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Edukacja wczesnoszkolna przed 25 laty jako pierwszy etap
w strukturze systemu szkolnego staneta przed wieloma wyzwaniami
i zadaniami spowodowanymi przemianami zachodzgcymi we wszyst-
kich dziedzinach zycia, ktore wyraznie wyznaczyly sens, zakres oraz
sposoby dokonujgcych sie przeobrazen oswiatowych. Do dzisiaj
zostaje poddawana réznym transformacjom, ktére zachodzg pod
wptywem czynnikdw zewnetrznych i wewnetrznych tkwigcych w teo-
rii i praktyce pedagogicznej. W takiej sytuacji muszg odnalez¢ sie
wszystkie podmioty procesu edukacyjnego i do niej nalezy przygoto-
wac uczniéw juz od najmtodszych lat. Przemiany dotyczyty wprowa-
dzenia nowej dla nauczycieli koncepciji ksztatcenia zintegrowanego,
a w zwigzku z tym przygotowania przez nich catego instrumentarium
merytorycznego, metodycznego i kontrolnego. Taka koncepcja na-
pawata optymizmem, ale jednoczesnie wyzwalata napiecia, niepokgj
i obawy przed jej realizacjg, bez przygotowania nauczycieli do pracy.
Sama jej idea, przestanki, obszary i formy sg dalej mato znane, zto-
zone i trudne. Wymagajg od pedagogéw wczesnoszkolnych rzetelnej
wiedzy psychologicznej dotyczacej rozwoju dziecka — jego prawidto-
wosci, uwarunkowan, potencjalnych mozliwosci, stymulowania i po-
szukiwania ,$ladu”, formutowania zasad edukacyjnych, wykreowania
ucznia na jednostke aktywng w kulturze, wychodzgcg poza dostar-
czone informacje. Integracja jako koncepcja ,dla rozwoju” i ,wspiera-
jaca rozwoj” w centrum uwagi stawia ucznia jako jednostke wyjatko-
wa, niepowtarzalng i umiejgca konstruktywnie myslec, a nie bierna,
nastawiong tylko na przyswajanie wiedzy ,martwej”, ,czyjejs”, stano-
wigcej balast obcigzajgcy pamiec.

Edukacja zintegrowana oparta na dialogowym systemie znaczen
i orientacji podmiotowej, akcentujgcej konstruktywne uczenie sie, po-
winna dominowac w polskich szkotach. Jest inaczej. Uprawiana w ty-
powej polskiej szkole na zajeciach zintegrowanych przez nauczycie-
li koncentruje sie przewaznie na ,suchym” przekazie wiadomosci,
regut, zamknietych definicji podrecznikowych, wypetnianiu ¢wiczen
i nudnym, schematycznym toku ich prowadzenia. Trzeba z takiego
sposobu pracy zdecydowanie zrezygnowac i zaczgc zupetnie inaczej
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mysle¢ o edukaciji ,na nowo”, koncentrujgc uwage na uczniu, rozwija-
niu jego myslenia tworczego, krytycznego i catosciowego poznawa-
nia swiata z réznych punktow widzenia.

W swoich rozwazaniach i interpretacjach na temat edukaciji zinte-
growanej wychodze od istotnych zatozen teoretycznych, ktére powin-
ni w praktyce pedagogicznej uwzglednia¢ wszyscy nauczyciele edu-
kacji wczesnoszkolnej, realizujgcy te koncepcje z dzie¢mi w szkole.
Odnoszac sie do integracji, mysle o takim uczniu, ktéry samodziel-
nie interpretuje rzeczywistos¢ i aktywnie uczestniczy w budowaniu
tozsamosci oraz osobistej wiedzy, poznaje swiat catosciowo ,po
swojemu”, nabywa upodmiotowionych kompetenciji, takich, ktére dla
niego czynig $wiat oswajalnym, koherentnym, zrozumiatym, zapew-
niajgcym poczucie kontroli poznawczej. Tworze takze sobie model
wspotczesnego nauczyciela refleksyjnego praktyka w dziataniu, ktory
zna teoretyczne i praktyczne wymiary edukacji zintegrowanej oraz
radzi sobie z jej ,ztozonoscig”. Refleksyjnos¢ spetnia najistotniejszg
role, stanowi wyréznik jego profesjonalizmu i jak stusznie stwierdzita
W. Drézka (2011, s. 135) powstaje z nowych konceptualizacji, ura-
sta do rangi kategorii catosciowej. Staje sie rodzajem otwartej prze-
strzeni, stwarzajgcej mozliwosc petniejszej integracji z roznych stron
i ptaszczyzn. Pojmowana jest jako cecha osobowosci nauczyciela
oraz kompetencji zawodowych, oznaczajgcych zdolnosc jego namy-
stu nad osobistym dziataniem pedagogicznym, praktykg uczenia i na-
uczania, wychowania, jej uwarunkowaniami oraz nabywaniu przez
niego wiedzy praktyczne,.

Publikacja sktada sie z czterech rozdziatbw o charakterze teo-
retyczno-metodycznym, metodologicznym i praktycznym, uwzgled-
niajgcych tematyke dotyczgcg wprowadzenia nauki zintegrowanej
w klasach I-1ll szkoty podstawowej. Upowszechnienie tego modelu
ksztatcenia wymaga wiedzy i koncentracji wysitkdw nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej na roznych ptaszczyznach jej uprawiania: tre-
Sciowej, wychowawczej, metodycznej i organizacyjnej.

W rozdziale pierwszym przyblizytam geneze nauki catosciowej,
poczgwszy od starozytnosci do czaséw wspotczesnych, interpre-
tujgc rézne ujecia terminologiczne dotyczgce integracji, podejscia,
modele i formy. W rozdziale drugim poddatam refleks;ji istote zre-
formowanej edukacji wczesnoszkolnej, jej zatozenia, ptaszczyzny,
przyblizajgc czytelnikowi uczenie sie jako orientacje podmiotowa,
rozwijajgcg tworczg aktywnosc¢ ucznidw, rowniez te prospotecznag,
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uczenie nastawione na wielostronne rozwijanie osobowosci i jej sfer:
poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej i sprawczej. W swoich roz-
wazaniach akcentuje zréznicowane podejscie nauczyciela klas [-llI
do pracy z dzieckiem w kontekscie integracji wszystkich sktadnikow
procesu edukacyjnego. Koncentruje sie na znaczeniu doswiadcze-
nia ucznia jako podstawy teoriopoznawczej wieku wczesnoszkol-
nego oraz na zintegrowanej przestrzeni edukacyjnej. Traktuje edu-
kacje zintegrowang jako: proces fgczenia wiedzy i doswiadczenia
w catos¢, prezentujgc zarys znajomosci perspektyw ciggle nowego
jej odkrywania, otwarto$¢ na realizacje jej réznych obszaréw i wy-
miaréw. Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatyczne w pracy
nauczyciela z uczniami otwierajg rozdziat trzeci poswiecony: edu-
kacji systemowo-kompleksowej, kluczowej przy koherentnym dobo-
rze tresci i projektowaniu wielostronnej dziatalnosci uczniow; celom
ogolnym, operacyjnym i szczegotowym; metodom rozwijajgcym ich
tworczg aktywnos¢, komunikacji, dialogu i dzieciecym pytaniom;
problemowym osrodkom tematycznym, zastosowaniu problemo-
wego toku dla catosciowego opracowania zréznicowanych ciggow
sytuacyjnych i zadaniowych, tresci programowych nalezgcych do
13 obszarow edukacyjnych. Kolejne podrozdziaty wzbogacg wie-
dze teoretyczng i kompetencje nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej w zakresie innowacyjnego wprowadzania w praktyke edukacyjng
zatozen paradygmatow dydaktycznych obiektywistycznych: norma-
tywnego i instrukcyjnego oraz konstruktywistycznego, okreslajgcych
i wyjasniajgcych analize rzeczywistosci edukacyjnej. Wigczenie wy-
branych zatozen paradygmatycznych w tok zaje¢ zintegrowanych
przyczyni sie do metamorfozy uprawianej przez nauczycieli teorii
,2urabiania” ucznia i wprowadzi ich w $wiat teorii rozwijajgcej dzie-
ciecg aktywnos¢ badawczg, w swiat tajnikdw wiedzy — zrozumiatej,
osobistej i samodzielnie konstruowanej. Przyczyni sie takze do do-
minacji procesu tworczego uczenia sie nad programocentrycznym
nauczaniem w klasach I-lll szkoty podstawowej oraz realizacji przez
nauczycieli nowatorskich zatozen paradygmatow w swojej codzien-
nej pracy edukacyjnej. Wzbogaci praktyke edukacyjng o proby wyja-
Snienia i interpretacji palgcych problemoéw wczesnej edukacji dziecka
w Swietle zmian organizacyjnych, programowych i metodycznych,
ukazujgc rézne formy podejscia do uczniéw, nauczycieli, rodzicéw
na tle przeobrazen paradygmatycznych. Nowatorstwo — Twdrczos¢
— Samodzielnos¢ stanie sie wielowymiarowym drogowskazem do



Podstawy edukacji zintegrowanej w klasach I-111
Podrecznik metodyczny

wzbogacania pragmatycznych kompetencji nauczycieli w praktyce
edukacyjnej.

Planowanie i organizacja pracy edukacyjnej nauczyciela w kla-
sach I-1ll to czwarty rozdziat w publikacji. Czytelnik zapozna sie tutaj
z nauczycielem jako profesjonalnym, refleksyjnym praktykiem, jego
cechami, osobistym wymiarem pracy zawodowej, kompetencjami
i twdrczoscig, a takze organizowaniem przez niego integralnego sro-
dowiska uczenia sie i przestrzeni edukacyjnej. Podda swoistej inter-
pretacji obowigzujgcg podstawe programowg ksztatcenia ogdlnego
w zakresie | etapu edukacyjnego jako dokumentu regulujgcego pra-
ce edukacyjng w szkole, stanowigcg zrodto wymagan stawianych
uczniom po ukonczeniu trzech klas szkoty podstawowej. Podrozdziat
zawiera wykaz kolejnych podstaw programowych, okresla cele, za-
dania, tresci ksztatcenia (dziaty programowe) oraz strategie uczenia
sie — nauczania i koncepcje edukacji zintegrowanej R. Wieckowskie-
go. Nastepny podrozdziat otwierajg informacje dotyczgce konstru-
owania wtasnych programéw edukacji wczesnoszkolnej — pojecie,
struktura, kryteria okreslajgce wartosci oraz etapy konstruowania.
Projektowanie pracy edukacyjnej w klasach I-lll ukazuje jg jako pro-
ces dynamiczny, zmienny i elastyczny. Przedstawiam w nim: szkolny
plan nauczania, rodzaje planéw pracy edukacyjnej, budowe scena-
riusza zajec zintegrowanych, sposoby jego konstruowania i przyktady
wtasnych scenariuszy studentow studiow niestacjonarnych kierunku:
pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna ksztatcgcych sie w Lu-
belskiej Akademii WSEI.

Biorgc pod uwage potrzebe przygotowania niniejszego opraco-
wania dla studentow studiujgcych kierunek: pedagogika przedszkol-
na i wczesnoszkolna, miatam na wzgledzie przyblizenie otwartej pro-
blematyki dotyczgcej realizacji tresci programowych z przedmiotu:
Podstawy edukacji zintegrowanej w klasach I-1ll. Zaprezentowatam
nieco inne, nowe spojrzenie na: ucznia i nauczyciela w procesie edu-
kacyjnym, na przestrzeh edukacyjng, ktora tworzy synergie réznych
oddziatywan, strategie i tgczenie paradygmatow, na modernizacje
systemowo-kompleksowo-problemowg, projektowanie pracy i pro-
blemowych osrodkéw tematycznych, konstruowanie wtasnych pro-
gramow ksztatcenia i tworzenie konstruktywnych scenariuszy zaje¢
zintegrowanych. Jest to problematyka bardzo istotna dla nauczyciela
i podkresla ogromng waznosc¢ koncepcji integracji dla wielointeligent-
nego rozwoju uczniéw. Odwotywatam sie do inspiracji, ciekawych
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narracji i réznych propozycji teoretyczno-badawczych wybitnych
pracownikow nauki — pedagogow wczesnoszkolnych, zajmujgcych
sie problematykg integracji, specjalistow, nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej — praktykow, konsultantow i edukatoréw. Wykorzystatam
tresci z catego mojego dorobku naukowego, publikacji zwartych, ar-
tykutow naukowych, esejow, opracowan metodycznych i recenzji pro-
gramow oraz podrecznikow szkolnych. Bardzo duzy wktad majg stu-
denci, ktorzy stopniowo, ale konstruktywnie wkraczajg w rzeczywistg
realizacje tej koncepcji w praktyce pedagogicznej i systematycznie
wspotpracujg ze mng przy projektowaniu wtasnego warsztatu pracy.

Sktadam podziekowanie moim Recenzentkom: Pani Profesor
Uczelni Urszuli Ordon oraz Pani Doktor Renacie Piskorz za rzetelne
merytorycznie i metodycznie wartosciowe uwagi, ktore pozwolity mi
na przygotowanie tej publikacji.
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Rozdziat |

Z historii edukacji zintegrowanej



1.1. Starozytnosé i Sredniowiecze

Edukacja zintegrowana ma dos¢ dtuga historie i bogate tradycje
w dziejach teorii i praktyki pedagogicznej. Jej koncepcja odnosi sie do
szerokiego kregu zagadnien zwigzanych z wychowaniem i naucza-
niem, potgczonych paradygmatem wspolnej idei scalania. Mozemy
mowic tutaj o integracji szkoty i sSrodowiska spotecznego, wychowa-
nia i nauczania, zespotu klasowego, programow — tresci nauczania,
metod pracy z dzieckiem w celu czynnosciowego stymulowania jego
rozwoju oraz o integracji dzieci zdrowych z niepetnosprawnymi. Jej
historyczno-pedagogiczny charakter i interdyscyplinarny, systemowy
wymiar obejmuje wiele aspektow zwigzanych z holistycznym wycho-
wawczym i edukacyjnym oddziatywaniem na uczniéw w kierunku po-
znawania otaczajgcej przez nich rzeczywistosci. Aby poznac istote
tej koncepciji, nalezy siegng¢ gteboko do zrédet, poddac je interpre-
tacji nad ksztattowaniem mysli pedagogicznej na przestrzeni dziejow.
Historia uczy nas roznokierunkowej orientacji pedagogicznej w od-
niesieniu do przesziosci oraz terazniejszosci, a takze pozwala wy-
suwac prognozy i wnioski na przysztos¢, wnikajgc w gtgb poznania
interesujgcego nas zagadnienia. Analizujgc rys historyczny nauki ca-
tosciowej, nalezy postawiC sobie pytanie, kiedy zrodzity sie pierwsze
elementarne idee, bedgce w dzisiejszych czasach czesciami skfa-
dowymi koncepcji wspoétczesnej edukacji zintegrowanej. Poddajgc
(re)interpretacji rozwijajgcg sie na przestrzeni dziejow dziatalnosc
pedagogiczng myslicieli, zauwazamy, ze jej zrodta dostrzegalne sg
juz w starozytnosci, zwtaszcza w poglgdach filozoféw epoki, docenia-
jacych ogromng wartos¢ wychowania i nauczania. Kfadli oni nacisk
na wszechstronny rozwoj dziecka, poprzez jego czynne dziatanie,
czyli stwarzanie mu warunkéw do intensywnego poznawania i prze-
zywania swiata, co stanowito podstawe pracy edukacyjnej w szkole.

Jako pierwszy systemowg probe tgczenia roznych obszarow zy-
cia i dziatalnosci cztowieka podjgt Konfucjusz (651-79 . p.n.e.), ktory
dobrobytu panstwa upatrywat w organizacji ksztatcenia etycznego,
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intelektualnego i praktycznego (Andrukowicz, 2004, s. 61). Odniesie-
nie do idei integracji mozna zauwazy¢ takze w poglgdach sofistéw,
ktérzy stworzyli humanistyczng teorie wychowania. Wedtug nich na-
uczanie potrzebuje przyrodzonych zdolnosci i ¢wiczenia wymaga-
jacego dtugiego czasu. Nalezy dgzy¢ do wyksztatcenia doskonatej
indywidualnosci, ktéra bedzie zyta zgodnie z przyjetymi zasadami
prawa i moralnosci, poniewaz to prowadzi do osiggniecia szczescia.
nos¢, stanowigcych zatozenia integracji wychowania i ksztatcenia.
Jedng z niezwyktych koncepcji edukacji dziecka wypracowat Platon
(427-347 r. p.n.e.). Po ukonczeniu 6. roku zycia dziewczat i chtopcéw
zalecat oddzielne ich wychowanie weditug tego samego programu.
Gtoéwnym jego zadaniem byta rownowaga miedzy ciatem a duchem.
Cel ten miat by¢ osiggniety poprzez zalecane ¢wiczenia gimnastyczne
dla dzieci, rozwijanie zasad moralnych, smaku estetycznego, uczest-
nictwo w uroczystosciach publicznych, potgczonych z deklamacjami
oraz tancami, ktore filozof uwazat za czynnik dyscyplinujgcy i budza-
cy harmonie. Prawdziwa nauka szkolna rozpoczynata sie dopiero
w wieku dziesieciu lat. Kolejne trzy lata obejmowaty nauke czytania,
pisania i rachunkéw. Nauka matematyki byta priorytetem na kazdym
poziomie nauczania ze wzgledu na dostosowanie jej do potrzeb stuz-
by wojskowej, handlu, rolnictwa czy tez zeglugi. Gtéwng zasadg dy-
daktyczng okazata sie zasada indywidualizacji, ktéra umozliwita roz-
woj wrodzonych zdolnosci ucznidow. Odnoszac sie do wspotczesnej
koncepciji edukacji zintegrowanej, zasada ta polega na dostosowaniu
i zroznicowaniu przez nauczyciela tresci ksztatcenia, metod naucza-
nia, form organizacyjnych oraz srodkéw dydaktycznych do indywidu-
alnych mozliwosci uczniow, uwzgledniajgc ich potrzeby, dgzenia, typ
inteligencji, osobowos¢ intelektualng, styl komunikacji, motywacje
oraz zainteresowania. Realizujgc te zasade, rozwija sie i ksztattuje
umiejetnosci oraz sprawnosci, wyposaza ucznidw w kompetencje,
réznicujgc tempo pracy, elastycznie reguluje sie czasem. Istote in-
dywidualizacji stanowi aktywnosc¢ ucznia, ktora w czasie trwania pro-
cesu wychowania i ksztatcenia powinna dawac¢ mozliwos¢ wykorzy-
stania wszystkich kanatow percepcji otaczajgcego swiata, umozliwi¢
postugiwanie sie wkasnymi mozliwosciami, zdolnosciami oraz doko-
nywac wyboru najwtasciwszej dla niego drogi edukacyjnej. W eduka-
cji zintegrowanej ucznia postrzega sie jako odrebng jednostke, po-
siadajgcg odpowiednie tempo rozwoju i zréznicowane indywidualne
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mozliwosci fizyczne, intelektualne oraz emocjonalne. Zasada indywi-
dualizacji wskazuje na harmonie otoczenia, troske o kazdego ucznia
oraz na gotowos¢ do nawigzywania z nim indywidualnych kontaktéw.
Kazdy uczen jest indywidualnoscig, wymaga dogtebnego poznania
w celu kierowania jego dalszym rozwojem oraz zaspokojenia potrzeb
psychicznych i spotecznych. Réznice uwzgledniajg cechy fizyczne,
wyglad zewnetrzny, wtasciwosci psychiczne i przejawiajg sie w roz-
nych reakcjach, sytuacjach dydaktycznych i dziataniach. Szerzej,
dotyczg wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia, przebiegu czynnosci
poznawczych (zréznicowanie uczniow w ogoélnej sprawnosci intelek-
tualnej), zdolnosci poznawczych i zainteresowan, motywacji ucze-
nia sie, stanu zdrowia (procesy nerwowe, warunki srodowiskowe).
Wedtug Platona istotng role odgrywato uczenie sie poprzez zdoby-
wanie doswiadczen oraz osobiste oddziatywanie na wychowankow.
Kontynuatorem mysli pedagogicznej Platona byt jego uczen Arysto-
teles (384-322 r. p.n.e.). Punktem wyj$cia w wychowaniu i naucza-
niu dziecka zgodnie z jego poglgdami byta koniecznos¢ rozréznienia
trzech momentéw w rozwoju cztowieka: ruch fizyczny, etyka i rozum.
Najmtodsi rozpoczynali nauke w 7. roku zycia, biorgc aktywny udziat
w nabywaniu podstawowych umiejetnosci w zakresie nauki czytania,
pisania, liczenia i rozumowania, rysunkéw, gramatyki, geometrii i hi-
storii (Karbowniczek, 2021, s. 1-22). Z otoczenia i przestrzeni usu-
wano wszystko, co wptywato ujemnie na catosciowy rozwoj dziecka,
a szczegolnie na jego wychowanie moralne. Muzyka, spiew, rysunek
to obszary, dzieki ktorym uaktywniata sie tworczosc¢ jednostki. Ary-
stoteles poddat analizie psychologicznej i logicznej proces naucza-
nia i uczenia sie. Ten drugi sktadat sie z nastepujgcych stopni: spo-
strzegania zmystowego, zapamigtania i opanowania. Wymienionym
stopniom odpowiadaty trzy etapy pracy dydaktycznej: przedstawienie
rzeczy nieznanej, zapamietanie zdobytych wiadomosci oraz tak zwa-
ne ,wprawianie sie”, czyli postugiwanie sie zdobytymi wiadomoscia-
mi. Ten wybitny filozof grecki dostrzegat, tak jak inni przedstawiciele
pedagogiki dziecinstwa, role poznania zmystowego, jego zdaniem
najefektywniejszego w pracy dydaktyczno-wychowawczej z dziec-
kiem w mtodszym wieku szkolnym. System edukacji w starozytnym
Rzymie byt bardzo zblizony do greckiego. Na mys$| wspotczesnej
koncepcji edukaciji zintegrowanej wywarty poglady Seneki (4 r. p.n.e.
— 65 r. n.e.), ktéry podkreslat priorytetowg role wychowawcy, zgodng
z gtoszonymi zasadami ksztatcenia osobowosci mtodego cztowieka.
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Jego celem powinna by¢ stymulacja pragnienia wiedzy w uczniach.
Podobne podejscie w tej kwestii prezentowat Kwintylian (35-96 n.e.).
Jako zwolennik publicznego wychowania upatrywat wartosci w na-
uce wspotzycia spotecznego i rozbudzaniu ambicji uczniow. Dzieto
,O wychowaniu méwcy” poswiecone zostato zagadnieniom dydaktyki
praktycznej. Zgodnie z jego poglgdami ,sity umystowe dzieci sg tak
obfite, ze nie mogg zadowoli¢ sie tylko jedng nauka. Zajmujgc sie
jednym przedmiotem, rdwnoczesnie spogladajg w rézne strony, co
umozliwia studiowanie wiekszej ilosci nauk (Kot, 1996, s. 98). Kwinty-
lian zalecat nauczanie tgczne czytania i pisania, wdrazajgc przy tym
ucznia do starannosci i estetycznosci. Ogromne wymagania stawiat
nauczycielowi wczesnej edukaciji, ktéry powinien posiadac¢ duze do-
Swiadczenie w pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz umiejetnosc¢
,Znizania sie do dzieciecych poje¢”. Jezyk jako umowny system sym-
boli oraz podstawowe narzedzie komunikacji z innymi ludzmi umoz-
liwiat dzielenie sie wiedzg i uczuciami pomiedzy wychowawcg a wy-
chowankami, oddziatywat na ich myslenie i dziatanie. Zwracat uwage
na walory nauczania grupowego, ktore czesto i dzisiaj poddawane
sg (re)interpretacji jako innowacyjny paradygmat wspolnoty. Uczenie
sie zbiorowe i we wspotpracy to zorganizowane zadania i ¢wicze-
nia wykonywane wspolnie z ,innymi, ich wspomaganie, obejmujgce
rozwigzywanie probleméw w parach lub grupach”. Towarzyszg temu
dyskusje, negocjacje, wyrazanie poglgdow, opinii, sgdow itp. Z kolei
kooperatywne uczenie sie i nauczanie we wspotpracy, na ktore Kwin-
tylian wskazywat w swoich poglgdach, polegato na réwnoczesnych
interakcjach, pozytywnych zaleznosciach i indywidualnej odpowie-
dzialnosci. Jego cechami byly: integracja, kolezenskie interakcje,
skuteczna komunikacja, wysoki poziom akceptacji i wsparcia, anga-
zowanie sie wszystkich, duza pomoc i wysoka koordynacja wysitkdw.
W mysl Kwintyliana, obecna idea integracji polega na witgczeniu sie
wszystkich uczniow w proces wychowania i nauczania szkoty, tych
zdolnych i mniej zdolnych, jak réwniez na scalaniu nauk oraz koncen-
tracji na mozliwosciach rozwojowych dziecka.

