ zaakceptowana przez kolegéw
z grupy. Tworzone przez uczniéw gry pozwalaja na hierarchizowanie wiedzy,
wyodrebnienie najistotniejszych elementéw i efektywne jej wykorzystanie.
Uczen nabywa kompetencje, nie zdajac sobie sprawy z tego, ze si¢ uczy a jego
mozg przyswaja reguly w sposdéb utajony®.

W trakcie tworzenia gier planszowych takze istotne jest ksztaltowanie
umieje¢tnosci planowania przestrzeni. Rysowanie plansz wymaga wiasciwego
rozmieszczenia graficznego poszczeg6lnych elementéw, wyeksponowanie i za-
projektowanie pél, ktére przewidziane sg jako petniace specjalng role w toku gry.

Tworzenie gier dydaktycznych przez uczniéw klasy III

Majac na uwadze wielo$¢ zalet, jakie niesie ze soba tworzenie gier dydak-
tycznych, postanowitam sprawdzi¢, jak radza sobie z tym zadaniem uczniowie
klasy III wiejskiej szkoly. Obecnie nie jestem nauczycielem w szkole podsta-
wowej i aby przeprowadzi¢ prébne zajecia z tworzenia przez uczniéw klas 111
gier dydaktycznych, musiatam uzyska¢ zgode od dyrektora szkoly i nauczyciela

17 ].. Sawicki, Sposoby aktywizowania uczniow w szkole XXI wicku. Pytania, refleksje, dobre rady,
Wars;awa 2014, s. 55-70.

18 M. Zyliiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mdzgowi, Torun 2013,
s. 99-105.
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wychowawcy. Dysponowatam tylko dwiema godzinami lekcyjnymi (na taki
czas uzyskatam zgode dyrekgji), w trakcie ktérych uczniowie konstruowali gry.
Poinformowalam ucznidw, ze gry powinny im utatwi¢ zapamictanie tego, czego
uczyli si¢ na lekgji jezyka polskiego (np. doskonalenie umiejetnosci orograficz-
nych), utrwala¢ i poszerzaé wiedz¢ przyrodnicza oraz rozwija¢ umiejgtnosci
matematyczne w zakresie czterech dzialai. Zdecydowanie lepsze rezultaty
dydaktyczne mozna byloby osiagnaé, gdyby uczniowie tworzyli tylko jeden
typ gier po danej partii materiatu, np. matematyczne majace na celu doskona-
lenie umiejetnosci dodawania i odejmowania w okreslonym zakresie. Gry te
nast¢pnie mogliby wykorzystywaé w celu powtérzenia i utrwalenia okreslonych
zagadnien, wymieniajac si¢ nimi pomiedzy poszczeg6lnymi grupami. Asump-
tem do przeprowadzenia zaje¢ byla che¢ sprawdzenia, na ile uczniowie potrafia
samodzielnie, pracujac w malej grupie, stworzy¢ gre dydaktyczng oraz na jakie
trudnosci mogg ewentualnie natrafi¢. Ciekawito mnie takze, skad dzieci beda
czerpaé pomysly do tworzenia gier i czy dostarczone im $rodki dydaktyczne
moga by¢ dla nich inspiracja do tworzenia fabuly gry.

Juz zapisanie tematu ,, Tworzymy gry” wzbudzito zaciekawienie i rado$¢
dzieci. Uczniowie mieli mozliwo$¢ wyboru z kim beda pracowaé oraz zakresu
tematycznego, jakiego gra bedzie dotyczy¢. Powstaly dwa zespoly dwuosobowe
i trzy czteroosobowe. Uczniowie pracowali z duzym zapatem i entuzjazmenm,
a dzwonek obwieszczajacy przerwe $niadaniowa zostal przyjety z niechecia.
W kazdej grupie mozna bylo zaobserwowa¢ lidera, ktéry miat najwiecej po-
mystéw, rozdzielat zadania, i z ktérego zdaniem pozostali cztonkowie grupy
najbardziej si¢ liczyli. Wszyscy uczniowie pracowali chetnie, starali si¢ przeforso-
wacé swoja koncepcje gry, co powodowato mniej lub bardziej burzliwe dyskusje.

Wszystkie grupy tworzyly gry planszowe bazujace na rzucie kostka, a wigc
wykorzystujace czynnik losowy, jednakze pojawiat si¢ tez element wymagajacy
wiedzy czy pewnych umiejetnosci, ktérymi gracze musieli si¢ wykaza¢. Czeé¢
grup przy wyborze tematyki gry inspirowata si¢ dostarczonymi im materiatami,
stad tytuly ,Dinozalry” (oryginalna pisownia ucznia) czy ,Przygody musze-
lek”. Pojawil si¢ tez tytut , Wygraj raj” i ,Kraina Potworkéw”. Dwaj chlopcy,
ktérzy wymyslili typowa matematyczng gre, nie nadali jej tytutu. Omawianie
uczniowskich pomystéw zaczng od tej wlasnie gry, poniewaz spetnia ona w petni
standardy gier dydaktycznych, rozwijajac i doskonalac umiejetnosci matema-
tyczne dotyczace liczenia w zakresie czterech dzialan i w przedziale liczbowym
nieco wykraczajacym poza program aktualnie realizowany w klasie. Oprécz
kolorowych pdl, ktére przyspieszaja badz spowalniaja graczy (przesuwajac ich

M7

MYAYL NLYLZS

YMONNI - ODd29!/

dre

53



Z WARSZTATU BADAWCZEGO - INNOWACJE

54

Stawomira Pusz

o pewna liczbe pél do tyhu lub wykluczajac rzut kostka w nastgpnej kolejce), na
planszy znalazly si¢ tez pola oznaczone wykrzyknikiem lub znakiem zapytania.
Gracz, ktéry stanie na tym polu, losuje kartke z dziataniami matematyczny-
mi do wykonania. Kartki oznaczone wykrzyknikiem zawieraja stosunkowo
proste dzialania, natomiast te z pytajnikiem wymagaja wykonania bardziej
skomplikowanych obliczeni. Gtéwnym pomystodawca gry byt chlopiec, ktéry
lubi matematyke i wymyslanie trudniejszych dziatari zdecydowanie go cieszyto.

Gre ,, Wygraj raj” stanowi plansza podzielona na cztery réwne cz¢sci, z kt6-
rych nalezy przej$¢ co najmniej dwie, aby méc dostad si¢ do ,,finalu” — ostatniej
i najwazniejszej czesci. Istotnym elementem gry sa pytania ukfadane na $rodku
planszy i brane przez uczestnikéw w momencie, gdy stang na okreslonym polu
lub dojda do finatu. ,Pytania” to zadania polecenia dla graczy, np. , Wymysl
zagadke”, ,Napisz zdanie pytajace” lub ,dziatanie matematyczne 50:10=" itp.
Zostalo przygotowanych tylko 10 karteczek pytari i na moja sugestig, ze to
za malo na calg gre, jedna z uczennic odpowiedziala ,to si¢ pdzniej dorobi”.
Uczniowie prébowali testowaé gre, ale jeszcze w trakcie poczatkowych rzutéw
kostka cz¢é¢ regut musiata ulec zmianie, poniewaz gracze nie osiagneli konsen-

susu co do pomystu powstania pola wykluczajacego z gry.

BSFINRE

Ryc. 1 Plansza gry Wygraj raj.
Autorzy ,Przygéd muszelek”, nawiazujac do polecenia, aby wymyslona
gra zawierala zadania z jezyka polskiego, matematyki, przyrody, konstruuja



Gry dydaktyczne...

plansz¢ z podzielong na czgsci - krainy o takich nazwach, do kedrych trafiajg
muszelki i tam przezywaja swoje przygody. Uczniowie stworzyli takze kraing
»Niespodzianka”, w ktérej na muszelki czekajg rézne trudne zadania (jednak
uczennica nie potrafila jeszcze sprecyzowad, jakiego typu one beda). W tej grze
zostaly takie wprowadzone zetony, ktére mialy moc ratowania z opresji. Po-
mystéw bylo wiele, ale zdecydowanie brakowalo czasu, aby znalazly one swoje
odzwierciedlenie w formie graficznej na planszy i karcie z zasadami.

Wszystkie zaprojektowane przez uczniéw gry zawieraly element rywali-
zacji, kazdy z uczestnikéw gry musi pokona¢ tras¢ od startu do mety. Takze
wszystkie bazowaly na zdarzeniach losowych, gdzie rzut kostka lub dwiema
kostkami decydowat o pozycji graczy. Kazda z zaprojektowanych gier zawierata
elementy charakterystyczne dla gier dydaktycznych — wymagala pewnej wiedzy,
zastosowania okreslonych przez reguly umiejetnosci. Réznily si¢ miedzy soba
zakresem tresci i umiejetnosci ¢wiczonych oraz rodzajem kompetendji, jakie
sa doskonalone podczas rozgrywek.

Podsumowanie i wnioski

Tworzenie gier okazalo si¢ dla uczniéw zadaniem ciekawym i inspirujacym
do samodzielnego dzialania. Pracowali chetnie i z zapatem, nie chcieli przerwaé
pracy nawet po dzwonku na przerwe. Uczniowie wykazali si¢ kreatywnoscia
i pomystowoscia w trakcie konstruowania gier. Oczywiscie nie wszyscy byli
w réwnym stopniu aktywni w generowaniu pomystéw. W kazdej z grup mozna
bylo zaobserwowad jednostki bardziej twércze, ktdre wymyslaly najwiecej cieka-
wych rozwiazan i to wlasnie te dzieciaki przyjely role lideréw grup. Powstato pie¢
ciekawych, bazujacych na wezesniejszych doswiadczeniach dzieci gier. Ucznio-
wie, pracujac w zespotach dwu- lub czteroosobowych w ciagu dwéch godzin
lekeyjnych wymyslili zasady gry, spisujac je na kartkach w sposéb mniej lub
bardziej poprawny. Takze zaplanowali i narysowali plansze, ktére w wickszosci
zostaly ciekawie ozdobione. Niestety, tylko jednej grupie udato si¢ w tym czasie
przetestowal whasna gre, przechodzac od startu do mety. W dwéch grupach po
pierwszych rzutach kostka i napotkaniu dodatkowych zadan zaczely si¢ zmiany
w regulaminie gry. W jednej z grup bylo tak duzo pomystéw na rozbudowanie
gry, ze zabraklo czasu na jej rozegranie.

Inspiracja dla uczniéw byly znane im gry planszowe o tradycyjnej kon-
strukgji od startu do mety i réznymi polami majacymi uatrakcyjni¢ gre poprzez
dodatkowe zadania. W tworzeniu gier kierowali si¢ takze dostarczonymi im
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materiatami (muszelki, kamyki, plastikowe figurki zwierzatek mogace pelni¢
role pionkéw w grze). Powstale gry to nie proste $ciganki', ale zawierajace
fabule historie muszelek czy zwierzakéw.

Tylko jednej grupie w czasie dwéch godzin lekeyjnych udalo si¢ zapro-
jektowa¢, narysowad, spisa¢ zasady i przetestowac gre. ,Dinozalry” maja mato
skomplikowane zasady i niewiele pdl specjalnych, a jedyne, co je wyrézniato
sposréd pozostatych gier, to réwnolegle rzuty dwoma kostkami. W grupach
tworzacych gry o bardziej skomplikowanych i rozbudowanych zasadach, zawie-
rajacych duzo pél specjalnych, wymagajacych dodatkowych dziatari czy wiedzy,
praca trwala znacznie dluzej, poniewaz wymagala od uczestnikéw dyskusji
i osiagniecia konsensusu. Dziewczynki tworzace gre ,Przygody muszelek”
deklarowaly, ze w $wietlicy dokonicza wymyslanie zasad i zagraja.

Oprécz jednej typowo matematycznej gry trudno jednoznacznie wskazaé
zakres materiatu, ktéry uczestnicy mogliby dzigki niej opanowal. Pojawialy
si¢ aktualnie realizowane tresci z zakresu jezyka polskiego, np. ,Podaj zdanie
proste/ ztozone” jako jedno z polecen z pél z zadaniem dodatkowym, ale tez
interesujace pytania, np. ,Co jadly dinozaury?” lub polecenia, np. , Wymysl
zagadke”.

Trzecioklasisci w wigkszosci nie potrafili jasno okresli¢, czego gra bedzie
dotyczyka, a pomysty powstawaly ad hoc i ich akceptacja przez grupe zalezala
w znacznym stopniu od pozycji socjometrycznej pomystodawcy. Szybciej
i efektywniej pracowaly pary niz grupy czteroosobowe. W duetach wyraznie
mozna bylo zaobserwowaé podzial rél i pozycje lidera. W grupach czterooso-
bowych takze wigkszo$¢ pomystéw pochodzito od jednego ucznia. Koncepcje
lidera takze najcz¢sciej byly akceptowane przez pozostalych cztonkéw grupy.

Najwicksza trudnoscia dla uczniéw bylo spisanie zasad wymyslonej gry.
Z wyrazng niechgcig dzieci podchodzily do pisania, a strona ortograficzna
pozostawiata wiele do zyczenia. Uczniowie w trakcie pisania popetniali duzo
bledéw wskazujacych na nieznajomos¢ lub nieutrwalenie zasad pisowni. Prawie
w kazdej grupie pojawily si¢ bledy ortograficzne pierwszego stopnia np. ,wy-
kzyknik”, ,,5 pul”(w zasadach spisywanych przez uczniéw tej grupy wystapit
tez wyraz ,pole”), ,zu¢ kostka”. W regutach tworzonych gier wystgpowaly tez
braki znakéw diakrytycznych czy ,,ogonkéw” przy a i ¢.

Dazac do wsparcia uczniéw w osiagnieciu dojrzatosci do podjecia samo-
dzielnej pracy w klasie IV oraz do whasciwego przygotowania do poprawnego,

9" Za: E. Gruszczyk-Kolcezyriska, K. Dobosz, E Zielifiska, op. cit. (Jak nauczyé dzieci sztuki
konstruowania gier?).



bezblednego pisania, nalezaloby zastosowaé gry dydaktyczne dotyczace za-
gadnieni ortograficznych. Wskazane byloby, aby nauczyciel wykorzystat zapat
i zaangazowanie uczniéw przy tworzeniu gier dydaktycznych do ksztaltowania
kompetencji ortograficznych. Wspierajac wielokierunkows aktywno$¢ uczniéw,
zaréwno spoleczna, emocjonalng jak i umystowa, stwarza si¢ dzieciom idealne
warunki do uczenia si¢ przez zabawe, umozliwia si¢ szybkie nabywanie kom-
petencji poprawnego pisania bez $wiadomosci mozolnego uczenia si¢ regut
ortograficznych. Od pomystowosci nauczyciela bedzie zalezata organizacja pracy
uczniéw przy konstruowaniu gier dydaktycznych, ukierunkowanych na ksztal-
towanie kompetencji ortograficznych. Grupy moga losowa¢ wybrane reguly lub
wyszukiwa¢ wyrazy z trudnoscig ortograficzng w okreslonej tematyce, ktérej
gra bedzie dotyczy¢. Aby wszyscy uczniowie mieli mozliwo$¢ utrwalenia zasad
poprawnej pisowni, nauczyciel powinien zadba¢ o mozliwo$¢ wymieniania si¢
grami przez poszczegblne zespoly uczniowskie. Takie gry zajma dzieciom na
pewno sporo czasu, ale nie bedzie to czas stracony.

dr Stawomira Pusz jest starszym wyktadowcq na Wydziale
Pedagogiki Uniwersytetu Rzeszowskiego
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W kregu miedzywojennych
dyskusji wokét edukacji
polonistycznej w szkolnictwie
zawodowym w konteksécie
obecnej reformy edukacji

Dyskusje wokdt wdrazanej reformy programowej powoli cichna, od czasu
do czasu jedynie temperature medialnych sporéw, a co za tym chwilowe zain-
teresowanie czytelnikéw internetowych serwiséw, podnosza kolejne sprzeczne
informacje plynace ze stron: rzadowej oraz zwiazkowej. Dotykaja one zasadni-
czo kwestii liczby etatéw czy wysokosci nauczycielskich wynagrodzen, wygasty
natomiast niemal zupelnie polemiki dotyczace tresci nauczania. W przypadku
edukacji polonistycznej uczestnicy publicznej debaty najczesciej toczyli jedynie
zazarte spory o ksztalt kanonu lektur — czgsto kompletnie niemerytoryczne
i $wiadczace o miernej wiedzy dotyczacej polonistycznej rzeczywistosci krytykéw
listy lektur dla szkét ponadpodstawowych.

W poréwnaniu z dyskusjami w dwudziestoleciu migdzywojennym na
temat ksztattu szkolnictwa i miejsca w nim jezyka polskiego wspomniane
spory wypadaja blado, biorac pod uwage cho¢by autorytety, jakie zabieraly
woéwezas glos w publicznej debacie i wielos¢ tekstéw, jaka wtedy powstata.
Okres ten i dydaktyczne dyskursy znalazly swoja dokumentacje w pracach
Anny Mackowicz', Wladystawa Sawryckiego?, Janusza Marchewy?, Leszka
Jazownika* czy Wiadyslawa Szyszkowskiego® O dziwo, poswiecano takze
mndstwo miejsca szkolnictwu zawodowemu, ktére traktuje si¢ wspdlczesnie

' A. Mackowicz, Z probleméw ksztatcenia literackiego w Polsce migdzywojennej, Wrockaw 1984.

2 W. Sawrycki, Wspdttwircy szkolnej polonistyki dwudziestolecia migdzywojennego, Warszawa -
Poznati - Toruri 1984.

3 J. Marchewa, Nauczanie literatury w szkole sredniej w larach 1918-1939, Warszawa 1990.

Y Polonistyka szkolna w larach 1918-1939. Koncepcje i polemiki. Programy i ich realizacja,
L. Jazownik (red.), Zielona Géra 2002.

5 Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego (1918-1939), W. Szyszkowski (red.), Warszawa
1963.



jak edukacyjnego Kopciuszka. Cho¢ w nomenklaturze ostatniej reformy
szkoly zawodowe awansowaly do miana branzowych, a ministerstwo inten-
sywnie pracuje nad odbudowg ich prestizu, to mozna mie¢ tylko nadzieje,
ze dzialania te odczarujg szkolnictwo zawodowe i zachecg miodych ludzi do
ksztatcenia dostosowanego do potrzeb rynku pracy.

Kryzys wspoltczesnego szkolnictwa zawodowego nie jest pierwszym na
przestrzeni ostatnich dziesiecioleci. Zofia Budrewicz wymienia momenty
przefomowe postepujacej deprecjacji ,,zawodéwek™. Po roku 1980 wytykano
ubdstwo i niesprawno$¢ kulturowego modelu ksztalcenia tego typu szkél,
a od 1990 na losy szkét zawodowych zaczal wplywa¢ wolny rynek i odcho-
dzenie od centralizmu pafstwowego w zyciu gospodarczym. W ostatnim
za$ dziesiecioleciu niczym nieograniczona selekcja, a raczej jej brak, do szkét
konczacych si¢ matura oraz relatywnie tanie dla organéw prowadzacych
utrzymanie liceéw spowodowaly zapas¢ szkét zawodowych.

U progu dziatari majacych na celu ich odbudowe w kontekscie pracy po-
lonisty nie stracita nic na aktualnosci nastgpujaca uwaga badaczki:

W okresie dyskusji nad poszukiwaniem nowych rozwiazan strukturalno-programowych
szkolnictwa zawodowego warto wiec uwazniej przyjrzec si¢ tradycji ksztalcenia polonistycz-
nego. Mozna w niej bowiem znalez¢ cenne inspiracje do zbudowania nowego i lepszego
modelu absolwenta.

Program ksztalcenia kulturowego w szkotach zawodowych II Rzeczypospo-
litej byt traktowany bardzo serio, nie jako zewng¢trzna erudycja, ale jako czynnik
formujacy dyspozycje czlowicka do wykonywanej pracy oraz konieczny element
osoby ludzkiej’.

Szkolnictwo zawodowe w II Rzeczypospolitej — zarys

Rozwdj szkolnictwa zawodowego do 1932 r., czyli do reformy je-
drzejewiczowskiej charakteryzowal si¢ duza dowolnoscia, gdyz whadze
paristwowe nie zdotaly opracowaé przepiséw, ktére uporzadkowalyby ten
obszar edukacji. Spis szk6t zawodowych opublikowany przez Ministerstwo
Wyznani Religijnych i Oswiecenia Publicznego w 1927 r. pozwala na wy-
odrebnienie catego wachlarza placéwek tego typu o réznym cyklu nauki

¢ Z. Budrewicz, Ksztalcenie literackie w szkotach zawodowych w Polsce w latach 1918—1939,
Krakéw 1994, s. 10.
7 Ibidem, s. 10.
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i wymaganiach wstgpnych®. Istnialy m.in. szkoly techniczne typu zasadni-
czego (cykl: 3—4 lata, wymég: ukonczenie 4 klas szkoly $redniej lub 7 klas
szkoly powszechnej), szkoly techniczne typu wyzszego (cykl: 7-8 pétroczy,
wymoég: ukoniczenie 6 klas szkoly sredniej ogdlnoksztalcacej), szkoly agro-
techniczne (cykl: 3 lata, wymdg: ukoriczenie 4 klas szkoly ogdlnoksztakcacej
lub 7 klas szkoly powszechnej), srednie szkoly handlowe (cykl: 2-3 lata,
wymég: ukoriczenie 6 lub 7 klas szkoly powszechnej), szkoty rzemieslni-
czo-przemystowe (cykl: 3—4 lata, wymdg: ukoriczenie co najmniej 5 klas
szkoly powszechnej), doksztalcajace szkoty zawodowe (cykl: 3 lata, wymég:
ukoniczenie 4 klas szkoly powszechnej, dla mlodziezy pracujacej w wieku
15-18 lat). Liczng grupe stanowily tez zawodowe szkoly zeriskie réznych
typéw — najczgsciej trzyletnie.

Reforma szkolna z 1932 r. znaczaco przebudowata ustréj szkolny.
Zmiany dotyczyly nie tylko szkolnictwa powszechnego, ale takze interesu-
jacego nas szkolnictwa zawodowego. Ustawa uporzadkowata jego strukture,
gdyz szkoly zawodowe podzielono na szkoly doksztalcajace, szkoly przy-
sposobienia zawodowego oraz szkoly typu zasadniczego: stopnia nizszego
(cykl: 2-3 lata, wymég: ukoriczenie 4 klas szkoly powszechnej oraz 13-14
lat), gimnazjalnego (cykl: 2—4 lata, wymég: ukonczenie II lub III szczebla
programowego szkoly powszechnej oraz 13 lat), licealnego (cykl: 2-3 lata,
wymég: ukonczenie gimnazjum ogélnoksztatcacego oraz 16 lat)’.

Edukacja polonistyczna w szkotach zawodowych

Oméwiona struktura na pierwszy rzut oka wydaje si¢ by¢ w poréwnaniu
ze wspblczesng bardzo skomplikowana i mato przejrzysta. Owa ztozonos¢
wplywala takze na tworzenie programéw nauczania. Kazimierz Sosnowski
w ,Referacie o nauce jezyka polskiego w szkotach zawodowych” wyglo-
szonym na II Ogélnopolskim Zjezdzie Polonistéw w Krakowie w 1930 r.
stwierdzit, ze wielo§¢ typéw szkdt zawodowych, ich rézny poziom i niejed-
nolita liczba godzin uniemozliwiaja utozenie jednego programu nauki jezyka
polskiego dla szkét zawodowych'®. Przy jego tworzeniu nalezy uwzglednié

8 Spis szkdt zawodowych Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 1927, [online] [dostep: 4 czerwca
2018], Dostgpny w Internecie: http://bc.radom.pl/dlibra/doccontent?id=9038.
Ustawa z dnia 11 marca 1932 roku o ustroju szkolnictwa, [w:] M. Pecherski, M. Swiatek,
Organizacja oswiaty w Polsce w latach 1917-1977. Podstawowe akty prawne, Warszawa 1978,
s. 196-198.
K. Sosnowski, Referat o nauce jezyka polskiego w szkotach zawodowych, [w:] Pamignik II
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W kregu miedzywojennych dyskusji...

wymienione czynniki, cho¢ punktem wyjécia do opracowania konkretnego
programu powinien by¢ ten, ktéry zostal przygotowany dla sredniej szkoty
handlowej o trzyletnim lub czteroletnim cyklu.

Autor podkreslat znaczenie nauki jezyka ojczystego, nazywajac go ,,stosem
pacierzowym” wyksztalcenia ogélnego. Postulowal, aby wyksztalcenie ogélne
absolwenta $rednich szkét zawodowych nie réznilo si¢ od tego, jakie uzyskuje
absolwent szkoly ogélnoksztalcacej. Na marginesie - wydaje sig, ze takie my-
Slenie byto bliskie twércom nowej podstawy programowej z jezyka polskiego
dla szkoly branzowej II stopnia, gdyz w dokumencie z 2018 r. pojawia si¢
nastepujacy zapis:

Jezyk polski realizowany jako przedmiot kluczowy [podkreslenie aut.] w branzowej szko-
le 1I stopnia pozwala uczniowi na poznawanie zaréwno dziel literackich wchodzacych
w sklad dziedzictwa polskiej, europejskiej i $wiatowej kultury, jak i utworéw literatury
wspdlczesnej, ktdrych autorzy zdobyli uznanie i pretenduja do miejsca wsréd uznanych

tworcoéHw kultury1 1

Sosnowski dobitnie akcentuje rangg jezyka ojczystego, piszac, ze: ,,Jezyk polski
nie moze by¢ w szkolach zawodowych podporzadkowany celom zawodowosci — jak
tego domagaja si¢ zazwyczaj nauczyciele przedmiotéw zawodowych — lecz ma by¢
gléwnym przedmiotem ogélnoksztalcacym, w pewnym tylko stopniu do celéw
zawodowosci przystosowanym”'. Te wymiane gloséw pedagogéw z réznych epok
mozna zakoriczy¢ stwierdzeniem z nowej podstawy, wedtug ktérej do obowiazkéw
kazdego nauczyciela nalezy ksztalcenie kompetendji jezykowej i kompetencji komu-
nikacyjnej. A zatem akcenty rozkladaja si¢ zupelnie inaczej, to nie polonista jest na
ustugach tzw. ,zawodowcéw”, ale nauczyciele wszystkich przedmiotéw troszeza si¢
o umiejetnosci polonistyczne.

Trzy koncepcje polonistycznego ksztalcenia w szkotach
zawodowych

Zofia Budrewicz, analizujac obraz polonistyki mi¢dzywojnia, wska-
zuje na szczegblne zaangazowanie nauczycieli w dyskusje o miejscu jezyka
polskiego w planach i projektach nauczania zawodéw. Postawa ta naturalnie

Ogblnopolskiego Zjazdu Polonistow w Krakowie, M. Tazbir (red.), Warszawa - Lwéw 1931, s. 58.
Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoty I1 stopnia, [online] [dostep:
4 czerwca 2018]. Dostepny w Internecie: https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2018/01/
zalacznik-nr-3.pdf.

12 Thidem, s. 59.
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wynikala ze §swiadomosci odpowiedzialnosci ciazacej na szkole po latach
utraty narodowej tozsamosci. Zadanie nie nalezalo do najlatwiejszych, gdyz
w toku sporéw réznych srodowisk ujawnialy si¢ trzy zasadnicze stanowiska
w opisie celéw i zadani jezyka polskiego: redukcjonistyczne, minimalistyczne
i maksymalistyczne'.