O $redniowieczu méwi sie jako o czasach zastoju czy nawet
wycofania edukacyjnego. Wydawac by sie mogto, ze w epoce do-
minacji uczenia sie pamieciowego i stosowania niehumanitarnych
kar cielesnych nie odnajdujemy zadnych przestanek oddziatujgcych
na wspotczesng koncepcje edukacji zintegrowanej. Jednak Hraba-
nus Maurus (776-856) — pierwszy nauczyciel Niemiec — w swoich
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pogladach nawigzywat do dziet Kwintyliana, stosujgc podstawowe
zasady dydaktyczne: stopniowania wiedzy w przekazie oraz poglg-
dowosci poprzez ogladanie i podziwianie. Wedtug niego, integrujgc
obydwie zasady, nalezy zwrdoci¢ uwage na zakres wiedzy i jakosc,
jej gruntowne przemyslenie, staranng i systematyczng interpretacje,
whnikajgc przy tym w poziom trudnosci oraz interdyscyplinarny i wie-
lowymiarowy stopien jej pogtebiania. Poglgdowos¢ to wprowadzenie
bezposredniego poznania rzeczywistosci do procesu nauczania, to
wnikliwa obserwacja, czyli spostrzeganie rzeczy, faktow, zjawisk,
ktérym towarzyszg: doswiadczenie, eksploracja, eksperymentowa-
nie, dociekliwos¢, zdolnosS¢ rozumienia otoczenia. Za istotne uwazat
cechy charakterystyczne nauczyciela, jego kompetencje, postawe,
profesjonalizm oraz talent pedagogiczny. Inspirowat samodzielnos¢
w konstruowaniu wiedzy przez uczniéw pod kierunkiem nauczyciela.
Drugim myslicielem podkreslajgcym w swoich poglgdach znaczenie
zasady wszechstronnosci w nauczaniu, ktérego efektywnos¢ gwaran-
towata konstruktywna wspotpraca ucznia z nauczycielem, byt Hugo
od swietego Wiktora (1096-1141). Mysiliciel ten silnie akcentowat in-
tegracje podmiotdw uczestniczgcych w procesie ksztatcenia, zasade
stopniowania trudnosci, rozwijanie zdolnosci poznawczych uczniow
i ich zainteresowan, atrakcyjnos¢ i eklektyzm wykorzystania metod
rozwijajgcych aktywnosc. Do zrodet wspotczesnej koncepcji edukacii
zintegrowanej nalezg réwniez przekonania filozofa scholastycznego
i teologa $swietego Tomasza z Akwinu (1225-1274), wedtug ktérego
punktem wyjscia w nauczaniu i uczeniu sie dzieci jest poznanie zmy-
stowe, odbior bodzcow stuzgcych rozwijaniu zainteresowan danym
przedmiotem. W stosunku do poznania zmystowego priorytetem byt
tutaj wewnetrzny akt umystu. Z kolei do poznania prawdy dochodzito
sie dwoma drogami: poprzez pouczenie innych albo wtasne bada-
nie i osobiste studium. W pracy nauczyciela dominowat akcent mo-
tywowania dziecka do samodzielnej aktywnosci, dzieki ktérej uczyto
sie ono: konstruowania tozsamosci, sSwiadomego kierowania swoim
zachowaniem, stawania sie jednostkg autonomiczng, umiejgcg po-
dejmowac decyzje i je uzasadnia¢, wykazywania sie ciekawoscig
poznawczg, samokrytycyzmem, umiejetnoscig podejmowania dialo-
gu i dokonywania wyborow. W kontekscie samodzielnosci wigczano
ucznia w réznorodne sytuacje zadaniowe, wymagajgce posiadania
wiadomosci, stwarzajgce warunki do postugiwania sie nimi w genero-
waniu nowej wiedzy, jej weryfikowaniu i tworzeniu nowych znaczenh.
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1.2. Czasy nowozytne

Okres ten wnidst za sobg postepowg mysl pedagogiczng, ktéra
odegrata istotne znaczenie w kreowaniu obecnej wizji edukaciji zin-
tegrowanej. W nauczaniu i uczeniu sie istotng role odgrywat rozwoj
aktywnosci, samodzielnosci i twdrczosci ucznia oraz jego zdolnosci,
a przede wszystkim wszechstronne zainteresowania. Program na-
uczania dostosowano do mozliwosci psychofizycznych dziecka, kta-
dgc duzy nacisk na zrozumienie przyswajanych tresci.

W twdrczosci ponizej wymienionych myslicieli zauwazamy wrecz re-
wolucyjne poglady na temat wychowania i nauczania dziecka, ktére mo-
zemy odnies¢ do terazniejszych zatozen zintegrowanej edukacji wcze-
snoszkolnej. Ogromne znaczenie na poddang interpretacji kwestie majg
poglady Jana Ludwika Vivesa (1492-1540), hiszpanskiego humanisty,
ktory wychowanie traktowat jako zadanie spoteczne, majgce na celu mo-
ralne podniesienie ludzkosci. Postulowat obserwacje w nauczaniu i ucze-
niu sie oraz rozwijanie samodzielnosci myslenia u dziecka. Odrzucat me-
tody werbalne stosowane w pracy szkolnej przez nauczycieli, uzasadniajgc
ich niewielkg przydatnos¢ w edukowaniu jednostki. Jako pierwszy priory-
tetowg role przypisywat szeroko pojetemu wspotdziataniu rodziny i szkoty
w procesach wychowawczych i edukacyjnych. Aktywnos¢, nauka, ¢wicze-
nia na swiezym powietrzu, naturalizm w trakcie ogolnorozwojowych i dy-
daktyczno-badawczych zabaw stanowity podstawe rozwijania introspekciji
percepcyjnej w integralnym poznawaniu Swiata, rozwijaniu wartosciujg-
cych zachowan jednostki. Vives preferowat ,sensualistyczng teorie po-
znania jako najdalej idgcg konsekwencje renesansowego krytycyzmu i nie-
zaleznosci mysli”. Aby szkota nalezycie spemniata swojg role, musi w niej
panowac przyjazna atmosfera, oparta na paradygmacie wspolnoty i par-
tycypacji oraz na indywidualnym podejsciu nauczyciela do dzieci, opiera-
jac sie na psychologii réznic rozwojowych. Wielkie nadzieje w edukaciji
poktadat najwybitniejszy czeski pedagog — reformator szkolnictwa i propa-
gator zasady poglagdowosci — Jan Amos Komenski (1592-1670). Uwazat
on, ze wszystkim najmtodszym nalezy zapewni¢ odpowiednie wychowa-
nie i ksztatcenie, dzieki ktorym bedg mogli zdoby¢ wiedze operatywng
i umiejetnie wykorzystac jg w wielu dziedzinach zycia. Podstawe jego po-
stulatu pogladowosci stanowita obserwacja, poznawanie swiata poprzez
bezposredni kontakt z rzeczywisto$cig, poprzez narzady zmystéw (wielo-
zmystowos¢). Aby szkota mogta przygotowaé ucznidbw do zycia, musi
mie¢ kompetentnych nauczycieli, wykorzystujgcych skuteczne metody
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nauczania oraz wartosciowe od strony merytorycznej, metodycznej oraz
rzeczowej podreczniki. Powinna takze uwzgledniac sktonnosci dzieci do
ciggtego ruchu, nieche¢ do przymusu, potrzebe wspotzawodnictwa oraz
zroznicowanej pracy umystowej. Komenski byt zdecydowanym przeciwni-
kiem bezmysinego uczenia sie na pamie¢ bez gtebszego zrozumienia
realizowanego tematu, wynikajgcego z logicznego nastepstwa, opierajg-
cego sie na zasadzie systematycznosci. Program nauczania w szkole ele-
mentarnej miat charakter ogolny, wszechstronny, stanowit pewng catos¢
(obejmowat: jezyk ojczysty, rachunki, poczatki geometrii, Spiew piesni, re-
ligie, wiadomosci o stosunkach spotecznych, gospodarczych i panstwo-
wych, zarys historii powszechnej, wiadomosci z geografii — wiedze o Eu-
ropie, wkasnej ojczyznie, informacje o rzemiostach). Zalecattakze stosowac
zasade stopniowania trudnosci w edukacji, opartg na znajomosci psycho-
fizycznego rozwoju ucznidw, uwzgledniajgc poziom tych stabszych, mniej
zdolnych i watlych. Nauczyciel w toku pracy przechodzit od tego, co zna-
ne, do tego, co nieznane, od rzeczy prostych do bardziej ztozonych. Naj-
bardziej fundamentalne byto jednoczesne poznawanie rzeczy i stow
w toku integracji poszczegdlnych tresci z réznych obszarow nauki szkol-
nej, Scisle ze sobg powigzanych. Bogdan Suchodolski wraz z Jadwigg
Walczyna, opracowujgc wtasng koncepcje integracji w poglgdach tego
niepowtarzalnego pedagoga, wyréznili dwa watki: dydaktyczny (organiza-
cyjno-metodyczny) i pansoficzny (teoretyczno-filozoficzny). Pierwszy
oparty byt na antropologii. Drugi z kolei oznaczat zdobycie uniwersalnej
wiedzy o rzeczywistosci i mozliwosciach jej spozytkowania. Wedtug jego
zatozen swiat jest jednoscia, sktadajgca sie z wielorakich i powigzanych
ze sobg rzeczy. Analizujgc i interpretujgc pedagogike Jana Amosa Ko-
menskiego, Wiestaw Andrukowicz (2001, s. 62; 2004) stwierdzit, ze moz-
na juz zauwazy¢ wiele odniesien do wspotczesnej koncepcji integracii.
Nalezg do niej miedzy innymi: scalanie roznych tresci ksztatcenia, metod
nauczania i srodkow dydaktycznych. Zaczyna rozwijacC sie ptaszczyzna
integracji szkoty z rodzicami oraz, co najwazniejsze, objecie edukacjg ele-
mentarng wszystkich dzieci. Wedtug tego autora, Komenski stat sie twor-
cg integralnego systemu ksztatcenia cztowieka, bez wzgledu na jego po-
zycje spoteczng, ekonomiczng, wyznanie, narodowos¢ czy rase, gdzie
nauczanie zapewniato nie tylko prostg reprodukcje kompetencji poznaw-
czych, lecz takze jakosciowe formowanie wiasnego widzenia swiata. Jan
Jakub Rousseau (1717-1778) — filozof, pisarz, zwolennik wychowania
swobodnego i pedagogiki naturalistycznej — ujmowat wychowanie jako
sztuke opartg na dwoch zasadach: pierwszej, pozwalajgcej na swobodne
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rozwijanie sie natury ludzkiej w dziecku bez ingerenciji, ograniczen, biegu
natury i wplywow zewnetrznych, oraz na dostosowaniu do naturalnego,
swobodnego (fizycznego i psychicznego) rozwoju dziecka (progresyw-
nos¢). Rousseau nature uwazat za najlepszg nauczycielke, a jej wytwory
— kamyki, piasek, nasiona, gatgzki, listki i inne — za najwlasciwsze zabaw-
ki dla dzieci. Liczyt sie z ich prawami, traktowat je jako podmiot i indywidu-
alnos¢. W wychowawcy upatrywat przyjaciela i partnera uczniow, osobe
wspierajgcg, wspomagajgcg, zrownowazong, dajgcg przykiad i wzoér do
nasladowania. Zostawiajgc dziecku swobode, wyzwalat w nim zdyscypli-
nowang i tworczg samodzielnos¢. Powyzsze tezy znajdujg odzwierciedle-
nie we wspolfczesnej koncepciji ksztatcenia zintegrowanego w klasach I-11I
szkoty podstawowej, ktdra jest zorientowana na dziecko jako catos¢ i indy-
widualnosc, petnowartosciowg jednostke i podmiot procesu edukacyjne-
go. Jan Henryk Pestalozzi (1746-1827) to twdrca oryginalnego systemu
pedagogicznego, opartego na nauce o rzeczach, ktérego podstawe sta-
nowity przestanki psychologiczne. Stworzyt teorie nauczania elementar-
nego opartego na zasadzie bezposredniego kontaktu dziecka z rzeczywi-
stoscig i systematycznym rozwoju jego zdolnosci umystowych. W ,nauce
0 rzeczach” uwzgledniat tresci zaczerpniete z najblizszego srodowiska,
ktorego celem jest systematyczne i planowe zaznajamianie dzieci z naj-
blizszymi przedmiotami i zjawiskami. Kryterium integracji tresci stanowity
przedmioty, wiasnosci i zjawiska ogélne, powtarzajgce sie. Organizacja
systemu edukacji polegata na stworzeniu w dzieciecym umysle catoscio-
wego, usystematyzowanego obrazu swiata. Zdaniem Pestalozziego wy-
chowanie ma by¢ zgodne z naturg i sitami rozwojowymi jednostki, a na-
uczanie opierac sie na metodzie oglgdowej i przebiegac zgodnie z trzema
naturalnymi stadiami poznania: dostrzezenie wybranego przedmiotu (jed-
nego), doktadne poznanie za pomoca roznych zmystow, nazwanie — okre-
Slenie stosownym pojeciem. Sktadnikami edukacji byty elementy pozna-
nia: liczba, ksztatt i stowa. U najmiodszych rozwijano umiejetnosc liczenia
— wymagajgcego nauki rachunkdéw, mierzenia — wymagajgcego nauki ry-
sunku i geometrii oraz mdéwienia — obejmujgcego ¢wiczenia w mowieniu
i czytaniu. Proces ksztatcenia miat uwzglednia¢ ,przyrodzone” wtasciwo-
Sci uczniow. Wedtug Pestalozziego zadaniem nauczania jest porzadko-
wanie wyobrazen i czynienie ich jasnymi. Jasnosc i doktadnos¢ pojec
mozna osiggnac¢ poprzez obserwacije obiektdw w rzeczywistosci spotecz-
no-przyrodniczej. Obserwacja musiata by¢ odpowiednio ukierunkowana,
zmierza¢ do policzenia przedmiotéw czy obiektow, okreslenia ich formy
czy ksztattéw i ich nazywania. Liczba, ksztatt i nazwa umozliwiaty tworze-
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nie jasnych, poprawnych pojec, petng charakterystyke spostrzeganych
obiektow, a wiec stanowito podstawowe elementy nauczania. Pedagog
ten umiejetnie integrowat wychowanie umystowe, moralno-religijne i fi-
zyczne z praktycznym przygotowaniem dzieci do zycia. Doceniat prawdzi-
wych i oddanych wychowawcow, ktorzy ,widzieli w kazdym dziecku te
samg godnos¢ i szlachetnos¢ ludzkg" (Pestalozzi, 1955, s. 45). Dzieki
dziatalnosci pedagogicznej Jana Henryka Pestalozziego znacznie wzro-
sto zainteresowanie szkolnictwem poczatkowym. Jak stusznie zauwazyt
S. Mozdzen (2006), wznowit on starozytny poglad Pitagorasa gtoszacy, iz
najwiekszy wysitek pedagogiczny powinien by¢ skierowany na najwcze-
Sniejszy wiek zycia dziecka.

1.3. Koncepcja integracji w okresie Nowego Wychowania

WAZNE

Integracja oparta na przestankach pedagogicznych
nawigzuje przede wszystkim do koncepcji edukacyjnych,
prezentujacych rézne podejscia, powstalych w okresie No-
wego Wychowania, a wiec do: ,,szkoty pracy” Johna De-
weya, ,,metody osrodkéw zainteresowan" Owidiusza De-
croly’ego, ,,nauczania tagcznego” Bertholda Otto i Karola
Linkego, ,,metody projektow” Williama Hearda Kilpatricka
i Johna Stevensona, a takze do systemoéw pedagogicznych
Marii Montessori, Celestyna Freineta i innych. Zrodzita sie
ona na przetomie XIX i XX wieku jako préba przeciwstawie-
nia sie zalozeniom herbartowskiej szkole tradycyjnej, opar-
tej na paradygmacie instrukcyjnym, scjentyzmie naiwnym
i przekazie transmisyjno-monologowym, bez uwzglednia-
nia mozliwosci, aktywnosci, zainteresowan i zdolnosci po-
znawczych uczniéw.
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Juz ,nauka o rzeczach” zawierata w sobie elementy tendencji me-
todycznych w nauczaniu poczgtkowym, ktére w XX wieku znane byty
pod nazwg nauki catosciowej. Nowe prady pedagogiki wykreowaty
jednostke na dziatajgcg, tworzgca, doswiadczajgcg, eksperymentu-
jaca. Psychologia dziecka zwracata szczegolng uwage na wrodzony
dzieciecy poped do czynnosci, na role zmystow w procesie poznawa-
nia swiata. Amerykanski filozof i pedagog John Dewey (1859-1952)
w swojej koncepcji opierat sie na zatozeniach filozofii pragmatycznej,
psychologii i socjologii. Poddajgc krytyce zasady dawnego wychowa-
nia i nauczania, prace w zatozonej przez siebie szkole eksperymental-
nej opart na naturalnych potrzebach i przezyciach dziecka. Preferowat
metode uczenia sie poprzez doswiadczenie i dziatanie oraz rozwigzy-
wanie probleméw. Zadna czynnos$é nie pochodzita z biernego nasla-
downictwa, gotowych schematow i narzucanych modeli. Pomysty wy-
chodzity od samego dziecka, a projekt czynnosci zabaw i zaje¢ wynikat
z konkretnych sytuacji. Nauka catosciowa umozliwita zatem uczniom
klas poczatkowych ksztattowanie obrazu otaczajgcego swiata, uczyta
poznawania rzeczy, obiektow, faktow, zjawisk. Swiat jawit sie jako ca-
tos¢ i stanowit podstawe jego wnikliwego poznawania przez dziecko.

Szczegolne miejsce zajmowata w niej wolno$¢ ucznia, indywi-
dualizm pedagogiczny i wspotdziatanie, natomiast wychowanie, zda-
niem Zbyszko Melosika (1995, s. 100) ,miafo utatwic¢ przystosowanie
Jednostki do zmieniajgcych sie warunkow otaczajgcej rzeczywisto-
Sci, w ktorej uczy sie ona przede wszystkim poprzez dziatanie”.

Oryginalnos¢ systemu Deweya wywarta znaczny wptyw na rézne
koncepcje nauczania tgcznego w Europie. Owidiusz Decroly (1871-
1932) swojg metode, jako jedng z odmian nauki cato$ciowej, podob-
nie jak Dewey opart na naturalnych potrzebach i zainteresowaniach
dziecka. Zadaniem wychowania byto przygotowanie do zycia po-
przez przystosowanie do srodowiska przyrodniczego i spotecznego.
W programie szkolnym nie widniat podziat na przedmioty nauczania.
Nauke Decroly organizowat wedtug osrodkow tematycznych, dosto-
sowanych do faz rozwojowych, rozwijajgcych sie potrzeb, czynnosci
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umystowych i ruchowych dziecka, ktére stawaty sie osrodkami za-
interesowan i wielokierunkowej aktywnosci uczniéw. Srodowiskiem
naturalnym byty: ogrdd, plac szkolny, izba szkolna, natomiast sro-
dowisko spoteczne stanowito zycie rodzinne i szkolne. Zrywajgc
z encyklopedyzmem, Decroly akcentowat trzy czynnosci: obserwacije
przedmiotdw i zjawisk, kojarzenie (nawigzywanie do wczesniejszych
wiadomosci i ksztattowanie pojec), wyrazanie (rzeczowe: lepienie,
modelowanie, rysowanie, wycinanie lub oderwane: opowiadanie, pi-
sanie wypracowan). Wyrazanie miato na celu kontrole i sprawdzenie
osiggnietych wynikow. Klasy stanowity mate warsztaty i pracownie,
w ktérych uczniowie mieli mozliwosci konstruowania i sprawdzania
wiedzy, jej weryfikacji, badania, eksperymentowania i przedstawiania
argumentow. Myslenie i dziatalnos¢ poznawcza nie byty ograniczone
kopiowaniem, utrwalaniem i reprodukcjg, lecz poznawaniem zjawisk
i samodzielnym wyprowadzaniem z nich oraz uzasadnianiem nowych
twierdzen, przechodzgc od praktyki do teorii. Zespoty klasowe byty
koedukacyjne i liczyty od kilku do kilkunastu uczniow w réznym wieku
o mozliwie jednolitym poziomie intelektualnym. Dzigki ich niewielkiej
liczbie mozna byto zapewni¢ swobode, przestrzen, mozliwos¢ nego-
cjacji, aktywizacje myslenia uczniow w relacjach grupowo-poznaw-
czo-tworczych. Bardzo istotnym zadaniem szkoty ,dla zycia i przez
zycie” byto obudzenie w dziecku zrozumienia dla tego, co tworzy,
wykonuje, umozliwiajgc mu kierowanie samym sobg. Catosciowe po-
dejscie odzwierciedlone zostato réwniez we wprowadzeniu globalnej
nauki czytania i pisania oraz podczas gier wychowawczych i dydak-
tycznych, wspierajgcych aktywnosc¢ i rozwijajgcych sprawnos¢ my-
Slowg uczniéw. Pedagogika Decroly’ego wedtug Ryszarda Wieckow-
skiego (1993, s. 11-13) funkcjonowata w kregu nacjonalistycznych
koncepcji edukaciji, ktore eksponowaty znaczgcy udziat czynnikow
wrodzonych w rozwoju i zyciu jednostki. Zaletg tego systemu byto
wspotdziatanie wychowawcow z poszczegolinymi dzieEmi w kierunku
jego petnego indywidualnego rozwoju. Mozna zatem stwierdzic, ze
w metodzie osrodkéw zainteresowan eksponowano integracje typu
organizacyjnego. Austriacki pedagog Karol Linke (1884-1938) rozwi-
nat idee nauczania tgcznego, teoretycznie jg uzasadnit i wprowadzit
do praktyki szkolnej w klasach poczatkowych. Zaproponowat cato-
Sciowe jednostki tematyczne zwane ,kregami zycia” (poszczegolne
przedmioty i zjawiska, stanowigce funkcjonalnie ze sobg powigzang
catosc i bedgce przedmiotem okreslonych dziatan dziecka, np. praca
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listonosza, wapno w budownictwie) i ,kregami rzeczy” (przedmioty
same w sobie, niejako oderwane od zycia, np. waga, wapno). Linke,
wychodzgc z zatozenia, ze dziecko ujmuje rzeczywistos¢ w sposob
holistyczny i stopniowo drogg analizy dochodzi do wyodrebnienia roz-
nych gatezi wiedzy, uwazat, ze nauka szkolna powinna miec charak-
ter tgczny, a jej tresci zawiera¢ wycinki z natury i zycia spotecznego.

Zniést nauczanie przedmiotowe w klasach mtodszych, ponie-
waz jak twierdzit (Linke, 1933, s. 13): ,nie mozna rozdrabiac ludzkiej
wiedzy na czgstki i wpychac je potem w umyst dziecka, niezaleznie
od siebie, w starannie podzielonych czasach nauczania. Jednostkg
metodyczng byt dzien pracy, ktory tgczyt sie z poprzednimi i na-
stepnymi w wieksze jednostki, obejmujgce tydzien, dwa tygodnie,
a nawet miesigc i rok”.

Opracowanie tresci ujetych w tych jednostkach przebiegato
w dwoch fazach: obserwacji i wyrazania. Bezposrednie obserwacje
umozliwiaty uczniom wycieczki lub celowo organizowane sytuacje
w warunkach szkolnych. Po poznaniu rzeczy przechodzono do eks-
presji, w ktorej dziecko odzwierciedlato wiedze zabarwiong osobisty-
mi przezyciami, wypowiadajgc sie za pomocg rysunku, ruchu, mowy,
pisma, barwy, dzwieku oraz liczby (Karbowniczek, Klim-Klimaszew-
ska, 2016, s. 49). Nauczanie fgczne Karola Linkego scalato dwa sys-
temy edukacyjne: nauczanie catosciowe, globalne, niezréznicowane
tresciowo oraz formalne z nauczaniem roznicujgcym sie tresciowo
i formalnie-przedmiotowo-systematycznym.
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WAZNE

Znany amerykanski filozof i pedagog William Heard
Kilpatrick (1871-1965) wraz z profesorem pedagogiki Insty-
tutu Carnegiego w Pittsburghu Johnem Alfredem Steven-
sonem (1845-1914) opracowali metode projektu. W swoich
zatozeniach w miejsce tradycyjnego systemu klasowo-lek-
cyjnego i nauczania przedmiotowego wprowadzili tak zwa-
ne projekty, jako osrodki nauki i pracy uczniéw, ktére miaty
odpowiadac¢ dzieciecym zainteresowaniom oraz wigza¢ ich
dziatalno$¢ praktyczng z pracg umystowa.

Metoda projektu spetniata role nowatorskiego przedsiewziecia
o charakterze badawczym, zmierzajgcego do realizacji wigkszego,
starannie zaplanowanego zadania, ktore powstaje przy twoérczym
zaangazowaniu uczniow i dorostych. Stwarzata i stwarza nadal ona
szanse wdrazania ich do wartosciowego zycia, ktére cechuje pasja
i skuteczno$¢ dziatania. W czasie jej realizacji dziecko samo stawia
pytania, samo szuka odpowiedzi i samo podejmuje decyzje doty-
czace sposobu wykonania zadania czy rozwigzania problemu. Ele-
mentow nauki catosciowej dopatrujemy sie réwniez w dziatalnosci
pedagogicznej austriackiego mysliciela, twércy antropozofii, Rudolfa
Steinera (1861-1925), w jego szkole stuzgcej dzieciom robotnikow
i urzednikéw pracujgcych w fabryce wyrobdéw tytoniowych ,Waldorf
Astoria”.
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LAntropozofia jest wiedzg ujmujgcg cztowieka w aspekcie ca-
fosciowym, we wzajemnych zwigzkach, to co wewnetrzne i to co
zewnetrzne, istote i zjawisko, idee i rzeczywisto$c, ducha i materie,
mysSlenie i egzystencje”

(Adamek, 1997, s. 137, 140).

Jednym z zadan szkoty Steinera byto ukazanie dzieciom catoscio-
wego i uporzadkowanego obrazu swiata. W programach nauczania
wystepowato kilka grup obszaréw edukacyjnych: gtéwne, artystycz-
ne i praktyczne, dobierane w zaleznosci od wieku i zainteresowan
ucznidw. Te grupy uzupetniaty dodatkowo: wychowanie fizyczne, reli-
gia oraz dwa jezyki obce. Wychowawca klasy przez osiem lat wnikli-
wie poznawat i oddziatywat na swoich wychowankéw. Warto zwrdcic
szczegolng uwage na wprowadzong przez Steinera ciekawg koncep-
cje organizacji tak zwanego nauczania ,epokowego”. Polegata ona
na tym, ze w okresie od dwoch do czterech tygodni kazdego dnia,
w czasie dwoch godzin, uczyto sie tylko jednego obszaru gtéwnego.
Po tym okresie rozpoczynata sie nastepna epoka, obejmujgca kolejny
obszar gtéwny. Tresci ksztatcenia przewidziane do realizacji w ciggu
catego roku szkolnego zostaty opracowane w jednej lub dwoch Lepo-
kach”. Role podrecznika petnity ,zeszyty epokowe”, ktore w klasach
mtodszych dzieci tworzyty samodzielnie za pomocg rysunkow, uzu-
petnianych notatkami nauczyciela. Wychowawca wedtug Steinera
powinien petni¢ role ogrodnika — pielegnujgcego dziecko jako rosline,
lekarza — naprawiajgcego to, co przez cywilizacje zostato zepsute, ka-
ptana — posiadajgcego antropozoficzng wiedze o cztowieku, wiedza-
cego, jakie warunki powinny zostac spetnione, aby mogto ujawnic sie
w nim petne cztowieczenstwo, artysty — wykorzystujgcego wyobraznie
i intuicje, ktore trafig do umystu i serca najmtodszych (Depta, 1992;
Laska, Pigtek, 2005, s. 45-51). W nauczaniu epokowym ogromne
znaczenie odgrywata tworcza aktywnosc¢ ucznia — plastyczna, mu-
zyczna — eurytmia (sztuka ruchu, ufizycznienie duchowosci, ,widzia-
ny spiew”), teatralna, indywidualizacja ksztatcenia oraz poznawanie
ztozono$ci Swiata. To wszystko czynito pedagogike waldorfskg inte-
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resujgcq i powigzang ze wspotczesng koncepcijg integracji, niezwykle
ciekawg. Odejscie od intelektualizmu, inercji, werbalno-recepcyjnego
charakteru zaje¢, nadmiaru wymaganych informacji do zapamieta-
nia na rzecz wspomagania rozwoju dziecka, na wartosc jego wiedzy
osobistej, stwarzanie stymulujgcego srodowiska to zatozenia stano-
wigce gtéwne przestanie idei Steinera. Tworcg ruchu nawigzujgcego
do idei swobodnego wychowania i szkoty aktywnej byt Celestyn Fre-
inet (1896-1966), ktory pragnat uczyni¢ swojg placowke (Ecole mo-
derne — 1935), zatozong wraz z zong Elizg, miejscem rzeczywistego
wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka, a rozwoj ten widziat
jedynie w ,obrebie kolektywu, ktéremu ono stuzy i z ktérego ustug
samo korzysta” (Freinet, 1949, s. 203). Takiego wychowania nie mo-
gta zapewni¢ szkota oparta na systemie klasowo-lekcyjnym i sztyw-
nych regutach herbartowskiej pedagogiki. Stworzyt system oparty na
podstawach psychologicznych i socjologicznych. Jego praktyczna
koncepcja byta przyktadem zatozen dydaktyczno-wychowawczych
szkoty tworczej, w ktorej tradycyjne nauczanie podrecznikowe zastg-
piono oryginalnymi metodami, formami i Srodkami dydaktycznymi pod
nazwg ,techniki pedagogiczne” (swobodny tekst, gazetka szkolna,
drukarenka, korespondencja miedzyklasowa i miedzyszkolna, fiszki
autokorektywne, doswiadczenia poszukujgce, zywy teatr, dyplomy
sprawnosci) (Karbowniczek, 2008, s. 26). Freinet uwazat za koniecz-
ne organizowanie uczniom wszechstronnych kontaktéw ze srodowi-
skiem przyrodniczym i spoteczno-kulturowym. Starat sie rozwing¢ nie
tylko zainteresowania i tworcze mozliwosci uczniow, ale i nauczycieli,
ktérym pragnat zaszczepic potrzebe systematycznego poszukiwania
nowatorskich, coraz bardziej doskonalszych rozwigzan edukacyjnych
(Freinet, 1981, s. 163). Zrezygnowat z systemu klasowo-lekcyjnego,
a izbe lekcyjng z planem nauczania, podrecznikami, zastgpit tema-
tyka zaczerpnietg z biezgcego zycia, naukg opartg na swobodnym
tekscie, ekspresjg we wszystkich mozliwych przejawach — stowng,
plastyczng, muzyczng, techniczng, metodami naturalnymi, dgzgc do
najpetniejszego rozwoju procesow poznawczych i kontaktéw spo-
tecznych dziecka. Ogromne znaczenie w koncepciji Freineta ma wy-
chowanie przez prace, dzieki ktéremu zdobywa ono doswiadczenie
w toku réznorodnej dziatalnosci oraz przezy¢, wynikajgcych z oso-
bistego wysitku, dzieki czemu rozumie warto$¢ i sens pracy. Gwa-
rancjg efektywnej organizacji zréznicowanych dziatan na zajeciach
byto kompetentne projektowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej
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nauczyciela z uczniami w klasach mtodszych. Konstruowaniem pla-
now zajmowali sie nauczyciele, opracowujgc w nim czynnosci oraz
zadania dla uczniow. Na podstawie takiego planu wybierali oni sobie
zadania, ktére samodzielnie starali sie rozwigzywa¢ w matych ze-
spofach, po czym przygotowywali swoje indywidualne plany pracy,
zawierajgce mozliwe do wykonania projekty. Nastepstwem realizaciji
tych planéw byta kontrola. Uczniowie aktywnie uczestniczyli w oce-
nie wkasnego wysitku i efektow pracy. Nauczyciel petnit role promo-
tora, doradcy, udzielat pomocy i wsparcia. Koncepcja pedagogiczna
C. Freineta jest ciggle zywa, tworcza i otwarta, dziata inspirujgco na
wspotczesny rozwoj edukacji zintegrowanej, a jej zatozenia dotyczg
wszystkich dziedzin w klasach I-lll szkoty podstawowej. Rowniez
wielostronne doswiadczenia Marii Montessori (1870-1952), lekarki,
prekursorki pedagogiki wieku dzieciecego, wolnosci, zwolenniczki
naturalizmu pedagogicznego, wywarty ogromny wptyw na integralne
ksztatcenie uczniow w mtodszym wieku szkolnym. Swojg koncepcije
urzeczywistnita w zorganizowanym przez siebie w Rzymie (1906)
,Casa dei bambini”, petnigcym role oryginalnej szkoty w domu. Byto
to srodowisko stworzone dla zaspokojenia naturalnych potrzeb dzie-
ci, ktore mogty je przeksztatcac i zmieniac, ¢wiczgc wtasne poczucie
doskonatosci. W tak skonstruowanej przestrzeni edukacyjnej uczyty
sie odpowiedzialnosci, uczestniczgc w zajeciach codziennych, ma-
jacych charakter pracy aktywizujgco-tworczej. ldea pedagogicznej
koncepcji Montessori polegata na wprowadzeniu wolnosci, swobody,
ale i dyscypliny, ktéra stanowita wyzwanie, aby sta¢ sie godnym tej
wolnosci (Montessori, 1994, s. 43). Dziecinstwo wedtug niej to okres
niezwyktej elastycznosci i intensywnosci rozwoju poszczegolinych
sfer, podatno$¢ na kreowanie zmian osobowosciowych, dociekliwo-
Sci badawczej oraz olbrzymiego potencjatu do konstruowania wiedzy.
Wymaga on od nauczycieli kompetentnej wiedzy psychologicznej, fi-
lozoficznej i socjologicznej dotyczgcej wszechstronnego, integralne-
go rozwoju dziecka — jego prawidtowosci, uwarunkowan, mozliwosci,
stymulowania tym rozwojem, nauczania w ,poszukiwaniu sladu”, wy-
ksztatcenia na jednostke petnomocng, aktywng w kulturze, wycho-
dzgcg poza dostarczone i podstawowe informacije.
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WAZNE

Montessori duza wage przywigzywata do bezposred-
niego kontaktu dziecka z rzeczywistoscia, podkreslata
role przestrzeni szkoly i jej otoczenia, ktére ozywiat Swiat
przyrody: kwiatéw, roslin, krzewoéw, drzew. Podstawowymi
warunkami harmonijnego rozwoju dziecka byto urzadzenie
otoczenia, materiat dydaktyczny oraz osobowos$¢ nauczy-
ciela. Wychowawca zobowigzany byt do przygotowania
urozmaiconego srodowiska i umozliwienia wychowankom
wielointeligentnego rozwoju w trakcie wykonywania rézno-
rodnych dziatan.

W domach dzieciecych nie byto miejsca na wspotzawodnictwo,
konkurencje, rywalizacje, nie stosowano nagrod i kar (Szuksta, Men-
del, 1995, s. 24). Kazde dziecko wykazywato potrzebe posiadania
witasnego miejsca, ktore mogt stanowi¢ nawet fragment stolika. Ma-
teriat dydaktyczny z kolei stuzyt do rozwijania zmystéw i cwiczen
miesni. Jego zadaniem byto dostarczenie rozmaitych bodzcow czu-
ciowych i doskonalenie percepcji selektywnej bodzcéw. Totez miat
by¢ zréznicowany oraz dobrany w taki sposéb, aby dziecko mogto
z tatwoscig kontrolowac swojg dziatalnosc¢ i poprawiac btedy. Do klu-
czowych powinnosci nauczyciela zaliczano inspirowanie spontanicz-
nych reakcji dziecka i Swiadczenie mu pomocy, tworzenie atmosfery
porzadku w zabawie, nauce i pracy, prowadzenie systematycznej
obserwacji, dobdér materiatdw, rejestracje spostrzezen, ich wartoscio-
wanie i konstruowanie oceny opisowej. Oprocz przygotowania me-
rytorycznego i metodycznego musiata by¢ to osoba pokorna, cierpli-
wa, odpowiedzialna za rozwoj najmtodszych, opanowana, spokojna,
skromna, dziatajgca w mysl motta: ,Pomdéz mi zrobi¢ to samemu’.
Swoje postepowanie powinna uzaleznia¢ od dziecka i szanowac
je w czasie pracy, odpoczynku, a szczegolnie wtedy, gdy popetnia
btedy (Klim-Klimaszewska, 2016, s. 561). Montessori byta wnikliwg
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obserwatorkg dzieciecych zachowan (psychika, adaptacja, intelekt).
W domach uczyty sie komunikowania, wzajemnej pomocy, samo-
kontroli, samooceny, systematycznej pracy nad sobg, odkrywania
nowych rzeczy i zjawisk, poszukiwania dobrych rozwigzan oraz twor-
czych rozwigzan. Charakterystycznymi elementami jej metody jest
problemowo-kompleksowy uktad programowych tresci ksztatcenia,
uzupetniony duzg liczbg przyktadow, co pozwala z jednej strony na
redukcje materiatu programowego, a z drugiej nie prowadzi do wypa-
czenia obrazu swiata. W realizacji tresci programowych przechodzi
sie od najbardziej ogdlnych spostrzezen do danych szczegotowych.
Tworzgc globalny obraz otaczajgcego swiata i wchodzacych w jego
sktad elementow, nie zapomina sie o tgczacych te elementy relacjach
i wspotzaleznosciach.

1.4. Nauka catosciowa w wybranych polskich
koncepcjach pedagogicznych

Na podkreslenie zastuguje wktad polskich pedagogow w rozwo;
idei nauki catosciowej, a mianowicie Jana Witadystawa Dawida, Ser-
giusza Hessena, Henryka Rowida, Mariana Falskiego, Marii Grze-
gorzewskiej, Jana i Antoniny Mackowiakéw, Jadwigi Walczyny, tucji
Muszynskiej oraz Marii Cackowskiej i Ryszarda Wieckowskiego.

Jan Wiadystaw Dawid (1859-1914) byt uznawany za twérce na-
ukowo uzasadnionej metodyki nauczania poczgtkowego oraz za pre-
kursora nauki catosciowej. W swoich pracach szeroko opisat wtasng
koncepcje scalania celéw, tresci, metod pod hastem ,nauki o rze-
czach”, symptomatycznej dla éwczesnego nauczania poczatkowe-
go, majgcej gtebokie podstawy teoretyczno-psychologiczne, teorio-
poznawcze i spoteczne. Zgodnie z jego koncepcjg nauka o rzeczach
w szkole obejmowata uczniow w wieku od 7 do 9 lat. Program nauki
byt zaprojektowany wedtug naturalnych zbiorow ze swiata przyrody
i Swiata cztowieka, od tego, co bliskie, do tego, co dalsze, od tego,
co fatwe i proste, do tego, co ztozone i trudne (Karbowniczek, 2016,
s. 51; Karbowniczek, 2012; Dawid, 1960; Parafiniuk-Soinska, 2001,
s. 142-143; Wieckowski, 1993, s. 20; Wotoszyn, 1960, s. 23; Woto-
szyn, 1966). Dawid postugiwat sie zasadg koncentracji. Kurs nauki
o rzeczach podzielit wedtug naturalnych zbiorow: pokdj, mieszkanie,
ogrod i dom, miasto i wies, pole, tgka, las, woda (rzeka i staw), miej-
sce rodzinne i jego okolice. Dobdr tresci ksztatcenia dostosowany
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byt do aktualnej pory roku. O skutecznosci pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej decydowato rozumienie dziecka, jego wszechstronne
poznanie. Ten znakomity psycholog i pedagog, podobnie jak Jan
Henryk Pestalozzi, nauczanie poczatkowe opart wtasnie na nauce
0 rzeczach, czyli na zapoznawaniu ucznia z najblizszym otoczeniem,
ksztatcgcym jego spostrzegawczosc¢ oraz zdolnos¢, celowosc¢ i wni-
kliwos¢ obserwacii.

Zasada catosciowosci w edukacji znalazta rowniez pogtebiong
analize w opracowaniu rosyjskiego pedagoga S. Hessena (Duraj-
-Nowakowa, 1997, s. 31-32; Hessen, 1959), ktory zalecat w pierw-
szych latach szkoty podstawowej nauczanie globalne poprzez zasto-
sowanie tak zwanego kursu epizodycznego. Kazdy epizod przedsta-
wiatkompleksowo zdarzenie i wyposazat ucznia w nierozcztonkowang
wiedze, stanowigcg samg dla siebie catos¢. Epizody tak nalezato
dobierac i tak ich uczy¢, aby przez nie przeswiecat system wiedzy
naukowej. Zadaniem epizodow byto przygotowanie i wprowadzenie
ucznia w sposob myslenia naukowego, aby przeczuwat on obecnos¢
systemu pomimo odrebnosci epizodow. Dotyczyty one najblizszego
otoczenia ucznia, znajdowaty sie w kregu jego zainteresowan, wig-
zaty sie z praktycznymi potrzebami i naturalnym dgzeniem do dzia-
tania. Epizody bedace fragmentami otaczajgcej rzeczywistosci miaty
stanowi¢ podstawe zdobycia usystematyzowanej wiedzy o swiecie.
Wychodzgc z takiego zatozenia, ze dzieci majg prawo do ,odkrywa-
nia nauk”, wprowadzit nauczanie tgczne, w ktérym wyodrebnit dwie
strony: formalng (umiejetno$¢ wyrazania sie) oraz materialng (po-
znawanie tresci rzeczywistosci). Pomimo tego, ze opowiadat sie za
zniesieniem przedmiotow nauczania, to jednak uwazat, ze epizody
ulegajg rozszczepieniu, co z powrotem prowadzi do systemu przed-
miotowego. Uczniowie wyrazali wlkasne mysli i przezycia za pomocg
dziatalnosci technicznej, plastycznej, werbalnej itp. Priorytetowg role
W nauczaniu tgcznym przypisywat ,stowu”. Wedtug niego jezyk towa-
rzyszy dziecku w kazdym momencie zajec, wystepujgc w swoich na-
turalnych funkcjach: komunikacyjnej, logicznej, artystycznej. Warto
podkresli¢ rowniez podejscie tego pedagoga do pogladowego naby-
wania wiedzy. Wyrdznit on bowiem pogladowos$¢ bierng (spostrzega-
nie zmystami, obrazu lub modelu) i pogladowos$¢ czynng (angazowa-
nie mysli i przezy¢, intuicyjne przezywanie problematyki naukowej).