Zdaniem redukcjonistéw, reprezentujacych przede wszystkim srodowiska
pracodawcéw zainteresowanych skréceniem do minimum cyklu ksztalcenia
i jak najszybszym otrzymaniem efektywnego pracownika, ksztalcenie ogdlne
bylo zbedne. Gléwnym zadaniem szkoly zawodowej mialo by¢ wyposazenie
uczniéw w wiedz¢ i umiejetnosei zwigzane z konkretnym zawodem. Uwazano,
ze nauke teoretyczng nalezy Scisle polaczy¢ z ksztalceniem praktycznym, a przed-
mioty pomocnicze, do ktérych zaliczano nauki matematyczno-przyrodnicze,
ograniczy¢ do niezbgdnego minimum. Punkt widzenia redukcjonistéw mozna
sprowadzi¢ do nast¢pujacych stwierdzeri:

* wyksztalcenie ogélne jest zadaniem szkoly powszechnej i z jej ukoniczeniem
ono takze powinno si¢ koriczy¢,

* cel formalny nauczania jezyka ojczystego w szkole zawodowej mozna osiagnaé
w trakcie nauczania innych przedmiotéw,

* jezyk ojczysty czerpie material z nauczania dziedzin literacko-estetycznych,
jest wiec nieskoordynowany z materiatlem naukowym szkoty zawodowej'“.

Kolejne stanowisko — minimalistyczne — zakladalo ograniczenie na-
uczania jezyka polskiego do niezbgdnego minimum. Zdaniem Budrewicz
wynikalo to z posiadanego technicznego wyksztalcenia uczestnikéw dyskusji,
ktérzy prébowali sformulowac zasady podporzadkowania jezyka polskiego
systemowi ksztalcenia zawodowego. Dotyczy¢ miato ono dwéch sfer:

* zadan instrumentalnych, gléwnie o charakterze wyréwnawczym i pomocni-
czym,
* zadani wychowawczych, zwigzanych z urabianiem postaw zawodowo-obywa-

telskich®.

Polonista zatem mialby za zadanie w pierwszym przypadku troszczy¢
si¢ tylko o podnoszenie sprawnosci jezykowej i czytelniczej ucznidw, ale
w funkcji stuzebnej wobec wyzwan zwiazanych ze zdobywaniem wiedzy
zawodowej. Stad tez wyplywaly postulaty czytania na lekcjach jezyka pol-

13 Z. Budrewicz, op. cit., s. 14.
Y Thidem, s. 16.
5 Thidem, s. 18.
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skiego jedynie tekstéw $cisle zwiazanych z poznawana dziedzing gospodarki
czy ustug. Drugi obszar dotyczyl ksztaltowania cech osobowosci ucznia
traktowanego jedynie jako kandydata na fachowca w konkretnym zawodzie.
Przeciwko takiemu ograniczaniu i instrumentalizacji ksztalcenia oraz
wychowania w szkole glosno oponowali pedagodzy. Jakze emocjonalnie i zar-
liwie brzmia w kontekscie powyzszych planéw stowa Antoniego Euzebiusza
Balickiego:
Bynajmniej nie mam zamiaru famaé¢ nowych kopij i zuzywaé dalszych dziesiatek piér
w obronie przedmiotéw ogélno-ksztalcacych na terenie $redniej szkoly zawodowe;j.
Wiem, ze walka na ten temat trwa. Walka goraca, chwilami nieublagana. Zamieni¢
szkole zawodowa na wytwdrnie czy fabryke, produkujaca mozliwie najsprawniej
cale zastepy mlodziezy natechnicznie - gorzej lub lepiej - przygotowanych réznego

typuzawodowcéw — i tylko zawodowcéw! — oto teza i hasto, ktdrego twardo bronia
16

zagorzali ,pozytywisci

Autor — krakowski pedagog i pisarz — zaslynal w dwudziestoleciu
przede wszystkim jako teoretyk dydaktyki literatury i jezyka polskiego w
szkolnictwie $rednim. Jego wypowiedzi w znaczacy spos6b przyczynily si¢
do ugruntowania koncepcji maksymalistéw, dla keérych podstawy wyksztal-
cenia ogdlnego powinny opiera¢ si¢ na szerokim programie humanistycz-
nym'’. Balicki oraz inni zwolennicy koncepcji maksymalistéw swoje poglady
prezentowali podczas konferencji dydaktycznych, kurséw dla wizytatoréw i
dyrektoréw szkét oraz ogélnopolskich zjazdéw nauczycieli. Fundamentem
ich teorii bylo przekonanie o nadrzednej roli jezyka polskiego w procesie
wychowania ucznia i fachowca.

A. E. Balicki w Godzinach polskiego... podkresla, ze nauczanie jezyka
polskiego w gimnazjum zawodowym powinno by¢ traktowane tak samo jak
w gimnazjum ogdlnoksztalcacym. Na rzecz takiego stanowiska przemawia¢
miatoby podniesienie poziomu szkét zawodowych, a co za tym idzie od-
chodzenie od traktowania ich jako szkét drugiej kategorii oraz zmniejszenie
kosztéw edukacji poprzez ujednolicenie podrecznikéw, co zredukuje koszty
i zwigkszy ich dostgpnosé¢’®.

Szczegblng troskg autora byl poziom czytelnictwa, co w efekcie warun-
kowalo inne umiejetnosci. Jakze aktualnie brzmia ponizsze spostrzezenia:

1o A. E. Balicki, Godziny polskiego... Gars¢ uwag na temat nauczania jezyka polskiego w srednich
szkotach zawodowych, Krakéw 1934, s. 3 [online] [dostep: 4 czerwca 2018], Dostepny
w Internecie: heep://pbe.up.krakow.pl/dlibra/doccontent?id=3418.

17 Z. Budrewicz, op. cit., s. 20.

'8 A. E. Balicki, op. cit., s. 6-7.
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Rozczytywanie si¢ zatem uwazam za najgléwniejszy $rodek do zdobycia przez mlodziez
nalezytego jezyka i stylu. Jesli dzi§ styszymy powszechne narzekanie na nieumiejgtnosé
u naszej modziezy nieodpowiedniego wystowiania si¢ (tak dobrze w pismie, jak i ustnie —
to gléwna przyczyna tego nad wyraz przykrego stanu rzeczy jest mala poczytno$¢ ksiazek.

Dzisiejsze pokolenie od ksiazek stroni. Rézne na to si¢ skfadaja powody. Nie tu miejsce
rozpatrywac i je objasnia¢. Niemniej prawda jest, ze w czasach obecnych wiele trudu
i wysitku zada¢ sobie musi sumienny nauczyciel, aby zmusi¢ ogét mlodziezy (o wyjatkach
nie méwie) do przeczytania pewnej iloéci ksiazek i to w calosci — ,,0d deski do deski”.
Czyta sie, ale na skroty®.

Balicki daleki jest od uczenia jezyka specjalistycznego, zawodowego,
twierdzi, ze lekcje jezyka polskiego powinny dawaé wytchnienie uczniom
od przedmiotéw zawodowych. Mlodziez trzeba zaja¢ samym jezykiem i jego
zjawiskami w powigzaniu z kulturg narodu. Autor wiele miejsca w swym
wywodzie poswigca na scharakteryzowanie wyjatkowosci polszczyzny na tle
innych jezykéw, skupiajac si¢ na kwestii zapozyczen, np. z czeskiego, faciny,
niemieckiego. Kilka stron wykladu zajmuja przyklady stownictwa z réznych
dziedzin osadzone w konkretnych realiach.

Balicki troszczy si¢ $rodki dydaktyczne na lekcjach polskiego, twierdzac, ze
uczniom szkoly zawodowej niezbedne na lekeji sa stowniki. Wazne, aby uczen
mial okazje przejrze¢ fachowa prase, np. ,,Poradnik Jezykowy” czy , Jezyk Polski”.
Oprécz tego niezbedne sa monografie, encyklopedie i historie literatury. Biorac
pod uwage czas napisania tekstu — 1934 rok — zdziwienie nas wspélczesnych
moga budzi¢ inne zalecane $rodki dydaktyczne, ktére raczej w powszechnej
swiadomosci kojarza si¢ ze szkola, ale powiedzmy II potowy XX wieku:

A juz samo przez si¢ rozumie sig, ze uzupelnieniem tych $rodkéw naukowych winien by¢

w kazdym zakladzie patefon z dobranemi plytami, obrazami, ryciny, epidiaskop, filmy
20

Balicki analizuje takze zestaw lektur dla szkét zawodowych. Opowiada
si¢ za bardzo szerokim kursem nauczania historii literatury. Spis propozycji
rozpoczyna ,,Bogurodzica”, s dzieta Reja i Kochanowskiego, ale takze bardzo
obszerny wybér poezji polskiego romantyzmu, ktéry whasciwie niczym nie
r6zni si¢ od obecnego zestawu lektur obowiazujacego w liceum. Autor z dez-
aprobata komentuje nastroje niecheci wobec literatury polskiego romanty-
zmu, twierdzag, ze jest to stanowisko waskiej grupy krytykéw, ktérzy pragng
w ten sposéb zyska¢ jedynie splendor, a nie rozumieja rangi tekstéw tego

9 Thidem, s. 9.
20 Thidem, s. 17.
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okresu. Ostatnie strony Godzin polskiego... Balickiego zajmuja rozwazania
na temat literatury wspélczesnej, ktéra mlody cztowiek powinien poznaé
w szkole zawodowej. Zdaniem dydaktyka nie powstalo jeszcze wspélczesne
dzielo, ktére uwiecznitoby dziejowy przetom w historii Polski, tj. odzyskanie
niepodleglosci. Zamiast tego migdzywojenny nauczyciel znajdzie propozycje
utwordw poetyckich, ktére oddaja ducha nowej epoki — skoncentrowane;j
gléwnie woké} haset pracy.

Balicki podsumowuje swe rozwazania wnioskiem, ze kurs jezyka pol-
skiego w szkole zawodowej powinien prowadzi¢ do budowania wewngtrznej
kultury ucznia poprzez faczenie z literaturg muzyki, architektury, malarstwa
czy rzezby. Dzigki temu zyskuje si¢ nie tylko przyswojenie tresci, ale przede
wszystkim ,Nauke patrzenia, stuchania, reagowania”*'. Daje to uczniom
narzedzia do odbioru dziela na poziomie estetycznym.

Troska o wizje¢ polonistycznego ksztalcenia w migdzywojennej szkole
zawodowej moze sktania¢ do refleksji nauczycieli jezyka polskiego zmaga-
jacych si¢ z koncepcja nowej podstawy programowej dla szkoly branzowej
2 2018 r. Przywolane uwagi dotyczace obrazu dos¢ zamierzchlej przesztosci
przekonuja, ze bolaczki nauczycieli na przestrzeni lat niewiele si¢ réznia,
np. problem czytelnictwa mlodziezy. Oczywiscie, odmienne s3 uwarunko-
wania spoleczne i cywilizacyjne szkoly miedzywojnia i szkoty XXI wielu,
nie zmienilo si¢ natomiast to, iz podmiotem najbardziej ksztaltujacym jej
obraz jest nauczyciel.

Tym mocniej wybrzmiewaja stowa Mieczystawa Lojka, ktéry opisuje w
nast¢pujacy sposéb atmosfere analizowanego okresu:

Lata migdzywojnia charakteryzowaly si¢ wielkim optymizmem i dynamizmem dydak-
tycznym. Rodzily si¢ nowe pomyslty metodycznego dzialania i wychowania mlodziezy.
Znaczna cze$é nauczycieli wlaczyla sie w zywy nurt nauczania i wychowania. Niemal kazde
zagadnienie dydaktyczne bylo szczegélowo omawiane na famach prasy [...].

Ten zywy ruch metodyczny bardzo korzystnie wplywal na podwyzszenie
jakosci ksztalcenia mlodziezy. Autorzy artykuléw powigkszali swoja wiedze
i uatrakeyjniali zajecia szkolne. Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze polonista
piszacy np. o dydaktyce ortografii znacznie glebiej poznal to zagadnienie, cie-
kawiej i z wickszym pozytkiem dla miodziezy prowadzit zajecia z tego zakresu.
Podobnie przedstawia si¢ sprawa z innymi kwestiami metodycznymi. Kto
zajmowal si¢ obszerniej np. nauka recytacji utworéw, sam musial interesujaco

2V Thidem, s. 51.
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uczy¢ mlodziez recytacji. Czytelnicy pism korzystali z doswiadczeri kolegéw
— ich drukowane propozycje stosowali w praktyce i w ten sposéb wzbogacali
swoj warsztat dydaktyczny. Byla to rzeczywiscie szkota dziatania, myslenia,
tworzenia®.

By¢ moze wymogi zwigzane z nowym rozporzadzaniem o ocenie pracy
nauczycieli sprawia, ze pedagodzy chetniej beda dzieli¢ si¢ swoimi do$wiad-
czeniami. W poréwnaniu bowiem z opisywanymi czasami wspélczesny
nauczyciel, nawet cechujacy si¢ wysokim stopniem zawodowej autorefleksji,
niezbyt chetnie pisze i publikuje.

Wioletta Poturata jest nauczycielem jezyka polskiego w liceum,
technikum i szkole branzowej I stopnia, konsultantem w Centrum
Doskonalenia Nauczycieli w Koninie, redaktorem ,Koninskiego
Kuriera Oswiatowego”, autorem wielu publikacji z zakresu
dydaktyki polonistycznej i edukacji medialne;j.

2 M. Lojek, W trosce o wyzszy poziom edukacji polonistycznej ucznidw szkét srednich
w dwudziestoleciu migdzywojennym, [w:] Polonistyka szkolna w latach 1918-1939. Koncepcje
i polemiki. Programy i ich realizacja, pod red. L. Jazownika, Zielona Géra 2002, s. 53.



Magdalena Lezucha

Nauczyciel a skutecznoéé
reformy systemu szkolnictwa
zawodowego

Nauczyciel w nowej rzeczywisto$ci o§wiatowej

Kiedy przygladamy si¢ wspétczesnej szkole i oceniamy jej efekty, nasuwa
si¢ refleksja Alvina Tofflera — autora Szoku przysztosci (1999): ,Istotne jest nie
to, kto panuje nad ostatnimi dniami cywilizacji, lecz to, kto bedzie budowat
i kierowat nowa cywilizacjg”. W tym stwierdzeniu miesci si¢ cala powaga, zna-
czenie i ranga szkoly, ktéra jest niejako kuznia kierownikéw nowej cywilizacji,
natomiast ich umiej¢tnosci uzaleznione sa od dydaktycznej i wychowawczej
jakosci szkoly'.

Funkcjonowanie systemu o$wiaty i jako$¢ realizowanych zadan edukacyj-
nych stanowia istotny czynnik rozwoju nowoczesnego spoteczeristwa opartego
na wiedzy. Reforma systemu edukacji, uwzgledniajaca wyzwania wspélczesnego
rynku pracy, wywoluje dzisiaj nadzieje i wzrost oczekiwari spotecznych wobec
instytucji zajmujacych si¢ ksztalceniem dzieci i mlodziezy.

Celem ksztalcenia zawodowego powinno by¢ przygotowanie uczacych
si¢ do zycia w warunkach wspoélczesnego $wiata, wykonywania pracy za-
wodowej i aktywnego funkcjonowania na zmieniajacym si¢ rynku pracy.
Zadania szkoly i innych podmiotéw prowadzacych ksztalcenie zawodo-
we oraz sposob ich realizacji sa uwarunkowane zmianami zachodzacymi
w otoczeniu gospodarczo-spolecznym, na ktére wplywaja w szczegdlnosci:
idea gospodarki opartej na wiedzy, globalizacja proceséw gospodarczych
i spolecznych, rosnacy udzial handlu mig¢dzynarodowego, mobilnos¢ geo-
graficzna i zawodowa, nowe techniki i technologie, a takze wzrost oczeki-
wan pracodawcédw w zakresie poziomu wiedzy i umiejetnosci pracownikéw.

U T. Pilch, Spoteczeristwo wobec szkoly — szkota wobec przysztosci. Rozwazania o polskiej polityce
oswiatowej [w:] Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne i wychowawcze obszary napigé,
J. Surzykiewicz, M. Kulesza, (red.), £6dz 2010, s. 21.
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W procesie ksztalcenia zawodowego istotne jest integrowanie i korelowanie
ksztalcenia ogélnego i zawodowego, w tym doskonalenie kompetencji klu-
czowych nabytych w procesie ksztalcenia ogélnego, z uwzglednieniem niz-
szych etapéw edukacyjnych. Odpowiedni poziom wiedzy ogdlnej powiazanej
z wiedza zawodowa przyczynia si¢ do podniesienia poziomu umiejetnosci
zawodowych absolwentéw szkél ksztalcacych w zawodach. Dzigki temu
potrafi oni sprosta¢ wyzwaniom zmieniajacego si¢ rynku pracy. W procesie
ksztalcenia zawodowego podejmowane sa dzialania wspomagajace rozwoj
kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci, ze szczegblnym
uwzglednieniem indywidualnych $ciezek edukacji i kariery. Ksztalcenie za-
wodowe umozliwia uczacym si¢ podnoszenie poziomu swojego wyksztalcenia
i kwalifikacji zawodowych oraz zapobiega przedwczesnemu kofczeniu nauki.

Reforma szkolnictwa wymusza nowe podejscie do funkeji edukacji,
a mianowicie: uwzglednienie aspektéw podmiotowych i jakosciowych
uczniéw, koncepcji personalistycznych, humanistycznych cztowieka; roli
i miejsca ksztalcenia ustawicznego oraz samoksztalcenia; przygotowania
ludzi do funkcjonowania w warunkach demokracji i pelnienia zmieniaja-
cych si¢ funkcji i rél spotecznych?®. Kazda kolejna reforma systemu oswiaty
powinna zatem dazy¢ do zaspokojenia potrzeb spotecznych i indywidu-
alnych — ze szczegélnym uwzglednieniem podmiotowosci, samorozwoju
i samorealizacji uczestnikéw proceséw oswiatowych — i przezwyci¢zenia
dysfunkcjonalnosci systemu oraz uruchomienia jego mechanizméw samo-
regulacji - elastycznosci.

Skuteczno$¢ reform o$wiatowych zalezna jest m.in. od jakosci ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Nauczyciel ,na miar¢ oczekiwari” to
taki, ktéry planuje, projektuje i realizuje proces dydaktyczno—wychowawczy
wedlug nowoczesnych kanonéw ksztalcenia: , przygotowania do zycia” i ,,roz-
woju osobowosci”, wynikajacych z bogatego dorobku nauk o edukagji’.

Restrukturyzacja szkolnictwa ogélnego
i zawodowego spowodowala, iz nauczyciele, dazac do sprawnego pel-
nienia swoich funkeji i zadani, skupiaja si¢ na dzialaniach prowadzacych
do nabywania przez uczniéw umiejetnosci praktycznego radzenia sobie
z problemami zaréwno zawodowego, jak i codziennego osobistego zycia, poka-

2

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31.03.2017 r. w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia w zawodach, Dz. U. 2017, poz. 860 [dostep: 11.08.2018]. Dostepny
w Internecie: http://prawo.sejm.gov.pl, s. 3.

J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Krakéw 2011,
s. 224-225.

3
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zywaniu mlodziezy drég do samodzielnego, odpowiedzialnego poszukiwania,
dokonywania wiasciwych wyboréw edukacyjnych i zawodowych®.

Reforma szkolnictwa zawodowego wymusifa niejako zmiang profilu
zawodowego nauczyciela, wskazujac nowe niezbedne pedagogiczne i mery-
toryczne kompetencje. Szkolnictwo zawodowe potrzebuje nauczycieli tak
przygotowanych do zawodu, by potrafili sprosta¢ kolejnym wyzwaniom
i oczekiwaniom spotecznym. Zmianie ulega rola nauczyciela, ktéry przestaje
pelni¢ gléwnie funkeje przekazujacego wiedze, staje si¢ bardziej diagno-
stykiem, konsultantem, specjalista w zakresie doboru i tworzenia pomocy
naukowych, osoba ulatwiajaca uczenie si¢ poprzez tworzenie wlasciwego
srodowiska wychowawczego.

We wspoétczesnym $wiecie zdominowanym przez konsumeryzm i ped
ku karierze niezbedny jest nauczyciel kierujacy si¢ na co dzieri wartosciami
uniwersalnymi, otwarty na potrzeby, oczekiwania i problemy mlodziezy, kry-
tyczny, empatyczny oraz odpowiedzialny za swoje postgpowanie, ustawicznie
doskonalacy swoje kwalifikacje, ale przede wszystkim myslacy kategoriami
przysztoéci. Do takiego tez myslenia odpowiednio przygotowany pedagog
powinien w trakcie edukacji wdraza¢ mlodziez.

Wspélczesny mlody czlowiek zyje w swiecie cechujacym si¢ szybkimi
przemianami, obejmujacymi sfer¢ polityczna, spoleczno-kulturowa, ekono-
miczng i cywilizacyjna. Determinuja one konieczno$¢ dostosowywania si¢ do
coraz to nowych wymagani i wyzwan, odnoszacych si¢ do niemal wszystkich
dziedzin zycia, w tym takze szkolnictwa. Ponowoczesny $wiat wymaga zatem
edukacji nowego typu, u podstaw ktérej leza odmienne od dotychczasowych
paradygmaty edukacyjne. Potrzeba odejscia wylacznie od doktryny edukacji
adaptacyjnej, przystosowujacej nowe pokolenia do zastanej rzeczywistosci, na
rzecz doktryny edukacji krytyczno-kreatywnej, pobudzajacej do innowaciji,
twérczosci, nabywania kompetencji do zmiany otaczajacego $wiata’. Konse-
kwencja jest inne ujmowanie celéw ksztalcenia, orientacja na podmiotowos¢
uczestnikéw procesu edukacyjnego, postrzeganie nauczania jako procesu
tworczego, gwarantujacego wspotczesnej mlodziezy mozliwos¢ podjecia pracy
tuz po zakoriczeniu ksztalcenia na poziomie $rednim, a dla tych, ktérzy chca
i moga kontynuowa¢ — ksztalcenie na poziomie wyzszym (szkola branzowa II

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej ksztalcenia

w zawodach, 0p. cit., s. 4.

Z. Kwiecinski, Reforma systemu edukacji i warunki konieczne do jej realizacji [w:] Uwagi
i propozycje do projektu reformy systemu edukacji, E. Putkiewicz, M. Zachorska (red.), Warszawa
1998, s. 18.
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stopnia lub wyzszego). Odpowiedzig systemu o$wiaty na szybkie przemiany
oraz oczekiwania mlodziezy i pracodawcéw jest propozycja rzadowa szkolnictwa
zawodowego.

Istota i struktura systemu ksztalcenia zawodowego

Ksztalcenie zawodowe jest w potocznym rozumieniu utozsamiane
najczg¢sciej z procesem umozliwiajacym jednostce zdobycie okreslonych
kwalifikacji w zawodzie. W tym sensie termin ksztalcenie zawodowe jest
réwnowazny z terminem proces ksztalcenia zawodowego. Mozna go réwniez
rozumied jako okreslony stan wiedzy, oznacza on wtedy uklad poje¢, twier-
dzen i prawidlowosci dotyczacych organizacji procesu nauczania — uczenia
si¢ zawodu, realizowanego w réznych warunkach spoteczno-historycznych
oraz przy réznych rozwiazaniach organizacyjno-programowych®. Uwzgled-
niajac kryterium celu, mozemy méwié, iz ksztalcenie zawodowe jest droga
prowadzaca do zdobycia kwalifikacji zawodowych, przy jednoczesnej zmianie
formalnego poziomu wyksztalcenia, np. wyksztalcenia podstawowego lub
dotychczasowego — gimnazjalnego na $rednie’.

W ujeciu historycznym ksztalceniu zawodowemu przypisywano gléwnie
charakter pragmatyczny, ukierunkowany na czynnosci praktycznie uzyteczne,
na instrumentalizacj¢ dziatan. Wdrazana obecnie reforma systemu edukacji to
nie tylko zmiana ustroju szkolnego, nowe zmiany w organizacji i funkcjono-
waniu szkét i placéwek o§wiatowych, ale takze propozycja nowych rozwiazan
w rozwoju szkolnictwa zawodowego silnie powiazanego z rynkiem pracy.

Wedlug definicji zawartej w Nowym stowniku pedagogicznym W. Okonia
»ksztalcenie zawodowe to przygotowanie ludzi, odpowiednio wyksztalconych,
do wykonywania réznych zawoddw, realizowane przez nizsze i $rednie szkoty
zawodowe, szkoly wyzsze i zaklady pracy™. Istotg tak pojmowanego ksztalcenia
jest dzialanie umozliwiajace przyswojenie i przekazywanie zdobytej wiedzy
zwigzanej z wybranymi zawodami i zawodami im pokrewnymi, opanowanie
metod, $rodkéw i form pracy zawodowej, rozwinigcie uzdolnieri do wyko-
nywanego zawodu oraz wypracowanie zdolnosci do ciaglego podnoszenia
kwalifikacji zawodowych’.

¢ Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2005, s. 227.

7 E Szlosek, Ksztatcenie zawodowe w Polsce w kontekscie reform edukacyjnych, Warszawa 2008,
s. 13.

8 W Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2017, s. 196.

 Ibidem, s. 191.
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Pojecie ksztalcenia zawodowego nierozerwalnie wiaze si¢ z pojeciem zawo-
du. Opanowanie okreslonego stopnia doskonalosci w danym zawodzie nie jest
mozliwe bez ksztalcenia. Z kolei bez zawodu nie jest mozliwe funkcjonowanie
w spoleczenistwie, osiagniccie okreslonego poziomu zycia, sukcesu i satysfakeji
osobistej.

Reforma o$wiaty stala si¢ faktem, nie ma od niej odwolania. Zmienia si¢
nastawienie do edukacji zawodowej. Na rynku o$wiatowym powstaly nowe
szkoly branzowe I i II stopnia, ktérych wezesniej nie bylo. Ich zadaniem jest
ksztalcenie profesjonalistéw dla potrzeb przemystu i ustug. Jednoczesnie po-
jawiaja si¢ wicksze oczekiwania w kierunku zaangazowania przedsigbiorcéw
w procesy edukacji i szkolenia praktycznego w zakresie:

* modernizacji podstaw programowych, ktére poprzedzaja konsultacje z pra-
codawcami,

* wlaczenia przedsigbiorcow w ksztaltowanie wymagan stawianych podczas
egzaminéw praktycznych oraz uczestnictwa w komisjach egzaminacyjnych;

* partycypacji kosztowej w wyposazaniu sal do praktycznej nauki zawodu;

* czynnego wiaczania si¢ w proces organizowania praktyk zawodowych'.

System ksztalcenia zawodowego elastycznie reaguje na potrzeby rynku
pracy, jest otwarty na uczenie si¢ przez cale zycie oraz mobilnos$¢ edukacyjng
i zawodowa absolwentéw. Ma stuzy¢ wyodrebnieniu kwalifikacji w poszczegdl-
nych zawodach wpisanych do klasyfikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego''.
Rozporzadzenie w sprawie klasyfikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego
okresla 213 zawodéw, w ktdrych ksztalcenie prowadzone jest juz od 1 wrzesnia
2017 . Dotyczy ono nauki w poczatkowych klasach branzowych szkét I stopnia,
klasach pierwszych czteroletniego technikum oraz szkét policealnych. W doku-
mencie uwzgledniono zaréwno dotychczas istniejace, jak réwniez nowe zawody,
okreslone na wnioski ministréw whasciwych dla tych zawodéw oraz zmiany
w dotychczasowych zawodach zgloszone przez ministréw dla nich whasciwych.
Cytowane rozporzadzenie wprowadza mozliwo$¢ ksztalcenia w systemie o§wiaty
w nowych zawodach (np. technik robét wykoriczeniowych w budownictwie,
stanowiacym kontynuacje¢ ksztalcenia w zawodzie monter zabudowy i robét
wykonczeniowych w budownictwie) oraz umozliwia ksztalcenie w zawodach
dedykowanych osobom niepelnosprawnym intelektualnie w stopniu lekkim

10 Zmiany w systemie szkolnictwa zawodowego, [online]. Dostgpny w Internecie: heep://www.
pips.pl/zmiany-systemie-szkolnictwa-zawodowego/ [dostep: 13.08.2018].