Najbardziej klasycznym przyktadem polskiego pedagoga, gorg-
cego entuzjasty realizacji idei Nowego Wychowania w edukacji po-
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czatkowej, byt Henryk Rowid (1877-1944), zatozyciel ,szkoty twor-
czej’, ktéra pracowata wedtug koncepcji edukacji zintegrowanej oraz
systemu klasowo-lekcyjnego. Probe syntezy polskiej mysli pedago-
gicznej i bwczesnych innowacji weryfikowanych drogg eksperymen-
talng podjgt w monografii ,Szkota twoércza”. Odwotat sie w niej do
filozofii J6zefa Marii Hoene-Wronskiego i Bronistawa Trentowskiego
oraz do psychologii strukturalnej, spotecznej i psychologii zaintere-
sowan. W szkole, organizujgc zajecia z dzieCmi, usunagt niewygodne,
sztywne tawki, wprowadzajgc w ich miejsce estetycznie wykonane,
dostosowane do wzrostu dziecka stoliki. Kolorowe klasopracownie
ozdobione artystycznie wykonanymi kopiami dziet wielkich mistrzéw,
Zielenig, pomocami stanowity miejsce codziennej nauki. W pierw-
szych latach nie byto podziatu na odrebne przedmioty nauczania,
brakowato rowniez dzwonkdéw. Nauke charakteryzowat dynamizm
i wielopoziomowos¢. Punktem wyjscia rozpoczecia zaje¢ byta ob-
serwacja rzeczy i zjawisk w ich naturalnym srodowisku. Na etapie
wczesnoszkolnym Rowid wyrdznit dwa poziomy: poziom nizszy (kla-
sy I-Il), w ktérych praca koncentrowata sie wokét poznawania rzeczy
i zjawisk z najblizszego otoczenia, oraz poziom wyzszy (klasy IlI-1V),
w ktorych zajecia ucznidw skupiaty sie wokot nauki o ,rzeczach oj-
czystych” w taki sposob, ze stanowity one organiczng cato$é. Dwa
kregi tematyczne, czyli krag rzeczy i zjawisk z najblizszego otoczenia
oraz krag rzeczy ojczystych, Rowid uwazat za podstawe integracji.
Z naukg o rzeczach zwigzana byta nauka czytania, pisania, rachun-
ki oraz rézne formy ekspresiji: stowna, plastyczna, muzyczna, kon-
strukcyjna, zabawy ruchowe. Jako organizator panstwowych kursow
nauczycielskich brat pod uwage gruntowng wiedze rzeczowg, meto-
dyczng i merytoryczng nauczyciela z zakresu psychologii rozwojo-
wej dziecka w mtodszym wieku szkolnym oraz z socjologii, twierdzgc
(Rowid, 1929, s. 345), ze jest ono ,istotg zdolng do ciggtego rozwoju
i doskonalenia sie”. Wzorujgc sie na metodzie osrodkéw zaintereso-
wan Owidiusza Decroly’ego w zakresie organizacji procesu wycho-
wania i ksztatcenia, zalecat nastepujacy tok kierowania dziatalnoscig
poznawczg ucznidw: przezycia i obserwacja, przerébka psychiczna
(asocjacje), wyrazanie. Miaty one nie dopusci¢ do banalizmu i sche-
matycznej budowy lekcji jako zamknietej czesci w ustalonych ramach
czasowych. Etapy te stanowity fragmenty jednostki metodycznej, ob-
liczane na jeden lub kilka dni zaje¢. Rowid zauwazat w nich silng moc
aktywizujgca rozne sfery psychiki dzieci: mowe, myslenie, gotowosé
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do dziatania, tworzenia przedmiotow, przydatnych w codziennym zy-
ciu. ldee szkoty tworczej i integracji byly propagowane na tamach
wielu czasopism pedagogicznych, takich jak: ,Ruch Pedagogiczny”,
,Szkota i Nauczyciel”, ,Zycie Szkolne”, ,Praca Szkolna”. Odwotywa-
no sie w nich do metody projektow, systemu daltonskiego, metody
zuchowej i harcerskiej, psychologii roznic rozwojowych i form indy-
widualizacji. Marian Falski (1881-1974), polski pedagog i dziatacz
oswiatowy, w swoich poglgdach wigzat nauke catosciowg z synte-
tyczng w taki sposéb, aby tgczenie tresci nie naruszato autonomii
i spoistosci kazdego przedmiotu. Jego elementarz stanowit przyktad
nauczania — uczenia sie syntetycznego, wyrazajgcego sie w uktadzie
tematyki, ktéra obejmowata kregi z zakresu otaczajgcej rzeczywisto-
Sci, utozone zgodnie z zasadg stopniowania trudnosci w metodzie
wyrazowej analityczno-syntetycznej, odpowiadajgcej tematyce tresci
formalnych jezyka ojczystego (Falski, 1963; Karbowniczek, Klim-KIi-
maszewska, 2016, s. 52-54; Grzegorzewska, 1963). Scalenie w nim
elementéw umozliwito dzieciom zapoznanie sie z rzeczami z najbliz-
szego otoczenia, a nabywanie umiejetnosci czytania, pisania, po-
prawnego mowienia ksztattowato procesy intelektualne ucznidéw oraz
czynito nauke poprzez zabawe i prace niezwykle interesujgca.

Z kolei Maria Grzegorzewska (1888-1967) dokonata modyfika-
cji w polskim systemie metody osrodkéw zainteresowan Owidiusza
Decroly’ego. Poprzez wprowadzenie swojej metody do szkdt specjal-
nych wptyneta na sposob edukacji ucznidw klas poczgtkowych. Jej
psychologiczno-spoteczna podstawa polegata na aktywizacji dziec-
ka, opierata sie na uwzglednianiu jego indywidualnych mozliwosci
oraz na wigzaniu pracy szkolnej z jego osobistym zyciem. Do cech
charakterystycznych tej metody zalicza sie koncentryczny uktad tre-
Sci ksztatcenia wokét osrodkow zainteresowan oraz wszechstronne
poznanie sfer osobowosciowych uczniéw w trakcie dziatania poprzez
obserwacje, kojarzenie, ekspresje. Grzegorzewska w ,osrodkach
pracy” koncentrowata uwage na potrzebach poznawczych i socjal-
nych dziecka. Starata sie tak organizowaé przestrzeh poznawania
rzeczywistosci, aby kazdy uczen na miare swoich mozliwosci mogt
pogtebiac obiektywny stosunek do Swiata. Takie warunki zapewniato
jej zdaniem wychowanie poprzez prace, gdyz w trakcie wielokierun-
kowego dziatania rodzg sie mysli, rozwija potencjat uzdolnien, zain-
teresowania oraz réznorodna aktywnos¢ poznawcza. Za najbardziej
wartosciowg uwazata prace zespotowg, zgodng z indywidualizacjg
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wymagan i tempem pracy. W koncepciji ,08rodkéw pracy” nauczyciel
przyjmowat funkcje wspomagajgca, rozwijat dzieciece zainteresowa-
nia, stwarzajgc warunki do ich wszechstronnego rozwoju, utrzymujgc
kierunek od zagadnienia centralnego ku coraz dalszym obrzezom,
czyli do interdyscyplinarnego fgczenia sie dziedzin (Krasuski, 1989;
Wieckowski, 1995, 1999).

Odwotujgc sie do zmodyfikowanej przez Janine i Antoniego Mac¢-
kowiakow metody nauczania tgcznego Karola Linkego, nalezy pod-
kresli¢, ze ma ona szczegdlny wptyw na wspotczesng teorie i praktyke
edukacji zintegrowanej. Autorzy opierali swojg metode na zatozeniu,
ze dziecko catosciowo postrzega swiat, odnosi sie do otaczajgce]
rzeczywistosci ufnie i aktywnie. Te czynnosci stanowity drogowskaz
jego samorzutnego i samodzielnego rozwoju. Zdaniem tych pedago-
gow kompleksowo-problemowy proces edukacji powinien zaczynac
sie przede wszystkim od szerokiej aktywnosci praktycznej ucznia.
Szkota miata zapewnié¢ odpowiednie warunki do jego rozwoju, zmie-
niajac, jesli trzeba, zaréwno uktad tresci, jak i atmosfere nauczania.
Preferowali podmiotowe ujecie tresci w programach z zastosowa-
niem racjonalnej korelacji.

A. Mackowiak (1970, s. 80-90) pisat: , Ten naturalny i silny ped
tkwigcy w dziecku moze i w szkole spetniac te role, jesli go nie
zahamujemy, narzucajgc z gory system tradycyjnego, przedmioto-
wego nauczania i spychajgc dziecko do biernego odbiorcy przeka-
zywanych tresci oraz urabiania biernej roli tradycyjnego ucznia’.

Koncentrowali oni tresci wokot zagadnien tematycznych, wyni-
kajgcych z potrzeb, zainteresowan i dzieciecych przezy¢, majgcych
umozliwi¢ wielointeligentne poznanie rzeczywistosci. Ci wybitni me-
todycy wczesnoszkolni, propagatorzy nauczania tgcznego, stopniowo
wprowadzali najmtodszych w swiat nauczania — uczenia sie przedmio-
towego w klasach starszych, dobierali tresci ksztatcenia, formy orga-
nizacyjne w taki sposob, aby dzieci mogty w kregach zycia dostrzec
kregi rzeczy, poszukujgc odpowiedniego momentu ,wejscia w system
przedmiotowy” (Mrozkiewicz, 1980, s. 41). Zaproponowali diuzsze jed-
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nostki tematyczne, uzupetnione o godzinne zajecia, potrzebne na sys-
tematyczne opracowanie niektérych skorelowanych tresci.

Ich zdaniem (Mackowiak, 1970, s. 98) ,nauczanie tgczne po-
winno byc¢ nauczaniem wychowujgcym. Ma uczyc¢ i wychowywac
przez tresci, formy i sposoby nauczania i uczenia sie, by¢ pierwszg
fazg poznawania rzeczywistosci, wprowadzania dziecka w wiedze
o Swiecie. Obejmuje to nie tyle jej gromadzenie, ale ksztattowanie
obrazu rzeczywisto$ci, wdrazanie do aktywnego udziatu w prze-
ksztatcanie oraz rozwijanie w toku pracy poznawczej mySlenia
dziecka”.

Ciekawe rozwigzanie zaproponowat pedagog B. Suchodolski,
ktéry opracowat koncepcje integracji w latach sze$cédziesigtych dla
szkot ogolnoksztatcgcych, natomiast na grunt pedagogiki wczes-
noszkolnej przeniosta jg J. Walczyna (1968). Wedtug niego integracja
polegata na zastepowaniu ukfadu informacyjno-sytuacyjnego mate-
riatu nauczania, uktadem problemowo-kompleksowym. Przedmiotem
dziatalnosci uczniow miaty by¢ tak sformutowane problemy, aby ich
rozwigzanie wymagato postugiwania sie wiedzg z roznych obszarow
wiedzy — miato charakter interdyscyplinarny. Co ciekawe, w tej propo-
zycji — integracji — nie likwiduje sie wszystkich przedmiotéw naucza-
nia, ale chodzi w niej o powigzanie przyswajanej wiedzy z aktualng
dziatalnoscig ucznia.

W latach szesédziesigtych Jadwiga Walczyna (1916-1991), na-
wigzujgc do nauczania tgcznego Karola Linkego i wspotpracujgc
z B. Suchodolskim, wypracowata teoretyczne zasady integracji w edu-
kacji wczesnoszkolnej. Koncepcja miata charakter koncentryczno-
-tresciowy. Integracja polegata na korelacji tresci programowych,
zaczerpnietych z najblizszego otoczenia dziecka, o charakterze spo-
tecznym badz tez wynikajgcych z jego doswiadczen. Autorka zapro-
ponowata piec¢ kierunkow ksztatcenia: postugiwanie sie narzedziami
spotecznego porozumiewania sie poprzez stowo i liczbe, ksztatcenie
spoteczne, ksztatcenie przyrodniczo-techniczne, ksztatcenie arty-
styczne, ksztatcenie w zakresie kultury fizycznej. Przedmioty naucza-
nia zmienita na kierunki ksztatcenia. W swoim systemie wprowadzita
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zajecia kompleksowe, sktadajgce sie z poszczegolnych cykléw, od-
powiadajgcych realizowanym tresciom ksztatcenia. Stosowata inte-
gracje metod, form oraz wzajemnych relacji uczniéw z nauczycielem
i ucznidw miedzy sobg. Priorytetowe znaczenie odgrywata aktyw-
nos¢ w dziataniu oraz poszukiwanie innowacyjnych wyzwan. Nalezy
podkresli¢, ze szkote traktowata catosciowo jako placowke — obszar
urzeczywistniania tresci ksztatcenia w ujeciu zintegrowanym. Do pro-
pozycji Walczyny dotyczgcej integralnej pracy szkoty nawigzujemy
do dzisiaj, gdyz wiele jej zatozen stanowi wartosciowe i nieocenione
zrédto dla pewnych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych.

Za tworczynie niezwykle oryginalnej, koherentnej i wielostronnej
koncepciji integralnego wychowania i nauczania uwaza sie do dzi-
siaj tucje Muszynska. To ona wprowadzita pojecie jednostki tema-
tycznej, ktérym postugujg sie wspoétczesnie nauczyciele praktycy.
Sformutowata takze kilka zatozen, ktére obecnie odkrywane sg jako
innowacyjne. Odnoszg sie do fgcznego ujmowania celéw wycho-
wania i nauczania, scalaniu tresci materialu nauczania i wychowa-
nia poprzez koncentracje wokot zasadniczych zintegrowanych jed-
nostek tematycznych, tworzenia jednolitych — integralnych ciggow
sytuacyjnych dla dziatan i dzieciecych przezy¢ (Muszynska, 1974,
s. 10, 29). Proponowana przez nig zasada wszechstronnej aktywno-
Sci uczniéw (sfera poznawcza, emocjonalno-motywacyjna i dziata-
niowa) stosowana byta w réznych formach ich dziatalnosci, w klasie
i poza nig. Wedtug Muszynskiej wychowanie i nauczanie to jednoli-
ty proces rownolegtej realizacji zespolonych ze sobg celéw wycho-
wawczych (kierunkowych) i dydaktycznych (instrumentalnych) przez
wzbogacong tresciowo i metodycznie prace nauczyciela.
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1.5. Integracja wspoétczesnie — pojecie, modele, formy

WAZNE

Na szczegdélng uwage zastuguje koncepcja integracji
Marii Cackowskiej, w ktérej odwolywata sie do systemu pe-
dagogicznego Marii Montessori oraz do metody osrodkéw
zainteresowan Owidiusza Decroly'ego. Systemowy cha-
rakter tej koncepcji miat utatwi¢ uczniom tagodne przejscie
od wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkol-
nej do wyzszych etapéw ksztatcenia oraz sprzyjaé¢ wszech-
stronnemu rozwojowi ich osobowosci (Karbowniczek,
Klim-Klimaszewska, 2016, s. 64, 67).

W swoich zatozeniach Cackowska proponowata integracje pet-
ng i wybiérczg. W integracji petnej (nauczanie tgczne) nie ma po-
dziatu na odrebne przedmioty nauczania. Ksztattuje ona w umystach
uczniow klas 0-1 scalony obraz swiata, ukazujgc role jednostki w spo-
teczenstwie i w Swiecie przyrody. Z kolei integracja czesciowa, czyli
wybidrcza (nauczanie skorelowane) dotyczyta klas Il-11l i wystepowa-
ta w dwéch formach: zaje¢ zintegrowanych oraz w formie przedmio-
towo-lekcyjnej, polegajgcej na scalaniu tresci kilku przedmiotéw wo-
kot wspdlnego osrodka wielokierunkowej aktywnosci dziecka. Maria
Cackowska (1995, 1998) w swoich rozwazaniach pedagogicznych
twierdzita, ze edukacja matych dzieci powinna byc¢: nastawiona na
wielostronny i harmonijny rozwaj ich osobowosci, na wiedze zintegro-
wang w ramach catosciowych jednostek metodycznych, uwzglednia-
nie mozliwosci rozwojowych ucznidw, oparta na obserwacji, doswiad-
czeniu i réznych formach aktywnosci. Naczelnym argumentem byto
umozliwienie tgczenia poznawania z wychowaniem poprzez zapozna-
wanie uczniow z systemem wartosci, Swiadoma integracja réznych
strategii nauczania — uczenia sie oraz wykorzystanie atrakcyjnych
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metod, technik i form nauczania. Odwotujgc sie do swoich wielolet-
nich badan (1976, 1980, 1991), uwazata, ze upowszechnienie tego
modelu ksztatcenia wymagato koncentracji wysitkbw pedagogow
wczesnoszkolnych i nauczycieli na czterech ptaszczyznach integracji
ksztatcenia: tresciowej, wychowawczej, metodycznej i organizacyj-
nej. Zasada systematycznosci, tematyka poznawcza koncentrujgca
sie wokot czterech obszardw: relacji dziecka z innymi ludzmi i szero-
ko pojetym srodowiskiem spotecznym, z przyroda, kulturg, uwzgled-
nieniem dzieciecych potrzeb i zainteresowan, uwzgledniajgca meto-
dy czynnosciowe, problemowe i tworcze stanowita o rozpatrywaniu
réznych faktow, zjawisk i zdarzen na tle ich cato$ciowego ujmowa-
nia swiata. Czerpigc wiedze z ,systemu rozwijania myslenia” przez
tgczenie teorii z praktykg K. Lecha oraz operacyjnej teorii rozwoju
osobowosci L. S. Wygotskiego, Cackowska stata sie kontynuatorkg
ich zatozen w kontekscie psychodydaktycznych problemow nauki po-
czatkowej, odnajdywata mozliwos¢ pogtebienia analiz poczynan dy-
daktycznych oraz praktycznych wskazowek dla wtasciwej organizacji
edukacji zintegrowanej i stymulacji wielostronnego rozwoju dziecka.
Byta zwolenniczkg programowo-organizacyjnej przebudowy naucza-
nia poczgtkowego w szkole. Wedtug M. Jakowickiej (1999, s. 57)
termin ,integracja” odnosi sie do proceséw, scalania, zespalania, har-
monizowania, uzupetniania czesci i wytwarzanych catosci. Nalezy do
pojec relatywnych, odnoszonych do réznych zjawisk i zakresow.

R. Wieckowski to pedagog, wybitna osobowos¢, mistrz edukacii
wczesnoszkolnej, twérca niekonwencjonalnych rozwigzan metodycz-
nych, autor koncepcji pedagogiki wczesnoszkolnej. W swojej tworczo-
Sci pedagogicznej czesto odwotywat sie do historii, upatrujgc poczat-
kéw powszechnej oswiaty dla wszystkich dzieci w wieku Os$wiecenia,
kiedy to KEN przeprowadzita wiele reform zwigzanych z rozbudowg
szkét parafialnych, w ktérych uczniowie zdobywali wiedze i umiejet-
nosci, niezbedne zaréwno w zyciu, jak i w dalszym ksztatceniu (czy-
tanie, pisanie, rachunki, zajecia ogrodnicze i rolnicze). W zwigzku
z duzg popularnoscig koncepciji integracji na przetomie XIX i XX wieku
oraz prébami przejscia z ksztatcenia przedmiotowego na ksztatcenie
zintegrowane w klasach I-lll ukazato sie wiele artykutow poswieco-
nych tej problematyce. Wieckowski przypominat w nich geneze edu-
kacji zintegrowanej, odwotujgc sie do zatozen Nowego Wychowania
oraz do B. Nawroczynskiego i J. Walczyny (Marek, 2013, s. 143, 145;
Wieckowski, 1995, 1999, s. 5). Sam zaproponowat wtasng koncep-
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cje. Integracje traktowat jako tgczenie elementdéw w catosc, ale owa
catosc nie jest sumg elementow, lecz nowg jakoscig. Wedtug niego
zintegrowana edukacja wczesnoszkolna obejmuje z jednej strony fg-
czenie czy scalanie tresci, a z drugiej tgczenie form aktywnosci dzie-
ci. Te odmiany stanowig w istocie rzeczy jednolitg cato$¢. Uwazat, ze
elementem integrujgcym moze byc¢ jezyk w aspekcie semiotycznym,
pojety jako system znakéw. W tym rozumieniu, w ramach réznych
kierunkéw edukacji, dziecko poznaje jezyki pozwalajgce mu na ze-
tkniecie sie z okreslonymi fragmentami rzeczywistosci i jej wyraze-
nie w kontaktach intersubiektywnych. W poznawaniu otaczajgcego

Swiata wystepuje: dziecko — znak jezykowy — rzeczywistos¢. Uczen,

napotykajgc znak, dowiaduje sie o rzeczywistosci, ktérg ten znak

symbolizuje. Poznawanie jezykow jest zatem poznawaniem swiata.

W zwigzku z tym obiektem tresciowym edukacji wczesnoszkolnej

jako catosci jest system znakow. Zdaniem Wieckowskiego szczegodl-

ny wptyw na wspotczesng teorie i praktyke edukacji wczesnoszkolnej
miaty: metoda osrodkéw zainteresowan O. Decroly'ego, nauczanie
tgczne K. Linkego, system pedagogiczny M. Montessori oraz techniki

C. Freineta. Pedagog ten, nawigzujgc do ,historycznych korzeni”

wspotczesnej integraciji edukacji wczesnoszkolnej, proponowat przy-

jac jej nastepujgce zatozenia:

— edukacje wczesnoszkolng nalezy traktowac jako swoistg catosc
(wszystkie rodzaje zaje¢ majg dla dziecka jednakowe znaczenie);

— organizowanie roznych rodzajow aktywnosci (polonistycznej, ma-
tematycznej, przyrodniczej, plastycznej, muzycznej, technicznej)
powinno miec okreslone i racjonalne proporcje czasowe;

— plan nauczania przyjmuje charakter orientacyjny, okreslajgc ogol-
ny budzet czasu, przewidziany na wielokierunkowg aktywnosc¢
dziecka w danym dniu, tygodniu, miesigcu;

— nauczyciel inspiruje i stymuluje urozmaicone aktywnosci z zacho-
waniem odpowiednich proporcji czasowych.

H. Sowinska (1993, s. 11; 1996, s. 94) ujmuje integracje jako orga-
nizacje procesow edukacyjnych, ktéra polega na stworzeniu dziecku
warunkow do wszechstronnej dziatalnosci, podporzgdkowanej okre-
Slonym zasadom, obejmujgcym rozne tresci skupione we wspolnym
bloku tematycznym. Dokonuje sie ona w samym dziecku, a nie na ze-
wnatrz. Istotne jest przede wszystkim pobudzanie do podejmowania
takich zadan, ktore wymagajg pokonania pewnych trudnosci, szcze-
golnie waznych dla drogi rozwojowej ucznia, uwzgledniajgc zasade
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stopniowania trudnosci. Integracja polega na tgczeniu celow, tresci,
réznych dziedzin, form aktywnosci ucznidw i nauczyciela w ramach
wspolnych jednostek tematycznych.

Zwolenniczkg potgczenia nauczania przedmiotowego z naucza-
niem integralnym jest G. Grabowska (1993, s. 29), ktéra definiuje in-
tegracje jako zasade nauczania (zasade dydaktyczng) polegajacg na
takim nauczaniu, w ktorym uwzglednione sg zwigzki miedzy przed-
miotami nauczania w danej klasie (uktad poziomy), jak i pomiedzy
przedmiotami nauczania, realizowanymi na pierwszym etapie eduka-
cyjnym — od klasy | do klasy lll (uktad pionowy). Zasada ta uwzgled-
nia czynnos$ci nauczyciela i czynnosci uczniow.