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 grudnia 2017 r. w sprawie klasyfikacji
zawoddéw szkolnictwa zawodowego, Dz. U. 2017, poz. 622, s. 1-2 [dostgp: 10.08.2018].
Dostepny w Internecie htep://isap.sejm.gov.pl/.
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(np. pracownik pomocniczy mechanika, pracownik pomocniczy §lusarza,
pracownik pomocniczy stolarza, asystent fryzjera). Rozporzadzenie w sprawie
klasyfikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego likwiduje réwniez niektére
zawody, jak np. technik farmaceutyczny'?. Ksztalcenie zawodowe to proces
wysoce zlozony, wymagajacy interdyscyplinarnego podejscia. Jest on funkeja
tresci ksztalcenia, czynnikéw zwigzanych z osobg nauczyciela, czynnikéw
zwigzanych z osobg ucznia oraz warunkéw realizacji procesu dydakeycznego'.
Do podstawowych elementéw dobrze skonstruowanego systemu ksztalcenia
zawodowego zalicza sig:
1. System poradnictwa zawodowego i edukacyjnego, ktérego zadaniem jest
zapewnienie szeroko rozumianej informacji o edukagji i rynku pracy.
2. Dostegpno$¢ réznych form ksztalcenia oraz zdobywania kwalifikacji zawodowych.
3. Zapewnienie wysokiego poziomu jakosci ksztalcenia zawodowego (baze
merytoryczna w zintegrowanym systemie ksztalcenia zawodowego, obok kla-
syfikacji zawoddéw szkolnictwa zawodowego, stanowig standardy kwalifikacji
zawodowych)'.

Wprowadzenie tak funkcjonujacego systemu szkolnictwa zawodowego
wymagalo przeprowadzenia reformy sytemu o$wiaty. Zmiana w edukacji
zwigzana z realizacja polityki o$wiatowej jest ztozonym zjawiskiem, ktdre
powoduje ciag zdarzeni czasowych, prowadzacych od kontekstu lokalne-
go i interpretacji zalozen polityki do dziatari na poziomie klasy, by osta-
tecznie mie¢ wplyw na indywidualne osiagniecia uczniéw. Zrédla zmian
w edukacji zwiazane sa nie tylko z krytyczna ocena dotychczasowych zjawisk
i proceséw dokonywania zmian w uczniach pod wplywem procesu nauczania
i wychowania, ale s3 takze odpowiedzig na wyzwania wspélczesnej, dynamicznie
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Zmiany w sferze edukacji maja swoje Zrédia
w szerszych zmianach spotecznych oraz zmieniajacych si¢ sposobach postrze-
gania jednostki i jej zwiazkéw ze spoleczenstwem®.

Wsréd najwazniejszych rozwiazan dotyczacych obszaru ksztalcenia zawo-
dowego mozna wymieni¢ m.in.:

1. Zwigkszona subwencj¢ o$wiatowa dla samorzadéw na szkoly ksztalcace w za-
wodach, na ktére jest wyzsze zapotrzebowanie na rynku pracy, wskazane w pro-
gnozie zapotrzebowania na pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzowego.

12 Ibidem.

B W. Blazejewski, Cz. Lewicki, Merytoryczne i metodyczne podstawy edukacji zawodowej,
systemowe ujecie zagadnieﬁ, Rzeszéw 2011, s. 102.

Y Thidem, s. 103.

5 D. Dziewulak, Ksztatcenie zawodowe w Polsce i w wybranych paristwach Unii Europejskiej.
,Analizy BAS”, nr 6 (95) z dnia 22 kwietnia 2013 r.
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2. Uczen to réwniez mlodociany pracownik, ksztalcacy si¢ w branzowej szkole

I stopnia. Pracodawcy ksztatcacy mtodocianych pracownikéw w zawodach,

w ktérych wystepuje zwigkszone zapotrzebowanie na pracownikéw otrzymaja

wyzsze dofinansowanie kosztéw tego ksztatcenia. Pracodawcom, ktérzy zawarli

umowe o prace z mlodocianym pracownikiem na nauke zawodu przystuguje
dofinansowanie kosztéw ksztalcenia.

Dyrektor szkoly zobowiazany jest do nawiazania wspélpracy z pra-
codawca wlasciwym dla zawodu i branzy przed wprowadzeniem nowego
zawodu do ksztalcenia w szkole. Wspélpraca ta, realizowana w ramach
umowy, porozumienia lub listu intencyjnego, bedzie polega¢ w szczegdlnosci
na: tworzeniu klas patronackich, przygotowywaniu propozycji programu
nauczania dla zawodu przez pracodawce, realizacji ksztalcenia zawodowego,
w tym praktycznej nauki zawodu, we wspétpracy z pracodawca, wyposazeniu
warsztatow lub pracowni szkolnych, organizacji egzaminéw zawodowych,
doskonaleniu nauczycieli ksztalcenia zawodowego, realizacji doradztwa zawo-
dowego i promocji ksztalcenia zawodowego'.

Powszechnie uwaza sig, ze absolwent wspélczesnej szkoly zawodowe;j
powinien by¢ wyposazony w nastgpujace przymioty: otwarto$¢, twérczosc,
zdolno$¢ do ciaglego ksztalcenia i doskonalenia oraz posiada¢ umiejetno$é kry-
tycznej oceny wiasnych zdolnosci, potrzeb i mozliwosci oraz by¢ wyposazony
w kwalifikacje, ktérych brakuje w wielu branzach na rynku pracy.

Reforma systemu ksztalcenia zawodowego w Polsce zblizona
jest do dualnego modelu szkolnictwa sprawdzonego w Niemczech
i Szwajcarii, w ktérym duzy udzial ma praktyczna nauka zawodu
w zakladach pracy, a programy ksztalcenia sg wspéttworzone przez
pracodawcéw. Model ten zaktada polaczenie praktyki z nauka teo-
rii. Praktyka zostala okreslona jako zatrudnienie na podstawie umowy
o prac¢ pomiedzy pracodawca a pracownikiem, podobnie jak ma to
miejsce przy ksztalceniu pracownikéw mlodocianych w Polsce. Taki
model ksztalcenia zwicksza udzial pracodawcéw w o$wiacie zawodowej.
W gre wchodza nie tylko klasy ,zamawiane” (w szkotach branzowych
przedsi¢biorcy beda mogli wspéttworzy¢ klasy, w ktérych uczniowie beda
ksztalci¢ si¢ w obszarach wybranych przez firmy), ale takze tworzenie sa-
modzielnych szkét , przyzakladowych”. Pozytywna informacja dla Skarbu
Paristwa jest to, ze za taka opcj¢ firmy beda musialy zaplaci¢ poprzez stwo-

16 Szkolnictwo zawodowe. Dobra szkota [online]. Dostgpny w Internecie: https://men.gov.pl/
pl/reforma-prawo-o$wiatowe [dostgp: 10.08.2018].
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rzenie warunkéw do edukacji. Do tego eksperci z firm, w porozumieniu
ze szkotami, kuratoriami oraz MEN beda ustala¢ programy nauczania oraz
decydowa¢ o uprawnieniach dajacych kwalifikacje do pracy w konkretnych
profesjach.

Oczywidcie wszelkie zmiany w szkolnictwie zawodowym beda skuteczne,
jezeli zostang dobrze zrealizowane. Z tego wzgledu cenne bedzie wprowadzenie
stosownego doradztwa zawodowego do szkét, czy tez zwigkszenie wynagrodzen
nauczycieli zawodu, majacych ksztalci¢ fachowcéw. Reforma szkolnictwa za-
wodowego promuje ksztalcenie na bazie programéw modulowych. Pozwalaja
one na tworzenie elastycznych, dostosowanych do oczekiwari rynku pracy ofert
nabywania kwalifikacji i kompetencji zawodowych.

Ksztalcenie modutowe, w ktdrym cele i material nauczania sa $cisle zwia-
zane z realizacja zadan zawodowych, umozliwia: przygotowanie ucznia do
wykonywania zawodu, gtéwnie przez realizacje zadan zblizonych do tych, ktére
sa wykonywane na stanowisku pracy, korelacj¢ i integracje tresci ksztalcenia
zréznych dyscyplin wiedzy oraz opanowanie umiejetnosci z okreslonego obszaru
zawodowego. Nowoczesna szkota zawodowa powinna nie tylko przygotowaé
absolwenta do pracy na chwile obecna, ale przede wszystkim aplikowa¢ w nim
potrzebg ciaglego zdobywania nowych umiejetnosci'.

Nauczyciel jako podmiot ksztalcenia zawodowego

Reforma szkolnictwa natozyta na nauczyciela nowe zadania i obowiazki,
kt6rym nauczyciele musza sprostaé. Przystepujac do projektowania kierunkéw
zmian w ksztalceniu nauczycieli, centralnymi elementami analizy nalezy wiec
uczyni¢ osobe nauczyciela.

Wspoétczesnie w obiegowych opiniach spoteczna ranga zawodu nauczy-
ciela jest nadal wysoka, czego dowodem jest duza popularno$é nauczycielskich
i pedagogicznych kierunkéw ksztatcenia. Dowodem na to, ze zawdd nauczy-
ciela cieszy si¢ uznaniem i zainteresowaniem jest takze rozwdj subdyscypliny
pedagogicznej — pedeutologii, ktéra w sposéb naukowy zajmuje si¢ nauczy-
cielem, jego praca, ksztalceniem, doskonaleniem zawodowym, osiagni¢ciami
i potrzebami w tej dziedzinie'®. Nauczyciele coraz cz¢iciej biora udzial
w opracowaniu koncepcji ksztalcenia, pracach nad doborem tresci na-
uczania, ewaluacji osiagni¢¢ uczniéw, doborze metod i form ksztalcenia.

17 W. Blazejewski, Cz. Lewicki, op. cit., s. 135.
18 J. Szempruch, Pedeutologia Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakéw 2013, s. 292-295.
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Wprowadzaja uczniéw w $wiat dziatalno$ci zawodowej i rynku pracy, uwraz-
liwiaja uczniéw na problemy wspoétczesnego $wiata, motywuja uczniéw do
doskonalenia, samorozwoju, pracy na rzecz demokratyzacji szkoly".

Wprowadzenie szkoly branzowej I i II stopnia implikuje okreslone zadania
dla twércéw programéw pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli, dotyczace
rozwijania w czasie studiéw nauczycielskich szeregu nowych umiejetnosci,
takich jak:

* postawa badacza rzeczywistoéci szkolnej, whasnej prakeyki oraz relagji z ucznia-
mi;

* formulowanie celéw edukacyjnych, regulujacych wlasng praktyke nauczy-
cielskq oraz planowanie i organizowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej,

* otwarto$¢ na modyfikacje rzeczywistoéci szkolnej i whasnej pracy dydakteycz-
no-wychowawczej;

* monitorowanie, dokumentowanie i ocenianie wlasnej pracy dydaktyczno-
-wychowawczej;

* diagnozowanie i monitorowanie rozwoju uczniéw, okreslanie ich jednostko-
wych mozliwosci i drég rozwoju;

* rozwijanie umiej¢tnosci interpersonalnych, komunikowania si¢ z osobami
wspdluczestniczacymi w procesie edukacyjnym, to jest z uczniami i ich rodzi-
cami, wladzami o$wiatowymi, innymi pedagogami oraz administracja szkolna;

* wspodltworzenie z innymi uczestnikami procesu edukacyjnego kultury szkoty
i kultury klasy szkolnej;

* osobistej refleksji aksjologicznej i dialogu w wyborach i budowaniu wartosci;

* seclekcjonowanie i odpowiedzialne korzystanie z réznorodnych zrédet infor-
magji;

* budowanie wlasnych ideologii o§wiatowych i doboru wynikajacych stad metod
ksztalcenia uczniéw?.

Priorytetem polityki o§wiatowej jest stworzenie nowego modelu nauczy-
ciela. Powinien on mie¢ wyksztalcenie wyzsze, umieé uczy¢ sie »innowacyj-
nie”, a réwnoczesnie by¢ zdolnym do ksztaltowania tej umiejetnosci u swoich
uczniéw, sprawowa¢ funkcje ksztalceniowa, lecz réwniez wychowawczo-
-opiekuricza, orientujaca i koordynujaca. Nauczyciel powinien takze mie¢
zamitowanie do swojej pracy oraz ustawicznie doskonali¢ swoje kompetencje
zawodowe. Gléwne funkcje nauczyciela ulegaja ciaglym zmianom. Méwimy
z zasady o pieciu gléwnych funkcjach nauczycieli: wychowawcy, dydaktyka,

1 W. Blazejewski, Cz. Lewicki, op. cit., s. 117.

2 Rekrutacja do szkét ponadpodstaowwych i ponadgimnazjalnych na rok szkolny 2019/2020
[online]. Dostepny w Internecie: https://men.gov.pl/pl/ksztalcenie-——zawodowe [dostep:
15.08.2018].

Vd NIVIZSdYM Z

NG

ONNI - ODFZON

-
S

ALY M

75



_JE

)Y\/ TA (

,

7 WARSZTATU BADAWCZEGO - INNC

76

Magdalena Lezucha

opiekuna, badacza wiasnej dzialalnosci i innowatora. W praktyce nakladaja
sie one na siebie?!.

Funkcja nauczyciela wychowawcy, rozumiana jako twércy tworzenia wa-
runkéw dla ksztaltowania postaw wychowankéw poprzez sprzyjanie rozwojowi
przez m.in. wzbudzanie ciekawosci, otwieranie umystéw do uczenia si¢ zycia
w nieznanym, zaskakujacym $wiecie, budowanie autorytetu fachowca-mistrza
w zawodzie, ksztaltowanie przedsigbiorczosci. Przygotowanie absolwenta do
funkcjonowania w warunkach zmiennego rynku pracy wymaga réwniez dziataii
wychowawczo-doradezych nauczyciela, wspierajacych planowanie przez ucznia
drogi ksztalcenia i kariery zawodowej.

Funkcja nauczyciela dydaktyka, kidry potrafi uczy¢, dziala¢ skutecznie,
bowiem wiedza i umiejetnosci sg kluczem do przysztosci i nowoczesnosci.
Rozwéj spoleczeristwa informacyjnego kaze spostrzegaé inaczej funkcje na-
uczyciela dydaktyka. W zasadzie jest on lub bedzie wieloprzedmiotowcem
w ujeciu interdyscyplinarnym, ktéry nauczaé bedzie wielu przedmiotéw,
wykorzystujac nowoczesne techniki i technologie. Potrzebni sa przewodnicy,
ludzie odpowiednio do tego przygotowani, ktérym nowe technologie moga
pomagad, ale ich nie zastapia.

Funkcja nauczyciela opiekuna, ktéry dba o dobro ucznia, wrazliwego na
krzywde, pomagajacego w trudnych sytuacjach zyciowych, zabiegajacego o po-
moc socjalng dla uczniéw jej potrzebujacych. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela za
milodziez przebywajaca na praktykach zawodowych lub pracujaca w warunkach
zblizonych do zaktadu pracy, w warsztatach ksztalcenia praktycznego ma na celu
uchroni¢ przed wypadkami, zagrozeniami dla zycia i zdrowia wychowankéw.

Funkcja nauczyciela badacza, polegajaca na badaniu - diagnozowaniu
whasnej dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, tym bardziej ze juz w roku
szkolnym 2018/2019 wprowadzany jest zewngtrzny egzamin potwierdzajacy
kwalifikacje zawodowe. On to ujawni braki wystepujace w poszczegdlnych
etapach edukacji i stworzy wicksze mozliwo$ci naprawy istniejacego stanu.

Funkcja innowacyjna nauczyciela wyraza si¢ w postawie nauczyciela, ktéra
sktania go do ciaglego niepokoju w celu poszukiwania lepszych rozwiazan. Inno-
wacyjna postawa wobec pracy pedagogicznej jest to tendencja do rozwiazywania
probleméw zawodowych w sposéb poszukujacy nowatorskich rozwiazan, ich
weryfikacji, co stanowi¢ powinno gwarancje uzyskania w podejmowanym dzia-
faniu rezultatéw lepszych niz w dziataniu opartym na tradycyjnych schematach,
wprowadzanie nowych, a jednoczesnie lepszych rozwiazani organizacyjnych,

21 Cz. Banach, Cechy osobowosciowe nauczyciela, ,,Gazeta Szkolna”, 2001, nr 6.
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technicznych i technologicznych, wlasciwy dobér tresci i metod ksztalcenia.
Ta szeroka wizja innowacyjnosci pozwoli lepiej przygotowad i doskonali¢ kadry
dla gospodarki.

Oprécz powyzszych funkeji, reforma szkolnictwa zawodowego wprowadza
jeszeze funkeje doradcey zawodowego. Doradcéw zawodowych nie nalezy utozsamia¢
z nauczycielami zawodu, czyli tymi, ktérzy ksztatca w konkretnym zawodzie.
Doradztwo zawodowe to proces, ktéry powinien rozpoczynad si¢ w okresie
przedszkolnym i by¢ kontynuowany na kolejnych etapach edukacyjnych. Do-
radztwo zawodowe polega na podejmowaniu dzialan w celu wspierania dzieci,
uczniéw oraz stuchaczy w procesie rozpoznawania zainteresowar i predyspozydji
zawodowych. Przygotowania do wyboru kolejnego etapu ksztalcenia i zawodu
prowadza do podejmowania $wiadomych decyzji edukacyjnych oraz zawodo-
wych przez ucznidw i stuchaczy. Doradztwo zawodowe moze by¢ realizowane
na poszczegdlnych etapach edukacji, wyszczegdlniajac:

* preorientacj¢ zawodowa;

* orientacj¢ zawodowa;

* zajecia z zakresu doradztwa zawodowego;

* zajecia zwiazane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu (realizowane zgod-
nie z przepisami w sprawie pomocy psychologiczno-pedagogicznej);

* zajecia z wychowawca oraz dzialania okreslone w wewnatrzszkolnym syste-
mie doradztwa zawodowego, w tym np. indywidualne konsultacje z doradca
zawodowym, indywidualne lub grupowe wizyty zawodoznawcze u pracodaw-
coéw, w centrach ksztalcenia praktycznego, takze w szkotach prowadzacych
ksztalcenie zawodowe, majace na celu poznanie przez uczniéw $rodowiska
pracy w wybranych zawodach?.

Zadaniem szkoly w tym wzgledzie jest stworzenie rzetelnej, fatwo dostep-
nej bazy informacyjnej dla uczniéw i ich rodzicéw oraz nauczycieli. Doradca
zawodowy to specjalista, ktéry udziela informacji o zawodach i drogach uzyski-
wania kwalifikacji zawodowych, pomaga w okresleniu zainteresowar, uzdolnien
i innych cech, istotnych przy podejmowaniu decyzji edukacyjno-zawodowych
poszczegdlnych oséb, pomaga w nabyciu wiedzy o $ciezkach ksztalcenia oraz
rynku pracy.

Takie rozwiazanie stawia przed nauczycielami nowe wyzwania.
Polskiej szkole potrzebny jest zatem nauczyciel o znacznych kompe-
tencjach interpretacyjno-komunikacyjnych, kreatywnych, wspétdzia-

2 Wspétpraca pracodawcéw ze szkotami w zakresie doradztwa zawodowego [online]. Dostepny
w Internecie: https://men.gov.pl/ministerstwo/informacje/doradztwo-zawodowe-w-
szkolach-i-placowkach [dostep:13.08.2018].
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fania, pragmatycznych i informatyczno-medialnych oraz pozadanych
cechach osobowosciowych, umiejacy organizowaé dziatania uczniéw
w kierunku zmian w ich osobowosci zgodnych z interesami jednostki
i spofeczenistwa. Uzasadnieniem wprowadzenia doradztwa zawodowego do szkét
jest miedzy innymi to, ze jest ono traktowane jako ustuga ekspercka stanowiaca
element procesu wychowawczego i edukacji calozyciowej. Ciagle i szybkie zmia-
ny, ktére zachodza na rynkach edukacji i pracy wyraznie wzmacniaja potrzebe
jego udzielania na réznych etapach rozwoju cztowieka. Edukacja calozyciowa
wiaze si¢ ze zdobywaniem réznych umiejetnosci, miedzy innymi umiejetnosci
podejmowania decyzji, ktéra wykorzystujemy juz przy wyborze szkoly po-
nadpodstawowej, czy jeszcze ponadgimnazjalnej, kierunku studiéw, uczelni,
miejsca i rodzaju pracy, rodzaju i sposobu podnoszenia swoich kwalifikacji.
Dlatego doradztwo ma istotne znaczenie juz na wczesnym etapie szkolnym.
Wspélczesne doradztwo powinno mie¢ charakter procesowy, a sam doradca
powinien pelni¢ role towarzysza i eksperta od rozumienia tego procesu. Jego
zadaniem jest zaproponowanie odpowiednich narzedzi, ktére utatwia mtodemu
cztowiekowi stale i samodzielne poszukiwanie wlasnej drogi zyciowej, a nie
dawanie schematycznych rad i gotowych odpowiedzi, jak to si¢ czesto dzieje
w tradycyjnym doradztwie. Intencja procesu doradczego powinno byé wzmacnianie
i rozwijanie potencjalu uczniéw. Warto wspomagaé rozwdj kompetencji spo-
fecznych, umiejetnos¢ kreatywnego myslenia i radzenia sobie w sytuacjach
trudnych, a takze samodzielnego poszukiwania informacji. I zawsze nalezy
podkresla¢, ze raz podjeta decyzja nie musi by¢ decyzja na zawsze™.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy podkresli¢, iz przy tak ogrom-
nym tempie przyrostu wiedzy i zmian dokonujacych si¢ w $wiecie, nauczyciel
nie moze aspirowa¢ do wszystko wiedzacego o zawodzie eksperta. Powinien by¢
specjalista od wspomagania uczenia si¢ innych, ktére umozliwi im sprostanie
wyzwaniom obecnym i przysztym. Oczekuje sig, aby potrafit tak organizowad
srodowisko uczenia si¢ i sytuacje dydaktyczne, by sprzyjaly one wzbudzaniu
u ucznibéw silnej, trwalej motywacji do ustawicznego zglebienia tajnikéw wiedzy,
nadazania za jej postgpem oraz opanowanie umiejetnosci kluczowych.

Reasumujac, nauczyciel, ktéry chee podotaé zmianom systemowym i pro-
gramowym w szkolnictwie zawodowym, i je realizowa¢, zdecydowanie powinien
zaznajomic si¢ z nowa podstawa ksztalcenia zawodowego®.

» J. Szempruch, op. cit., s. 226-227.
2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 marca 2017 r., 9p. cit.
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Ksztalcenie, doksztalcanie i doskonalenie nauczycieli ksztalcenia
zawodowego

Aby méc wypehia¢ funkcje dydaktyczne oraz nows funkcje — doradey za-
wodowego, nauczyciele powinni posiadaé przede wszystkim dokladnie okreslone,
potwierdzone stosownym dokumentem kwalifikacje zawodowe. Moga je uzyskac,
koniczac studia na uczelni wyzszej, uzyskujac tytut licencjata lub magistra w wybranej
dyscyplinie naukowej na kierunku ,,nauczycielskim”. Studia na kierunku nauczy-
cielskim daja przygotowanie merytoryczne do nauczania wybranego przedmiotu
i réwnocze$nie pedagogiczne, niezbedne do tego, aby swoja wiedz¢ merytorycznag
umiejetnie przekaza¢ uczniom szkét réznych szezebli. Kwalifikacje niezbedne do
nauczania przedmiotéw zawodowych moga nauczyciele uzyska¢ badz réwnolegle
z kwalifikacjami zawodowymi, badz tez po ukonczeniu studiéw, podejmujac
dodatkowe ksztalcenie w postaci studiéw podyplomowych, kurséw, warsztatow,
szkoleri on-line®.

Wszystkie te aktywnosci sg inicjowane przez samych nauczycieli i zazwyczaj
opfacane indywidualnie. Doskonalenie zawodowe moze odbywac si¢ na uczel-
niach wyzszych oraz w publicznych i niepublicznych placéwkach. W ofercie
doskonalenia zawodowego znajduja si¢ gtéwnie formy platne.

Reforma szkolnictwa natozyta na nauczycieli obowiazek ustawicznego do-
skonalenia si¢ i podnoszenia kwalifikacji, nie przeznaczajac na to funduszy. Istot-
ne w zmianie edukacyjnej powinno by¢ nie tylko sklanianie do doskonalenia
swoich kwalifikacji, ale przede wszystkim wsparcie finansowe tych nauczycieli,
kt6rzy cheg si¢ doskonali¢ zawodowo (dofinansowanie lub catkowite sfinan-
sowanie studidw, szkoleri czy warsztatéw lub organizowanie przez podmioty
o$wiatowe takich wlasnie bezplatnych czy refundowanych form doskonalenia
dla nauczycieli). Dzigki programom unijnym mozliwe jest wsparcie nauczycieli
cheacych podnosi¢ swoje kompetencje. Sg to zazwyczaj programy pomocowe
wykorzystywane przez uczelnie wyzsze, natomiast szkoly nizszego szczebla sa
w tym wzgledzie poszkodowane.

W ograniczonym wzgledzie, nauczycielom szké} nizszego szczebla réine
formy doksztalcania moga dofinansowac urzgdy gmin lub kuratorzy o§wiatowi.

Budzetowe organy prowadzace szkoly wyodrebniaja srodki na dofinansowa-
nie doskonalenia zawodowego nauczycieli z uwzglednieniem doradztwa meto-
dycznego. Sg to jednak niewielkie $rodki, ktdre ograniczaja zupetnie mozliwosci
doskonalenia nauczycieli. Ze $rodkéw na doskonalenie zawodowe nauczycieli

» W. Blazejewski, Cz. Lewicki, op. cit., s. 127.
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dofinansowuje si¢: organizacj¢ doradztwa metodycznego dla nauczycieli, w tym
koszty obnizenia wymiaru godzin zaje¢, dodatkowych uméw o prace, dodatkéw
funkcyjnych oraz podrézy stuzbowych doradcéw metodycznych, organizacje szko-
len, seminariéw oraz konferencji szkoleniowych dla nauczycieli, w tym nauczycieli
zajmujacych stanowiska kierownicze; przygotowanie materialéw szkoleniowych
i informacyjnych, organizacje warsztatéw metodycznych i przedmiotowych oraz
innych form doskonalenia zawodowego, wynikajacych z potrzeb edukacyjnych
na danym terenie, organizacje¢ doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoly lub
placéwki, szkolenie rad pedagogicznych.

Réwniez w czgéci lub w calosci mozna dofinansowad z tych $rodkéw:
oplaty za ksztalcenie pobierane przez szkoly wyisze i zaklady ksztalcenia na-
uczycieli; oplaty za kursy kwalifikacyjne i doskonalace, seminaria oraz inne
formy doskonalenia zawodowego dla nauczycieli skierowanych przez dyrektora
szkoly lub placéwki; koszty przejazdéw oraz zakwaterowania i wyzywienia
nauczycieli, ktérzy na podstawie skierowania udzielonego przez dyrektora
szkoly lub placéwki uczestnicza w réznych formach doskonalenia zawodo-
wego, a w szczegdlnodci uzupelniaja lub podnosza kwalifikacje. Srodki na
dofinansowanie form doskonalenia zawodowego nauczycieli przeznaczane sg
z uwzglednieniem kwalifikacji nauczycieli oraz zglaszanych przez nauczycieli
potrzeb w zakresie ich uzupelniania i podnoszenia, oceny przydatnosci form
doskonalenia zawodowego w pracy™.

W ostatnich latach projekty finansowane przez Uni¢ Europejska sa waznym
czynnikiem wspierajacym doskonalenie zawodowe nauczycieli oraz instruk-
toréw pracujacych w przedsigbiorstwach. Wickszo$¢ dziatan wspierajacych
instruktoréw mialo swéj poczatek w projektach finansowanych przez Unig
Europejska. Wiele krajéw, w tym Polska, korzysta z projektow realizowanych
przez UE. Projekty wspétfinansowane przez UE zazwyczaj skupiaja si¢ na
szerszych zagadnieniach, takich jak opracowywanie podejscia do kwalifikacji
opartego na efektach uczenia sig, tworzenie lub aktualizowanie standardéw,
programéw i ocen stosowanych w ramach ksztakcenia i szkolenia zawodowego,
tworzenie programéw przygotowania zawodowego lub wspieranie mobilnosci
nauczycieli i uczacych si¢. Projekty wypetniaja takze luki w dostepnej ofercie
lub stuza wyprébowywaniu innowacyjnych podejs¢ do rozwoju.

Chociaz projekty dotycza zwykle ograniczonego zakresu i umozliwiaja
przeszkolenie ograniczonej liczby nauczycieli i instruktoréw, ich rezultaty
sa imponujace i moga by¢ uzyteczne takze dla innych. Aby czerpa¢ korzysci

% USTAWA z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta nauczyciela, Dz. U. z 2018 r., poz. 967.
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z pomySlnie zrealizowanych projektéw, trzeba je zidentyfikowad i przeku¢ na
ogélnokrajowe inicjatywy lub rozwija¢ dalej w sposéb umozliwiajacy transfer
wiedzy do innych sektoréw. Nalezy zwréci¢ uwage na plany dotyczace ich
trwalosci, aby unikna¢ zarzucania cennych inicjatyw po zakoriczeniu finanso-
wania unijnego.

Zrozumienie tego, jak wazna, trudng i odpowiedzialng rol¢ maja do
spetnienia wspétczesni nauczyciele ksztalcenia zawodowego, sprawia, iz usta-
wicznie poszukiwane sg réznorodne formy pomocy i wspierania ich w dosko-
naleniu zawodowym i rozwoju osobistym. Profesjonalny rozwdéj nauczycieli
niekoniecznie moze i musi odbywac¢ si¢ poprzez podejmowanie zbiorowych,
zorganizowanych dla tej grupy zawodowej studiéw podyplomowych, kurséw
i innych form ksztalcenia. Mozna skorzysta¢ z prakeyki innych paristw, bardziej
rozwinig¢tych w tym wzgledzie, oferujac np.:

* pomoc ze strony uniwersytetow dla szkét zatrudniajacych absolwentéw w celu
zapewnienia efektywnej pracy;
* kursy fakultatywne dla nauczycieli-absolwentéw w macierzystych uczelniach

w celu udzielenia pomocy w pierwszym roku pracy;

* wizytacje kadry uniwersyteckiej i nauczycieli szkét wyzszych w szkotach w celu
wprowadzania korekty programéw i efektywnego rozwiazywania probleméw;

* tzw. ,goracy lini¢”, umozliwiajaca kontrakt miodych nauczycieli z kadra
uniwersytecka®’;

* wspdlprace przedsigbiorcéw z nauczycielami, celem dostosowania programéw
ksztalcenia do wymagan rynku pracy.

Podsumowanie

Szkolnictwo zawodowe w S$wietle zmian spowodo-
wanych reforma z punktu widzenia dostosowania kwalifikacji mto-
dych ludzi do potrzeb rynku pracy przynosi im wymierne korzysci.
Z drugiej strony, szkolnictwo zawodowe boryka si¢ z réznymi problemami
i trudnosciami. Brakuje nauczycieli przedmiotéw zawodowych teoretycznych
i praktycznych w technikach i szkotach branzowych. Taka sytuacja spowodo-
wana jest miedzy innymi pojawieniem si¢ nowych zawodéw dostosowanych
do rynku pracy, ktérych wezesniej nie bylo. Problem polega na tym, ze na kie-
runkach technicznych wyzszych uczelni nie ma przygotowania pedagogicznego.
Dlatego ich absolwenci nie moga uczy¢ przedmiotéw zawodowych w szkotach.

¥ W. Blazejewski, Cz. Lewicki, op. ciz., s. 134.
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Skutek jest taki, ze w technikach i szkotach branzowych ucza albo emeryci albo
brakuje wykwalifikowanej kadry, ktéra potrzebuje czasu i srodkéw finansowych
na doksztalcenie i uzupelnienie kwalifikacji. Kolejnym kluczowym problemem
do rozwiazania jest niedostateczny poziom doradztwa edukacyjno-zawodowego.
Jak wynika z badan, znikomy odsetek uczniéw bierze pod uwagg glos doradcy
przy wyborze $ciezki ksztalcenia i dalszej kariery. Bardzo istotne jest stworze-
nie mechanizméw wspétpracy pomigdzy szkotami zawodowymi a lokalnymi
przedsigbiorcami, co pozwoli nada¢ ksztalceniu zawodowemu realny walor
praktyczny i dostosowaé programy nauczania do potrzeb regionalnego rynku
pracy. Ponadto szkoly musza uporaé si¢ z problemem niskiej rekrutacji do szkét,
gdyz uczniowie, a przede wszystkim rodzice maja obawy wobec edukacji dzieci
w szkotach branzowych. Istotne w tej kwestii s3 zmiany swiatopogladu rodzicéw
poprzez promocj¢ szkolnictwa zawodowego, a szczegdlnie szkét branzowych.
Nalezy dotozy¢ wszelkich starani, aby umozliwi¢ dzieciom wybér drogi rozwoju
zgodnego z ich mozliwosciami i uzdolnieniami. Wspieranie dziatan w tym
zakresie przez kreatywnych nauczycieli, przygotowanych do pracy z mlodzieza
daje im mozliwo$¢ realizacji wlasnych pasji i zainteresowan oraz zbudowania
whasciwych relacji spotecznych?.

Zmiany w ksztalceniu zawodowym to zmiany programowe, organizacyjne,
metodyczne zmierzajace do odchodzenia od encyklopedycznego sposobu na-
uczania, od dydaktyki pamieci do logicznego i myslowego sposobu nauczania
— uczenia si¢. Zmiany te maja na celu przygotowanie uczniéw do zmiennego
rynku pracy. Smialoé¢ i umiejetnosé opracowania oraz wdrazania otwartych
metod nauczania i uczenia sig, ktdre zachecaja uczniéw do wspdluczestnic-
twa, powinny by¢ uznane za niezb¢dne elementy kompetencji zawodowych
nauczycieli.

Zreformowany system szkolnictwa zawodowego jest wyzwaniem dla sys-
temu ksztalcenia kadr pedagogicznych, ktéry powinien by¢ dostosowany do
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej. Zbiér kompetencji nauczyciela nalezy
uczyni¢ przedmiotem funkcjonalnego, holistycznego, wielostopniowego ksztal-
cenia pedagogiczno-psychologicznego oraz doksztatcania i doskonalenia réwniez
w toku pracy zawodowe;.

To szkolnictwo zawodowe przygotowuje mtodych ludzi do pracy w gospodarce,
w ktdrej systemy zarzadzania jakoscia zaczynaja odgrywad coraz wicksza role.

8 Szkolnictwo zawodowe w Polsce musi wuymagaé dziatar naprawczych [online]. Dostepny
w Internecie: https://polskatimes.pl/szkolnictwo-zawodowe-w-polsce-musi-wymaga-
dzialan-naprawczych [dostep: 13.08.2018].



Waznym elementem rozwoju gospodarczo-spotecznego w Polsce jest zapew-
nienie jakosci wytwarzania débr i §wiadczonych ustug, co wymaga m.in.
sprostania konkurencji w wymiarze europejskim i globalnym. Réwniez oswiata
podlega tym regutom, gdzie ,klientem” staje si¢ uczen, stuchacz, oczekujacy
ushug wysokiej jakosci. To dostawca ustug edukacyjnych ma zaspokoi¢ jego
oczekiwania i potrzeby. Prowadzac madra prakeyke o§wiatowa, szkota, zwlasz-
cza dobry nauczyciel, powinien przygotowaé swych uczniéw-absolwentéw do
aktualnych i przyszlych wyzwan stale rozwijajacego si¢ i zmieniajacego $wiata
— globalnej wioski.

mgr Magdalena Lezucha jest pracownikiem Paristwowej
Wyzszej Szkoty Techniczno-Ekonomicznej im. ks. Bronistawa
Markiewicza w Jarostawiu
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Seksualno$é osdéb

z niepelnosprawnosécig
intelektualng oraz

z autystycznym spektrum
zaburzen.

Kilka informacji dla pedagoga

Konsekwencje niepelnosprawnosci rozwojowej dla seksualnoéci

Seksualno$¢ cztowieka bywa definiowana w sposéb waski jako atrybut
biologiczny i jako taka jest utozsamiana z popedem plciowym oraz jego prze-
jawami w postaci okreslonych zachowan. W szerokim rozumieniu seksualnos¢
zawiera aspekty biologiczne, psychiczne i spoleczne, takie jak anatomiczne
struktury i procesy fizjologiczne, pte¢ biologiczna (sex), tozsamo$¢ plciowa
i orientacja seksualna (tozsamos¢ seksualna), doznania i emocje, pragnienia
i przekonania, postawy, wartosci, seksualne zachowania i role (pte¢ w sensie
spofecznym — gender). Szerokie ujecie seksualnosci pokazuje jej Ztozonos¢ oraz
uswiadamia koniecznos¢ wielokierunkowego dzialania w celu zapewnienia jej
pomyslnego rozwoju. Czlowiek jest istota seksualng od urodzenia do $mierci,
a kazda faza jego zycia z towarzyszacymi jej zjawiskami, procesami i uwarun-
kowaniami ksztaltuje okreslone sposoby ujawniania seksualnosci. Mozemy
méwié o seksualnosei dziecigeej, mlodziericzej, na ktéra przypada wazny czas
dojrzewania, dojrzalej oraz starczej'. Seksualno$¢ jest powiazana ze sfera fizyczna,
emocjonalna, poznawcza, spoteczna, a nawet duchowa?. Kompetencje nabywane
w tych sferach majg znaczenie dla realizacji seksualnosci cztowieka, ale réwniez
ta realizacja dostarcza doswiadczen waznych dla wymienionych sfer.

1 M. Koscielska, Niechciana seksualnosé, Warszawa 2004, s. 30.

2 M. Zielona-Jenek, A. Chodecka, Jestem chlopcem, jestem dziewczynkq. Jak wspomagaé rozwd;
seksualny dziecka, Gdansk 2010, s. 64-67.




Seksualnosé oséb z niepetnosprawnosciq intelektualng...

Niepelnosprawnos¢ intelektualna (NI) oraz autystyczne spektrum zaburzenri
(ASD) naleza do niepelnosprawnosci rozwojowych, co oznacza, ze ich kryterial-
ne przejawy musza wystapi¢ w okresie dziecigcym oraz dorastania (do 18 roku
zycia). Osoby z NI oraz z ASD moga mie¢ trudnosci w nabywaniu kompetencji
oraz zdobywaniu do$wiadczen istotnych dla pomyslnego rozwoju seksualnego.
Trzeba jednak zauwazy¢, ze przyczyna takich trudnosci beda nie tylko zaburzenia
charakterystyczne dla obu niepelnosprawnosci, zréznicowane w zaleznosci od
stopnia, ale réwniez powiazane z nimi oddzialywania srodowiskowe. W tabeli
1 przedstawiono kryteria istotne dla definiowania obu niepelnosprawnosci oraz

ich mozliwe konsekwencje w sferze seksualnej.

Tabela 1. Kryterialne zaburzenia w NI oraz ASD oraz ich konsekwencje dla seksualnego funkcjonowania.

Niepelnosprawno$¢ intelektualna:
w stopniu lekkim, umiarkowanym,
znacznym i glebokim

Autystyczne spektrum zaburzeri:
1) wymaga bardzo znaczacego wsparcia
2) wymaga istotnego wsparcia;
3) wymaga wsparcia

1) Istotne ograniczenia funkcjonowania
intelektualnego oraz

2) Istotne ograniczenia w funkcjono-
waniu adaptacyjnym, obejmujacym
umiejetnosci poznawcze, spoteczne

i praktyczne (oba kryteria powstate

w okresie rozwojowym). Konsekwencje:
mniejsza $wiadomos¢ whasnej plei oraz
plci przeciwnej (szczegdlnie w aspekeie
spolecznym - gender); trudnosci ze zro-
zumieniem i przyswajaniem wiedzy oraz
umiejetnosci w ramach edukacji seksual-
nej, z rozumieniem zmian zachodzacych
we wkasnym organizmie; ograniczona
aktywnos¢ wlasna w zdobywaniu infor-
magji; stabsze mozliwosci rozumienia

i weryfikowania jakosci wiedzy pocho-
dzacej ze zrédet niesprawdzonych (np.

z Internetu, od réwiesnikéw); zagro-
zenie seksualnym naduzyciem (bycie
ofiara i sprawca) z powodu trudnosci

z rozumieniem norm spolecznych, oceng
spolecznych sytuacji, wlasnych zacho-
wanl i ich konsekwencji, malego samo-
krytycyzmu, ograniczonych zdolnosci
komunikacyjnych;

1) Trwale deficyty w spolecznej komunikagji
i interakcjach, w tym deficyty w spoteczno-
-emocjonalnej wzajemno$ci, komunikacji
pozawerbalnej, w nawiazywaniu i utrzymy-
waniu relacji oraz

2) Ograniczone, powtarzajace si¢ wzorce
zachowa, zainteresowar i dzialani, m.in.
stereotypie ruchowe; nadmierne przywiaza-
nie do rutyny, opér wobec zmian; ograni-
czone zainteresowania; nadwrazliwo$¢ lub
niedowrazliwos¢ sensoryczna (zaburzenia

z obu kryteriéw musza zaistnie¢ w okresie
wezesnego dzieciistwa, chociaz mogg si¢
ujawnia péznie;j).

Konsekwengje: ograniczenie relacji spo-
fecznych, w tym réwiesniczych; problemy
w zwiazkach partnerskich; zagrozenie
seksualnym naduzyciem (bycie ofiarg

i sprawcg) z powodu trudnosci w interpreto-
waniu spolecznych sygnaléw, odczytywaniu
stanéw emocjonalno-uczuciowych oraz
mysli innych oséb, trudnosci z rozumie-
niem wiasnych emogji i uczu¢, ograniczen
komunikacyjnych, z adekwatnym rozumie-
niem zasad Zycia spotecznego; trudnosci ze
zrozumieniem zmian zachodzacych w toku
dorastania oraz ich zintegrowaniem w obra-
zie siebie;
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Autystyczne spektrum zaburzen:
1) wymaga bardzo znaczacego wsparcia
2) wymaga istotnego wsparcia;

Niepelnosprawnos¢ intelektualna:
w stopniu lekkim, umiarkowanym,
znacznym i glebokim

3) wymaga wsparcia
stabsze mozliwosci autokontroli zacho- | problemy z rozumieniem swojej seksualnej
wan seksualnych; niedostatek spolecz- | orientacji; mniejsze mozliwosci uczenia sie

nych kompetencji, mniejsze mozliwosci | w srodowisku réwiesniczym; negatywne
nawiazywania i realizowania pomyslnych | doswiadczenia fizyczne i psychiczne zwia-
spolecznych relacji oraz rél spotecznych; |zane ze sfera seksualng z powodu zaburzen
mniejszy zakres kompetencji pozwalaja- | sensorycznych; specyficzne zainteresowania
cych radzi¢ sobie z zagrozeniami i pro- | seksualne (np. przedmiotami, czegsciami
blemami w zakresie zdrowia seksualnego. | ciala innych 0séb) wyrazane w sposéb spo-
fecznie nieakceptowany.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie T. Attwood®; |. Henault®; A. Olechowska; M. Parchomiuke.

Pedagog wobec seksualno$éci dzieci i mtodziezy z NI oraz z ASD

Seksualnos¢ czlowieka, jak wspomniano, rozwija si¢ w powigzaniu z in-
nymi sferami funkcjonowania. W kontekscie takiego stwierdzenia nalezy
postrzega¢ znaczenie dzialaii pedagogicznych oraz role pedagoga. Jest ona
szczegblnie wazna w okresie dzieciistwa oraz dojrzewania, kiedy ksztattuja
si¢ podstawy seksualnosci. W okresie dzieciistwa rozwijaja si¢ kluczowe dla
seksualnosci aspekty, jak tozsamo$¢ plciowa i seksualna, podstawy integracji
emocjonalno-seksualnej, kompetencje spoteczne, poczucie naturalnego wsty-
du. Pojawiajg si¢ zachowania seksualne o charakterze rozwojowym w postaci
masturbacji, zabaw, dziecigcych wytworéw o tresci ,seksualnej”. Dziecko
wykazuje naturalng ciekawos$¢ poznawcza dotyczacy sfery seksualnej. Okres
dorastania przynosi intensywne zmiany o charakterze biologicznym zwiazane
z dojrzewaniem. Pojawia si¢ potrzeba seksualna, doskonalg si¢ kompetencje
spoleczne oraz integracja emocjonalno-seksualna, zwicksza si¢ $wiadomo$¢
seksualna. W obu okresach niezbedne sa pozytywne do$wiadczenia psycho-
spoleczne czerpane w Srodowisku rodzinnym oraz réwiesniczym, stuzace

3 T. Attwood, Zespdt Aspergera, Poznan 2006, s. 41-50; 81.

* 1. Henault, Edukacja seksualna i leczenie, [w:] Seksualnos¢ oséb z autyzmem w kontekscie
prawnym, T. Atwood, 1. Henault, N. Dubin (red.), Gdarisk 2014, s. 222-244; I. Henault,
Seksualnosé nastolatkéw z zespotem Aspergera, [w:] LH. Willey (red.), Zespdt Aspergera
w okresie dojrzewania: wzloty, upadki i cata reszta, Warszawa 2006, s. 85-98; 1. Henault,
Zespot Aspergera a seksualnosé. Od dojrzewania poprzez dorostosé, Gdarisk 2015,s. 31 in.

> A. Olechowska, Specjalne potrzeby edukacyjne, Warszawa 2016, s. 280-285.

¢ M. Parchomiuk, Seksualnosé cztowieka z niepetnosprawnosciq intelektualng, Krakéw 2016,
s.17,59in.




Seksualnosé oséb z niepetnosprawnosciq intelektualng...

zaspokojeniu potrzeb psychicznych dziecka (bezpieczeristwa, mitosci, ak-
ceptacji, afirmacji), poznaniu i zaakceptowaniu wlasnego ciala i swojej plci,
poznaniu jej specyfiki w stosunku do plci przeciwnej, realizacji potrzeby
spotecznego kontaktu oraz zaspokojeniu ciekawosci poznawczej dziecka.
W obu tych okresach zycia wazna jest pozytywna postawa otoczenia (rozumna)
wobec dziecka oraz przejawéw jego seksualnosci, spéjnos¢ i konsekwencja
oddzialywari. Zadaniem pedagoga jest przede wszystkim wsparcie rodzicéw
w ich dzialaniach wychowawczych oraz opiekuriczych, korygowanie ich
nieprawidfowych oddziatywan oraz uzupelnianie rodzicielskich wplywéw
poprzez seksualng edukacje. Pedagog pracujacy z osobami z omawianymi tu
niepetnosprawno$ciami zostaje skonfrontowany z problemami, ktére moga
wynika¢ z niepomyslnych do$wiadczen rozwojowych dziecka, ale réwniez
trudnosci zwiazanych z jego zaburzeniami. Zdarza sig, ze charakter takich
trudnosci przekracza jego kompetencje, co wymaga wlaczenia innych spe-
cjalistéw, jak psycholog, psychiatra czy seksuolog. Postuluje si¢, aby szkota
nawigzywala stalg wspélprace ze specjalistami znajacymi zagadnienie sek-
sualnosci, co bedzie wazne zaréwno dla nauczycieli, jak i rodzicéw’. Warto
jednak, aby pedagog posiadal pewna wiedz¢ w przedmiotowej problematyce,
tak aby mégt podja¢ wstepne kroki zaradcze, czy tez miat rozeznanie co do
koniecznosci wdrazania bardziej zaawansowanych fachowych dziatari. Poni-
zej zaprezentowano problemy, z jakimi moze si¢ zetknaé pedagog pracujacy
z dzie¢mi czy mlodzieza z niepelnosprawnoscia rozwojowa. Zwrécono przy
tym uwage na mozliwe falszywe/ stereotypowe przekonania w tym zakresie
oraz przedstawiono wybrane sprawdzone empirycznie faktey.

1. Uporczywa masturbacja, trudna do wyeliminowania i kontrolowania; mastur-
bacja w obecnosci innych, w tym w klasie szkolnej; masturbacja prowadzaca
do samookaleczania.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby z nie-
pelnosprawnoscia sa obdarzone nadmiernym popedem seksualnym; masturbacja
jest cecha charakterystyczng niepelnosprawnosci intelektualnej, dlatego nie mozna
jej wyeliminowaé; masturbacje mozna wyeliminowa, kiedy zaangazuje si¢ dziecko
w intensywng aktywno$¢, np. sportowa; mozna jg sthumié¢ poprzez kary fizyczne,
nagany i restrykcje.

Sprawdzone empirycznie fakty: masturbacja o takim charakterze jest
zachowaniem kompulsywnym, wskazujacym na jakie§ problemy w sferze

7 L. Fornalik, Jak edukowaé seksualnie osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng? Poradnik dla

specjalistéw, Warszawa 2010, s. 14.
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psychicznej. Jej przyczyny sa wielorakie, np. radzenie sobie z lgkiem, nuda
i bezczynnoscia. Zdarza sig, ze wystepuje z powodéw fizjologicznych, tj. zmian
chorobowych czy zaniedban higienicznych (otarcia powodowane pielucha)
w zakresie narzadéw plciowych powodujacych uporczywe swedzenie, bél.
Moze wystgpowaé na réznych etapach zycia. Kiedy masturbacja pojawia si¢
w okresie dojrzewania (i pézniej) moze by¢ forma zaspokojenia potrzeby
seksualnej. Masturbowanie si¢ w miejscach publicznych wynika z braku
$wiadomosci norm. Nalezy zawsze szukaé przyczyny masturbacji. Jest ona
podstawa wdrozenia postgpowania. Mozliwe jest catkowite wyeliminowanie
masturbacji, jej ograniczenie lub jej socjalizacja (jesli stuzy zaspokojeniu po-
trzeby). Trzeba pamictaé, ze potrzeby seksualnej nie mozna ,roztadowaé” na
drodze pozaseksualnej, stad oferowanie dzieciom czy miodziezy réznorodnych
form aktywnosci fizycznej jest bardzo wazne z perspektywy ograniczania
zachowan trudnych (stereotypowych) podejmowanych z powodu braku
bodzcéw. Nie mozna jednak sadzi¢, ze bedzie sposobem na zaspokojenie
potrzeby seksualnej, ktéra bywa realizowana w formie zaste¢pczej (w stosun-
ku do aktywnosci partnerskiej) — masturbacji. Bardzo wazne jest wczesne
reagowanie oraz wspdtpraca z rodzicami.
2. Nadmierne pobudzenie seksualne, zaczepianie innych, obnazanie sie.
Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby
z niepelnosprawnoscia sa obdarzone nadmiernym popedem seksualnym, ktd-
rego nie moga kontrolowa¢; seksualnos¢ oséb z niepelnosprawnoscia (zwhaszcza
w odniesieniu do NI) jest dewiacyjna; nie warto podejmowac¢ dziatari socjaliza-
cyjnych wobec 0s6b z NI oraz 0séb z ASD nisko funkcjonujacych, poniewaz
nie spelnia one swojego celu z uwagi na ograniczenia poznawcze.
Sprawdzone empirycznie fakty: sita seksualnej potrzeby jest zréznicowana
indywidualnie i nie zalezy od stopnia zaburzei poznawczych. Zaburzenia te
mogga jednak negatywnie wplywac na socjalizacje potrzeby seksualnej, czyli jej
uswiadomienie, kontrolowanie i podporzadkowanie normom. Sifa biologiczne-
go popedu plciowego moze by¢ modyfikowana na skutek zazywanych srodkéw
farmakologicznych (np. leki psychotropowe czy testosteron) czy zaburzen hor-
monalnych (w przebiegu padaczki) lub psychicznych (depresja, schizofrenia).
Poped plciowy rosnie w okresie dojrzewania, a osoba niepetnosprawna, nie
mogac go roztadowal w sposdb spotecznie akceptowany, podejmuje zachowania
naruszajace integralno$¢ drugiego czlowieka. Publiczne obnazanie si¢ moze
wynika¢ z trudnosci w rozeznaniu sfer intymnych, braku swiadomosci potrzeby
ich ochrony. Dzialania socjalizacyjne bywaja trudne, jesli s niekonsekwentne
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i stosowane z opdznieniem. Sg tez trudniejsze w przypadku glebszych stopni
NI oraz wigkszych zaburzen z zakresu ASD.

3. Problemy zwigzane z dojrzewaniem: nasilenie trudnych zachowan w czasie
przedmenstruacyjnym oraz w trakcie okresu; nasilenie zaburzei emocjonal-
nych, pogorszenie kondycji w sferze intelektualnej; pojawienie si¢ trudnych
zachowan, jak wyjmowanie publiczne podpasek przez dziewczeta, trudnosci
z samoobstuga, z zachowaniem higieny u dziewczat i chtopcéw.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: niemoz-
no$¢ opanowania przez osoby z NI czy z nisko funkcjonujacym ASD umie-
jetnosci radzenia sobie z higiena; stala zaleznos¢ od innych w czynnosciach
samoobstugowych; koniecznos¢ wyeliminowania menstruacji srodkami far-
makologicznymi lub za pomocy sterylizacji.

Sprawdzone empirycznie fakty: trudnosci w czasie dojrzewania sg
spowodowane zmianami hormonalnymi. Moga one réwniez wynika¢
z niekorzystnych doswiadczen spotecznych: odrzucenia przez réwiesnikéw,
wzrastajacej $wiadomosci swojej innosci, poczucia osamotnienia. Osoby z NI
w stopniach glebszych i nizej funkcjonujace z ASD moga mie¢ problemy ze
zrozumieniem zmian zachodzacych w ich organizmach, szczegdlnie kiedy
nie sa do nich przygotowane, w rezultacie odczuwaja Iek. Kobiety z ASD
z nadwrazliwoscia sensoryczng (zdarza si¢ réwniez u oséb z NI) moga nie
akceptowad miesiaczki (np. zapach) oraz stosowanych w jej trakeie srodkéw
higienicznych (odczuwany silny dyskomfort). Wazne jest podejmowanie
dziatari wychowawczych przygotowujacych do wystapienia okresu dojrze-
wania, rozwijanie i podtrzymywanie kompetencji oraz udzielanie wsparcia
instrumentalnego i psychicznego.

4. Homoseksualna orientacja, zwiazki homoseksualne.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby
z NI sa wylacznie heteroseksualne; u 0séb z ASD czgsciej spotyka si¢ jednostki
homoseksualne; homoseksualizm 0s6b z NI wynika wylacznie z ograniczen
srodowiska zycia (segregacji plciowe;).