J. Kujawinski (1996, s. 580; 1998) w swoich publikacjach réw-
niez przedstawit wkasny poglad na integracje w edukacji wczesnosz-
kolnej, podkreslajgc jej aspekt programowo-metodyczny, dzieki
ktéremu mozna realizowacC nadrzedny cel, a mianowicie rozwijanie
wszechstronnej dziatalnosci ucznia, stosujgc naprzemiennie strate-
gie nauczania — uczenia sie, fgczgc nauczanie z wychowaniem, cele
z tresciami, wykorzystujgc urozmaicone metody nauczania, wspot-
dziatajgc, wspotpracujac, kierujgc samodzielng pracg uczniow w celu
osiggania satysfakcjonujgcych efektéw edukacyjnych, metodycznie
wartosciowych dla dwéch podmiotéw edukacyjnych. Ocenit takze
trzy koncepcje programowo-metodyczne, tzn. edukacji integralnej,
tgcznej i przedmiotowej, z ktorych wynika, ze dla wszechstronnego
i harmonijnego rozwijania osobowosci uczniéw klas I-lll najwiekszg
wartos¢ ma integralna edukacja wczesnoszkolna.

Scalone elementy realizuje sie w zintegrowanych jednostkach
tematycznych, a sama edukacja zintegrowana utatwia uczniom do-
strzeganie i odkrywanie zwigzkéw miedzy tresciami jednego badz
wielu obszaréw oraz miedzy doswiadczeniami szkolnymi i poza-
szkolnymi — w celu tworzenia przez ucznibw w swoich umystach
spéjnego obrazu poznawanego fragmentu rzeczywistosci jezykowej,
matematycznej, spotecznej, przyrodniczej itd., przejawiania do nigj
odpowiedniego stosunku emocjonalnego, dziatania w rzeczywistosci
zgodnie z poznawanymi jej prawami.

K. Duraj-Nowakowa (1998) wyréznita nastepujgce rodzaje integracii:
— organiczng;

— opartg na paradygmacie systemowym,;
— catosciowg pojmowang teologicznie i aksjologicznie;
— o0sobowosciowg;
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— rzeczowo-problemowsa;

— spoteczng (catosciowos¢ intra i interpersonalna, cato$ciowa ko-
munikacja, wspoétpraca, wspoétdziatanie);

— proceduralng — metodycznag;

— organizacyjng, wynikajgca z planu pracy edukacyjnej.

M. Sielatycki (1998, s. 8) z kolei nauczanie integralne definiu-
je jako proces dydaktyczny, taczgcy kompetencije i tresci nauczania
wielu dziedzin edukacyjnych wraz z tresciami wychowawczymi. Autor
wskazuje na trzy modele integraciji:

— model monodyscyplinarny (jednoprzedmiotowy), w obrebie da-
nego przedmiotu czy obszaru edukacyjnego nauczyciel buduje
holistyczny obraz swiata, integrujac wiedze z wielu dyscyplin na-
ukowych; wzbogaca sie przedmiot czy obszar edukac;ji przy ,po-
mocy” innych przedmiotéw czy obszaréw edukacyjnych;

— model multidyscyplinarny (wieloprzedmiotowy), okreslony pro-
blem, zjawisko sg analizowane przez pryzmat roznych dyscyplin
przedmiotowych — czyli na réznych przedmiotach nauczania, ob-
szarach edukacyjnych; najwazniejszym zadaniem jest okreslenie
réznych punktow widzenia wybranego problemu edukacyjnego,
co umozliwi zbudowanie obrazu catosci;

— model interdyscyplinarny (miedzyprzedmiotowy), najbardziej roz-
winieta forma integracji, ktéra wymaga korelacji w czasie i stwo-
rzenia ,Sciezki” wyjasniajgcej zwigzki przyczynowo-skutkowe; na-
uczyciele decydujg w ramach realizacji wybranego przez siebie
problemu o kolejnosci poszczegdlnych przedmiotow, obszarow
edukacyjnych; pierwszy — zaznajamia uczniow z nowym zagad-
nieniem, kazdy nastepny poszerza, wykorzystujgc wiedze i umie-
jetnosci zdobyte na poprzednich zajeciach; dzieki tym wszystkim
krokom — uczenh powinien posiada¢ wszechstronng wiedze na te-
mat opracowywanego zagadnienia.

Ciekawg i bardzo wartosciowg forme integracji pod wzgledem
merytoryczno-metodycznym i organizacyjnym wypracowata E. Mi-
siorna. Autorka, jak pisze J. Gnitecki (2001, s. 42), zestawita r6znego
typu kategorie edukacyjne o réznej proweniencji (pochodzeniu), sen-
sie i znaczeniu. Wedtug niej integracja w edukacji wczesnoszkolnej
to propozycja pracy z dzieckiem, zorientowana na dziecko jako pod-
miot i indywidualnos¢, w ktorej:

— dziecko postrzegane jest jako niepowtarzalna catosc,

— uwzgledniane sg jego réznice indywidualne,
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— szanuje sie indywidualnos¢ ucznia, a wiec jego: potrzeby rozwo-
jowe, zdolnosci, zainteresowania, indywidualne doswiadczenia,

— nalezy respektowaé tempo rozwoju, ,odmienno$¢” drogi rozwojo-
wej dziecka,

— proponuje sie rozne sposoby nabywania kompetencji poprzez za-
stosowanie urozmaiconych form aktywnosci,

— uwzgledniane jest ,miejsce w rozwoju dziecka wzgledem wymagan
stawianych przez nauczyciela (Misiorna, Zietkiewicz, 1999, s. 17).

WAZNE

Integracja dotyczy procesu nauczania i uczenia sie.

Uczenie sie polega na Swiadomej i celowej aktywnosci
dziecka, dzieki ktérej poznaje ono, doswiadcza i przezywa
»Scalong” rzeczywistos¢ na swoistej drodze rozwojowej
i edukacyjnej.

Nauczanie integralne z kolei to organizacja proceséw
edukacyjnych, polegajgca na stworzeniu dziecku warun-
kéw do wszechstronnej dziatalnosci, podporzagdkowanym
okreslonym zadaniom integrujgcym w sobie rozne tresci
skupione we wspoélnym bloku tematycznym.

Integracja wedtug D. Klus-Stanskiej (2005, s. 15, 18) nalezy do
pojeC obarczonych ryzykiem destrukcyjnosci, jest ono samo w sobie
obiecujgce i moggce stanowic inspiracje do przeksztatcenia edukacji
wczesnoszkolnej, gdy zostanie zgtebione i odpowiednio zdefiniowa-
ne. Problematyka integracji zdaniem autorki nabrata dwoch perspek-
tyw: administracyjnej — urzedniczej, obowigzujgcej w klasach I-IlI
zgodnie z zatozeniem reformy (1999) i wynikajgcej z podejmowanych
w psychologii oraz pedagogice prob opisania i wyjasnienia mechani-
zmow rozwoju dziecka.
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D. Klus-Stanska (2015, s. 32-33, 41-42) wskazuje na trzy formy

integraciji:

— tworzenie catosci z czesci (scalanie/konstrukcja);

— wigczanie nowej czesci w istniejgcg catosé (integracja jako
inkluzja);

— budowanie struktury, w ktorej poszczegdline elementy zachowujg
swojg odrebnosc¢ i specyfike, ale dziatajg jako funkcjonalne cze-

Sci okreslonej catosci (integracja jako sie¢).

W pierwszym przypadku integracja to scalanie, tworzenie sen-
sownej catosci z czesci. Polega ona na tgczeniu elementow odreb-
nych, zréznicowanych w wewnetrznie spojny system; stanowi nowe
potaczenia, catosc jest spdojna i harmonijnie ustrukturyzowana, nada-
je skladowym nowy charakter i jakosc.

Druga forma integracji to wigczenie nowego elementu w system
zastany, to rodzaj inkluzji koncyliacyjnej opartej na negocjacjach
i wzajemnych prébach porozumienia, wnoszgca nowe konfiguracje
zdarzen i znaczen, nie narusza systemu pierwotnego, ale wzbogaca
i rozwija go.

Integracja w trzeciej formie wymaga tworzenia struktury fgczgcej
niezalezne elementy na bazie spoiwa wewnetrznego, zapewnia to
harmonijnos¢ kontaktow, powigzanie z dziataniem wobec okreslo-
nych zadan, sytuacji i potrzeb; w zaleznosci od sytuacji sie¢C moze
mieC charakter hierarchiczny przy zatozeniu, ze kazdy jej element
jest zdolny do samodzielnego funkcjonowania. Zdaniem Autorki kaz-
dy z tych wariantow moégtby by¢ postacig integracji wczesnoszkolnej,
odnoszgc sie do rozmaitych elementow, ktére sktadajg sie na catos¢
zjawiska kulturowego, jakim jest edukacja instytucjonalna. Sg one ze
sobg powigzane, mimo tego, ze kazdy z nich eksponuje inny element
integrujacy, jednak tgczy je uspdjnianie oferty z dzieckiem, jako za-
sadniczym kontekstem, elementem i celem edukacji.

I. Kopaczynska (2007, s. 23) definiuje integracje jako proces sca-
lania, tgczenia elementdw, ich harmonizowanie w wytwarzanej catosci.

A. Nowak-tojewska (2007, s. 35-39, za: Reber, 2000, s. 271-272)
przedstawia rézne definicje integracji (jej rozumienie) na gruncie psy-
chologicznym w zaleznosci od przedmiotu badan, pokazuje wiele
sposobow ich uzywania z uzupetniajgcymi okresleniami:

— integracja behawioralna (fgczenie kilku odrebnych zachowan

w skoordynowang catosc);

— integracja funkcjonalna (operacyjnos¢);
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— integracja kulturowa (tgczenie poczatkowo S$cierajgcych sie
cech kulturowych, w wyniku ktérych powstaje nowy, zintegrowa-
ny system);

— integracja spoteczna (proces jednoczenia catkowicie roznych ele-
mentow lub grup w jedng, spdjng catosg).

Nowak-t.ojewska podjeta nader interesujgcg probe opisania i wy-
jasnienia mechanizmoéw rozwoju dziecka z uzyciem terminu ,inte-
gracja”, odnoszgc sie do zatozenh psychologii behawioralnej, huma-
nistycznej i poznawczej. W koncepcji behawiorystycznej integracja
w edukacji sprowadza sie do koncentracji natym, co zewnetrzne (cele,
tresci ksztatcenia, programy, podreczniki, scenariusze zaje¢, plano-
wanie pracy edukacyjnej — tematy blokow, tematy dnia, plany pracy
edukacyjnej itd.). Aktywnos¢ ucznia jest tymi elementami regulowa-
na, co w rezultacie prowadzi do wiedzy pamieciowej, nazewniczej,
uzupetniania luk, powielania schematéw. W orientacji humanistycz-
nej integracja koncentruje sie na rozwoju emocjonalno-moralnym, na
motywacyjnych aspektach uczenia sie dziecka, na holistycznym po-
dejsciu do niego, jego harmonijnych relacjach z innymi, niezaleznych
mu prawach, budowaniu wiezi z grupg rowiesniczg, wyrazajgcych sie
we wspotdziataniu. Z kolei integracja ukazana w swietle podejscia
poznawczego przybiera posta¢ scalania na poziomie wewnetrznym,
umystowym i dotyczy tego, co dzieje sie z wiedzg w umysle dziecka.

E. Zalewska (2003, s. 99) fundamentu modelu ksztatcenia opar-
tego na prymacie catosci upatruje w zatozeniach:

— epistemologicznych (relacja czesci z catosci w procesie pozna-
wania, prymat catosci w odniesieniu do celdéw i sposobow tgcze-
nia tresci ksztatcenia);

— psychologicznych (przebieg i wiasciwosci rozwoju dziecka wy-
znaczajg kierunek poszukiwan metod, form, tresci nauczania,
dostosowanych do potrzeb i mozliwosci ucznidéw);

— ontologicznych (realne koncepcje rzeczywistosci, stosowanie za-
sady realizmu przy doborze tresci ksztatcenia).

Rzeczywisty obraz wspoétczesnej zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej zostat przedstawiony w wielu interesujgcych badaniach
empirycznych, prowadzonych miedzy innymi przez: |. Adamek,
J. Batachowicz, M. Cackowskg, M. Dgbrowskiego, E. Gruszczyk-
-Kolczynska, J. Hanisz, M. Jakowicka, A. Kalinowskg, J. Karbowni-
czek, D. Klus- Stanskg, M. Magde-Adamowicz, E. Marek, R. Micha-
lak, B. Murawskg, A. Nowak-tojewska, M. Nowicka, T. Ogrodzinska,
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B. Pawlak, H. Putkiewicz, Z. Ratajka, E. Skrzetuskg, H. Sowinska,
U. Szuscik, M. Zahorska, M. Zytko i innych. Podjete proby analiz
wskazujg na duzg rozbieznosc¢ ujec integracji, brak jednomysinosci
co do rozumienia samej jej istoty, uwarunkowan i konsekwencji edu-
kacyjnych.
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PYTANIA SPRAWDZAJACE

Jaka role odegrat Konfucjusz i sofiSci w systemowej prébie
laczenia obszaréw i dziedzin zycia?

Na czym polegata dydaktyka praktyczna i zatozenia integra-
cji wedlug Kwintyliana?

Przedstaw zasade samodzielnej aktywnosci dziecka wedtug
sw. Tomasza z Akwinu.

Na czym polegala sensualistyczna teoria poznania Jana
Ludvika Vivesa?

Przedstaw poglady Jana Amosa Komenskiego na integralny
system ksztalcenia dziecka.

Jaka role we wczesnej edukacji dziecka odegrat naturalizm
pedagogiczny Jana Jakuba Rousseau?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Na czym polegata teoria nauczania — uczenia sie elementar-
nego Jana Henryka Pestalozziego?

Jakie bylo znaczenie szkoly eksperymentalnej zalozonej
przez Johna Deweya w okresie Nowego Wychowania?

Dokonaj charakterystyki ,,szkoty dla zycia i przez zycie” Owi-
diusza Decroly'ego.

Jakie znaczenie dla integracji mialy osrodki zainteresowan
Owidiusza Decroly'ego?

Uzasadnij, dlaczego metoda projektéw Alfreda Stevensona
wyzwala pasje i skutecznos¢ dzialania w wielointeligentnym
rozwoju dziecka?

Na czym polegaja rozne formy ekspresji artystycznej i prak-
tycznej dziecka w pedagogice Celestyna Freineta?

Przedstaw swoistg interpretacje hasta Marii Montessori ,,Po-
moz mi, a zrobie to sam”.
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16.

17.

18.

19.

20.

Jakiego rodzaju pomoce naukowe w systemie Marii Montessori
,kKlucze do swiata” wprowadzajg dziecko do supernatury?

Jaki jest wkitad Janiny i Antoniego Mackowiakéw w rozkwit
koncepciji integracji w Polsce?

Przedstaw charakter koncepcji koncentryczno-tresciowej
Jadwigi Walczyny.

Dlaczego koncepcja integracji tucji Muszynskiej uwazana
jest do dzisiaj za oryginalng i wartosciowa merytorycznie?
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CWICZENIA

1. Wybierz, do jakich systeméw edukacyjnych odwotywata sie
w realizacji koncepcji integracji Maria Cackowska:

Celestyna Freineta

Marii Montessori

Lwa Siemionowicza Wygotskiego

Jana Witadystawa Dawida

Konstantego Lecha

Bogdana Suchodolskiego

Owidiusza Decroly'ego

@000 OTw

2. Wedtug Ryszarda Wieckowskiego w poznawaniu otaczajace-
go swiata wystepuje trojcztonowa relacja. Wskaz wlasciwa:
a. dziecko — symbol — doswiadczenie
b. dziecko — jezyk — znak
c. dziecko — znak jezykowy — rzeczywistosc

3. Sposréd wymienionych nazwisk zaznacz prekursoréw kon-
cepcji integracji:

Wincenty Okon,

Kazimierz Denek,

Maria Jakowicka,

Czestaw Kupisiewicz,

Dorota Klus-Stanska,

lwona Kopaczynska,

Irena Adamek,

Danuta Waloszek,

Halina Sowinska,

Franciszek Bereznicki,

Elzbieta Misiorna,

Zbigniew Kwiecinski,

Jolanta Karbowniczek,

m. Agnleszka Nowak-t.ojewska.

TTARTTSQ@T0 000
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Sposrad trzech modeli integracji wybierz ten, ktéry prezen-
tuje najwyzsza forme:

a. multidyscyplinarny

b. interdyscyplinarny

c. monodyscyplinarny

Zaznacz prawde czy falsz w ponizszych koncepcjach:

a. koncepcja behawiorystyczna — integracja koncentruje sie na
rozwoju emocjonalno-moralnym, motywacji, na holistycznym
podejsciu do ucznia, harmonijnych relacjach z innymi, wspot-
dziataniu, wspotpracy

b. koncepcja humanistyczna — wiedza pamieciowa, nazewnicza,
rutyna, schematyzm, zewnatrzsterowalnos¢, koncentracja na
tym, co zewnetrzne (cele, tresci, program, podrecznik, narze-
dziowos¢ metodyczna i kontrolna)

c. koncepcja poznawcza — scalanie na poziomie wewnetrznym,
umystowym, dotyczy tego, co dzieje sie z wiedzg w umysle
dziecka
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2.1. Zreformowana edukacja wczesnoszkolna

Dnia 1 1X 1999 roku zostata wprowadzona do szkét reforma sys-
temu oswiaty. Miata ona charakter wielostronny, gteboki, komplek-
sowy i obejmowata strukture systemu edukaciji, status zawodowy
nauczycieli, zarzgdzanie oswiatg i jej nadzorowanie, finansowanie
szkolnictwa, programy nauczania oraz system oceniania. Zmierza-
ta do decentralizacji, demokratyzacji i uspotecznienia systemu edu-
kacji, humanizacji procesu ksztatcenia oraz zastgpienia tradycyjnej,
zamknietej i konserwatywnej szkoty nastawionej na przekazywanie
i przyswajanie wiedzy w szkote humanistyczno-podmiotowg, dialo-
gowg i otwartg dla uczniéw, uwzgledniajgca ich potrzeby, mozliwosci
rozwojowe i zainteresowania. Wczesniejszy system klasowo-lekcyj-
ny, obowigzujgcy w klasach I-lll, uwazano za przestarzaty, utrudniat
on samodzielnos¢ i aktywnos¢ ucznia, stawiat jednakowe wymaga-
nia wszystkim, narzucat tempo pracy na lekcjach, nie uwzgledniajgc
réznic indywidualnych uczniow, preferowat transmisyjny i monologo-
wy sposob nauczania. Powyzsze argumenty oraz inne uwarunko-
wania spoteczno-polityczne, gospodarcze i kulturowe zadecydowaty
o wdrozeniu koncepcji ksztatcenia zintegrowanego do szkot.

Edukacja wczesnoszkolna stanowi przyktad petnej reorganiza-
cji oswiatowej. Etap ten jest trudny i odpowiedzialny, wymagajgcy
wiedzy i kompetencji od nauczyciela oraz petnego zaangazowania
tworczego. Do 1999 roku obowigzywato nauczanie przedmiotowe
i system klasowo-lekcyjny. W chwili obecnej nastgpit nawrét do kon-
cepcji nauczania tgcznego, catosciowego, czyli zintegrowanego (Kar-
bowniczek, Klim-Klimaszewska, 2016, s. 74-88). Reforma zaktadata
pogtebione uczenie sie oparte na tresciach zgodnych z teorig pro-
blemowo-kompleksowg, programowaniem dydaktycznym, struktura-
lizmem, egzemplaryzmem i ideami przewodnimi we wczesniejszych
przedmiotach szkolnych. Obecnie znalazto to odbicie w holistycz-
nym przekazywaniu wiedzy z roznych dziedzin edukacyjnych, w jej
uzupetnianiu, pogtebianiu, utrwalaniu i ewaluacji. Takie podejscie do
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pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela ma odzwierciedle-
nie wkasnie w edukacji zintegrowanej. Do najwazniejszych na etapie
edukacyjnym nalezy zaliczy¢ zmiany: celoéw i tresci ksztatcenia, orga-
nizacji planoéw i programow nauczania, metod nauczania — uczenia
sie, systemu oceniania ucznidw.

Uczniowie klas I-1ll rozpoczeli nauke wedtug nowej koncep-
cji. W Rozporzgdzeniu Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu
z roku 1999 czytamy:

1. ,Ksztafcenie na | etapie (klasy I-1ll) jest tagodnym przej$ciem od
wychowania przedszkolnego do edukacji prowadzonej w syste-
mie szkolnym. Ma ono charakter zintegrowany”.

2. ,Zajecia edukacyjne prowadzi nauczyciel wedtug ustalonego
przez siebie planu, dostosowujgc czesS¢ zajec i przerw do ak-
tywnosci uczniow’.

3. ,Nauczyciel powinien uktadac zajecia w taki sposob, aby za-

chowac ciggtos¢ nauczania i doskonalenia podstawowych

umiejetnosci’.

Koncepcja ksztatcenia zintegrowanego miata zapewnic:

— odejscie od werbalnego, mato efektywnego dla matych dzieci
przekazu wiedzy;

— przejscie od waskiej specjalizacji poszczegdlnych nauczycieli ku
szerszemu przygotowaniu pedagogicznemu i zawodowemui;

— lepsze przygotowanie ucznidw poprzez wyposazenie ich w umie-
jetnosci, kompetencje, sprawnosci;

— pedagogizacje rodzicow;

— wspotprace nauczycieli w szkole, prowadzgcg do spojnosci pro-
gramdéw nauczania i wychowania;

— integrowanie szkoty ze srodowiskiem lokalnym.