Sprawdzone empirycznie fakty: nie wiemy, jaki jest wskaznik wystepowania
homoseksualizmu u 0séb z NI oraz ASD, chociaz badania prowadzone w wy-
branych grupach wiekowych (wsréd mlodziezy czy dorostych) pokazuja, ze taka
orientacja moze si¢ pojawi¢. Zachowania homoseksualne powodowane segregacja
plciowa zwykle sa przejsciowe. Orientacja seksualna ma wiele uwarunkowan,
w tym biologiczne, chociaz nie ma jednej wyczerpujacej teorii wyjasniajacej przy-
czyny. Homoseksualizm nie jest zaburzeniem. Osoby z ASD czy z lekka NI moga
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mie¢ $wiadomo$¢ negatywnych spotecznych przekonan na temat tej orientacji,
co powoduje negatywne do$wiadczenia oraz trudnosci z jej zaakceptowaniem
u siebie. Nalezy zwrdci¢ uwage na zagrozenie seksualnym wykorzystaniem, ze
wzgledu na ukrywanie relacji homoseksualnych oraz trudnosci w ocenie inten-
cji sprawcy. Osobie niepelnosprawnej w wieku dojrzewania, ktéra wykazuje
zainteresowania homoseksualne warto zapewni¢ wsparcie ze strony specjalisty.
Niezbedna jest wspétpraca z rodzicami.

5. Zachowania naruszajace integralno$¢ fizyczng i psychiczng innych, np. do-
tykanie czesci ciala (whoséw, st6p); zachowania o typie n¢kania, niezdolnos¢
pogodzenia si¢ z odmowa nawigzania relagji.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby
z niepelnosprawnoscia sa obdarzone nadmiernym popedem seksualnym, kté-
rego nie moga kontrolowa¢; seksualno$¢ oséb z niepetnosprawnoscia (zwlaszcza
w odniesieniu do NI) jest dewiacyjna.

Sprawdzone empirycznie fakty: tego typu zachowania wynikaja z de-
ficytéw rozwojowych oraz zaniedban socjalizacyjnych, m.in. trudnosci
w interpretowaniu spotecznych sygnaléw; odczytywaniu stanéw emo-
cjonalno-uczuciowych oraz mysdli innych oséb; trudnosci z rozumieniem
wiasnych emocji i uczué; pragnienia nawiazywania bliskich relacji (z moz-
liwym nasileniem w okresie dojrzewania); braku rozeznania w normach
spotecznych; niezdolnosci kontrolowania wlasnych mysli i wypowiedzi czy
prawdoméwnosci. U oséb z ASD moga pojawié si¢ specyficzne zaintereso-
wania zwiazane z czg¢$ciami ciala czy odziezy innej osoby, co prowokuje je
do pewnych zachowan majacych charakter obsesyjny, np. masowanie stép,
dotykanie rajstop na nogach kobiet. Wazne jest wczesne i konsekwentne
reagowanie (bez restrykcji). Moze by¢ potrzebna pomoc specjalistéw (sek-
suologa, psychologa).

6. Korzystanie z materiatéw pornograficznych: budowanie wypaczonego obrazu
seksualnosci.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby z NI
oraz nisko funkcjonujacym ASD nie s3 w stanie korzystaé z réznych zrédel
informacji; sa w pelni zalezne od innych.

Sprawdzone empirycznie fakty: mlodziez z NI (z lekkim, umiarkowanym
stopniem) oraz z ASD korzysta z materialéw pornograficznych w zakresie
poréwnywalnym do réwiesnikéw pelnosprawnych. Materialy te zdobywa przez
Internet, od réwiesnikéw, kupujac czasopisma powszechnie dostgpne. Uzyskane
w ten sposob informacje wypaczaja obraz seksualnosci cztowieka, powoduja
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wulgaryzacje stownictwa. Moga prowadzi¢ do ksztalttowania nieprawidtowych
wzorcéw zachowari oraz oczekiwan w relacjach intymnych. Mlodziez niepel-
nosprawna wymaga rzetelnej edukacji seksualne;.
7. Nawiazywanie niekontrolowanych relacji spolecznych, np. przez Internet,
na ulicy.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby
z NI oraz nisko funkcjonujacym ASD nie maja kompetencji do korzystania
z Internetu (komputera); ich aktywno$¢ mozna w pelni kontrolowac.

Sprawdzone empirycznie fakty: dzieci i mlodziez z niepelnospraw-
noscia rozwojowa z wigkszymi kompetencjami intelektualnymi korzystaja
z Internetu podobnie jak ich réwiesnicy. Internet jest Zrédlem informacji,
miejscem nawigzywania relacji, prezentowania siebie. Kompetencje informa-
tyczne sg waznym aspektem zycia wspélczesnego czlowieka. Uczestniczenie
w spotecznosci internetowej jest przejawem ,normalnosci”. W przypadku
0s6b z ASD czy z lekkim stopniem NI, $wiadomych swoich ograniczen
i majacych z tego tytulu problemy w nawiazywaniu spotecznych relacji,
udzial w tej spotecznosci kompensuje niedostatki realnych zwiazkéw, nie
moze ich jednak zastapi¢. Korzystanie z Internetu, przy ograniczonych
umieje¢tnosciach przewidywania, wnioskowania, samokontroli, niesie za-
grozenia, jak ujawnianie danych osobowych, prezentowanie materialéw
intymnych, nawiagzywanie znajomosci, ktére w $wiecie rzeczywistym gro-
za wielorakimi naduzyciami. Elementarne kompetencje, jak $wiadomosé¢
ryzyka, umiejetno$é ochrony, powinny by¢ rozwijane w toku socjalizacji,
w tym podczas zajeé edukacyjnych. Konieczna jest wspélpraca z rodzicami
w celu wzbudzania ich czujnosci.

8. Podejmowanie wspétzycia seksualnego w zwiazkach, bez wystarczajacej $wia-
domosci konsekwencji oraz zdolnosci autokontroli.

Zalozenia falszywe/stereotypowe na temat zjawiska/problemu: osoby
z NI oraz z ASD nie s3 zdolne do nawiazywania relacji partnerskich, tego typu
zwiazki sa dla nich szkodliwe z uwagi na mozliwos¢ wykorzystania; opiekunowie
moga w pelni kontrolowac ich zwiazki partnerskie.

Sprawdzone empirycznie fakty: u 0séb z NI oraz z ASD, ktére maja
wyzsze kompetencje psychospoleczne, rozwija si¢ potrzeba nawiazywania
intymnych relacji, opartych na wigzi fizycznej czy psychicznej. Nie zawsze
jest ona mozliwa do realizacji z uwagi na ograniczenia §rodowiskowe. Osoby
z tymi niepelnosprawno$ciami, w tym mlodziez pozostajaca w zwiazkach,
podejmuja wspélzycie plciowe. Bywa, ze rozpoczecie seksualnej aktywnosci
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partnerskiej jest podyktowane ciekawoscia oraz nasladowaniem réwiesnikéw.
Nalezy przede wszystkim mie¢ §wiadomos¢ istnienia zjawiska oraz jego kon-
sekwencji, podobnie jak u mlodziezy pelnosprawnej. Dziatania edukacyjne
powinny wyprzedza¢ decyzje mlodziezy o podjeciu takiej aktywnosci, a ich
charakter musi by¢ zgodny z zalozeniami normy rozwojowej. Glosi ona, ze ak-
tywno$¢ seksualna mlodziezy mieéci si¢ w normie, jesli nie utrudnia realizacji
zadan rozwojowych, jest przewidywana dla danego okresu zycia, podejmowa-
na w relacjach nienaruszajacych norm obyczajowych czy prawnych (réznica
wieku) oraz nie ma negatywnego znaczenia dla zdrowia®. W kontekscie takiej
normy moze si¢ okazaé, ze wsparcie otoczenia powinno by¢ skoncentrowane
na ukazywaniu negatywnych stron wspélzycia przed osiagni¢ciem niezbedne;j
dojrzalosci psychospolecznej. Konieczna jest wspétpraca z rodzicami, ktérzy
muszg by¢ $wiadomi potrzeb seksualnych i emocjonalnych mlodziezy nie-
pelnosprawne;j.

Co powinien wiedzieé pedagog?

Pedagog pelni swoja role, kierujac si¢ okreslonymi wytycznymi orga-
nizacyjnymi i programowymi, ale takze normatywnymi. W ramach obo-
wiazkéw zawodowych ksztaltuje kompetencje psychospoleczne, fizyczne
czy moralno-etyczne, ktére sa wazne, bezposrednio i posrednio, dla sfery
seksualnej. Edukacja seksualna cztowieka nie dokonuje si¢ zatem wylacznie
w ramach specjalnych zaje¢ (przedmiotéw), przewidzianych dla danego
etapu edukacyjnego. Bez wzgledu na to, na jakim etapie czy w jakiej formie
pracuje pedagog, jego zawodowe kompetencje powinny obejmowaé réw-
niez podstawy wiedzy z zakresu seksualnosci cztowieka. Kiedy podejmuje
prace z dzie¢mi i mlodzieza z niepelnosprawnoscia, powinien siggnaé¢ do
zrodel, ktére pozwolg mu wstepnie zorientowad si¢ w charakterze pewnych
zjawisk, probleméw i trudnosci w zakresie sfery psychoseksualnej. Jak weze-
$niej pisano, pedagog, o ile nie ma stosownych kompetencji zawodowych,
nie musi dysponowa¢ wiedza szczegétowa w tej problematyce. Ma prawo
oczekiwaé pomocy specjalistéw. Powinien jednak wiedzie¢, kiedy i gdzie
szuka¢ takiej pomocy. W tabeli 2 zasygnalizowano najwazniejsze zagadnie-
nia, z ktérymi warto si¢ zapoznaé oraz materialy Zrédtowe dostarczajace
wiedzy w tym zakresie.

8 M. Beisert, Rozwojowa norma seksuologiczna jako kryterium oceny zachowan seksualnych

dzieci i mlodziezy, ,Dziecko Krzywdzone”, 2006, nr 16, s. 5.
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Tabela 2. Zagadnienia z zakresu seksualnosci 0séb z NI oraz z ASD oraz Zrédfa wiedzy na ich temat.

Zagadnienie

Material zZrédlowy

Jak przebiega rozwoj
seksualny cztowieka

w aspekcie biologicznym
oraz psychospolecznym,

J. Bancroft, Seksualnos¢ cztowieka, Wroclaw 2011; M. Beisert, Seks twojego
dziecka, Poznan 1991; M. Beisert, Rozwojowa norma seksuologiczna

Jako kryterium oceny zachowa seksualnych dzieci i mbodziezy, ,Dziecko
Krzywdzone” 2006, nr 16, s. 1-15; M. Beisert (red.), Seksualnosé w cyklu

jakie sg jego zycia cztowicka, Warszawa 2009; 1. Obuchowska, A. Jaczewski, Rozwdj

uwarunkowania? erotyczny, Warszawa 2002; Z. Lew-Starowicz, V. Skrzypulec (red.), Podstawy
seksuologii, Warszawa 2010.

Na czym polega specyfika | T. Atwood, Zespdt Aspergera, Poznan 2006; T. Atwood, I. Henault,

rozwoju seksualnego oséb
z NI oraz z ASD?; Jakie
jest znaczenie zaburzen
charakterystycznych

dla tych
niepelnosprawnosci?; Jakie
sa wezesne doswiadczenia
psychospoleczne tych
0s6b wazne dla rozwijania
podstaw ich seksualnosci
(m.in. postawy rodzicéw)?

N. Dubin (red.), Seksualnos¢ 0séb z autyzmem w kontekscie prawnym,
Gdansk 2014; H. De Clercq, Autyzm od wewngtrz — przewodnik, Warszawa
2006; 1. Fornalik, Miodziez z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng

w drodze ku dorostosci, [w:] Dorostosé, niepetnosprawnosé, czas wspdtezesny.
Na pograniczu pedagogiki specjalnej, K. Rzedzicka, A. Kobyladska (red.),
Krakéw 2003, s. 52—54; L. Fornalik, Dorostos¢ pod ochrona? Seksualnos¢

056b z glebsza niepetnosprawnosciq intelektualng we wezesnej dorostosci,

[w:] Czlowick niepetnosprawny w réznych fazach zycia, J. Babka (red.),
Warszawa 2004, s. 244-257; 1. Fornalik, Droga do dorostosci miodziezy

z glebszq niepelnosprawnosciq intelektualng — problemy i mozliwosci ich
rozwiqzania, [w:] Wezesna diagnoza i terapia dzieci z utrudnieniami

w rozwoju. Interdyscyplinarne problemy, J. Kruk-Lasocka, M. Sekulowicz
(red.), Wroclaw 2004, s. 392—400; 1. Fornalik, Mitosé, seks i prokreacja, jako
wartosci w doroslym zyciu 0soby z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng,
[w:] O seksualnosci 0sb niepetnosprawnych, A. Ostrowska (red.), Warszawa
2007, s. 49-63; U. Frith (red.), Autyzm i zespot Aspergera, Warszawa 2005;
L. Henault, Seksualnosé nastolatkéw z zespotem Aspergera, [w:] Zespot
Aspergera w okresie dojrzewania: wzloty, upadki i cata reszta, L. H. Willey
(red.), Warszawa 2006, s. 80—100; I. Henault, Edukacja seksualna i leczenie,
[w:] Seksualnosé 0séb z autyzmem w kontekscie prawnym, T. Atwood,

I. Henault, N. Dubin (red), Gdarisk 2014, s. 217-246; 1. Henault, Zespdt
Aspergera a seksualnosé. Od dojrzewania poprzez dorostosé, Gdarisk 2015;

K. Nowak-Lipiiska, Masturbacja 0séb z glebszym uposledzeniem umystowym,
[w:] Dylematy pedagogiczne w rewalidacji 0s6b ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, W. Loebl (red.), Gdarisk 1996, s. 27-49; K. Nowak-Lipiriska,
Na antypodach pleiowosci — wielowymiarowosé zachowar homoseksualnych oséb
z glebszq niepelnosprawnosciq intelektualng, [w:] Pedagogika specjalna szansq
na realizacje potrzeb 0sdb z odchyleniami od normy, W. Dykcik,

Cz. Kosakowski, J. Kuczyriska-Kwapisz (red.), Olsztyn, Poznai, Warszawa
2002, s. 483—498; M. Koscielska, Niechciana seksualnosé, Warszawa

2004; R. Kijak, Seks i niepetnosprawnosé. Doswiadczenia seksualne osob

z niepelnosprawnosciq intelektualng, Krakéw 2010; R. Kijak, Seksualnos¢
cztowieka z niepetnosprawnosciq intelektualng a rodzina, Warszawa 2014;

R. Kijak, Dorosli z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng jako parmerzy
matzonkowie i rodzice, Krakéw 2016; P. Szatmari, Uwigziony umyst.
Opowies¢ o ludziach z autyzmem, Krakéw 2004; L.H. Willey (red.), Zespdt
Aspergera w okresie dojrzewania: wzloty, upadki i cala reszta, Warszawa 2006.
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Jakie sa przyczyny
mozliwych zaburzer

w rozwoju seksualnym

u 0s6b z NI oraz z ASD?;
Jak je diagnozowat, jakie
podja¢ rozwiazania?;
Jakimi normami sie
kierowaé?

T. Atwood, I. Henault, N. Dubin (red.), Seksualnos¢ 0séb z autyzmem

w kontekscie prawnym, Gdarisk 2014; 1. Fornalik, Jak edukowac seksualnie
0s0by z niepetnosprawnosciq intelektualng? Poradnik dla specjalistéw, Warszawa
2010; L. Fornalik, Mam autyzm. Mam seksualnosé i co dalej, £.6dz 2017; 1.
Fornalik, Pewny start. O dojrzewanin. Chiopcy. Pakiet: 1) O dojrzewaniu.
Chtopcy. Poradnik metodyczny, 2) Blog Tomka. Czytanki, 3) Co to jest
dojrzewanie. Historyjki spoteczne, 4) Co warto wiedziec o sobie. Karty pracy,

5) Uktadam, opowiadam. Historyjki obrazkowe, 6) Dbam o siebie. Instrukcje,
7) Bedg mezezyzng. Tabela zmian, Warszawa 2017; 1. Fornalik, Pewny start.
O dojrzewaniu. Dziewczeta. Pakiet: 1) O dojrzewaniu. Dziewczeta. Poradnik
metodyczny, 2) Pamigtnik Zuzy. Czytanki, 3) Co to jest dojrzewanie. Historyjki
spoteczne, 4) Co warto wiedziec o sobie. Karty pracy, 5) Ukladam, opowiadam.
Historyjki obrazkowe, 6) Dbam o siebie. Instrukcje, 7) Bede kobietq. Tabela
zmian, Warszawa 2017; 1. Henault, Zespdt Aspergera a seksualnosé. Od
dojrzewania poprzez dorostosé, Gdarisk 2015.

Jakie tresci edukacyjne
podejmowaé w ramach
wiasnych kompetencji
zawodowych, aby
wspiera¢ seksualnos¢ oséb
z niepelnosprawnoscia?

H. De Clercq, Autyzm od wewnaqtrz — przewodnik, Warszawa 2006; 1.
Fornalik, jak edukowaé seksualnie osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng?
Poradnik dla specjalistéw, Warszawa 2010; 1. Fornalik, Mam autyzm. Mam
seksualnosé i co dalej, £.6d7z 2017; 1. Fornalik, Pewny start. O dojrzewaniu.
Chtopcy, Warszawa 2017; 1. Fornalik, Pewny start. O dojrzewaniu. Dziew-
czeta, Warszawa 2017; 1. Henault, Zespdt Aspergera a seksualnosé. Od dojrze-
wania poprzez dorostosé, Gdansk 2015; A. Suchcicki (red.), Wieczne dzieci
cgy dorosli? Problem, seksualnosci 0séb z niepetnosprawnosciq intelektualng,
Warszawa 2002.

Jakie dziatania
podejmowad w ramach
wspdlpracy z rodzicami,
tak aby $rodowisko
rodzinne bylo optymalne
w tym zakresie?

W. Sokoluk, Wychowanie do zycia w rodzinie. Poradnik metodyczny dla
nauczycieli, Warszawa 2003; 1. Fornalik 1. Fornalik, Jak edukowacé seksualnie
0s0by z niepetnosprawnosciq intelektualng? Poradnik dla specjalistow,
Warszawa 2010; 1. Fornalik, Mam autyzm. Mam seksualnos¢ i co dalej,

L6dz 2017; 1. Fornalik, Pewny start. O dojrzewaniu. Chtopcy, Warszawa
2017; 1. Fornalik, Pewny start. O dojrzewanin. Dziewczeta, Warszawa 2017;
A. Suchcicki (red.), Wieczne dzieci czy dorosli? Problem, seksualnosci osob

z niepelnosprawnosciq intelektualng, Warszawa 2002.

Jakie dziatania realizowaé
w ramach placéwki, z kim
podejmowac wspélprace,
o jakim charakterze

i wjakim celu?

W. Sokoluk, Wychowanie do zycia w rodzinie. Poradnik metodyczny dla
nauczycieli, Warszawa 2003; 1. Fornalik, Jak edukowac seksualnie osoby

z niepelnosprawnosciq intelektualng? Poradnik dla specjalistéw, Warszawa
2010; L. Fornalik, Mam autyzm. Mam seksualnosé i co dalej, £.6dz 2017

L. Fornalik, Pewny start. O dojrzewaniu. Chlopcy. Pakiet. .., Warszawa 2017
L. Fornalik, Pewny start. O dojrzewaniu. Dziewczeta. Pakiet. .., Warszawa
2017; L. Henault, Zespdt Aspergera a seksualnosé. Od dojrzewania poprzez
dorostos¢, Gdarisk 2015; A. Suchcicki (red.), Wieczne dzieci czy dorosli?
Problem, seksualnosci 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng, Warszawa
2002.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Wsréd wskazanych pozycji znajduja si¢ prace naukowe, teoretycz-
ne i badawcze, w ktérych autorzy opisuja dotychczasowe osiagniecia
w zakresie seksualno$ci cztowieka (np. wymienione w tabeli: praca J.
Bancrofta, praca zbiorowa pod redakcja Z. Lwa-Starowicza i V. Skrzy-
pulec, publikacje M. Beisert), czy tez analizujg zagadnienia dotyczace
seksualnego rozwoju i funkcjonowania oséb z NI oraz z ASD w opar-
ciu o wyniki eksploracji whasnych (M. Koscielska, R. Kijak, I. Fornalik,
I. Henault). Trzeba zauwazy¢, ze dysponujemy znacznie szerszym materialem
badawczym powstatym na polskim gruncie na temat seksualnosci oséb z NI.
Warto jednak podkresli¢ w tym kontekscie przydatno$¢ tumaczonych prac
autoréw zagranicznych. Dla zrozumienia seksualnego funkcjonowania oséb
z ASD warto$ciowe sa prace autobiograficzne, np. T. Grandin’®, D. Williams'°
czy nastolatka L. Jacksona'!, pisane z pomoca pelnosprawnych autoréw.
W stosunkowo licznych na dzien dzisiejszy zasobach tematycznej literatury
polskojezycznej znajdziemy przydatne prace metodyczne, skierowane do ro-
dzicéw oraz nauczycieli. Szukajac rozwiazani konkretnych probleméw czy tez
sposobdw postgpowania edukacyjnego, warto siggna¢ do prac W. Sokoluka,
omawiajacych seksualno$¢ dzieci i mlodziezy oraz materiatéw I. Fornalik'%.
Te ostatnie zostaly opracowane z mysla o osobach z NI oraz osobach z ASD.
Zainteresowani moga réwniez skorzysta¢ z zasobéw dostgpnych w formie
elektronicznej na stronie Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb z Niepel-
nosprawnoscia Intelektualna (www.psoni.org.pl). Wsréd licznych publikacji
mozna znalez¢ materialy pisane w tekscie fatwym do czytania (dla oséb
z ograniczeniami sprawnosci intelektualnej czy kompetencji spotecznych)
dotyczace bezpiecznego korzystania z Internetu. Warto si¢gnaé do czasopisma
wydawanego przez PSONI , Spoteczeristwo dla Wszystkich”, ktére podejmuje

> 1. Grandin, Byfam dzieckiem autystycznym, Warszawa-Wroclaw 1995; T. Grandin,
Myslenie obrazami oraz inne relacje z Zycia z autyzmem, Warszawa 2006.

10 D. Williams, Nikt nigdzie, Warszawa 2004.

1 L. Jackson, Swir_y, dziwadta i Zespot Aspergera, Warszawa 2005.

12 1. Fornalik, Mam autyzm. Mam seksualnos¢ i co dalej, £édz 2017; 1. Fornalik, Pewny start.
O dojrzewaniu. Chiopcy. Pakiet: 1) O dojrzewaniu. Chiopcy. Poradnik metodyczny, 2) Blog
Tomka. Czytanki, 3) Co to jest dojrzewanie. Historyjki spoteczne, 4) Co warto wiedziec o sobie.
Karty pracy, 5) Uktadam, opowiadam. Historyjki obrazkowe, 6) Dbam o siebie. Instrukcje, 7)
Bede mezczyzng. labela zmian, Warszawa 2017; 1. Fornalik, Pewny start. O dojrzewanin.
Dziewczgta. Pakiet: 1) O dojrzewaniu. Dziewczeta. Poradnik metodyczny, 2) Pamiginik Zuzy.
Czytanki, 3) Co to jest dojrzewanie. Historyjki spoteczne, 4) Co warto wiedziec o sobie. Karty
pracy, 5) Ukladam, opowiadam. Historyjki obrazkowe, 6) Dbam o siebie. Instrukcje, 7) Bede
kobietq. Tabela zmian, Warszawa 2017. Réwniez w wersji poszerzonej o karty demonstracyjne
i materialy interaktywne.
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szereg probleméw z zakresu funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz ich rodzin.

Niewatpliwie wskazane zasoby literatury nie wyczerpuja istniejacych na
polskim gruncie, zwlaszcza jesli chodzi o ogdlna problematyke seksualnosci
cztowieka. Niniejszy artykut sygnalizuje jedynie pewne kwestie, nie aspirujac
do wyczerpania bardzo szerokiego zagadnienia, ktére w coraz wigkszym stopniu
jest badane na gruncie pedagogiki specjalnej, psychologii czy medycyny.

dr hab. Monika Parchomiuk jest adiunktem w Zaktadzie
Socjopedagogiki Specjalnej w Instytucie Pedagogiki UMCS
w Lublinie



Joanna Leéniak, Marzena Jakubek

Rodzaje mechanizméw obronnych
wystepujacych u miodziezy

z niepetnosprawnoscia
intelektualna

Niepelnosprawno$é¢ intelektualna jest (tak jak kazda inna dysfunkcja)
zjawiskiem, ktére przebiega w sferze spolecznej i jako takie jest interpretowa-
ne nie jako cecha indywidualna osoby, ale jako specyficzny rodzaj interakeji
z innymi'. W zwigzku z tym podstawowym problemem, z jakim musza sobie
radzi¢ osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna, jest specyfika ich odbioru
przez otoczenie spoleczne oraz przyjmowane wobec nich postawy. Zgodnie
z koncepcja naznaczenia spotecznego w przypadku 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng dysfunkcje w tym zakresie powoduja, ze oczekuje si¢ od nich za-
chowari odbiegajacych od normy?. Koncepcja ta pomaga zrozumie¢, dlaczego
zachowania agresywne czesto byly i sa utozsamiane z ograniczona sprawnoscia
intelektualng. Tymczasem badania pokazuja, ze nie mozemy postawi¢ znaku
réwnosci pomigdzy agresywnoscia a niepelnosprawnoscia intelektualna?.

Sposréd wielu mechanizméw obronnych stosowanych przez ludzi kazdy
pelni inng funkcje. Do owych mechanizméw nalezaq m.in.: zachowania obronne,
roszczeniowe, agresywne, autoagresywne, wycofujace oraz uciekanie w fantazje.
Zachowania obronne przejawiaja si¢ gtéwnie w zamknigtej postawie ciala, od-
mowie wykonania czegos czy ,,robieniu czego$ na zto$¢” swojemu opiekunowi.

' A. Gustavsson, E. Zakrzewska-Manterys, Wprowadzenie: spoteczny kontekst uposledzenia,
[w:] Uposledzenie w spotecznym zwierciadle, A. Gustavsson, E. Zakrzewska-Manterys
(red.), Warszawa 1997, s. 9-30.

S. Kowalik, Uposledzenie umystowe. Teoria i praktyka rehabilitacji, Warszawa—Poznan
1989.

B. Bobek, Poziom agresywnosci i leku u mlodziezy niepetnosprawnej i sprawnej umystowo,
Acta Universitatis Vratislaviensis, nr 978, Prace Pedagogiczne 1X11, 1989, s. 24-37;
A. Girynski, Nastawienia agresywne miodziezy lekko uposledzonej umystowo a preferowane
przez nig wartosci moralno-spoteczne, Roczniki Pedagogiki Specjalnej VI, 1995, s. 131—
142; A. Mikrut, Préba wyjasnienia zwigzku miedzy agresja i uposledzeniem umystowym,
Roczniki Pedagogiki Specjalnej, 11, 2000, s. 30-41.
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Osoba obserwujaca takie zachowania moze doj$¢ do wniosku, ze wynikaja one
z upartosci czy ze zto$liwosci. Jednak ich Zrédtem moze by¢ obrona czego$ lub
kogos, co/kto w danym momencie jest wazne/wazny dla konkretnej osoby.
Zachowania obronne moga by¢ tez manifestacja swego rodzaju autonomii
osoby, ktéra z jakich$ wzgledéw nie ufa osobie oczekujacej od niej pewnego
zachowania lub dziatania, odmawia wi¢c wykonania polecenia®.

Zachowania agresywne

Zachowania agresywne moga zachodzi¢ w sytuacji, gdy osoba z niepelno-
sprawnoscia intelektualng zachowuje si¢ agresywnie wobec osoby pelnosprawnej
lub gdy dwoje lub wiccej 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna jest wobec
siebie agresywnych’. W pierwszym przypadku najczeéciej to opiekunowie lub
cztonkowie rodziny stajg si¢ obiektem zachowari agresywnych ze strony osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualna. Ich przyczyna moze by¢ che¢ uzyskania
zaspokojenia jakiej$ potrzeby, ale zdarza sig, ze zachowania agresywne powstaja
na skutek odwetu za krzywdy, ktére spotkaly osobg realnie lub wedtug jej in-
terpretacji. Zdarza si¢ takze, ze zachowania agresywne wobec 0séb pelnospraw-
nych, ujawniane przez mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualna, wynikaja
z reakqji przeniesienia, gdy mlodziez ta nie ma mozliwosci wyladowania swojej
ztosci na osobie, ktéra zranita. Zachodzi wowcezas ryzyko wytadowania ztosci
na przyklad na cztonkach wlasnej rodziny®.

W drugim przypadku miodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng moze
walczy¢ o swoje miejsce w grupie réwiesniczej, ujawniajac zachowania agre-
sywne. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng zdecydowanie rzadziej stosuje agresj¢ instrumentalna. Jej zacho-
wania agresywne wydaja si¢ by¢ zdecydowanie bardziej chaotyczne. Mlodziez
ta najczesciej nie snuje intryg ,za plecami” kolegéw, ale dziata pod wplywem
impulsu i potrzeby chwili”. W pewnych warunkach agresja moze prowadzi¢ do
przemocy. Dzieje si¢ w momencie, kiedy incydenty agresji zmieniaja si¢ w trwaly
wzor regulowania relacji migdzyludzkich za pomoca zachowan agresywnych,

* A. Mikrut, Prdba wyjasnienia zwigzku migdzy agresjq i uposledzeniem umystowym, [w:]
»Roczniki Pedagogiki specjalnej”, J. Paficzyk (red.), Warszawa 2000, s. 30—40.

> Ibidem, s. 33.

¢ D. Allen, Recent research on physical aggression in persons with intellectual disability: An overview,
Journal of Intellectual & Developmental Disability, Volume 25. 2000, s. 47.

7 A.Mikrut, Poczucie bezpieczeristwa a agresywnosé uczniow z lekkim uposledzeniem umystowym,
»Szkola Specjalna” 2004, nr 4, s. 280.
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a ten wzér dos$¢ szybko moze przerodzi¢ si¢ w proces przemocy pomiedzy
konkretnymi grupami czy osobami?.

Autoagresja

Autoagresja wystepuje relatywnie czesto u mlodziezy z niepelnosprawno-
§cig intelektualna. W zaleznosci od Zrédla przyjmuje sie, ze od 40% do 70%
nastolatkéw z niepelnosprawnoscia intelektualng przynajmniej raz stosowato
wobec samego siebie akt agresji’.

Zdarza si¢, ze autoagresja wystepujaca wiréd mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng jest mechanizmem obronnym, kiedy mtody cztowiek sprawia sobie
bél fizyczny, aby uzyskaé wsparcie i uwagg 0séb z otoczenia. Czgsto jest to proces
nie$wiadomy, ale odczuwane cierpienie psychiczne i fizyczne jest autentyczne. Po-
nadto autoagresja moze by¢ tez forma przynoszenia sobie krétkofalowej ulgi, ktéra
z czasem moze przerodzi¢ si¢ w mechanizm automatyczny. Takie zachowania, jak
drapanie si¢ do krwi czy uderzanie glowa w $cian¢ pozwalaja roztadowa¢ napiecie
emocjonalne, ktérego mlody cztowiek nie potrafi roztadowaé w inny sposéb.
Osoba pelnosprawna ma wicksze spektrum mozliwosci, jesli chodzi o sposoby
roztadowania swojego napiecia emocjonalnego — moze to by¢ chociazby rozmowa
z ctonkiem rodziny i uzyskanie zrozumienia dla swojej sytuacji. Z kolei mlodziez
z niepelnosprawnoscia intelektualng i jej problemy emocjonalne czesto nie sa
traktowane powaznie'. W przypadku, gdy mlody cztowiek ma problem ze zwer-
balizowaniem swoich przykrych emodji, a zada sobie bdl i odczuje krétkotrwaly
ulge (ulga najczesciej zwiazana jest z wydzielaniem przez organizm hormonéw
czy innych substancji chemicznych, ktére fagodza odczuwany bél i dodaja energii
czy poprawiaja nastr6j, np. adrenalina)'!, to istnieje szansa, ze gdy znéw bedzie
odczuwata dyskomfort zwiazany z napieciem emocjonalnym, ponownie zastosuje
autoagresje, gdyz bedzie oczekiwaé ponownego wystapienia stanu ulgi.

8 E. Czemierowska-Koruba, Agresja i przemoc w szkole, czyli co powinnismy wiedzied, by skutecznie
dziataé, Warszawa 2014, s. 6.

?  G. Babiker, L. Arnold, Autoagresja. Mowa zranionego ciata, Gdansk 2003, s. 83-85.
A. Mikrut, Préba wyjasnienia zwiqzku miedzy agresjiq i uposledzeniem umystowym, [w:]
»Roczniki Pedagogiki specjalnej”, J. Paficzyk (red.), Warszawa 2000, s. 37.

1 M. Orlowska, Postawy Polakéw wobec 0séb niepetnosprawnych, ,Szkota Specjalna” 2001,
nr 4, s. 210.

""" 1. Radecka, Krgci nas aadrenalina. Jak dziata Epinefryna? [online], [w:] ,Poradnik zdrowie”
[dostep: 17 VIII 2018]. Dostgpny w Internecie: http://www.poradnikzdrowie.pl/zdrowie/
hormony/kreci-nas-adrenalina-jak-dziala-epinefryna_42267.html
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Zachowania wycofujgce

Zachowania wycofujace w przypadku mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng najczgéciej wynikaja z nierozumienia obowiazujacych norm
spolecznych. Owe normy indukujg w pierwszej kolejnosci rodzice, ktérzy sa
pierwszymi opiekunami dorastajacego cztowieka. Kolejno uczy si¢ on norm
i oczekiwan spotecznych od innych ludzi®.

W procesie socjalizacji mlodego, a pézniej dorostego cztowieka z szeroko
rozumianym $rodowiskiem bierze udzial wiele oséb: rodzice, nauczyciele,
pracodawcy, ale tez osoby sprawujace funkeje spoleczne, np. ksiadz, policjant,
lekarz. W zwiazku z nieumiejgtnoscia radzenia sobie w niektérych sytuacjach
spofecznych wzrasta poczucie bezsilnosci. Skutkiem tego s zachowania wycofu-
jace, gdyz mlodziez z niepetnosprawnoscia intelektualng gubi si¢ w niepisanych
zasadach zycia spolecznego. Dlatego najczeéciej przejawianym zachowaniem
jest wycofanie si¢ z interakeji spolecznej, aby nie narazi¢ si¢ na $mieszno$¢
lub uleglos¢, keéra takie jest swoistg formg wycofania, co wynika z faktu, ze
ulegla osoba nie przejawia wiasnej inicjatywy w relacjach interpersonalnych
tylko automatycznie podporzadkowuje si¢ nakazom 0séb z zewnatrz. Modziez
przyjmuje nadang jej przez spoleczeistwo, a jednoczesnie zinternalizowana
takze przez siebie rolg i robi wszystko, aby nie wyjs¢ swoim zachowaniem poza
nig". Poczucie bezpieczeristwa jest w tym kontekscie wazniejsze niz wolno$é
i autonomia, ktére dla wigkszosci pelnosprawnych oséb sg priorytetem. Innymi
stowy mlodziez nie wykracza poza stref¢ komfortu, zyskujac przy tym utrzy-
manie tego, co znane na rzecz utraty rozwoju i samorealizacji, ale z punktu
widzenia miodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng takie postgpowanie
pozwala utrzyma¢ namiastke komfortu i poczucia bezpieczeristwa, wynikajacego
z podporzadkowania si¢ temu, co znane.

Uciekanie w fantazje

Kolejny mechanizm obronny wystepujacy u mlodziezy z niepelnosprawno-
$cig intelektualng to uciekanie w fantazje. W duzym skrécie mozna go opisaé
jako ,,chowanie glowy w piasek”. Powstaje najcze¢sciej w wyniku konfliktu mie-

12 A. Girytiski, Poczucie samotnosci dzieci niepetnosprawnych intelektualnie w zaleznosci od postaw
rodzicielskich, ,Szkola Specjalna” 2004, nr 1, s. 5.

13 D. Kope¢, Osoba z glebokg niepetnosprawnosciq intelektualng w systemie edukacji, [w): Problemy
edukacji integracyjnej dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnosciq intelektualng, Z. Janiszewska-
Niescioruk (red.), Krakéw 2009, s. 136.
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dzy pragnieniami nastolatka, a otaczajaca rzeczywisto$cia. Pragnienia napedzaja
cztowieka do eksplorowania srodowiska, a tym samym do poszerzania swoich
horyzontéw, niestety pragnienia te w przypadku mlodziezy z niepetnosprawno-
$cia intelektualng czesto sa hamowane'. Do takich hamulcéw mozna zaliczy¢
nie tylko ograniczenia fizyczne, wynikajace z niepelnosprawnosci organizmu,
ale tez bariery spoleczne w postaci negatywnych postaw, w ktérych mlodziez ta
dorasta (np. traktowanie jak ludzi gorszej kategorii), czy ograniczenia wynikajace
z nadopiekuriczosci rodzicéw, od ktérych mlodziez ta czgsto jest uzalezniona®.
Uciekanie w fantazje petni w przypadku mlodziezy z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng pewna forme zast¢pczego spelnienia pragnien. Skoro mlody cztowiek
nie ma przyjaciél, poniewaz ze wzgledu na swoja niepelnosprawnos¢ zostat na
przyklad odtracony przez réwiesnikéw, to moze sobie zrekompensowad potrzebe
nawigzania relacji interpersonalnych poprzez wykreowanie w swojej wyobrazni
wyimaginowanego przyjaciela, a poprzez metody projekeyjne (np. méwienie
do zabawki, ktéra pelni rol reprezentanta przyjaciela) w pewnym sensie urze-
czywistni¢ swoje pragnienie'®. Nalezy zwréci¢ uwagg na fakt, ze wymienione
mechanizmy obronne nie s jedynie domena mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualna, ale dotycza kazdego cztowieka.

Klasyfikacja zachowan agresywnych

Badacze w klasyfikowaniu zachowar agresywnych biora pod uwagg wiele
rozmaitych kryteriéw. Klasyczna propozycja przygotowana przez D.M. Bus-
s'a zaklada podzial aktéw agresji na:

* agresj¢ fizyczna — werbalna,
* agresj¢ bezposrednia — posrednia,
* agresje aktywna — bierna.

Uwzgledniajac kierunek agresji, mozna wskaza¢ na agresje ukierunkowana
na otoczenie oraz autoagresj¢ — skierowana do wewnatrz, na samego siebie".
Z kolei biorac pod uwage tlo emocjonalne, ktére towarzyszy agresji, mozna
wskaza¢ na agresje:

* gniewng (emocjonalna) — ktéra przejawia si¢ jako reakcja pofrustracyjna,

14 1. Hershkowitz, M.E. Lamb, D. Horowitz, Victimization of Children With Disabilities, ,American
Journal of Orthopsychiatry”, American Psychological Association, No. 4, 2007, s. 630.

15 S. Kowalik, Pomigdzy dyskryminacjq i integracjq oséb niepetnosprawnych, [w]: B. Kaja (red.),
Wspomaganie rozwoju. Psychostymulacja. Psychokorekcja, t. 3, Bydgoszcz, 2001, s. 40.

16 N. McWilliams, Diagnoza psychoanalityczna, Gdarisk 2009, s. 322.

7" D.M. Buss, Psychologia ewolucyjna, Gdarisk 2001, s. 54.
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po jej wystapieniu zmniejsza si¢ napiecie emocjonalne, ktére ma charakter gniewny,
* instrumentalng (wyuczona) — skierowana wylacznie na konkretny cel, jakim
jest zaspokojenie potrzeby!s.
Zachowania agresywne moga przybieraé takze forme agresji stownej
i agresji fizycznej. Agresja stowna moze przejawiaé si¢ napastliwymi wy-
powiedziami, ktére szkodza i ponizaja inne osoby, jak odrzucenie, grozby,
moze takze polega¢ na o§mieszaniu lub ponizaniu. Natomiast agresja fizyczna
moze przybiera¢ forme zachowari szczegélnie napastliwych lub o znamionach
destrukcyjnych o bezposrednim lub posrednim charakterze. Agresja fizycz-
na wyraza si¢ poprzez otwarta napas¢ na inng osobg lub zniszczenia cudzej
wlasnosci®.

Zrédta i przyezyny agresiji

Wsréd psychologéw, fizjologéw, etologdw i filozoféw nie ma zgodnosci
w przekonaniach na tematZrédet i przyczyn agresji: czy ma ona charakter wrodzony,
czy moze nabyty, czy ma podstawy genetyczne, czy tez rozwija si¢ w wyniku
oddzialywania otoczenia i Srodowiska, i jest rezultatem uczenia si¢. Na gruncie
psychologii funkcjonujg trzy gléwne teorie wyjasniajace przyczyny zjawiska
agresji:

1. teoria instynktéw,
2. teoria frustracji — agresji,
3. teoria uczenia si¢ agresji.

Sa to elementy tak zwanej psychologii agres;ji®.

Teoria instynktéw wskazuje na instynkt jako Zrédto wystgpowania agresji.
Zaklada ona, ze wszelkie zachowania o znamionach agresji sa czym$ wrodzonym.
Agresywnos¢ w ludzkich zachowaniach byla konieczna w procesach ewolucji.
Dzi$ jednak nie jest wymagana, dlatego tez neutralizuje si¢ zachowania nega-
tywne juz w procesie wychowawczym?.

Teoria frustracji—agresji zaktada, ze podstawowym i zarazem jedynym zrédlem
agresji jest frustracja, ktéra za kazdym razem wywotuje agresywne impulsy. Teoria
ta byla szeroko krytykowana, bowiem nie kazda frustracja musi wywolywa¢

18 Z. Bartkowicz, Pomoc terapeutyczna nieletnim agresorom i ofiarom agresji w zaktadach
resocjalizacyjnych, Lublin 2001, s. 35.

¥ D.G. Myers, Psychologia spoteczna, Poznan 2003.

2 S. Guerin, E. Hennessy, Przemoc i przesladowanie w szkole: skuteczne przeciwdziatanie agresji
wsréd miodziezy, Gdanisk 2004, s. 36.

2 Thidem.
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zachowania agresywne. Do lat siedemdziesigtych XX w. w literaturze psycho-
logicznej uznawano, ze wrogos¢, agresja i gniew sa cechami wspélistniejacymi
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Agresje uznawano wrecz za nieodlaczng
ceche osobowosci 0s6b o obnizonej sprawnosci intelektualnej. Sam fake niepel-
nosprawnosci intelektualnej przyjmowano za ciagle Zzrédto frustracji. Obecnie
uwaza si¢, ze czynnikami, ktére wywoluja frustracje u oséb z niepetnosprawno-
$cig intelektualna sa: nienadazanie za osobami w normie intelektualnej w zyciu
spofecznym, stale poczucie krzywdy, niemozno$¢ osiagniecia wickszych celéw,
przekonanie o niskiej wartosci wlasnej osoby?.

Teoria spolecznego uczenia si¢ agresji okresla, ze przyczyna zachowar
agresywnych jest jej wyuczenie si¢ przez dang osobe. Wynika z tego, ze skoro
agresja jest wyuczana, to mozna ja takze wyeliminowaé — oduczy¢ si¢ jej.
Uczenie si¢ agresji poprzez dang osobg polega gtéwnie na obserwacji zachowan
agresywnych. Dziecko uczy si¢ od rodzicéw, réwiesnikéw (przede wszystkim
w szkole), a takze otrzymuje gotowe wzorce ze Srodowiska i mediéw?.

Agresja wérdd mlodziezy z niepelnosprawnos$cia intelektualng

Agresja stanowi taka kategori¢ ludzkiego zachowania, ktéra podlega war-
to$ciowaniu i — podobnie jak poziom i stan samooceny — stanowi niezwykle
wazng role w zyciu i funkcjonowaniu osoby w spoleczeristwie, a zachowania
o znamionach agresji w istotny sposéb negatywnie oddziatujg na kontakty
miedzyludzkie*.

Zjawisko agresji wérod mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna prze-
biega w podobny sposéb i jest wywolywane przez podobne przyczyny, co u oséb
w normie intelektualnej. Dlatego pomigdzy agresywnoscia a niepelnospraw-
noscig intelektualng nie mozna postawi¢ znaku réwnosci. Zachowania bierne
przejawiaja si¢ przede wszystkim niechecia do nawiazywania kontaktéw spo-
Yecznych, wycofaniem, izolacjq i nieSmialoscia. P. Zimbardo definiuje je jako
»rodzaj uposledzenia psychicznego, ktére moze okaleczy¢ cztowieka w takim
samym stopniu, jak kalectwo fizyczne a jego skutki moga by¢ niszczycielskie™.

2 D.M. Buss, Psychologia ewolucyjna, Gdanisk 2001, s. 67.

2 Tbidem, s. 36.

# D. Skowrotiska, Zachowania agresywne w sytuacjach frustracyjnych miodziezy uposledzone;
umystowo w stopniu lekkim, ,Annales Universitatis Maria Curie-Sktodowska”, Sectio J, vol.
VII, z. 7, Lublin 1995, s. 56; Z. Bartkowicz, Pomoc terapeutyczna nieletnim agresorom i ofiarom
agresji w zaktadach resocjalizacyjnych, Lublin 2001, s. 75.

» P. Zimbardo, Psychologia i zycie, Wrockaw 2007, s. 20.
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Niesmiato$¢ stanowi istotng przeszkodg w procesie poznawania nowych ludzi,
zawierania przyjazni czy czerpania radosci i satysfakeji z relacji miedzyludzkich.

Postawa bierna spolecznie stanowi trwala cechg osobowosci, ktéra jest wy-
jatkowo malo podatna na oddzialywanie wychowawcze. Na bierno$¢ spoteczna
ma wplyw zbytnie ograniczanie samodzielnosci miodziezy. Kontrolowanie
i nadmierne chronienie przed $wiatem zewnetrznym mlodziezy w okresie
dorastania, szczegélnie z niepelnosprawnoscia intelektualna, zaniza poczucie
whasnej wartosci i samooceng. Mlodziez ta czuje si¢ niedowartosciowana pod
kazdym wzgledem. Wrazenie to poglebia¢ moga stabo rozwiniete zdolnosci
psychoruchowe i psychospoteczne®.

W powstawaniu zaburzonego zachowania spolecznego u mlodziezy z nie-
petnosprawnoscia intelektualng znaczaca role spetniaja czynniki pozaorganiczne
i pozaintelektualne, czyli takie, ktdre s3 $cisle zwigzane ze spotecznym uposle-
dzeniem (odrzuceniem, alienacja, segregacja), jak i ze $wiadomosci i wiedzy
o wlasnej niepelnosprawnosci intelektualne;j?.

Agresywne zachowania stanowig aspoleczny sposéb zachowania sie,
ktéry jest skutkiem wystgpowania wrogich tendencji i checi szkodzenia innym
lub niszczenia. Obecnie pojecie ,agresja” jest definiowane co najmniej w dwu
znaczeniach. W pierwszym — oznacza ono obserwowalne akty agresji, w drugim
odnosi si¢ do specyficznej cechy osobowosci danej osoby?.

W licznie prowadzonych na ten temat badaniach, m.in. przez: Z. Bart-
kowicza w 1983 r., D. Skowroniska w 1994 r. i w 1995 r., A. Mikruta w 2000
i S. Olszewskiego w 2005 r., nie odnotowano statystycznie istotnych réznic
pomiedzy poziomem zachowan agresywnych oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng i 0séb w normie intelektualnej. Wystapily natomiast réznice
w formach wyrazanej agresji. Badania te mialy na celu badanie agresji, na-
tomiast zachowania o charakterze niedostosowania spolecznego, wystepujace
u miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna, sa reakcja i sposobem radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych, na jakie napotyka ta mlodziez. Zachowania
te moga wynika¢ z obnizonego poziomu proceséw poznawczych, myslenia
pozbawionego operacji formalnych charakterystycznych dla owych proceséw:

% J. Strykowska, Niedostosowanie spoteczne dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym: problemy
diagnoza, profilaktyka, Gniezno 2005, s. 19-20.

¥ A. Maciarz, Spoteczny wymiar niepetnosprawnosci intelektualnej, ,Szkota Specjalna” 2005, nr
4,s.31.

2 A. Mikrut, Préba wyjasnienia zwiqzku migdzgy agresjq i uposledzeniem umystowym, [w:]

J. Paficzyk (red.), ,Roczniki Pedagogiki specjalnej”, Warszawa 2000, s. 17.

S. Olszewski, Postrzeganie przestrzeni zyciowej przez miodziez z niepetnosprawnosciq
intelektualng w kontekscie zachowar agresywnych, Krakéw 2005, s. 82-89.
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poréwnywania, uogdlniania, klasyfikowania i stopniowego przechodzenia do
myslenia pojeciowego i abstrakcyjnego. Myslenie ma charakter konkretno-
-obrazowy i sytuacyjny. Proces ksztaltowania si¢ operacji myslowych jest nie-
dokoriczony i ulega stagnacji na poziomie operacji konkretnych®.

Agresja jako forma obrony

Wielu badaczy podkresla fake, ze agresja moze by¢ forma obrony, szczegdl-
nie wtedy, gdy wchodzi w zwiazek z Iekiem (m.in. L. Berkowitz, M. Kosewski,
J. Ranschburg, Z. Bartkowicz, D. Kubacka - Jasiecka, I. Obuchowska).

Jak podaja inni autorzy, determinowanie zachowan agresywnych przez
lek jest szczegblnie charakterystyczne w przypadku leku spotecznego. Czyn-
nosci agresywne przybieraja wtedy forme agresji obronnej i ochraniajacej
obraz wlasnej osoby (B. Philips, B. Martin, J. Meyers, D. Kubacka-Jasiecka,
K. Pospiszyl).

U mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng agresja moze przybierad
charakter obronny, gdy jest wynikiem gromadzenia si¢ przykrych doswiadczeni
z kontaktéw spotecznych. Zachowania agresywne moga mie¢ takze charakter
uprzedzajacy. Polegaja na wystapieniu reakcji agresywnej na przypuszczalne
zachowanie drugiej osoby. Nalezy wzia¢ pod uwage fakt, ze wsréd oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng dominuje typ, ktéry cechuje przewaga
proceséw pobudzania nad hamowaniem, co wyjasnia pewien aspekt ich
agresywnego zachowania si¢. Mozna zatem przyjaé, ze zachowania agresywne
moga by¢ w przypadku os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wyuczona
forma dostarczania sobie stymulacji, pojawiajaca si¢ w momencie jej niedo-
boru lub wyst¢powad w formie obronnej. Odnosi si¢ to szczegdlnie do grupy
réwiesniczej. Mozna przyjaé, ze zachowanie agresywne, bedace przejawem
zaburzonego procesu socjalizacji miodziezy z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna, wplywa na status spoleczny osiagany przez nia w grupie réwiesniczej.
Zachowania agresywne mogg stanowi¢ w tym przypadku wyznacznik niskiego
statusu spolecznego — im nizszy poziom agresji, tym wicksza akceptacja. Osoby
akceptowane przez grupe réwiesnicza maja najwicksze szanse prawidtowego
rozwoju. Mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
przejawiajaca wysoki stopienl agresji najczesciej jest odrzucana i izolowana
przez réwiesnikow.

3 1. Namystowska, Psychiatria dzieci i modziezy, Warszawa 2007, s. 210.
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Joanna Lesniak, Marzena Jakubek

Podsumowanie

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢ za E Mishna i C. Williams, ze niepelno-
sprawno$¢ jest czynnikiem ryzyka, kt6ry sprzyja stawaniu si¢ osoba doswiadczajaca
przemocy réwiesniczej, a ze wzgledu na to, ze miodziez ta jest czgsto odrzucana
przez grupe, tym samym staje si¢ fatwiejszym ,,celem” potencjalnych agresoréw?'.

Wazng role we wspieraniu w omawianym obszarze (zachowan agresywnych)
zaréwno samej miodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualna, jak i jej rodzin
oraz nauczycieli powinny pelni¢ szkoly, poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
organizacje pozarzadowe etc. Charakter pomocy psychologiczno-pedagogicznej
i poradnictwa powinien wynika¢ ze zmian, jakie s3 wyznaczane przez potrzeby
spoleczne, oczekiwania 0s6b wspierajacych, okreslone metody i techniki pracy,
ale przede wszystkim przez zmiany dotyczace problematyki pomocowej i porad-
niczej. Wsparcie psychologiczno-pedagogiczne udzielane przez profesjonalistéw
powinno polega¢ m.in. na prowadzeniu terapii (dzieci, mlodziezy, ich rodzin),
udzielaniu wsparcia wymagajacym pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Wsparciem powinni zostaé objeci réwniez nauczyciele oraz rodziny w celu
rozpoznawania i rozwijania indywidualnych potrzeb rozwojowych, a takze
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych mlodziezy oraz rozwiazywania
probleméw wychowawczych i edukacyjnych. Wsparcie takie powinno by¢
realizowane m.in. poprzez grupy wsparcia, mediacje, warsztaty, porady, kon-
sultacje, dziatalno$¢ informacyjno-szkoleniows.

dr Joanna Leéniak jest pedagogiem specjalnym, logopedq

i neurologopeda; kierownikiem Srodowiskowego Domu
Samopomocy w Sedziszowie Mip.; przewodniczqcq Zarzgdu Kota
Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz oséb z Niepetnosprawnosciq
Intelektualng oraz pracownikiem naukowym Uniwersytetu
Rzeszowskiego.

mgr Marzena Jakubek jest pedagogiem specjalnym, logopeda,
Dyrektorem Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego

w Ropczycach, wiceprzewodniczqeq Zarzqdu Kota Polskiego
Stowarzyszenia na Rzecz oséb z Niepetnosprawnosciq
Intelektualng.

31 F. Mishna, Learning Disabilities and Bullying: Double Jeopardy, Journal of Learning Disabilities, 2003,

36(4). C. Williams, Invisible victims: Crime and abuse against people with learning difficulties, London
1995.
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Miedzynarodowe Seminarium
Nauczania o Holokauscie w Yad

Vashem

W dniach od 12 do 20 marca
2018 roku w Yad Vashem odbylo si¢
Seminarium Nauczania o Holokauscie
dla edukatoréw z Polski, w ktérym
miatam okazj¢ uczestniczyé. Zor-
ganizowal je Instytut Yad Vashem
w Jerozolimie, ktérego polskimi
partnerami byli: Osrodek Rozwoju
Edukacji z Warszawy oraz Brama
Grodzka z Lublina. Wyjazd do Izraela
poprzedzity calodzienne warsztaty
Zachowad pamigé. Historia i kultura
dwéch narodéw, przeprowadzone przez
ORE. Warsztaty odbyly sic w War-
szawie w Muzeum Historii Zydéw
Polskich Polin. Ich kierownikami
z ramienia ORE oraz opiekunami
grupy 12 nauczycieli byli Artur Janik
oraz Anna Rézariska. Uczestnicy to
gléwnie nauczyciele z wojewddztwa
lubelskiego, $wigtokrzyskiego oraz
podkarpackiego. W wyjezdzie uczest-
niczyli takze pracownicy Muzeum
Historii Zydc')w Polskich Polin, Zy-
dowskiego Instytutu Historycznego
oraz Bramy Grodzkiej z Lublina.