W toku nauki nauczyciel powinien tgczy¢ tresci z réznych dzie-
dzin edukacyjnych, skupiajgc je wokét bliskich uczniom obrazéw
Z zycia, zdarzen i sytuacji. Ma ona charakter tgczny, globalny, gtebo-
ko uzasadniony filozoficznie, psychologicznie i socjologicznie, moc-
no akcentuje cele poznawcze, ksztatcgce i wychowawcze, zblizajgc
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szkote do zycia i do dziecka. Oparta jest na koncepcji aktywizowania

ucznidow przez rozwigzywanie problemow i otwartych zadan w gru-

pach proaktywnych. Praca z dzie¢mi uktada sie w ,,0srodki zaintere-
sowan”, wokoét ktérych w naturalny sposéb catosciowo poznajg swiat

i konstruujg swoistg wiedze z roznych obszaréw edukacyjnych.
Nowa rzeczywistos¢ edukacyjna wymagata zupetnie innego

spojrzenia na dziecko niz przed reformg, na jego problemy, potrze-

by intelektualne, zdolnosci, zainteresowania. Okres wczesnoszkol-
nej edukacji I. Adamek (2001, s. 48) okresla jako ,ztoty wiek rozwoju
dziecka”, poniewaz:

— obserwuje sie duze tempo i mozliwosci w rozumieniu otaczajgce-
go swiata oraz jego zjawisk;

— widoczna jest fatwos¢ w zapamietaniu wielu stéw, liczb, nawykdow
ruchowych, zasad rozwigzywania algorytmow;

— ujawnia sie tendencja do uczestniczenia w zyciu zbiorowym klasy
szkolnej, grup rowiesniczych w czasie zabaw oraz spetniania rol
spotecznych na rzecz klasy, szkoty i domu;

— zauwaza sie sktonnos¢ do ekspansji, wyrazania wtasnych prze-
zyC poprzez zabawe i tworczg dziatalnos¢: ruch, taniec, Spiew,
rysowanie, malowanie, konstruowanie itd.

Zadaniem nowoczesnej, ,przyjaznej uczniom” szkoty miato by¢
juz od pierwszej klasy wyposazenie uczniow w potrzebe autoedukacji,
czyli ciggtego samodoskonalenia. Same zatozenia reformy oswiatowej
na | etapie ksztatcenia uwazano juz przed 25 laty za konieczne. Kwe-
stie sporne odnosity sie do technologii jej wprowadzania oraz struktury
programowo-organizacyjnej, o ktorych juz wczesniej byta mowa.

2.2. Idea, zatozenia i ptaszczyzny integracji

Idea

Idea integracji, jak pisatam we wczesniejszym rozdziale, uksztat-
towata sie na przetomie lat 50. i 60. XX wieku na podtozu krytyKki
syntetycznych koncepcji wychowania, na podtozu psychologicznym
w Swietle funkcjonowania umystu dzieciecego w procesie poznawania
rzeczywistosci. Przez kolejne lata poszerzata swoj zakres, obejmu-
jac rézne dziedziny zycia i aktywnosci, stata sie jednym z zakresow
objetych procesami scalania i globalizacji. Wspoétczesnie odznacza
sie otwartoscig, wyposazeniem uczniow w wyzsze kompetencje, ta-
kie jak: problemowe uczenie sie, holistyczne, kontekstowe myslenie,
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poszukiwanie nowych zrodet informacji w umiejetnosci wspotpracy.
A. Nowak-tojewska (2007, s. 82-83) idee integracji odnosi do sca-
lania struktur poznawczych, afektywnych i dziataniowych, odwotujgc
sie do zrédet psychologii humanistycznej — holistycznej koncepcji
cztowieka, progresywizmu jako tradycji filozoficznej oraz z uksztat-
towanego na gruncie psychologii poznawczej konstruktywizmu, osa-
dzonego w pragmatyzmie i z klasycznego humanizmu wywodzgcego
sie z filozofii Platona, wyrazonego w obiektywistycznie ujmowanym
rozwoju. Na tej podstawie, odwotujgc sie do zasady ambiwalencji
zréwnowazonej i zasady spojnosci, poszukujemy tego, co zbiezne
w réoznych pogladach. Mozna stwierdzi¢ (Sowinska, 1993, s. 7-9),
ze rozwoj psychologii, poznanie natury procesow rozwojowych i po-
znawczych potwierdzity stusznos¢ rozwigzan w praktyce, w ktorych
zawarte sg koncepcje idei edukacji zintegrowanej. Owe idee wynika-
ja z uzasadnien psychologicznych, z analizy prawidtowosci rzgdza-
cych ksztattowaniem sie kompetencji rozwojowych dziecka.

Aby wyjasni¢ i uzasadni¢ potrzebe nauczania i uczenia sie inte-
gralnego, trzeba zrozumie¢ procesy i mechanizmy rozwoju dziecka
w wieku wczesnoszkolnym. Jego rozwdj psychiczny jest procesem
konstruowania sie struktur wewnetrznych w toku wielorakich kon-
taktow z otaczajgcym go swiatem, ma scisty zwigzek z aktywnoscig
dziecka. Rozwoj dokonuje sie zatem w wyniku aktywnosci jednost-
ki. Wyznacznikiem rozwoju jest wtasna aktywnos¢. Bez aktywnosci
wewnetrznej i zewnetrznej nie ma zmian w osobowosci dziecka. Ak-
tywnosc¢ jest warunkiem kontaktu ucznia z rzeczywistoscig. Wyraza
sie w postaci konkretnych czynnosci i dziatan. Uczen w toku aktyw-
nosci reaguje na otaczajgce srodowisko i sygnaty z niego ptynagce,
spostrzega je, wyodrebnia z tta, tworzy ich reprezentacje, przezywa,
przetwarza, asymiluje. Ksztattuje sie i doskonali wraz z wiekiem,
poszerzajg sie dziedziny jego dziatalnosci i usprawniajg sie czynno-
Sci. Pojawiajg sie nowe potrzeby i dgzenia w coraz bardziej ztozo-
nym srodowisku, w zwigzku z tym dziecko zmienia repertuar swoich
czynnosci i dziatan, ksztattuje takie ich formy, ktére zapewniajg mu
optymalng regulacje stosunkow ze swiatem zewnetrznym. Kontakt
Z rzeczywistos$cig jest zrodtem nowych doswiadczen, ktére sg prze-
twarzane i podlegajg strukturalizacji. Doswiadczenie jest podstawo-
wym materiatem rozwoju (Tyszkowa, 1988, s. 48, 68; llleris, 2004),
a rozwoj ciggiem zmian, polegajgcych na organizowaniu sie tego do-
Swiadczenia w wewnetrzne struktury psychiczne iich przeksztatcaniu
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w wyniku wigczania nowych doswiadczen, jak i dostosowywania ak-
tywnosci do potrzeb wynikajgcych z kontaktu z otaczajgcym swiatem.
Sfera subiektywna musi by¢ czescig spdjnego procesu obejmujgcego
zaréwno wczesniejsze doswiadczenia, jak i przyszte mozliwosci do-
Swiadczenia. Przetwarzanie gromadzonych doswiadczen polega za-
tem na wewnetrznej samoorganizacji wszystkiego, co z nich wynika,
na powstawaniu wewnetrznych zwigzkéw miedzy doswiadczeniami,
w wyniku czego tworzg sie catosciowe uktady (struktury), reguluja-
ce dalsze procesy i zachowania. Struktury te zwigzane sg z réznymi
dziedzinami aktywnosci ucznia i sferami osobowosci. Jego mozliwo-
$ci rozwojowe i potencjat odnoszg sie do wieku rozwojowego i fazy,
w jakiej sie znajduje, do osiggnietego wczesniej poziomu mechani-
zmow regulacyjnych. Sg wiec indywidualng wiasciwoscig jednostki.
Koncepcja edukacji zintegrowanej nastawiona jest na uruchamianie
catych struktur wewnetrznych w psychice dziecka, wymaga takich
rozwigzan, aby w toku czynnosci uczenia sie nastepowata integra-
cja réznych elementdéw sytuaciji i zwigzanych z nimi form aktywnosci.
Jest to, jak twierdzi H. Sowinska (1993, s. 11), koncepcja nauczania
— uczenia sie integralnego.

Gtéwng ideg poczynahn wychowawczych w nauczaniu — uczeniu
sie integralnym w poglgdach t. Muszyniskiej (1974) jest podmioto-
we traktowanie wychowankow, wyrazajgce sie uwzglednieniem ich
potrzeb, zyczen i spontanicznie zgtaszanych pomystow, co wyma-
ga doraznych zmian toku ksztatcenia zaplanowanego wczesnigj
przez nauczyciela. Autorka tej oryginalnej koncepcji uwzgledniata
samodzielnosc¢, atrakcyjnos¢ projektowania przez uczniow zrozni-
cowanych sytuacji oraz zadan i éwiczen edukacyjnych. Preferowata
wszechstronng dzieciecg dziatalnos¢ oraz stosowanie przez wycho-
wawce urozmaiconych metod i form pracy. W koncepcji Muszynskiej
integracja odbywata sie poprzez osobe nauczyciela, ktéry byt mode-
lem i mentorem inicjowania uczniowskich dziatan edukacyjnych, ich
aktywnosci, uznajgcym mozliwosci, zdolnosci i talenty, okazujgcym
szacunek wokoét niezwyktych pomystow, dostarczajgcym pozytyw-
nych wzorcéw we wzajemnych interakcjach. Istotny byt tutaj tworczy
potencjat ucznia i jego uczenie sie w ,poszukiwaniu sladu”, wykazy-
wanie otwartosci, postawy badawczej i innowacyjnosci w wychowa-
niu poprzez prace.

W latach 90. pojawita sie potrzeba nowych badan psychologicz-
nych wspotczesnego dziecka, wzrést realizm jego umystu, proble-

56



Rozdziat Il Integracja w edukacji wczesnoszkolnej

matyka zainteresowan wykraczata znacznie poza witasne otoczenie.
Widoczne byty nowe rozwigzania integracyjne, uwzgledniajgce wspot-
czesne cechy psychiki dziecka. I[dea integracji w aspekcie praktycznym
zmierza do scalania réznych ptaszczyzn. Jako ,strategia” fgczy aspek-
ty tresci, procesow, psychiki ucznia, metod, dokonujgc jednoczesnie
Zmiany w organizacji procesu nauczania — uczenia sie. W strategiach
poszukuje sie réznych osi integrujgcych, zapewniajgcych otwartos¢
i elastycznos¢ samej idei integracji (koncepcja M. Cackowskiej i kon-
cepcja zintegrowanych zadan szkolnych J. Gniteckiego, scalajgcego
cele, tresci, metody, formy pracy, aktywnos¢ uczniéw).

Idea integracji wedtug M. Jakowickiej (2001, s. 124; 2000, s. 62, 64)
lezy u podtoza holistycznego pojmowania Swiata, rozumienia go
w roznych zwigzkach oraz zaleznosciach w ujeciu strukturalnym
i wspotdziatania zespotow ludzkich, jak i rozwijajgcego sie globali-
zmu. Przenika rozne wymiary zycia cztowieka, jego rozwoj, tworzong
przez niego kulture i rozumienie otaczajgcej rzeczywistosci. Istote
stanowi zasada spdjnosci i waznosci, prawo ,nalezenia do catosci”,
,wzajemnie powigzanych i na siebie oddziatujgcych elementéw”, ,sto-
sunkow elementéw do catoéci’. Rozwigzywanie problemoéw ucznia
w wymiarze globalnym stawia przed nauczycielami jakosciowo nowe
wyzwania w zakresie rozumienia Swiata, sposobdw wartosciowania
i dziatania. Integracja wymaga myslenia w kategoriach systemowych
i holistycznych, postugiwania sie wiedzg osobistg, interpretacyjna,
dialogowego rozwigzywania konfliktéw i rozwijania zdolnosci antycy-
pacyjnych. Ksztattuje scalong i wewnetrzng koherentnie osobowos¢
dziecka. Integrowanie mozna ujgc jako scalanie: zainteresowan szer-
Szg rzeczywistoscig w poszukiwaniu poznawczym, ciekawosci swia-
ta i glebszego jego rozumienia; kultury umystowej rozumianej jako
metody wzbogacania wiedzy, postugiwania sie nig w czynnosciach
poznawczych, dziatalnosci praktycznej; odpowiedzialnosci moralnej
wartosci i dostrzegania ich w sytuacjach codziennych, uwzgledniania
w samoocenach, ocenach, decyzjach. Ksztatcenie ucznia na etapie
wczesnej edukacji stanowi catos¢, ktdrg rozpatrujemy na réznym po-
ziomie, wewnatrzprzedmiotowo, miedzy tresciami pokrewnymi, szer-
szymi dziedzinami (przyroda, spoteczenstwo) i w najbardziej ogol-
nym ujeciu w kategoriach globalnych funkcjonowania osobowosci
jednostki. Chodzi tutaj o syntetycznos¢ umystu w ujmowaniu zjawisk,
holistyczne postrzeganie swiata, rozumienie go w zwigzkach i zalez-
nosciach (strukturach), wspotdziatania w zespotach ludzkich. Idea in-
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tegracji wedtug Jakowickiej stanowi zatem otwartg ciggtos¢ problemu
na nowe ujecia, odniesienia. Ten kierunek myslenia nastawiony jest
na holistyczne rozwigzywanie problemow, kontekstowe myslenie, po-
szukiwanie réznych zrodet informacji we wspétpracy kooperatywnej.

I. Kopaczynska (2007, s. 23-25) wskazuje na filozoficzno-psycho-
logiczne przestanki konstytuujgce idee integracji (przedmiot integro-
wania, rozumienie catosci jako kategorii filozoficzno-pedagogicznej,
jednosc przeciwienstw). Przy czym propozycje tego, co bedzie scala-
ne, pozostajg w zwigzku z koncepcjg cztowieka lub dominujgcg teorig
filozoficzng, psychologiczng i pedagogiczng. Rozwdj cztowieka jest
uzalezniony od zintegrowania i zharmonizowania jednosci przedmio-
tu i podmiotu poznania, czego rezultatem jest samopoznanie i samo-
zrozumienie. Efekt integracji jest konsekwencjg przyjetej drogi po-
znania. Druga przestanka dotyczy wskazania istnienia w otaczajgcej
rzeczywistosci powigzanych ze sobg catosci, zaden skfadnik rzeczy-
wistosci nie moze byc¢ izolowany. Wedtug trzeciej przestanki cztowiek
i Swiat pozostajg w naprezeniu miedzy jednoscig a réznorodnoscia,
autonomicznoécig istnienia i fenomenem losu, obiektywnos$cig i su-
biektywnoscig poznania.

Ideg integracji w klasach I-lll jest zatem ukazywanie dzieciom
scalonego obrazu sSwiata, tj. rozpatrywanie faktow, zjawisk, proce-
sow i wydarzen z réznych punktow widzenia. Wymaga to umiejetnej
integraciji tresci i metod w zakresie wszystkich obszaréw czy tez dzie-
dzin edukacyjnych, wychodzenia od doswiadczen dzieci, a nastepnie
stopniowego ich poszerzania.
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WAZNE

Integracja w klasach I-lll odbywa sie dzieki:

— uczniowi, ktéry poznaje, doswiadcza, przezywa scalo-
ng rzeczywistos¢;

— nauczycielowi, ktory jest organizatorem i koordynato-
rem aktywnosci ucznia;

— wspdllnym poczynaniom dziecka i nauczyciela;

— polaczeniu ofert edukacyjnych;

— scaleniu zespotu klasowego;

— uwzglednieniu sSrodowiska zycia;

— réwnemu traktowaniu wszystkich podmiotéw (uczniow,
nauczycieli, rodzicéw) uczestniczacych w procesie
edukacyjnym.

Zatozenia

Podejmujgc tak wazng problematyke, przypomne konkretne zato-
zenia tej koncepcji, ktére w pracy edukacyjnej nauczyciela klas I-ll|
powinny by¢ na jak najwyzszym poziomie uwzgledniane i realizowane:

— w klasach I-lll wyréznia sie obszary czy tez dziedziny edukaciji,
np. edukacja polonistyczna, matematyczna, edukacja przyrodni-
cza, spoteczna, muzyczna, plastyczna, zajecia techniczne, wy-
chowanie fizyczne itd., natomiast nie ma podziatu na odrebne
przedmioty nauczania;

— rezygnuje sie z systemu klasowo-lekcyjnego, odchodzimy takze
od 45-minutowej lekcji jako zamknietej catosci na rzecz otwartych
zajec, ktére czasowo moze regulowac nauczyciel, dostosowujgc
je do mozliwosci i potrzeb ucznidw;

— zajecia powinien prowadzic jeden nauczyciel;

— istotne jest zapewnienie warunkéw optymalnych do realizacji w szko-
tach koncepciji ksztatcenia zintegrowanego, zgodnie z jej zatozeniami;
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organizowanie inspirujgcego do wielokierunkowych dziatan sro-
dowiska uczenia sie i wspolnej przestrzeni edukacyjnej;
zastosowanie nowej podstawowej struktury organizacyjnej, ktorg
stanowi osrodek tematyczny nazywany tez problemowym kregiem
tematycznym badz dniem wielokierunkowej aktywnosci dziecka;
wyznaczanie przez nauczyciela przerw miedzy zajeciami;
wprowadzenie podstaw programowych (pierwsza: 15.02.1999 r.);
dostosowanie tresci zawartych w programie nauczania do mozli-
wosci rozwojowych dziecka;

operacjonalizacja celdw, czyli uszczegotowienie polegajgce na
przedstawieniu ich w postaci konkretnych rezultatdow nauczania
— uczenia sie, kompetencji, zadan;

podmiotowosc¢ ucznia, nauczyciela i rodzicéw;

odejscie od encyklopedyzmu na rzecz metod problemowych, ak-
tywizujgcych, oglagdowych;

stosowanie zréznicowanych form pracy: grupowej, indywidualnej,
zbiorowej;

wykorzystanie innowacyjnych srodkow dydaktycznych, inspirujg-
cych do tworczej dziatalnosci z akcentem na srodki wzrokowe,
a nastepnie na wzrokowo-stuchowe, automatyzujgce proces edu-
kacyjny i inne, atrakcyjne dla codziennych zaje¢ w klasie;
ratyfikacja szkoty jako miejsca przyjaznego i otwartego dla dziecka,
integralnego — scalajgcego wszystkie sfery zycia, wspierajgcego je
w rozwoju fizycznym, umystowym, spoteczno-emocjonalnym, mo-
ralnym, duchowym, estetycznym, wyzwalajgcego rados¢, przyjem-
nosc¢, wolnos¢, samodzielno$é, dajgcego satysfakcje z osiggniec,
Szanujgcego jego tozsamos¢, wyposazajgcego go w rzetelng oraz
spojnie uporzgdkowang wiedze, zdobytg poprzez doswiadczenie;
stawianie nowych wymagan nauczycielom (funkcje i zadania,
kompetencje, awans zawodowy i doskonalenie, relacje podmio-
towe, kultura organizacyjna i pedagogiczna, warunki pracy);
szersza wspotpraca z rodzicami i sSrodowiskiem lokalnym;

ocena opisowa osiggnie¢ ucznia, symbole zamiast tradycyjnych
stopni.

Zgodnie z zatozeniami tego modelu:

uczen poznaje Swiat catosciowo, angazujgc wszystkie sfery
osobowosci — odkrywa, réznicuje, rozwigzuje, dziata, przezywa;
otwiera sie na otoczenie, wyzbywa oporu, wierzy w siebie, w swo-
je mozliwosci i umiejetnosci;
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wszystkie zadania i sytuacje edukacyjne nauczyciel koncentruje
wokot ucznia i jego rozwoju;

wychowawca wigcza ptaszczyzny integracji w proces dydaktycz-
no-wychowawczy, dbajgc o jakos¢ edukacji wczesnoszkolnej,
uporzadkowanie wiedzy, koncentracje tresci, ksztatcenia wokot
osoby ucznia, srodowiska spotecznego, przyrodniczego, kultury,
Swiata wartosci i budowania tozsamosci, o relacje edukacyjne,
aktywne projektowanie, prowadzenie i ewaluowanie zadan oraz
wszelkich strategii sytuacyjnych w klasie;

osoba nauczyciela jest niezwykle wazna dla uczniow i rodzicow.
Nie bez znaczenia wydaje sie styl kierowania zespotem klaso-
wym, sposoby nagradzania i oceniania. Ma on olbrzymig szan-
se stania sie osobg, ktéra pozostawi trwate slady w osobowosci
ucznia (Sowinska, 1993, s. 67);

w ramach integracji na aktywnos¢ nauczyciela uczen odpowiada
aktywnoscig wtasng, tego typu wiez stanowi sprzezenie zwrotne;
rodzice systematycznie wspotpracujg ze szkotg, klasg, wigczajac
sie w dziatalnos¢ organizacyjno-wychowawczo-dydaktyczng;
nauczyciel odwotuje sie do dzieciecych doswiadczen, nabywa-
nych w najblizszym srodowisku; przygotowuje ich do samodziel-
nego rozwigzywania zadan na roznych poziomach i z réznych
obszaréw dziatalnosci, wigcza do dialogu i wspdolnego porozu-
miewania sie, dba o bezpieczenstwo i zdrowie, dostarcza dziecku
sposobnosci do podejmowania dziatan, pozwalajgcych na petne
przezycie dziecinstwa;

indywidualnie podchodzi do kazdego ucznia, dostosowujgc prace
edukacyjng do rozwoju i tempa jej wykonania;

motywuje go do wykonania takich zadan, ktore wymagajg pokonania
pewnych trudnosci, waznych dla jego drogi rozwojowej, uwzglednia-
jac zasade stopniowania trudnosci (Nowosad, 2001, s. 79);
wyzwala jego aktywnos¢ badawczg;

metody, formy pracy oraz pomoce dydaktyczne uatrakcyjniajg za-
jecia zintegrowane; uczniowie myslg i dziatajg, poszukujg proble-
mowych strategii rozwigzan;

racjonalnie planuje integralne jednostki tematyczne (bloki proble-
mowe) oraz tematy dnia, czerpigc zrédta z rzeczywistosci bliskiej
dziecku, dbajgc o bogactwo problematyki;

obowigzuje opisowy system oceniania osiggnie¢ uczniow.
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Ptaszczyzny integracji
R. Wieckowski wyodrebnit takie ptaszczyzny integracji (procesu
dydaktyczno-wychowawczego, miedzyprzedmiotowg przy zachowa-
niu odrebnosci przedmiotow nauczania, wewnatrzprzedmiotowg, za-
ktadajgca réwnolegtyg realizacje dziatdw w ramach przedmiotdw, pra-
cy przedszkola ze szkotg, oddziatywan w srodowiskowym systemie
wychowania), ktére majg odrebne teoretyczne uzasadnienie, wyka-
zujg wielokierunkowos¢ i réznorodnos¢ przenikajgcych elementéw,
a ich wspolng cechg jest integracja czynnosci nauczyciela i uczniow.
Integracja ma charakter czynnosciowy, tresciowy, metodyczny
i organizacyjny. Nauczyciel tak organizuje sytuacje edukacyjne, aby
uczniowie podejmowali sie roznorodnych czynnosci rozwijajgcych ich
aktywnosc¢ percepcyjno-innowacyjng.
Zdaniem M. Jakowickiej (1983, s. 123) integracja dokonuje sie
w pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela na réznych ptasz-
czyznach, ktérych istotg jest tgczenie procesow, czynnosci i wptywow
Ssrodowiska. Integracja w takim przypadku prowadzi do scalonej oso-
bowosci uczniow. Autorka do tych ptaszczyzn zalicza:
— prace dydaktyczno-wychowawczg;
— scalanie tresci miedzy obszarami w klasach I-ll;
— scalanie tresci wewnatrz obszaru edukacji;
— scalanie wptywow srodowiska z dziatalnoscig szkoty jako podsta-
wowg instytucjg wychowawcza.
E. Misiorna (1999, s. 68) wymienia nastepujgce ptaszczyzny in-
tegraciji:
— odbywajgcg sie w samym uczniu, ktory uczy sie, dziata, tworzy, po-
dejmuje nowe wyzwania, prébuje je przeksztatcac, doskonali¢ itp.;
— personalng;
— integracje poczynan dziecka i nauczyciela;
— ofert edukacyjnych;
— zespotu klasowego;
— $rodowisk zycia dziecka;
— wszystkich podmiotow uczestniczgcych w procesie edukacyjnym;
— integracje drog poznania;
— integracje celdw, tresci, metod nauczania i wspierania edukacyjnego.
Autorka, analizujgc ptaszczyzny, podkresla waznos¢ kwestii doty-
czacych integracji w pracy z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym,
dostrzega jakos¢ problemow zwigzanych z jego rozwojem i wspoma-
ganiem, opartym nie tylko na terazniejszosci, ale i na przewidywaniu
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przysztosci, czyli wchodzeniu w tak zwane ,nowe strefy” najblizszego
rozwoju, z organizacjg procesu edukacyjnego, z projektowaniem pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej.