Koordynatorami seminarium
w Jerozolimie byli pracownicy na-

ukowi Yad Vashem Alex Dancyng

i dr Anna Novikov. Harmonogram
zaj¢¢ byt niezwykle napigty. Oprécz
warsztatéw edukatorskich poswigco-
nych nauczaniu o Holokauscie mie-
lismy okazje¢ wystuchac¢ relacji wielu
$wiadkéw, m.in. Alexa Dancynga,
Alony Frankel (autorki ksigzek dla
dzieci i ilustracji do nich), ks. Jakuba
Wekslera, i innych. Wsréd wykla-
dowcédw byl m.in. profesor Yehuda
Bauer, ktéry méwit o ewolucji
w spojrzeniu na Holokaust. Szerzej
na ten temat traktuje jego ksigzka
Przemyslec¢ zagtade. Rabin Yeshaya
Balog objasniat uczestnikom istote
tradycyjnego judaizmu. Te i inne
zajecia w muzeach, synagodze czy
zwiedzanie jerozolimskiego targu
oraz Starego Miasta pozwolily nam
poznaé wielorodno$¢ kulturowy
Izraela. W bardzo zrézinicowanym
spoteczeristwie mlodego padstwa,
jakim jest Izrael, w ktérym religijni
i ultrareligijni Zydzi stanowia nieco
ponad 30% spoteczenistwa, a 45%
okresla siebie jako niewierzacych,
Holokaust jest bardzo waznym ele-
mentem zydowskiej tozsamosci. Po-
zostalg cz¢$¢ obywateli kraju stanowia
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Palestyriczycy (18%) i arabscy nomadzi
' oraz inni, w tym chrzescijanie.

SOKOLOW :1?1[310 n!,w
/ IATAD MADAN

Podczas seminarium zwiedzalismy
. wystawy Yad Vashem, Park Pamieci

V0 z drzewami pos$wieconymi Sprawiedli-
v;;;,%#;ﬁ‘ wym i innymi obiektami znajdujacymi
“Gﬁjs#n’;%gw} si¢ w tym rozleglym kampusie, jak Do-

| " lina gmin zydowskich, gdzie na skatach
wyryte sa nazwy okoto 600 przedwojen-
nych gmin z Europy oraz jerozolimskie
Muzeum Izraela. Jeden dzied przezna-
czono na piesza wedréwke z przewodni-
kiem po Starym Miescie w Jerozolimie
i zwiedzanie najwazniejszych zabytkéw.
Dotarlismy do pozostatosci po murach
i Swiatyni Salomona ze stynna Sciana
Placzu czy Bazyliki Grobu Pariskiego.
Odwiedzilismy tez zattoczone targowi-
sko pelne egzotycznych towaréw Bli-
skiego Wschodu: bajecznie kolorowych
wyrobdw rzemiosta, wonnych przypraw

Dolina gmin w Yad Vashem

i olejkéw oraz suszonych i §wiezych owo-
céw. Organizatorzy zadbali, bysmy tradycje i obyczaje, takze religijne, poznali,
uczestniczac w wielu wydarzeniach, jak kolacja szabasowa, podczas ktérej
wyjasniano symboliczne znaczenie wielu potraw i czynnosci. Niezwyklym
przezyciem byta wizyta w synagodze podczas piatkowej modlitwy. Wielkim za-
skoczeniem dla mnie byt sposéb, w jaki Zydzi modla si¢, a szczegélnie wykonuja
psalmy. Spiewanie psalméw jest bardzo radosng chwila, podczas ktérej modla
si¢ calym ciatem, taricza, pozdrawiajg si¢ nawzajem, cieszac si¢ swoja obecno-
$cia. Modlitwa kobiet i dzieci, ktére przebywaja na balkonie odgrodzonym od
gléwnej sali zaslong firanki (na babiedcu), ma bardziej tradycyjny charakter
i jest zdecydowanie mniej zywiotowa. Dzieci i mlode dziewczeta podczas naj-
bardziej zywiotowo wykonywanych fragmentéw psalméw zagladaly ciekawie,
podnoszac firanki i szukajac wzrokiem posréd mezczyzn swoich bliskich. Nawet
bez znajomosci hebrajskiego mozna bylo poczué¢ radosng atmosferg $wigta.
Pod koniec pobytu w Izraelu odbyli§my mata runde po waznych miejscach,
jak Morze Martwe, pustynia czy Masada.



Miedzynarodowe Seminarium Nauczania o Holokauscie...

W trakcie seminarium mieli$my mozliwo$¢ poznania nowych aktywnych
metod dydaktycznych, przeéwiczenia réznych scenariuszy warsztatéw, takze na
sobie. Bardzo ciekawa i oddzialywujaca emocjonalnie forma pracy warsztatowej
byly scenariusze, gdzie zestawiono obok siebie relacje tego samego wydarzenia
spisane przez ofiarg i kata. Wigkszo$¢ zaje¢ koriczyta si¢ dyskusja w przyjaznej
przestrzeni, co dawato mozliwos¢ skonfrontowania wlasnych pogladéw i do-
$wiadczent z innymi nauczycielami. Pozwolito to znalezé potwierdzenie, ze nasza
praca z mlodzieza ma sens, a to co robimy dla krzewienia wiedzy o historii
i kulturze narodu zydowskiego, bedacego przez wieki czgscia spoteczeristwa
dawnej Polski, oraz ksztaltowania postaw zrozumienia i tolerancji, poszano-
wania oraz empatii jest dobre i shuzy wychowaniu mtodego pokolenia Polakéw
na madrych i prawych ludzi. Szczegdlnie dzis, w napictej atmosferze miedzy
naszymi pafistwami i narodami, nalezy te dziatania rozwijac.

Z perspektywy miesigca stwierdzam, ze najwazniejsze dla mnie byly spotka-
nia z ludZmi, rozmowy i dyskusje o wspdlnej historii, kulturze, religii, polityce,
ludzkich postawach, prowadzone czesto po zajeciach lub miedzy zajeciami
z pracownikami Yad Vashem i z innymi nauczycielami w atmosferze zyczliwosci
i otwarcia na poglady dyskutantéw. Waznym dos$wiadczeniem, obok spotkarn ze
swiadkami historii, byta mozliwo$¢ poznania Izraela i jego spoleczefistwa z innej
perspektywy niz turystyczna, co ulatwi nam pracg z mlodzieza i uwiarygodni
nasz przekaz podczas zaje¢ edukacyjnych.

Opr. Matgorzata Kutrzeba
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Wojewédzka konferencja informacyjno-metodyczna

,Edukacja przez szachy na
Podkarpaciu — teoria i praktyka”

Rzeszéw, 6 marca 2018 r.

Celem konferencji zorganizowanej przez Podkarpackie Centrum Eduka-
¢ji Nauczycieli w Rzeszowie byto ukazanie dydaktycznych i wychowawczych
waloréw gry w szachy i mozliwosci wykorzystania ich w procesie edukagji.
Konferencja zostata obj¢ta Honorowym Patronatem Wojewody Podkarpackie-
go, Marszatka Wojewddztwa Podkarpackiego oraz Podkarpackiego Kuratora
Oswiaty. Prelegenci w swoich wystapieniach zaprezentowali wieloaspektowe
ujecie tematyki wprowadzania szachéw do szkét.

Elzbieta Komarnicka (PCEN O/Przemysl) wskazata na mozliwosci rozwija-
nia kompetencji kluczowych uczniéw z wykorzystaniem gry w szachy zalecanej
w nowej podstawie programowej. Przemiany zachodzace we wspétczesnym
spoleczenistwie wymuszaja bowiem konieczno$¢ nabywania nowego zasobu
kompetencji przez uczniéw. Wsréd tych kompetencji mozna wyréznié takie,
ktérych kazdy cztowiek potrzebuje do samorealizacji, rozwoju osobistego oraz
funkcjonowania w spoleczenistwie i prowadzenia aktywnego zycia zawodowego.
Whasnie tego rodzaju kompetencje, okreslane jako kluczowe, powinna rozwija¢
szkolna edukacja. W zaleceniach Parlamentu UE i Rady Europy (2006/962/
WE) znalazlo si¢ stwierdzenie, by kompetencje kluczowe staly si¢ czgécia stra-
tegii uczenia si¢ przez cale zycie. W polskim systemie o§wiatowym przyjeto,
ze w sposob szczegblny nalezy rozwijaé osiem podstawowych kompetengji.
Waznym dokumentem dotyczacym tej kwestii jest Ustawa z 14 grudnia 2016
r. (art. 55.1), z kedrej wynika, ze kompetencje kluczowe rozwijane sa nie przez
to, czego uczy nauczyciel, ale poprzez to, jak uczy. Dlatego rozwijanie kompe-
tengji kluczowych wymaga wdrazania nowych rozwiazan w procesie ksztalcenia,
przy zastosowaniu innowacyjnych dzialad programowych, organizacyjnych
oraz metodycznych.

W nowej podstawie programowej zostaly okreslone najwazniejsze umie-
jetnosci, ktére powinny by¢ nabywane przez ucznidéw i rozwijane na poszcze-



Edukacja przez szachy na Podkarpaciu...

gblnych poziomach edukacyjnych. Wazna role wsréd nich odgrywa myslenie,
rozumiane jako ztozony proces wielu operacji, polegajacych migdzy innymi
na wnioskowaniu, abstrahowaniu, rozumowaniu, wyobrazaniu, sadzeniu,
rozwiazywaniu probleméw. W trakcie edukacji powinny by¢ takze rozwija-
ne rézne typy myslenia: analityczne, syntetyczne, logiczne, komputacyjne,
przyczynowo-skutkowe, kreatywne, abstrakcyjne. W podstawie programowej
zasygnalizowano potrzebe¢ rozwijania kompetencji takich jak: kreatywnos¢,
innowacyjno$¢ i przedsigbiorczo$é; rozwijanie umiejetnosci krytycznego i logicz-
nego myslenia, rozumowania, argumentowania i wnioskowania, rozbudzanie
ciekawosci poznawczej oraz motywacji uczniéw do nauki. Ich ksztaltowanie
powinno si¢ rozpoczynac juz na etapie wychowania przedszkolnego i edukacji
wezesnoszkolnej. Wsréd celéw i zadari stawianych w nowej podstawie progra-
mowej na tym poziomie zostaly wyszczegélnione: umiejgtno$é samodzielnego,
refleksyjnego, logicznego, krytycznego i twérczego myslenia; umiejetnosé for-
mulowania wnioskéw i spostrzezeri; umiejetnos¢ stawiania pytan, dostrzegania
probleméw oraz ich rozwiazywania. Jako $rodek shuzacy rozwijaniu tych umie-
jetnosci (nie bez powodu) wskazano warcaby, szachy oraz inne gry planszowe.
Mogga one stanowi¢ wazng pomoc w osigganiu celéw nakreslonych w nowej
podstawie programowej.

W ostatnich dziesigcioleciach wykorzystanie gry w szachy w edukacji
szkolnej stalo si¢ przedmiotem szczegdlnego zainteresowania nie tylko naukow-
cow, ale takze nauczycieli. Na podstawie przeprowadzonych badan wyciagane
sa wnioski o szczeg6lnych walorach dydaktycznych i wychowawczych tej gry.
Zwrocila na nie uwage w kolejnym wystapieniu dr Malgorzata Podolak (PCEN
O/Przemysl), podkreslajac, ze gry dydaktyczne wykorzystane w procesie eduka-
¢ji moga w znacznym stopniu podnies¢ jego efektywno$¢ oraz zwigkszy¢ trwatosé
i operatywnos¢ zdobytych wiadomosci. Moga wywrzeé takze znaczacy wplyw
na ksztaltowanie odpowiednich postaw uczniéw, poniewaz przygotowuja do
praktycznej dzialalnosci, udoskonalaja operacje intelektualne poprzez rozwijanie
spostrzegawczosci, wyobrazni i koncentracji uwagi. Szachy moga sta¢ si¢ dla
uczniéw niezwykle atrakcyjng forma nauczania, gra budzaca motywacje do
nauki i wdrazajaca do zespotowej i samodzielnej pracy.

Powszechnie wiadomo, ze szachy sa gra, ktéra rozwija pamigé, poprawia
koncentracje, rozwija logiczne myslenie, promuje wyobrazni¢ i twdrczo$¢.
Uczy ponadto niezaleznosci, rozwija zdolno$¢ przewidywania konsekwencji
dziatai. W szkole szachy pozwalaja przetamywaé obawy, biernos¢, a nawet
niech¢¢ uczniéw do nauki, sa bodzcem do budowania edukacji kreatywnej oraz
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innowacyjnej. Zastosowanie gry w szachy w nauce sprzyja wszechstronnemu
rozwojowi dziecka, pomaga rozwija¢ zdolnosci matematyczne, logiczne mysle-
nie, uczy zdrowego wspélzawodnictwa. Wsrédd licznych zalet mozna wymieni¢
pozytywny wplyw na ksztaltowanie réznych cech osobowosci, waznych w zyciu
prywatnym i zawodowym kazdego cztowieka. Wsrdd nich mozna wymienié:
dazenie do osiagania wyznaczonych celéw, umiejetnos¢ podejmowania decyzji
oraz rozwiazywania probleméw, umiejetnos$¢ wyciagania wnioskéw z porazek
i nauki na wlasnych bledach. Gra w szachy wdrozona do systeméw edukacyjnych
wielu krajéw kreuje intelekt, zwicksza aktywnos$¢ umystowa, rozbudza twércze
zdolnosci, myslenie logiczno-wyobrazeniowe. Szachy wyrabiaja réwniez zmyst
obserwacji, rozwijaja pamig¢, umiejetnosé abstrakeyjnego myslenia i wyobraznig
przestrzenna. Ponadto przyczyniaja si¢ do rozwoju zainteresowari dzieci i mlo-
dziezy, sprzyjaja rozwojowi kompetencji spolecznych. Szachy sa gra, zabawa
i rozrywka, a jednoczesnie dyscypling sportu, ktéra wymaga przestrzegania regut
oraz wplywa na ksztalttowanie pozytywnych postaw spotecznych. Réznorodne
walory gry w szachy nie pozwalajg ich jednoznacznie sklasyfikowad i zwigza¢
tylko z jedna dziedzing edukacji. Dzi¢ki temu, ze stanowia wyjatkowe, harmo-
nijne pofaczenie sportu, nauki i sztuki, mozna je z powodzeniem wykorzystywaé
w szkole na rézne sposoby.

Gre w szachy uwaza si¢ powszechnie za pomocna w ksztaltowaniu logicznego
i strategicznego myslenia, niezbednego gléwnie w przedmiotach scistych. Na zalety
tej gry jako pomocy w szeroko pojetej edukacji szkolnej oraz jej zwiazek z neu-
rodydaktyka wskazala kolejna prelegentka — Dorota Mech-Kuchciniska (PCEN
O/Przemydl). Jak podkredlaja rézni naukowcy, wiedza dotyczaca pracy mézgu
moze si¢ okaza¢ niezwykle przydatna w praktyce szkolnej. Na tej wiedzy bazuje
neurodydaktyka, ktéra szuka sposobéw praktycznego wykorzystania osiagnieé
neurobiologii w planowaniu i doskonaleniu procesu dydaktycznego. Wiedza
o mézgu pozwala zrozumie¢ jego dziatanie oraz pozna¢ to, co wspiera naturalne
procesy uczenia si¢, a co moze je hamowa¢. Nauka ta stara si¢ wyjasni¢ mechanizm
uczenia si¢ i zapamigtywania oraz wskaza¢ czynniki, od ktérych zalezy efektywnos¢
nauczania. Neurodydaktyka wskazuje na niezwykle istotne zjawiska i poszukuje
np. odpowiedzi na pytania, dlaczego w szkole dzieci tracg che¢¢ do nauki. Stara si¢
réwniez wyjasnié, dlaczego dotychczasowy model ksztalcenia jest tak mato efekeyw-
ny. Badania nad mézgiem przyczynily si¢ do obalenia wielu mitéw edukacyjnych
i zarazem podpowiedzialy nowe rozwiazania w tej dziedzinie. Dzi¢ki tym badaniom
mozemy si¢ dowiedzie¢, jak uczy si¢ mézg w sposéb naturalny. Cho¢ mogloby sie
wydawac inaczej, okazalo si¢, ze mézg ludzki weale nie jest przystosowany do zapi-
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sywania informacji pochodzacych z zewnatrz. Jego praca polega na przetwarzaniu
otrzymanych wiadomosci oraz tworzeniu regul na podstawie obserwacji zjawisk
z otaczajacego $wiata. Wiedzy nie mozna zatem nikomu przekazaé, poniewaz ucze-
nie si¢ jest aktywnym procesem, ktéry polega na nadawaniu nowym informacjom
znaczenia przez ich odbiorcg. Zatem z punktu widzenia neurobiologii uczenie si¢
oznacza tworzenie nowych polaczen, stad w edukacji konieczne jest stosowanie
aktywnych metod pracy z uczniami. Mdzg jest dynamiczna, wciaz zmieniajaca si¢
struktura, ktéra funkcjonuje w sposéb niezwykle plastyczny. Plastyczno$¢ mézgu
stanowi mechanizm uczenia si¢ i zapamigtywania, ktdre ograniczaja zaréwno stres
jak i nuda. Miedzy aktywnoscia a rozwojem struktur mézgowych istnieje sprzezenie
zwrotne i wszystko co robimy pozostawia §lad w strukturze naszego mézgu. Dlatego
uczniowie na lekcji powinni by¢ aktywni, by uczy¢ si¢ przez sprawdzanie, ekspery-
mentowanie, zadawanie pytari. Aby mézg si¢ uczyl, potrzebuje zaréwno bogatego
w bodzce srodowiska, jak i atmosfery dajacej uczniom poczucie bezpieczeristwa.
Skoro przekaz werbalny jest najtrudniejsza forma nauki dla ludzkiego mézgu, warto
zaczaé uczy¢ przez dziatanie! Wprawdzie neuronéw nie da si¢ zmusi¢ do pracy,
jednak mozna je... ,zaciekawi¢”. Gdy szkota jest wylacznie ,,podajnikiem wiedzy”,
zabija ciekawos¢ uczniéw. Do istotnych czynnikéw sprzyjajacych uczeniu sig naleza:
uwaga, emocje, motywacja oraz aktywnos¢. Stopieni zapamigtania zalezy w duzym
stopniu od tego, jak bardzo uczeri skupi si¢ w danym momencie na przekazywanych
tresciach. Wazna role w nauczaniu odgrywa réwniez zabarwienie emocjonalne
przekazu, ktére wzmacnia uwagg i budzi zaciekawienie, utatwiajac zapamictywanie.
Aby zmotywowa¢ ucznia do nauki, warto réwniez odwotad si¢ do jego ciekawosci
poznawczej oraz zainteresowarl, dlatego w pedagogice zrodzit si¢ pomyst, by uczy¢
przez zabawe. Z punktu widzenia neurobiologii zabawa jest nie tylko rozrywka
i forma spedzenia wolnego czasu, ale jednoczesnie stanowi element procesu uczenia
si¢, ktdrego nic nie jest w stanie zastapi¢ szczegdlnie w wychowaniu przedszkolnym
i w edukacji wezesnoszkolnej. Nauka gry w szachy na tych etapach edukacyjnych
znakomicie wpisuje si¢ wiec w nurt ,nauczania przyjaznego mézgowi”. Réwniez
w starszych klasach gra w szachy moze wspiera¢ koncentracje uwagi, pozwalajac
jednoczesnie uczniom na aktywno$¢, keéra bedzie rozwijaé ich zainteresowania.
Szachy majg réwniez walory wychowawcze, o ktérych przypomniata
w swoim wystapieniu Janina Koscielny (PCEN O/ Przemysl). Jak wiele innych,
podobnych gier wymagaja bowiem przestrzegania ustalonych regut. Szachista
utozsamiania si¢ z pewnymi wartosciami, ktére moga takze oddzialywaé na jego
zycie, postawy i sposob zachowania. Z kolei wartosci, ksztaltujace cele, normy
i zasady postgpowania, umozliwiaja rozwdj oraz osiagniccie satysfakcji zyciowe;.
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Stanowig zarazem fundament oceny rzeczywistosci w kategoriach moralnych
dobra i zka, bedacych podstawa podejmowania decyzji. Aby ja podjaé, cztowiek
musi najpierw przemysle¢ i oceni¢ konsekwencje kazdej mozliwosci, dopiero
wowczas moze $wiadomie wybra¢ stuszne wedtug niego rozwiazanie. Ksztalto-
wanie postawy odpowiedzialnosci jest mozliwe tylko w sytuacji dokonywania
wybordw, czemu sprzyja wlasnie gra w szachy. Mozna dzigki niej nauczy¢ si¢
podejmowania decyzji oraz przyjmowania ich konsekwencji. Jak zadna inna
gra, szachy rozwijaja umiejetnos¢ nauki na wlasnych bledach, poniewaz mozna
je przeanalizowa¢ i wyciagna¢ wnioski. Szachy wyrabiaja réwniez umiejgtnosé
rozwiazywania probleméw, ksztaltuja wytrwalo§¢ w dziataniu i w dazeniu do
osiagania celéw.

Szachy jako gra towarzyska ma charakter spoleczny, wymaga nawiazania
relacji pomiedzy graczami. Szachy stanowia forme zabawy i rozrywki umysto-
wej, ale moga sta¢ si¢ pasja i hobby na cale zycie, a nawet dyscypling sportu
rozwijang w gronie réwiesnikéw. Jako krélewska gra, posiada réwniez wiele
waloréw wychowawczych, dzigki czemu wplywa na ksztaltowanie cech umystu
i charakteru. Przede wszystkim uczy obiektywizmu wobec siebie i poszanowania
rywala, przestrzegania norm i regul, zwlaszcza podczas sportowego wspélza-
wodnictwa. Gr¢ w szachy warto zatem uwzgledni¢ w programie profilaktycz-
no-wychowawczym szkoly, poniewaz umozliwia, umacnia i rozwija relacje
réwiesnicze oraz migdzypokoleniowe; moze przyczyni¢ si¢ do zmniejszenia
skfonnosci do uzaleznieni, zapobiega¢ patologiom spotecznym, przyczynia¢
si¢ do wyréwnywania szans rozwojowych dzieci z rodzin pochodzacych z grup
spotecznie wykluczonych.

Réznorodne wartosci gry w szachy moga by¢ wykorzystywane na wielu
szkolnych przedmiotach. Anetta Mandzyn (PCEN O/ Przemysl) zaprezentowata
przyklady motywdw szachowych, ktére mozna stosowaé dla wzmacniania edukagji
szkolnej w ksztalceniu literackim, edukacji plastycznej i muzycznej, w edukacji
jezykowej (w tym obcojezycznej), w nauczaniu historii i geografii oraz w edukacji
kulturowej. Jedli uktad bierek na szachownicy oraz ich ruchy potraktujemy jako
swoisty tekst wyrazony w notacji algebraicznej, mozemy go przetransponowac,
postugujac si¢ tekstem graficznym, malarskim, czy nawet muzycznym. Jak si¢
okazalo, przelozenie znanych partii szachowych na muzyke¢ moze dawa¢ ciekawe
efekty. Jesli za$ uzyjemy tego algorytmu w druga strong, mozemy przetozy¢ zapis
nutowy na parti¢ szachéw, przynajmniej w wymiarze graficznym.

Moéwiac o motywie szachowym sensu stricto, prelegentka przywolata sym-
bolike szachownicy, na ktérej liczba pél (64) stanowi kwadrat liczby 8 i oznacza
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nieskoniczonos¢, symbolizuje wszechs§wiat oraz zycie. Wielu pisarzy i poetéw
w swojej twoérczosci wykorzystywato motyw gry w szachy jako walki miedzy
rywalami lub walki dobra ze ztem. Znanym poematem, w ktérym wykorzy-
stano t¢ symbolike sa Szachy Jana Kochanowskiego oraz powstaly w oparciu
o ten utwér wspoltezesny spekrakl teatralno-baletowy w wykonaniu Baletu
Cracovia Danza. Motywy szachowe pojawily si¢ w takze w szekspirowskiej
komedii Burza, a w polskiej literaturze baroku mozemy odnalez¢ je w utworze
poetyckim Wactawa Potockiego Czlowiek Igrzysko Boze. Symboliczne znacze-
nie szachownicy pojawia si¢ takze w $redniowiecznym malarstwie $ciennym,
w scenach o wymowie eschatologicznej lub moralizatorskiej. Istnieja réwniez
liczne przedstawienia malarskie obrazujace gre rycerza w szachy ze $miercia. Tego
typu dzielo zainspirowalo na przyklad Bergmana do napisania jednoaktéwki
Malowidto w drewnie. Na bazie tego dziela powstat scenariusz do filmu pt.
Siddma pieczed, w ktdrym motyw szachéw symbolizuje odwieczne pragnienie
nie$miertelnosci.

Motywy szachowe wystepuja réwniez w literaturze wspélczesnej, stajac
si¢ ulubionym motywem migdzy innymi w twdrczosci Jorge Luisa Borgesa.
Mozna tu wspomnie¢ takze o powiesci detektywistycznej Flamandzka sza-
chownica Artura Pereza-Revertego, inspirowanej obrazem malarza Pietera van
Huysa Partia szachéw. Innym tekstem literackim zbudowanym na motywie
szachowym jest psychologiczna powies¢ rosyjskiego pisarza Vladimira Nabo-
kova Obrona Luzyna. Ksiazka ta doczekala si¢ adaptacji filmowej w rezyserii
Marleen Gorris. Warto tu wspomnie¢ takze o polskich publikacjach, migdzy
innymi opartej na faktach historycznych powiesci Waldemara Lysiaka pt. Sza-
chista. Widowisko ,zywych szachéw” stalo si¢ them akeji opowiadania Szach
Stawomira Mrozka, w ktérym bohater wchodzi w role figury szachowej. Dla
edukacji szkolnej szczegélnie przydatna moze si¢ okazaé ksiazka Zbigniewa
Nienackiego Pan Samochodzik i dziwne szachownice. Dzigki topograficznej i hi-
storycznej dokladnosci moze staé si¢ inspiracja do gry terenowej jako projektu
miedzyprzedmiotowego, taczacego historie, geografie, jezyk polski, przyrode
oraz edukacje plastyczna. W literaturze mlodziezowej mozemy spotkaé jeszcze
inne przyklady motywéw szachowych. Pojawiaja si¢ na przyklad w powiesci
Lewisa Carrolla Alicja w krainie czardw, w komiksach, kreskéwkach i filmach
animowanych, jak: Kubus Puchatek, Basnie i Wasnie czy Spiderman.

Szachy majg tez swoja historig i geografi¢, dzigki czemu mozna je wy-
korzystywa¢ w réznorodny sposéb w ramach edukacji historycznej i geo-
graficznej. Z kolei w edukacji jezykowej warto zwrdci¢ uwage na metafory
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szachowe w jezyku potocznym, jak: ,trzymad kogo$ w szachu”, ,patowa
sytuacja’, ,wykonad roszad¢” ,by¢ pionkiem”. Edukacja plastyczna stwarza
okazj¢ do zaprezentowania bogactwa przedstawieri obrazowych z motywem
szachowym. Dzi¢ki niej uczniowie poznaja szachownice jako popularny
motyw graficzny zaréwno w sztuce uzytkowej, jak i sztukach picknych.
Moga je takze wykorzystywaé pdzniej we wlasnej tworczosci. W korelacji
z ksztalceniem literackim moga tworzy¢ wlasne opisy znanych dziet i roz-
poznawa¢ §lady szachowych inspiracji w malarstwie oraz w literaturze.

W edukacji obcojezycznej, podobnie jak w nauce jezyka rodzimego,
motywy szachowe mozna odkrywaé w tekstach literackich i stuchowiskach,
w materiale muzycznym, filmowym i w komponencie kulturowym. Wpro-
wadzanie nomenklatury szachowej w jezyku obcym poszerza zakres leksyki,
podobnie jak szachowe idiomy i przystowia. Materialy o tematyce szachowe;j
mozna réwniez wykorzysta¢ jako pretekst do dialogowania, pisania i ¢wicze-
nia gramatyki. Tego typu ¢éwiczenia sprzyjaja rozbudzaniu zainteresowania,
ksztalceniu poszczeg6lnych kompetendji jezykowych, jak réwniez rozwijaniu
sprawnosci zintegrowanych. Z kolei na etapie przedszkolnym i wezesnosz-
kolnym elementy szachowe mozna wykorzysta¢ przez dzialanie i ekspresje
ruchowa. Cho¢ edukacja szachowa i matematyczna pelnia wzgledem siebie role
stuzebna, jednak réwniez w realizacji tresci innych przedmiotéw warto sigga¢
po motywy szachowe. Mozna je wples¢ w rézne rozwiazania metodyczne, by
zadowoli¢ ,kaprysny” mézg, kedry uczy sig, tego co jest w jego ocenie nowe,
zabawne, intrygujace, przydatne i ekscytujace.

Aby wples¢ szachy w edukacje szkolna, trzeba najpierw zaznajomi¢ sig
z gra oraz jej mozliwo$ciami. Na temat réznych form doskonalenia nauczycieli
w zakresie przygotowania do prowadzenia zaje¢ szachowych w szkole wypowia-
data si¢ dr Zofia Bator (PCEN O/Przemysl). Tego typu szkolenia odbywayja sie
w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli juz od 2008 roku, bowiem
projekt zwiagzany z wprowadzeniem gry w szachy do szkét w naszym wojewddz-
twie ma juz ponaddziesi¢cioletnia histori¢. To, ze w Ministerstwie Edukacji
Narodowej dostrzezono niezwykle walory tej gry i uwzgledniono ja w nowe;j
podstawie programowej zawdzigczamy zapewne tym dziataniom. W Przemyslu
zrodzila si¢ inicjatywa ustawodawcza, ktérej inicjatorem byl Maciej Karasiriski.
W Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli prowadzono takze szkolenia
szachowe dla nauczycieli, z ktérych wiele odbywalo si¢ w ramach réznych
grantéw oraz programéw operacyjnych. Dzigki temu w naszym wojewddztwie
wielu nauczycieli zdobylo potrzebne umiejetnosei i kwalifikacje do prowa-



dzenia zaje¢ szachowych, koriczac réznego rodzaju kursy. Tego typu szkolenia
sa kontynuowane aktualnie w postaci kursu ,ABC Szachéw”, realizowanego
w trzech czgéciach. Program szkolenia obejmuje zasady gry od podstaw, zarys
strategii i taktyki szachowej, metodyke nauczania oraz zasady organizowania
i sedziowania zawodéw szachowych. Prowadzone s3 takze warsztaty, spotkania
sieci wsparcia i samoksztalcenia nauczycieli uczacych gry w szachy, organizowane
turnieje oraz istnieje mozliwo$¢ konsultacji. Szkolenia aktualnie prowadzone
sa we wszystkich oddziatach PCEN w Przemyslu, Rzeszowie, Tarnobrzegu
i Kro$nie. Szczegbtowe informacje mozna znalezé na stronie www.szachy.pcen.
pl oraz w aktualnej ofercie szkoleniowej oddzialéw na stronie www.pcen.pl.

Nauczycieli do prowadzenia zaje¢ szachowych przygotowuje réwniez Polski
Zwiazek Szachowy. Temat tych szkoleri przyblizyl uczestnikom konferencji
Robert Karnasiewicz, wojewddzki koordynator ogdlnopolskiego projektu ,,Edu-
kacja przez Szachy w Szkole”. Jak wynika z jego relacji, projekt zainaugurowano
we wrze$niu 2013 r. w 152 szkotach. Obecnie bierze w nim udziat juz ponad
1000 szkét z calej Polski, w tym zaledwie 14 z wojewddztwa podkarpackiego.
Gléwnym zalozeniem projektu jest wprowadzenie nauki gry w szachy jako zajeé
obowiazkowych dla calych oddzialéw klasowych w edukacji wezesnoszkolnej
(w wymiarze minimum 1 godziny lekcyjnej tygodniowo przez co najmniej 2
lata). Realizacja odbywa si¢ przy wspdlpracy Polskiego Zwigzku Szachowego
zlokalnymi samorzadami oraz szkotami. Zajecia odbywaja si¢ w ramach godzin
dodatkowych, finansowanych ze srodkéw organu prowadzacego, jako innowacje
pedagogiczne, jako forma zaje¢ edukacji wezesnoszkolnej, jako godziny bra-
kujace do pelnego etatu nauczyciela, z tzw. ,godzin dyrektorskich”, w ramach
realizacji czwartej godziny WE a takze w ramach funduszy unijnych. Aby szkota
mogla przystapi¢ do projektu, wymagany jest m.in. udziat dwéch nauczycieli
w 72-godzinnym kursie, ktéry odbywa si¢ najczesciej systemem weekendowym
w trzech zjazdach. Samorzad powinien zobowiaza¢ si¢ do wspdlorganizacji
i finansowania szkoleri oraz materiatéw metodycznych dla nauczycieli, a takze
zadba¢ o finansowanie zaje¢ szachowych prowadzonych w szkole. Szczegétowe
informacje o projekcie mozna znalez¢ na stronie www.szachywszkole.pl.

Jak w praktyce wyglada wdrazanie gry w szachy na Podkarpaciu opowie-
dziala Beata Wlodyka, Dyrektor Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Wisniowe;.
Zajecia szachowe prowadzone sa w tej placéwee juz od 10 lat, dzigki pasjonatowi
tej gry Piotrowi Kawie, nauczycielowi wychowania fizycznego. Poczatkowo
zajecia odbywaly sie¢ w ramach kélka szachowego dla ucznidéw klas IV-VI,
aw kolejnych latach takze dla uczniéw klas I-I1I. Od roku 2014 wprowadzono
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zajecia obowiazkowe dla uczniéw klas drugich, w ramach innowacji pedago-
gicznej, a od 2017 roku nauka gry w szachy odbywa si¢ takze w przedszkolu
w grupie sze$ciolatkéw. Projekt ,,Edukacja przez szachy”, realizowany w szkole,
ma na celu rozwijanie indywidualnego toku myslenia logicznego i analitycznego
uczniéw, ¢wiczenie wyobrazni przestrzennej, koordynacji wzrokowo-ruchowe;j,
uwagi i spostrzegania. W szkole wykorzystuje si¢ réwniez walory wychowawcze
tej gry, ksztaltujac u dzieci pozadane spotecznie cechy i postawy takie jak: cheé
osiagania sukcesu i radzenia sobie z porazka; gra fair play; wyciaganie wnioskéw,
analiza i korygowanie bledéw; ¢wiczenie cierpliwosci i rozwijanie motywacjis
ksztaltowanie umiejetnosci podejmowania decyzji. W szkole doceniane sa
réwniez szachy jako metoda pracy nad zaburzeniami w zachowaniu oraz w pod-
noszeniu samooceny uczniéw. Dla popularyzacji tej gry oraz wykorzystania
jej waloréw takze poza zajeciami umozliwia si¢ uczniom rozgrywanie partii
w czasie przerw na korytarzu szkolnym. Szachy przenikaja réwniez do innych
form dzialalnosci szkoly, stajac si¢ elementem wykorzystywanym na przyklad
w przedstawieniach teatralnych czy w ukladach tanecznych.

Uczniowie maja takze mozliwo$¢ sprawdzania swoich umiejetnosci pod-
czas licznych turniejéw i zawoddw szachowych. Imprezy te zdobywaja coraz
wyzszg rangge i skupiaja coraz wigksza liczbg zawodnikéw. Do najbardziej pre-
stizowych imprez nalezy Otwarty Turniej Szachowy pod patronatem Wéjta
Gminy Wisniowa, zorganizowany po raz pierwszy w 2011 roku. Wzigto w nim
udziat 40 uczestnikéw, rekrutujacych si¢ sposréd uczniéw szkoly podstawowej,
gimnazjum i rodzicéw. Impreza jednak szybko si¢ rozrosta i od trzeciej edycji
w turnieju uczestniczylo juz ponad 200 uczestnikéw, nie tylko z Podkarpacia,
ale tez z Malopolski, Mazowsza, a nawet Ukrainy. Kolejne zawody odbywaly
si¢ pod honorowym patronatem Marszatka Wojewddztwa Podkarpackiego
i Wéjta Gminy Wisniowa, a turniej zorganizowany w 2018 roku otrzymat
takze patronat Podkarpackiego Kuratora Oswiaty.

Na zakoriczenie konferencji wystapil gos¢ specjalny Igor Jaskewicz
z Ukrainy, Naczelnik Wydzialu O$wiaty Obwodu Lwowskiego. Na podstawie
do$wiadczeni szkoleniowcédw z Ukrainy przedstawit rozwéj gry w szachy wsréd
dzieci przedszkolnych oraz szkolnych w obwodzie Iwowskim na przykltadzie
miasta Grédek. Z zaprezentowanych przez niego zestawieri liczbowych wy-
nika, ze szachy ciesza si¢ w tym regionie duza popularnoscia wsréd dzieci
i mlodziezy. Zajecia w szkotach i przedszkolach sa prowadzone w oparciu
o programy i podreczniki, a nauczyciele wspétpracuja z klubami szachowymi.
Co najmniej dwa razy w miesiacu organizowane sa dodatkowo turnieje o cha-



rakterze popularyzacyjnym oraz klasyfikacyjnym. Dla wzmocnienia motywacji
organizowane sa réwniez mecze z druzynami z innych miast czy spotkanie
z wybitnymi szachistami wywodzacymi si¢ z tego srodowiska. Do wspétpracy
w szkoleniu wlaczani sa réwniez rodzice, np. poprzez organizacj¢ rodzinnych
turniejéow druzynowych. Dwudziestoletnia praca, zapoczatkowana z dzie¢mi
piccioletnimi, zaowocowata wymiernymi wynikami, ktére przekladaja si¢ na ich
wysokie kategorie szachowe, az do klasy mistrzowskiej. Prelegent przedstawiat
gléwnie sportowe sukcesy wychowankéw, jednak wprowadzenie gry w szachy
do szkét i przedszkoli zaowocowalo zapewne takze znacznymi osiagnigciami
edukacyjnymi uczniéw w tych placéwkach.

Szerokie i wieloaspektowe zalety szachéw, zaprezentowane podczas kon-
ferencji w teorii i na konkretnych przykladach, zache¢caja do wprowadzenia tej
gry do szkél, by wzbogaci¢ ich oferte edukacyjng oraz wplynaé na podniesienie
jakosci ksztalcenia w naszym wojewddzewie.

Opr. dr Zofia Bator
nauczyciel konsultant PCEN O/Przemysl
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Nowosci wydawnicze

dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkota, zarzadzanie szkola

A. Rogalska-Marasiiska, Edukacja migdzykulturowa na rzecz zréwnowazonego
rozwoju, Wyd. UL, £6dz 2017.

A. Domagala-Krecioch, B. Majerek (red.), Kategorie (nie)obecne w edukacji,
O.W. Impuls, Krakéw 2017.

S.C. Michalowski, Pedagogia osoby. Personalistyczne spotkania dialogowe w edu-
kacji, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2017.

M. Pomianowska, M. Staficzyk (red.), O szkole od nowa. Rozmowy o edukacji,
Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2017.

K.J. Szmidt, Edukacyjne uwarunkowania rozwoju kreatywnosci, Wyd. UL, £6dZ
2017.

D. Rondalska, Konteksty i meandry reform oswiatowych, czyli o manipulowaniu
edukacjg, O.W. Impuls, Krakéw 2017.

A. Piszko, Szkota w zreformowanym systemie edukacji. Zadania dyrekroréw i or-
gandw prowadzqcych, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2017.

L. Koszyk, B. Ogonowski, S. Sliwa, Szkota wobec wyzwarn wspdtezesnej edukaci.
Role i zadania pedagoga, psychologa i wychowawcy. Konteksty trans- i interdyscy-
plinarne, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

M. Frania, Nowe media, technologie i trendy w edukacji. W kierunku mobilnosci
i ksztatcenia hybrydowego, O.\W. Impuls, Krakéw 2017.

L. Marciniak (red.), E. Piotrowska-Albin (red.), A. Piszko, Konkursy na stano-
wisko dyrektora szkoly lub placéwki w swietle nowych regulacji prawnych, Wolters
Kluwer Polska, Warszawa 2017.

D. Dwojewski, M. Kowalski, P. Kuzior, Karta Nauczyciela komentarz praktyczny.
Stan prawny: styczen 2018, Wiedza i Praktyka, Warszawa 2018.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

A. Mr6z, Nauczyciel wobec koncepcji zréwnowazonego rozwoju w edukacji, O.W.
Impuls, Krakéw 2018.

E. Murawska, Wielos¢ drég ksztattowania tozsamosci zawodowej nauczycieli
w wielosci ich codziennych doswiadczer, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2017.
A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium



doswiadczen nauczycieli, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

E. Lisowska, Kondycja zawodowa nauczycieli — w poszukiwaniu skutecznej pro-
[filaktyki wypalenia zawodowego, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

K. Mikulski, Nauczyciel cyfrowej przestrzeni w kontekscie proksemiki, Wyd. Adam
Marszalek, Torud 2017.

R. Cierzniewska, M. Gackowska, M. Lewicka, Mfodziez o sobie i codziennosci
szkolnej obok dyskursu jakosci, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2017.

J. Suchodolska, Poczucie jakosci zycia mtodych dorostych na przykladzie studenckiej
spotecznosci akademickiej, Wyd. Adam Marszalek, Toruni 2017.

M. Mozdzytiska, Aspiracje edukacyjne mbodziezy ponadgimnazjalnej z rodzin
dotknigtych ubdstwem, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

S. Bebas, M.Z. Jedrzejko, K. Kasprzak, A. Szwedzik, A. Taper (red.), Cyfrowe
dzieci. Zjawisko, wwarunkowania, kluczowe problemy, W.N. PWN, Warszawa
2017.

T. Lewowicki, A. Szczurek-Boruta, A. Szafraiiska, Sfery Zycia duchowego dzieci
i mbodziezy -studium z pogranicza polsko-czeskiego. T. 4 O nauczycielach, ich spo-
strzeganiu Swiata spolecznego i aktywnosci, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2017.
T. Lewowicki, B. Chojnacka-Synaszko, L. Kwadrans, J. Suchodolska, Sfery
gycia duchowego dzieci i mlodziezy - studium z pogranicza polsko-czeskiego. T.
3. Spostrzeganie wyznacznikéw tozsamosci i postawy wobec innych, Wyd. Adam
Marszalek, Torud 2017.

Edukacja w szkole podstawowej i ponadpodstawowej

M. Antczak, A. Walczak-Niewiadomska (red.), Nowoczesne technologie czy
tradycyjne metody? O tendencjach w krzewieniu kultury czytelniczej mtodego
pokolenia, Wyd. UL, £6dz 2017.

E. Mazur (red.), Literatura wspdlczesna w edukacji polonistycznej, T.1: Analizy
i reinterpretacje, Wyd. UR, Rzeszéw 2017.

U. Kope¢ (red.), Literatura wspétezesna w edukacji polonistycznej, T.2: Interpre-
tacje — wartosci — konteksty, Wyd. UR, Rzeszéw 2017.

D. Karkut, Miejsce i rola historii w edukacji polonistycznej. Badania i refleksje
nad swiadomosciq historyczng uczniéw, Wyd. UR, Rzeszéw 2017.

J. Uszytiska-Jarmoc, B. Kunat, Debiutant czy ekspert? ldentyfikacja i samoocena
uzdolnien ucznidw, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

B. Payne, Uczymy dzieci programowania. Przyjazny przewodnik po programo-
waniu w Pythonie, W.N. PWN, Warszawa 2018.

M. Nowicka, J. Dziekonska (red.), Cyfrowy tubylec w szkole - diagnozy i otwarcia.
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Nowosci wydawnicze

Tom 1. Wspétczesny uczen a dydaktyka 2.0, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2018.
U. Kierczak, Rusz si¢ cztowieku kl. IV-VIII: Obudowa metodyczna programu
»Rusz si¢ cztowieku” (PDF). Plany pracy i przedmiotowy system oceniania dla
klas IV=VIII Plany pracy nauczyciela na zajeciach do wyboru, O.\. Impuls,
Krakéw 2018.

M. Czarnocka, Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkole i przedszkolu. Zasady
organizacji, pytania i odpowiedzi, przyklady praktycznych rozwigqzan, narzedzia,
Wyd. Wiedza i Praktyka, Warszawa 2017.

Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna

M. Magda-Adamowicz, 1. Kopaczyriska, M. Nyczaj-Drag (red.), Pedagogika
wezesnoszkolna. Rekonstrukcja kluczowych probleméw, Wyd. Adam Marszalek,
Torun 2017.

L. Kataryriczuk-Mania, M. Magda-Adamowicz, A. Olczak (red.), Pedagogika
przedszkolna szansqg na swiadome budowanie potencjatu dziecka, Wyd. Adam
Marszalek, Torun 2017.

E. PYsciennik, D. Radzikowska (red.), Nauczyciel wezesnej edukacji kreatorem
Srodowiska edukacyjnego, Wyd. UL, £6dz 2016.

B. Muchacka, M. Glazewski (red.), Dobro i zto w wychowaniu dziecka. Tom 1:
Ku dobru, O.W. Impuls, Krakéw 2017.

B. Muchacka, M. Glazewski (red.), Dobro i zto w wychowaniu dziecka. Tom 2:
Przeciw ztu, O.W. Impuls, Krakéw 2017.

B. Oeclszlaeger, U. Szuscik, E. Ogrodzka-Mazur, Edukacja matego dziecka.
Kierunki zmian w edukacji i stymulacji aktywnosci twirczej, O.W. Impuls,
Krakéw 2017.

E. Kochanowska, Wiedza osobista dziecka w refleksji i praktyce nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej, O.W. Impuls, Krakéw 2018.

A. Szkolak-Stepiens, Nauczyciele wezesnej edukacji wobec problemu diagnozowania
specyficznych trudnosci w uczeniu sie, Wyd. UP, Krakéw 2017.

B. Dudel, M. Gloskowska-Sotdatow, Kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne w edukacji wezesnoszkolnej, Wyd. Adam Mar-
szalek, Torun 2017.

M. Antczak, A. Walczak-Niewiadomska (red.), Ksigzki w zyciu najmtodszych,
Wyd. UL, £6dz 2016,

U. Kierczak, Rusz si¢ cztowieku kl. I: Obudowa metodyczna programu wychowania
Jfizycznego ,, Rusz si¢ czlowicku”. Klasa I szkoty podstawowej. Edukacja wezesnosz-
kolna: Plan pracy: 120 scenariuszy zajeé, O.W. Impuls, Krakéw 2018.



U. Kierczak, Rusz si¢ cztowicku kl. 1I: Obudowa metodyczna programu wychowa-
nia fizycznego ,, Rusz si¢ cztowieku”. Klasa I szkoly podstawowej, O.W. Impuls,
Krakéw 2018.

M. Gwardys-Bartmanska, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w przedszkolu.
Myslenie matematyczne, W.N. PWN, Warszawa 2017.

Pedagogika specjalna

J. Glodkowska, Dydaktyka specjalna. Od wzorca do interpretacji, W.N. PWN,
Warszawa 2017.

K. Patyk, M. Panasiuk (red.), Wsparcie miodziezy i dorostych z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. leoria i praktyka, GWP, Gdansk 2017.

A. Franczyk, K. Krajewska, Wybrane narz¢dzia do programu psychostymulacji
dzieci w wicku przedszkolnym z deficytami i zaburzeniami rozwoju, O.\W. Im-
puls, Krakéw 2017.

A. Lew-Koralewicz, Zachowania trudne matych dzieci z zaburzeniami rozwoju.
Uwarunkowania, profilaktyka i terapia, Wyd. UR, Rzeszéw 2017.

P. Plichta, Socjalizacja i wychowanie dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnosciq

intelektualng w erze cyfrowej, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2017.

Opr. Dorota Szumna
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FELIETON

To lubie!
Mariusz Kalandyk

Szachy

Najwazniejszy jest poczatek, to
znaczy wist. Raczej debiut. A de-
biut debiutowi nieréwny. To znaczy
réwny ze wzgledu na fake, ale nie ze
wzgledu na skutki. Ztego poczatki
bywaja mile i dobrze zapowiadaja
ciag dalszy. Obrona sycylijska moze
si¢ jednak nieoczekiwanie zmienié
w obrong Alhambry, a obrona wloska
w gambit hetmanski, tzn. poswigcenie
piona, ktére koniec koncédw moze
si¢ nieoczekiwanie przeksztalci¢ — ze
tak powiem — w obrong stowiariska.
A w tym jeste$my mistrzami!

Co nas nie wzmacnia mentalnie,
organizacyjnie, kulturowo lub mery-
torycznie, a zostaje wdrazane ze wzgle-
du na wczeéniej ztozone obiecanki
cacanki, jest psu na budg. Niczego nie
doskonali, wprowadza niepotrzebny
ferment, rozsiewa zarazki zniechece-
nia i ztej woli. Gdy w dodatku $rodki
przeznaczone na nowsa parti¢ marnuja
si¢ na naszych oczach, a poswigcenie
gonica lub ,kréléwki” poglebia tylko
chaos — pocieszanie, ze prawda nas
wyzwoli (prawda zakleta w odwiecz-
nej logice gry), wzmaga tylko stres,
poteguje zamieszanie, a potem nie
tyle che¢ rewanzu, ile mniej wytworna

wole odegrania sie.

»,Gra w szachy nie potrzebuje
metafizycznych zalozen” — prawi sig
nam od pewnego czasu. Liczy si¢ efek-
tywne zarzadzanie algorytmami, suchy
namyst i strategia, ktéra nie wykracza
poza dwa, trzy ruchy do przodu.
W niesprzyjajacych okolicznosciach
réwniez mydlenie oczu oraz, by uzy¢
sformufowan z notatnika agitatora, bo
nie wierzg, ze z ksiazeczki Schopen-
hauera, wykorzystanie chwytu pod
nazwa ,juszenie byka”, by skompro-
mitowa¢ wroga (bo nie rywala) i wyjs¢
na swoje. ,Krélewska gra” przeksztatca
si¢ w plebejska rozrywke pod nazwa
,Kto kogo”, a z chlopa krdl zamiast
subtelnosci i elegancji konkretnych
rozwigzan, zapisanych w bogatej tra-
dyqji rozgrywek szachowych, wprowa-
dza szachopodobne chwyty w rodzaju
,nie mamy pariskiego plaszcza i co
nam pan zrobi, a?”.

7 powaga nie ma to juz nic
wspolnego; ze $miechem zreszty tez.
Jest coraz bardziej ponurg groteska,
ktéra malego ksigcia prébuje opisaé
w kategoriach przysztego dokrecacza
$rubek przy tasmie montazowe;.

Co albowiem wida¢ z perspekty-
wy nowej szachownicy? Krdl jest jak



widmo: pojawia si¢ i znika; jest, ale go nie ma; bywa. Kréléwka jest. Na pewno!
Ma ciasny gorset i rozchelstane spojrzenie. Takie bardziej w fason wpatrzone
niz w materi¢ zdarzeri. Usmiecha sie. Jak ona sie usmiecha!

Goniec, jak sama nazwa wskazuje, jest laufrem. A fe! Jak mozna by¢ gierm-
kiem, chfopcem na posykki, przyspiesza¢ na przekatnych, robi¢ miny, turlaé si¢
tu i dwdzie w sytuacjach, gdy trzeba powagi oraz namaszczenia.

Konie. Ba! Raczej i-haaaa! Ten tandem moze by¢ tylko podejrzany. Nigdy
prosto, zawsze w skos! Znienacka. Podstegpem. Krétszym bokiem. Hakiem!

Wieza. Myslatby kto! Nie chodzi o to, by daleko widzie¢, siega¢ poza doraz-
ny zestaw rekwizytéw i faktéw. Taktyka jest taka, by miazdzy¢, przewalaé, dlawi¢
jakikolwiek pozér oporu. Nie pozwalaé na zbyt wiele. Ogluszaé i taranowac.

No i pionki. Knechty jedne. Glupie lub tepe; za to silne. Podatne na su-
gestie, niegardzace przemoca. Uwielbiajace pelny gasior i cigzka sakiewke. Ich
liczba sprawia, ze na gumnie bywa tdumnie, wrzaskliwie, wulgarnie, a czasem
po prostu niebezpiecznie. Pomi¢dzy wlasnym interesem, a interesem ogétu
widza tylko jedna réznice: im mniej mi si¢ co$ oplaca, tym bardziej ogét mam
w wielkim mniemaniu ogdélnym.

Ta gra w przedstawionym wariancie moze nie mie¢ korica. Poglebia¢ za to
nasze agorafobiczne obsesje i nieche¢ do form by¢ moze eleganckich, eksklu-
zywnych w sensie intelektualnej normy, lecz wzigtych skadinad, nienalezacych
do miejscowych kulturowych nawykéw, gustéw i zapatrywar.

Ta gra moze nas wciagnad, jak pociaga zle destylowany alkohol czy pokatnie
obrobiony tytofi — mocny jak machorka i tak samo toporny. Formy ksztattuja
gust i poczucie estetyki. Formy prymitywne lub przerobione na nasza modle
ze zkej woli albo li tez prostego braku wyrobienia, glupiej zazdro$ci lub manii
wielkosci, pychy lub leku przed demaskacja — raz utrwalone — przetrwaja jako
oczywista norma; naturalny stan rzeczy.

Chcieliby$my tego?

Naprawdg chcielibysmy tego?!
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PODKARPACKIE CENTRUM

EDUKACJI NAUCZYCIELI
W RZESZOWIE
CEN

Doskonalimy z pasja!

AKREDYTOWANAPLACOWKA DOSKONALENIANAUCZYCIELI

Szkolenia
Rad Pedagogicznych

Warsztaty

Kursy Doskonalqgce

Kursy Dajgce
Uprawnienia

Studia Podyplomowe

Kursy Kwalifikacyjne

Q Zapraszamy na szkolenia do naszych czterech Oddziatow.
SZkO’en’a Organizujemy réznorodne kursy kwalifikacyjne, konferencje
oraz warsztaty stuzgce doskonaleniu zawodowych
umiejetnosci w zakresie m.in.: pracy z uczniem zdolnym
i trudnym, wspdtpracy z rodzicami, edukacyjnej wartosci
dodanej, uzaleznien, technik informatycznych,
mnemotechnik, rozwigzywania problemow, efektywnego

komunikowania sie, zaje¢ teatralnych, tanecznych,

malarskich itd.
Kursy Dajgce Uprawnienia

® Tworzymy réznego rodzaju dtugoletnie projekty
//A doskonalenia zawodowego, m.in.: Akademie TIK, Akademie
Zarzgdzania,Akademie Historii Najnowszej, Akademie
PODKARPACKIE Nauczyciela Polonisty.

www.pcen.pl

przestrzen otwarta