2.3. Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna

Edukacja zintegrowana to ogdlna refleksja nad wiedzg o ucze-
niu, rewolucjonizuje to uczenie i wszystkie obszary ludzkiego zycia.
Obejmuje nie tylko tgczenie celdw, tresci, metod czy wymagan stan-
dardowych w jednostki, bloki, ale tworzenie dynamicznych przeksztat-
cen struktur poznawczych i obrazowania jezykowego w wyniku zasto-
sowania zintegrowanych zadan szkolnych w warunkach relaksaciji,
wizualizacji i afirmacji. W procesie ksztatcenia eksponujemy przede
wszystkim poznawanie przez dzieci zroznicowanych znakow jezyko-
wych, umozliwiajgcych zaréwno percepcje okreslonych fragmentéw
rzeczywistosci, jak i przekazywanie efektu poznania w ramach kon-
taktéw spotecznych (Gnitecki, 2001, s. 32-33). Poznawanie znakéw
stanowi element integrujgcy rézne kierunki edukacji. Ponadto eduka-
cja nie skupia sie na pouczaniu uczniow o tym, co jest prawdziwe,
a co fatszywe, co poprawne, a co btedne, lecz jest pozwoleniem na
wspolnotowe dociekanie. W holistycznym podejsciu do ucznia kfadzie
sie nacisk na jego duchowos¢ i zycie wewnetrzne, wyzwala sie po-
tencjat do przeksztatcania Swiata, a przemiana osobowa, spoteczna
i globalna jest warunkiem do tworzenia sie nowych relacji miedzy ludz-
mi. Uczenie sie holistyczne obejmuje dwa potgczone ze sobg proce-
sy sktadowe: bezposrednich i posrednich interakcji oraz wewnetrzny
proces psychiczny przyswajania wiedzy. Nalezy je ujmowac¢ w trzech
Scisle kompatybilnych ze sobg wymiarach: poznawczym, emocjonal-
nym (psychodynamicznym) — postawy, motywacja — i spotecznym.

Realizacja koncepcji edukacji zintegrowanej wymaga zupetnie in-
nego spojrzenia na dziecko — jego problemy, potrzeby intelektualne,
zdolnosci, zainteresowania niz dawna propozycja skostniatego modelu
systemu klasowo-lekcyjnego. Nauczyciele klas poczatkowych powinni
posiadac¢ wnikliwg wiedze i dogtebne kompetencje ,ku integracji”, aby
mac jg realizowac w praktyce pedagogicznej. Szczegblng uwage w toku
swojej konstruktywnej pracy nalezy skierowac na integralne, jakoscio-
we, podmiotowe i indywidualne podejscie do wiedzy i rozwoju ucznia.
Istotne jest kompetentne rozumienie integracji przez nauczycieli jako
pokazanie zwigzkow miedzy wszystkimi kierunkami czy zakresami oraz
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ukazanie nauki i edukacji jako catosci. Edukacje zintegrowang nalezy
traktowa¢ zatem jako proces tgczenia elementéw wiedzy i doswiad-
czenia w catos¢, ktora nie jest sumg wyrdznionych elementéw, lecz
zawsze segmentem odstaniania jakiegos nowego sensu i znaczenia
tworzenia catosci. Liczg sie przede wszystkim relacje miedzy tymi ele-
mentami. Mogg one mie¢ charakter formalny i postformalny, zamkniety
i otwarty, logiczny i dialektyczny, algorytmiczny i heurystyczny, celowy
i sprawczy, jednoznaczny i wieloznaczny, denotacyjny i konotacyjny,
deskrypcyjny i predeskrypcyjny. Proces tworzenia catosci nigdy nie
jest zakonczony i ostateczny. Kazda konstruktywnie uprawiana eduka-
cja przez nauczycieli ma odstania¢ gtebszy sens i znaczenie tworze-
nia catosci, bowiem w tym procesie tkwi wielka wartos¢ edukacyjna.
Sens tworzenia catosci ma by¢ potgczony z odstanianiem naturalnego
sposobu myslenia ucznia, ktére powinno mie¢ charakter problemowo-
-kompleksowo-systemowy, podobnie jak zintegrowany proces ksztat-
cenia, o ktérym bede pisa¢ w kolejnych rozdziatach. Wymaga to umie-
jetnosci metodycznie i merytorycznie wartosciowego integrowania
celdw, tresci, metod, form pracy w zakresie wszystkich obszaréw edu-
kacyjnych, wychodzenia od doswiadczen ucznidw, a nastepnie ich po-
szerzania. Integracja czynnosciowa we wszystkich zatozeniach dydak-
tyczno-wychowawczych wiedzie prym jako ta skierowana na aktywna,
wieloptaszczyznowg dziatalno$¢ dziecka w klasie szkolnej i poza nig.
Oproécz czynnosciowego rodzaju integracji wazna jest ta tresciowo-
-organizacyjna, uznajgca witasnie proces ksztatcenia jezyka za klu-
czowy w aspekcie semiotycznym oraz projektowanie zréznicowanych
i atrakcyjnych form aktywnosci dziecka. Edukacja zintegrowana to
edukacja do globalnego przetrwania i rozwoju. Nauczyciel wéwczas
ujmuje ja jako upowszechniajgcg, upetnomocniajgcg, holistyczng,
wielokulturowg, prospektywng. Zajmuje ona, jak stusznie stwierdza
Z. Kwiecinski (2000, s. 233), posrednig role miedzy megapedago-
gizmem a pedagogicznym redukcjonizmem. Megapedagogizmowi
zarzuca sie brak rozpoznania przyczyn, kryzyséw i zagrozen, eks-
trapolacje zjawisk na skale powszechng i na bliskg przysztos¢ oraz
przypisywania edukacji wszechmocy sprawczej. Redukcjonizmowi
pedagogicznemu przypisuje sie rezygnacje z wszelkiej szerszej per-
spektywy wychowanka niz jego osobista i dotyczgca bezposrednich
kontaktow spotecznych. Oceniamy jg jako rezygnacje z innej orientacji
niz aktualistyczna. Taka sytuacja w ujeciu tego wybitnego pedagoga
i socjologa krytycznego prowadzi do nastawienia na ,szczesliwos¢ tu
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i teraz”, dgzenia do zapewnienia uczniom szczesliwego dziecinstwa
w wyizolowanym swiatku instytucji edukacyjnej. Bliska i nieodzowna
nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej powinna by¢ epistemologicz-
na analiza integralnych kontekstow edukacyjnych na pograniczu réz-
nych nauk. Tego typu prezentacje mozna dostrzec w interpretacjach
naukowych L. Witkowskiego (1988, s. 142), ktory do tych analiz wpro-
wadza kategorie ambiwalencji (dwuznaczno$ci), idiosynkrazji (prze-
kraczania dotychczasowych sposobdw wartosciowania), decentracji
(wyjscia poza dotychczasowy stan harmonii, sekwencji i uporzadko-
wania) i uwiedzenia (otwarcia jednostki na nowe sensy i znaczenia).
Zarys znajomosci perspektyw nowej edukacji zintegrowanej wigze
sie z wyczuciem dziecka i jest nacechowany intuicjg prowadzgca do
wyzwolenia jego aktywnosci, uwidacznia sie zwykle w formie swiado-
mego dobierania przez nauczycieli problematyki tematycznej w formie
kompleksow, osrodkéw wielokierunkowych dziatan ucznia, modutow
catosciowych. Konstruowanie kompleksow, tematycznych osrodkow
problemowych ma na celu: scalanie i tagczenie w grupy tresci ksztat-
cenia, korelacje tresci w dziedzinach edukacji, zapewnienie uczniom
lepszej orientacji w zakresie klasyfikacji tresci. Moduty catosciowe to
jednostki samodzielne, koherentne, otwarte i ruchome dydaktycznie
o monowalentnej (poprzedni problem stanowi podstawe nastepnego)
i poliwalentnej (problem poprzedni stanowi podstawe dla wielu na-
stepnych) strukturze. Heterodoksyjnos¢ naukowo-kulturowa i zmiana
paradygmatéw wigze sie z metamorfozg kanonu kulturowego i re-
prezentacji wiedzy oraz niesie za sobg daleko idgce konsekwencje
dla edukacji zintegrowanej. To zjawisko przejawia sie w walce prze-
ciwstawnych orientacji w filozofii, nauce i edukacji, a szczegdlnego
znaczenia nabiera paradygmat systemowy przeciwstawiajgcy sie
paradygmatowi czgstkowemu — przedmiotowemu. Wiedza systemo-
wa, w ktérg w toku zaje¢ powinien wyposazac¢ ucznidw nauczyciel,
to wiedza interdyscyplinarna, rozpatrujgca réznorodnos¢ problemow
treSciowych na pograniczu réznych nauk, ogdlna teoria systemow,
wnikliwa analiza systemowa, pochodna koncepcji swiata dwubiegu-
nowego, wzajemnie przeciwstawnego. Z konstruowaniem w umysle
uczniow wiedzy systemowej zwigzana jest realizacja tresci programo-
wych w formie zréznicowanych probleméw. Programy edukacji wcze-
snoszkolnej to dokumenty, ktére w szkolnej realizacji przyjmujg status
stymulujgcych i wspierajgcych dzieciecy rozwdj ,wzwyz”. Taka inter-
pretacja programu przez nauczyciela jest jak najbardziej wtasciwa, po-
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niewaz umozliwia opracowanie takiego projektu zmian w jednostce,
ktéry zapewnia zrownowazenie, koherentno$¢, transfer, partycypacije
struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow. Wedtug
J. Gniteckiego (2000, s. 86) w sktad takiego zintegrowanego programu
ksztatcenia stymulujgcego i wspierajgcego rozwoj ,wzwyz” wchodza:
temat (problem, hasto kluczowe), cel wynikowy (koncowy), do ktére-
go majg dojs¢ uczniowie, cele operacyjne przedstawione w postaci
zintegrowanych zadan i kompetencji uczniow, bedgce srodkami do
osiggniecia celu wynikowego, metody i techniki relaksacji, wizualiza-
cji i afirmaciji, umozliwiajgce likwidacje blokad psychicznych, umysto-
wych i fizycznych, synchronizacje funkgcji fal mézgowych lewej i prawej
potkuli oraz ukierunkowanie aktywnosci tworczej i odtworczej uczniow
na cel wynikowy i cele operacyjne, metody, formy, srodki dydaktyczne
stymulujgce i wspierajgce wyzej juz zaprezentowane zrownowazenie,
uspojnienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych oraz obra-
zowania jezykowego ucznidw w kolejnych sytuacjach dydaktycznych,
uktady czynnosci nauczyciela i uczniow: przygotowanie, projektowa-
nie, realizowanie, podsumowanie, planowanie dalszej pracy zajecio-
wej i miedzyzajeciowej, sytuacje edukacyjne umozliwiajgce tgczenie
uprzedniego doswiadczenia uczniéw z obecnym i przysztym.

Zajecia zintegrowane uwzgledniajgce rozwojowo-tworczg aktyw-
nosc¢ dziecka maja:
1. Motywowac do tej aktywnosci w procesie edukacyjnym (gry, za-

bawy, trening tworczosci, gietda pomystow, burza mézgdw, insce-

nizacja, improwizacja i inne).

2. Wyzwalac i ukierunkowywac dziatalnosc tworcza.

3. Rozwija¢ postawe badawcza.

4. Umozliwia¢ ekspresje tworcza.

5. Uczyc¢ planowania czynnosci i przewidywania skutkow wszelkich
dziatan.

6. Ksztaltowa¢ i umacnia¢ poczucie witasnej indywidualnosci,

odrebnosci.
7. Rozwija¢ umiejetnosci zwiekszajgce potencjat tworczy jednostki
(abstrahowanie, kojarzenie, rozumowanie, myslenie metaforyczne).
8. Ksztatci¢ logiczne myslenie, warunkujgce nabyte umiejetnosci:
— jasnego wyrazania wiasnych mysli i przezy¢;
— obserwowania rzeczywistosci i analizowania zjawisk, zgodnie
z zasadami spojnosci i poprawnosci myslowe;j;
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precyzyjnego przyswajania, definiowania, klasyfikowania po-
je€ oraz postugiwania sie nimi zgodnie z ich znaczeniem;
— pojmowania sensu stwierdzen niedostownych, przenosni itp. oraz
przeksztatcania stownych tresci na jezyk symboli i odwrotnie;
— uzasadniania wnioskow, dowodzenia stusznosci wygtasza-
nych twierdzen;
— wyrazania sgdow i pogladow na podstawie rzeczowych argu-
mentow;
— wykrywania bteddw i niescistosci w rozumowaniu i wypowie-
dziach.
9. Wdrazac do postugiwania sie podstawowg wiedzg spoteczng.
10. Ksztatcic umiejetnos¢ aktywnego uczestnictwa w dziataniach
zbiorowosci, do ktérych przynalezy.

2.4. Otwartosc¢ i obszary integrowania

WAZNE

W edukacji zintegrowanej istotna jest jakosé, zréznico-
wanie, uatrakcyjnianie edukaciji, a w niej sam proces dziata-
nia dziecka, aranzacja sytuacji otwartych, uwzgledniajacych
mozliwosci wyboru i inicjowanie ich przez uczniéw, odwoty-
wanie sie do ich motywacji wewnetrznej, pasji, ciekawosci,
zainteresowan, uwzglednianie zdolnosci, otwarto§¢ meto-
dyczna, tematyczna i instytucjonalna. Na te trzy maksymy
w ,,otwartym nauczaniu i uczeniu sie" wskazat B. Sliwerski
(1993, s. 24, za: Misiorna, Zietkiewicz, 1999, s. 23, 33).

Przez otwartos¢ metodyczng rozumie¢ nalezy uwzglednianie
w planowaniu wspdlnie z dzieckiem jego doswiadczen biograficznych
i mozliwosci dziatania, chodzi o to, aby zachodzgcy w szkole proces
uczenia sie dziecka uwzgledniat w tresciach kontekst dotychczaso-
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wych doswiadczen, a zarazem stawat sie panaceum w pokonywa-
niu przez dziecko codziennych sytuacji zyciowych. Punktem wyjscia
do sytuacji edukacyjnej jest Swiadomosc¢ znaczenia okreslonej kom-
petencji w zyciu (czytania, pisania, liczenia). Otwartos¢ tematyczna
odnosi sie do tresci ksztatcenia, ktdére powinny stanowi¢ kompleks
wzajemnie sie uzupetniajgcych wiadomosci. Wskazuje ona na holi-
styczne poznawanie swiata przez indywidualne i spoteczne doswiad-
czanie zachodzacych w niej zjawisk, procesow, zdarzen. Otwarto$é
instytucjonalng warunkujg dwie pierwsze. Szkota jako instytucja po-
winna byc¢ otwarta na rzeczywistos¢ pozaszkolng i odwotywac sie do
rodziny, Swiata pracy, srodowisk kulturotworczych.

Tego typu otwartos¢ integracji powinna zachodzi¢ na poziomie
wspolnych poczynan dziecka i nauczyciela. Zdaniem A. Brzezinskiej
(1990, s. 147; 1994, s. 31) wyraza sie to tym, ze:

— nauczyciel ptynnie wigcza sie w linie dziatania ucznia,
— uczen wigcza sie w linie dziatania nauczyciela,
— oboje konstruujg linie dziatania.

Kazdy z podmiotdw w aktywny sposéb tworzy swoj wewnetrzny
Swiat i zachowuje sie zgodnie z oczekiwaniami i przewidywaniami,
ktére na jego podstawie formutuje. Wychowawca szanuje wychowan-
ka, umie ,wejs¢ w jego Swiat, razem z nim rozwijac¢ i wzbogacac to,
co juz istnieje, umie nadawac inng forme i inne znaczenie temu, co
zostato juz opanowane. Stara sie uruchamia¢ wewnetrzng motywa-
cje do dziatania, pomaga uczniowi budowac jego wtasny swiat, a nie
lek. Autorka podkresla petnie aktywnosci dziecka w toku integracji
poprzez stosowanie przez nauczyciela zasad: aktywnosci wewnetrz-
nej i zewnetrznej, aktywnosci rzeczywistej, a nie pozorowanej, aktyw-
nosci réznorodnej, korzystajgcej ze wszystkich zasobow.

Obszary integracji

1. Integracja tematyczno-problemowa — polega na doborze i fgcze-
niu tresci ksztatcenia z réznych obszaréw oraz tworzenia z nich
rzetelnych, interdyscyplinarnych tematéw problemowych. Stwa-
rza okazje do scalania ré6znych elementéw informacji. Uczniowie
poznajg wiedze nie tylko z jednego obszaru edukacyjnego, ale
wkraczajg w inne dziedziny, gromadzgc wiedze, dokonujgc jej
selekcji, przechowujg jg. Dobierajgc tematy, stosujemy strategie
naukowg, aby uczen modgt indywidualnie lub wspolnie z innymi
rozwigzywac problemy osobiste i spoteczne, rozwija¢ myslenie
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refleksyjne. Problemowe ujecie tematéw wprowadza w stan nie-
pewnosci, watpliwosci i heterogenicznosci. Towarzyszg temu
zajecia projektowe i ¢wiczeniowo-badawcze, akty poszukiwaw-
czo-eksploracyjne, skierowane ku wykryciu nowych faktow stu-
zgcych do potwierdzenia lub negaciji zjawisk, sgdow, przekonan.
Fakt znalezienia konstruktywnego rozwigzania watpliwosci jest
czynnikiem nadajgcym statos¢ i kierunek refleksji. W toku reali-
zacji przez nauczyciela metody naukowej problemy wytyczajg
cel mysli, a cel wyznacza bieg procesu myslenia. Na tej drodze
powinny wystepowac trudnosci, niejednoznacznosci, komplika-
cje — problemy, ktére ukonstytuujg mysl o koniecznosci wyjscia
z tej sytuacji. Ta mysl to poczatek rozwigzania trudnosci. Dobrana
merytorycznie wartosciowo tematyka problemowa sprzyja zacie-
kawieniu sytuacjg trudng. Towarzyszg temu analiza zdarzen, zja-
wisk, wzbogacenie uczniowskich doswiadczen przez tworzenie
nieznanych sytuacji: kontrastowych, stanowigcych dalszy etap,
dalszy cigg, swoiste wykrywanie, badanie. tgczenie tresci po-
dobnych w catos¢ stanowi punkt wyjscia do dziatan bardziej zna-
czgcych, siegajgcych innych znaczen integracji.

Integracja czynnosciowo-strukturalna — polega na doborze rodza-
ju czynnosci i dziatan, typu zaje€. Prezentujgc ten obszar, nalezy
siegngC do operacyjnych teorii intelektu, traktujgcych dziatania
praktyczne jako zrodto i przestanke rozwoju psychiki, a zjawiska
i obrazy psychiczne jako zintegrowane dziatania. Czynnosci i ope-
racje praktyczne sg zatem zrodtem ksztattowania sie obrazow
psychicznych oraz operacji intelektualnych. Przejscie od jednych
do drugich dokonuje sie na drodze interioryzacji dziatan prak-
tycznych i wyraza sie w stopniowych zmianach czynnosci oraz
obiektow, na ktérych sg one dokonywane. R6zne czynnosci majg
znaczenie dla realizacji aktow poznawczych, gdyz odzwierciedla-
ja nie tylko przedmioty, ale zawarte w nich doswiadczenie spo-
teczne. Dobor tresci poznawczych i zadan stawianych uczniom
powinien by¢ dostosowany do schematow poznawczych, typo-
wych dla danej fazy rozwojowej. Tresci prezentowane w formach
majg umozliwi¢ uczniom dokonywanie ré6znorodnych czynnosci,
rozwigzywanie zadan problemowych. Nalezy zostawi¢ im pew-
ng swobode wyboru czynnosci oraz sposobu ich wykonania,
szczegolnie wtedy, gdy wybierajg metode prob i btedow. Poza-
dana przy tym zmiana form czynnosci mobilizuje do diuzszego
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wysitku intelektualnego. Przeksztatceniom wéwczas podlegaja:
forma aktywnosci, poziom uogdlnienia czynnosci, poziom przy-
swojenia czynnosci, poziom trwatosci czynnosci, forma kontroli
czynnosci. Pogtebianie procesu integraciji, jak stusznie zauwaza
B. Dymara (2009, s. 140-142), dokonuje sie poprzez wielokrotne
powtarzanie czynnosci, ktére dzieki takiemu treningowi ukfadajg
sie w sensowne struktury. W wyniku wielokrotnego projektowania
zajec zintegrowanych wspolnie z uczniami wytwarza sie struktura
wiedzy o cechach projektowania. Dzigeki kilkakrothemu oglgdowi
cech pustyni piaszczystej, to jest przez czytanie wpisu, oglgdanie
mapy, ilustrowanie, rysowanie, wytwarza sie operatywna struktu-
ra wiedzy jako wynik powtarzania czynnosci na ten temat — po-
dejmowanych przez ucznidw, a nie samego nauczyciela. Rodzaje
czynnosci takie jak: gromadzenie, porzgdkowanie, poréwnywa-
nie, pisanie opowiadania, konstruowanie dialogu, prowadzenie
dyskusji stajg sie podstawg wiedzy strategicznej.

Integracja czasoprzestrzenna - interpersonalna, spoteczna
— uwzglednia rézne rodzaje kontaktow, typy i style wspotdziatania,
polega na wytwarzaniu wiezi miedzy uczniami w czasie i przestrze-
ni realnej oraz przestrzeni interpersonalnej jako zjawisku spotecz-
nym i psychologicznym. Sprzyja temu uczenie sie grupowe, indywi-
dualne i zbiorowe prowadzone w formie dialogu i wielokierunkowej
komunikacji. Uczniowie gromadzg doswiadczenia w roznych sytu-
acjach zycia spotecznego. Powstajg nowe motywy postepowania
o tresciach spotecznych, wigzgce sie z rozumieniem wzajemnych
stosunkow i relacji miedzy uczniami. Komunikacja dwéch podmio-
tow edukacyjnych stanowi podstawe ksztattowania wzajemnych
wiezi w klasie szkolnej. Uczestnictwo w interakcjach motywuje do
gromadzenia doswiadczen interpersonalnych, negocjacji i kom-
promisu, argumentacji i obrony, nawigzywania kontaktow z innymi.
Silnie angazowana jest tutaj kierunkowa strona osobowosci, nada-
jgca czynnosciom nabywanej wiedzy spotecznie pozgdany charak-
ter ze wzgledu na motywy, z ktérych wyrastaja, jak i nastepstwa,
do ktérych doprowadzajg. Integracja wspolnoty oséb uczgcych
sie oparta jest na zjawisku synergii, wzajemnych powigzaniach,
relacjach i zaleznosciach miedzy podmiotami w szkole i poza nig.
Wigze sie ona takze z problematykg kontaktow technicznych (or-
ganizacja zespotéw, grup), stownych (rady, wyjasnienia) i pozawer-
balnych (gesty, mimika, ruch).
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4.

Integracja osobowa — autokreacyjna, metaintegracja — obszar
zaniedbany, brakuje okazji do nabywania wiedzy o sobie, o moz-
liwosciach, zainteresowaniach, postepach dziecka. Podczas
zaje¢ zintegrowanych nauczyciel powinien stwarza¢ sytuacje,
w ktérych uczen ,kreuje siebie”, samodzielnie poznaje, ksztattuje
i rozwija swoje ,Ja”, swojg indywidualnosé, ma wptyw na swaj
rozwoj. Obraz wiasnego ,Ja” nabywa w wyniku interakcji spotecz-
nych. Warunkiem jego powstania jest pewien poziom swiadomo-
Sci. Stanowi cze$¢ doswiadczenia dziecka, jakie zaczyna ono
gromadzi¢ juz od najmtodszych lat. Tworzy wtasne cechy, blok
wiedzy o samym sobie. Zdolnos¢ ucznia do fgczenia przesztosci
z terazniejszoscig umozliwia mu spostrzeganie siebie jako cato-
Sci, zdolnej w miare mozliwosci kierowac¢ swoim postepowaniem.
U dziecka powstaje obraz, jakim powinno by¢, dalej, jakim chce
by¢, poréwnuje sie z innymi osobami. Nabywanie wiedzy o sa-
mym sobie wymaga samoobserwaciji, introspekgciji, refleksji nad
zachowaniem. Na obraz wiasnej osoby ma wptyw samoocena,
ktéra dokonuje sie poprzez porownanie siebie, swoich wtasciwo-
Sci z jakims$ wzorem (Dymara, 2009, s. 142). Te wzory to z jednej
strony ideat samego siebie, a z drugiej osiggniecia innych oséb
oraz cechy i opinie o danej osobie. Dzieki refleksji nad samym
sobg i swoim postepowaniem uzyskuje coraz wiekszy zasob wie-
dzy personalnej, osobowej, bedgcej fundamentem samowycho-
wania i samoksztatcenia. Proces ten wchtania rezultaty innych ro-
dzajoéw integracji. Stanowi wiec forme metaintegracji dajgcej sie
blizej opisa¢ w powigzaniu z transgresyjng koncepcjg cztowieka
J. Kozieleckiego.

2.5. Integracja i jej wielowymiarowos¢é

Wczesne wychowanie i edukacja powinny stanowi¢ wielowymia-

rowy proces budowania podstaw osobowosci dziecka, ktora stanowi
niepodzielng catos¢. Gtéwne zadania osobowosci sprowadzajg sie
do dwdch funkcji: adaptacji, pozwalajgcej na dostosowanie zacho-
wania do wymagan, ktére stawia przed nami srodowisko, oraz do
funkcji integracyjnych, ktére zapewniajg nam spoéjnos¢ tego zacho-
wania. Wychowanie obejmuje catego cztowieka: jego zycie fizyczne,
zdolnosci spostrzegania i kojarzenia, aktywnosc intelektualng, sfere
uczuciowo-emocjonalng, zdolnos¢ wyboru dobra i realizacji zamie-
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rzonych celéw. Zmierza do tego, aby wychowywany byt zdolny do
petnej spojnosci mysli, stowa i czynu, czyli do petnej konsekwen-
Cji dziatania z zachowaniem logiki, mysli i dziatania (Majka, 1993,
s. 103). Integracja rowniez obejmuje wspieranie rozwoju we wszyst-
kich jego obszarach: intelektualnym, spoteczno-emocjonalnym, mo-
tywacyjno-dziataniowym, kulturowym, moralnym. Opiera sie ona na
psychologii gtebi, i jak twierdzi A. Nowak-tojewska (2007, s. 53, 54),
whnika w rozwoj dziecka i jego ré6zne wymiary zycia, w tworzong przez
niego kulture i rozumienie otaczajgcej rzeczywistosci.

Autorka (2005, s. 412) wskazuje na argumenty przemawiajgce
za wartoscig integracji w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
,nowe ujecie edukacji zintegrowanej podkresSla podejmowanie
dziatan w kierunku traktowania osobowoSci jako pewnej funkcjo-
nalnej cafosci, w ktérej poszczegoine sfery rozwoju cztowieka nie
sg izolowane, ale uspojniane tak, aby wszechstronny i harmonijny
rozwdj osobowosci nie byt pustym hastem, edukacyjng fikcjg, lecz
celem mozliwym do realizacji w edukacji”.

Przestanki integracji: antropologiczna, epistemologiczna, psy-
chologiczna i ontologiczna tworzg model ksztatcenia oparty na pry-
macie catosciowos$ci. Jednostka, aby mogta mysle¢ w kategoriach
systemowych i holistycznych, powinna postugiwac sie wiedzg inter-
pretacyjng i dialogowym rozwigzywaniem konfliktéw, zanim stanie sie
pethomocng. Petnomocnos¢ stanowi najwyzsze stadium rozwojowe
podmiotowosci dotgczone do idei praktyki zintegrowanej edukac;i
wczesnoszkolnej. Dziecko ,wykreowane” na ,pethomocne” to osoba
w petni autonomiczna, samodzielna, madra, rozwazna, Kkrytyczna,
zdolna do prezentowania wlasnego zdania, negocjacji, decyzyjnosci,
nadawania znaczen, rozwigzujgca problemy oraz wspoétdziatajgca
z innymi. Zasady petnomocnosci nalezy wdrazac¢ juz w przedszkolu
i dalej w szkole podstawowej. Postulat spetnia zintegrowana eduka-
cja wczesnoszkolna, poniewaz holizm zostaje wzbogacony o istotny
skfadnik osobowosciowy, jakim jest pethomocnos¢. Otwarto$¢, kre-
atywno$¢, odpowiedzialno$¢, celowosc¢, stanowczos¢ w dziataniu,
wielointeligentne funkcjonowanie to istotne elementy petnomocnosci.
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Edukacja zintegrowana powinna otwiera¢ mozliwosci jej budowania,
rozwijania i egzemplifikowania w praktyce. O jej wieloaspektowosci
Swiadczy ztozonos¢, a sama stuzy rozwojowi ucznia. To holistyczne
ujecie edukaciji traktuje dziecko w procesie wychowania i nauki jako
jednosc psychofizyczng, doswiadczajgcg Swiata catym sobg, rozwija-
jacg swoje mozliwosci rozumienia i dziatania w procesie catosciowej
integracji bodzcéw zewnetrznych i wewnetrznych przezy¢. Wycho-
wanie i edukacja w kontekscie integracji to Swiadome i celowe dziata-
nia zmierzajgce do osiggniecia postepujgcych zmian w osobowosci.
Sg to zmiany rozwojowe, otwarte na jego wielowymiarowy rozwaj.
Uczen w nowym podejsciu do integracji, o takim rozwoju, to jednost-
ka swiadoma siebie w aspekcie indywidualnym i spotecznym, swia-
doma swojej potencjalnosci i niepowtarzalnosci, budujgca tozsamos¢
osobowego ,Ja". Wystepuje jako kreator swojego zycia, jako podmiot
wychodzi nie tylko od wiasnego ,Ja” w akcie chcenia czegos czy wy-
boru, ale dgzy do czegos, co go zaciekawia i inspiruje (Rynio, 2013;
Opiela, 2013). Decyzyjno$¢, negocjacje i wybory wyrazone w czynach
réznicujg wokot niego swiat, zmieniajgc oblicze. Dzieki temu staje sie
odpowiedzialny za podjete dziatania, a sama edukacja integrujaca,
polegajgca na scalaniu elementéw poznawczych i emocjonalnych,
skierowana jest na wspieranie wielointeligentnego rozwoju. Nalezy
podkresli¢ takze, ze istnieje zaleznos¢ miedzy poziomem edukacji
a stopniem rozwoju osobowosci dziecka. Zwiekszenie jego potencja-
tu nastgpito pod wptywem dynamiki wspotczesnej edukacji, w ktorej
zwracano szczegolng uwage na poszukiwanie nowych i oryginalnych
rozwigzan teoretyczno-praktycznych. Owa dynamiczno$é, bogac-
two i atrakcyjnos¢ idei integracji przyczynia sie do przyspieszenia
i pogtebienia rozwoju, ktory postepuje wowczas, gdy oddziatywanie
srodowiska wzmacnia i reguluje nauczanie — uczenie sie ,idgce za
dzieckiem”, wykraczajgce poza jego rozwoj. Bardzo wazne jest przej-
Scie ze stanu jednorodnosci do réznorodnosci, od stanu luzniej zwig-
zanego do stanu scislej zwigzanego, od chaotycznego do bardziej
uporzgdkowanego. Odejscie od podziatdw i roztamdw przyczynia sie
do jednosci holistycznej. Nauczyciele wczesnej edukacji w swoich
dziataniach edukacyjnych powinni uwzgledniac stan spojnosci i inte-
gracje psychiki, zachowania, myslenia, uczuc, czyli jednoczy¢ w so-
bie wymiary: zmystowy, emocjonalny, intelektualny, spoteczny i du-
chowy oraz umozliwiaé catoéciowe do$wiadczanie (Sliwerski, 2005;
Oles, 2008; Jagieta, 2013). Znajomos¢ przez pedagogow teorii 0so-
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bowosci o charakterze integrujgcym w przypadku wielowymiarowosci
edukacji ma duze znaczenie i obejmuje wiedze o sferach, strukturze,
skfadnikach, funkcjach adaptacyjnych i regulacyjnych, o motywac;ji
oraz procesach zwigzanych z nadawaniem znaczenia wydarzeniom
edukacyjnym, kreowaniu tozsamosci i poszukiwaniu odpowiedzi na
podstawowe pytania egzystencjalne. W tym kontekscie kluczowe
znaczenie ma psychologia rozwojowa, ujmujgca integracje w kontek-
Scie szczegotowej analizy osobowosci dziecka, a zwlaszcza jego roz-
woju ,ku petni” z r6znorodnoscig, wielowatkowoscia, komplikacjami
i catym bogactwem zachowan dajgcych wyraz temu, iz rozbudowany
system ,Ja” oraz sie¢ poznawcza sg ztozone.
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PYTANIA SPRAWDZAJACE

Jakiego rodzaju zmiany w edukacji wczesnoszkolnej wpro-
wadzita reforma systemu oswiaty z 1999 roku?

Jak uwazasz, dlaczego nauczyciele rozpoczeli w szkole pra-
ce dydaktyczno-wychowawczg wedtug nowej dla nich kon-
cepcji ksztatcenia zintegrowanego?

Uzasadnij potrzebe uczenia si¢ i nauczania integralnego
w kontekscie mechanizméw rozwojowych dziecka w wieku
wczesnoszkolnym.

Jakie znaczenie ma uczenie sie przez doswiadczenie w edu-
kacji wczesnoszkolnej?

Uzasadnij filozoficzno-psychologiczne przestanki konstytu-
ujgce idee integracji.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Co swiadczy o dynamicznosci realizacji przez nauczycieli
koncepciji edukacji zintegrowanej w pracy z dzie¢mi?

Dlaczego integracja wymaga myslenia w kategoriach cato-
sciowych, systemowych?

Dokonaj interpretacji dowolnej klasyfikacji ptaszczyzn inte-
gracji.

Co to znaczy, ze nauczyciel ma calosciowo podejs¢ do
ucznia?
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17.

18.

19.

20.

Jaka jest Twoim zdaniem zalezno$¢ pomiedzy poziomem
edukacji a stopniem rozwoju osobowosci dziecka?

Uzasadnij, jakie znaczenie ma edukacja zintegrowana dla
wielointeligentnego rozwoju dziecka?
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CWICZENIA

Wedtug jakiej koncepcji uczniowie klas I-lll rozpoczeli na-
uke w szkole od 1 wrzesnia 1999 roku? (wybierz wtasciwag
odpowiedz):

a. systemu klasowo-lekcyjnego

b. koncepcji ksztatcenia zintegrowanego

Koncepcja integracji nastawiona jest na (wybierz wiasciwag

odpowiedz):

a. aktywny kontakt ucznia z rzeczywistoscig, poznawanie swiata
z réznych punktow widzenia, uczenie sie przez doswiadcze-
nie, podlegajgce przetwarzaniu i strukturalizacji

b. bierny kontakt ucznia z otaczajgcym swiatem, poznawanie
Swiata wedtug wizji nauczyciela, stuchanie instrukcji, wykony-
wanie polecen, brak warunkow do wielointeligentnego rozwoju

Wypisz gtéwne idee integracji oryginalnej koncepcji tucji
Muszynskie;j.

Petnia aktywnosci dzieciecej w toku integracji nastepuje po-
przez stosowanie przez nauczyciela zasad (wybierz witasci-
wa odpowiedz):

a. aktywnosci zewnetrznej

b. aktywnosci wewnetrzne;j

c. aktywnosci wewnetrznej i zewnetrznej

d. pozornej

e. rzeczywistej

f. réznorodnej, korzystajgcej ze wszystkich zasobow
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5. Edukacja zintegrowana koncentruje si¢ gtéwnie na (wybierz
kilka odpowiedzi):

a.
b.

S@ "0 o0

jednorodnosci

scalaniu elementoéw poznawczych, emocjonalnych, spotecz-
nych

chaotycznosci

podziatach, roztamach

nauczaniu encyklopedycznym

réznorodnosci

dynamicznym sposobie uczenia sie

INNE (WPISZ). .o it
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Rozdziat Ili
Metodyka aktywna i rozwigzania
paradygmatyczne w pracy
dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela z uczniami klas I-lll



3.1. Systemowo-kompleksowy model edukaciji
zintegrowanej

System ujmujemy jako zbiér elementéw sprzezonych ze sobg
w taki sposob, ze tworzg one catos¢ wyodrebniajgcg sie w danym
otoczeniu. Catos¢ charakteryzuje sie zwigzkami miedzy elementami,
podsystemami, ktére sktadajg sie na jego strukture. Ow zbiér daje
sie zdefiniowa¢ na podstawie jego spojnosci, czyli wzajemnych od-
dziatywan elementow sktadowych. System to kompleks elementow
znajdujacych sie we wzajemnej interakcji, uktad o wysokim stopniu
komplikacji, kazde zjawisko traktowane jako catoksztait elementow,
zgrupowanej, koniecznej i ostatecznej liczby podsystemoéw. Wedtug
K. Duraj-Nowakowej (1999, s. 11, 16) zyjemy w Swiecie systemow
i dlatego dgzymy do tworzenia catosciowych obrazéw tego swiata,
w ktérym wszystko zalezy od wszystkiego. Systemowe poznawanie
Swiata i dziecka to poszukiwanie w nich tadu, harmonii i porzadku.

W pedagogice system to zbiér elementow, zwigzkdw i zaleznosci
miedzy nimi tworzgcych cato$¢ o charakterze statycznym lub dyna-
micznym. Struktura systemu to zbiér podsystemow. Wzorcéw podej-
Scia systemowego i pojecia kompleksowosci upatrujemy w dorobku
L. Wygotskiego w przestankach pochodzgcych z psychologii ogolnej,
rozwojowej, psychologii mowy i myslenia dziecka, a takze u E. Fle-
minga, S. Hessena, R. Wroczynskiego, T. Pilcha, K. Lecha, H. Mu-
szynskiego i in.

L. Flesznerowa (1965, s. 118, za: Duraj-Nowakowa, 1999) pi-
sze: ,Kompleksowe, wielozmystowe zaznajamianie uczniow z ja-
kim$ realnym przedmiotem jest korzystne w zakresie poznawania
cech dostepnych nie jednemu, lecz roznym organom zmystowym”.
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Istote stanowi tutaj wspoétzaleznosc struktury — uczen, nauczyciel,
cel, wiedza, komunikacja i komponentéw funkcjonalnych — umiejet-
nosci: organizatorskich, poznawczych, projektowania, komunikatyw-
nosci (Duraj-Nowakowa, 1999; Bertalanffy, 1984).

Dla nas istotne jest systemowe ujecie obszarow edukacyjnych
traktowanych jako catosci, a nie osobne, sztuczne, oddzielanie ich.
Tematy powinny by¢ sformutowane systemowo z uwzglednieniem
tresci znajdujgcych sie w poszczegdlnych dziatach programu eduka-
cji weczesnoszkolnej. W konstruowaniu tematu, celéw zadan, doborze
metod, technik i form poszukujemy zwigzkéw i zaleznosci. W pracy
stosujemy systemowos¢, ktéra wymaga zachowania jednosci cato-
Sciowych kompleksow we wzajemnym oddziatywaniu z innymi syste-
mami jako catosciowymi kompleksami.

Edukacja systemowa w klasach I-lll to integralny proces realizaciji
zespolonych ze sobg zadan i osiggniecia celow ksztatcenia przez
optymalng tresciowo, metodycznie i organizacyjnie prace nauczycieli,
w ktorej istotne sg relacje miedzy sktadnikami tego procesu. U pod-
staw tego systemu lezg celowe i trafnie wkomponowanie czynnosci
w catoksztatt szeroko rozumianej, bogatej i wielostronnej dziatalnosci
dydaktycznej poprzez jej projektowanie, realizacje zadan, osigganie
celéw, analize, monitorowanie, ocene. Celem systemowo pojmowa-
nej dziatalnosci dydaktycznej jest wdrazanie uczniéw do réznorod-
nych dziatan w ramach relacji kooperatywnych dla uksztattowania po-
staw prospotecznych. System uczenia sie i nauczania w klasach I-ll
polega, jak stusznie zauwaza K. Duraj-Nowakowa (1999, s. 88-89),
na tgcznej, rownoczesnej, integralnej realizacji zadan edukacyjnych
przez organizacje wielostronnej dziatalnosci. Przez wielostronnos¢
w tym kontekscie rozumiemy ksztatcenie i wychowanie catosciowe,
bez szufladkowania, rozdrabniania go na dziaty, czyli uwzglednianie
catoksztattu osobowosci dziecka.

Z kolei kompleks to zespot ztozonych przedmiotow i zjawisk wza-
jemnie sie uzupetniajgcych i tworzgcych catosé. Strukture kompleksu
stanowig: sktadniki, ktére go tworzg, elementy scalajgce i funkcjo-
nalna cato$¢ ujmowana jako wynik integracji tresci. Kompleksowos¢
zdaniem K. Pitejko (1976, s. 151) to uwzglednienie wszystkich czyn-
nikow, to proporcjonalnos¢ rozwoju i zanikanie waskiego ujecia, to
ustalenie proporcji, tempa, tadu, optymalnos¢. Kompleksowosc¢ pla-
nowania oznacza koordynacje planow, bliska staje sie pojeciu korela-
cji. W odniesieniu do procesu edukacyjnego jest to zespdt czynnosci
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i dziatan ucznia i nauczyciela, spojny dobdr tresci programowych,
ukierunkowanych zadaniami poznawczymi i podporzgdkowanych
charakterystycznemu dla danego kompleksu tematowi gtobwnemu.
Uczenie sie i nauczanie kompleksowe stanowi organizacje pracy
ucznia i nauczyciela, ktéra zalezy od celow realizowanych w ramach
cyklu zajeé, przy czym integrowanie dziatan tych dwéch podmiotow
odbywa sie poprzez dobér oraz formutowanie zadan poznawczych,
wyprowadzanych z analizy programu edukacji wczesnoszkolnej
i analizy ogodlnych celow ksztatcenia. Wspotdziatanie i wspotbycie
ucznidow oraz nauczyciela stuzy rozwojowi wrazliwosci ucznia na
sprawy innych osob i stanowi aksjologiczne bogactwo swiata. Kul-
turowe ksztatcenie ucznidéw, tworzenie struktur wiedzy, poznanie
idei, prgddéw, oséb — twoércéw kultury stanowi punkt wyjscia (Dyma-
ra, 2009, s. 71-73). Tworzenie struktur wiedzy o kulturze wymaga
zaangazowanego uczestnictwa. Te mozliwosci tworzenia struktur
wpisane sg w koncepcje uczenia sie — nauczania kompleksowego.
Stanowig one proces edukacyjnego dziatania, w ktérym wykorzystuje
sie i modyfikuje innowacyjne metody i formy pracy. Wspétdziatanie
i wspottworzenie przez ucznidw i nauczyciela programow pracy, zwa-
nych kompleksami, wymaga nowego spojrzenia na cele i zadania
oraz tematy projektowanych zaje¢. Uczniowie nie uczg sie kazdego
przedmiotu oddzielnie, lecz poznajg kompleksowe tematy, ,kregi zy-
cia”, ,kregi rzeczy”, dotyczace réznych zjawisk przyrodniczych, kul-
turowych, technicznych oraz wydarzen w szkole, kraju, narodzie, na
Swiecie.

Kompleksy skupiajg sie wokoét tematu podstawowego, majg
zapewniC wiez szkoty z zyciem. Dla kazdej klasy podajemy temat
centralny kompleksowy, ktory rozpada sie na szereg kompleksow
podrzednych i bardziej szczegotowych. Kompleksowe uczenie sie
i nauczanie jest zatem odmiang nauczania catosciowego. Zrywa ze
schematem nauczania przedmiotowego, ktore nie respektuje wiezi
miedzy roznymi tresciami wiedzy. W uczeniu sie i nauczaniu kom-
pleksowym integracja wystepuje przy zdobywaniu i zastosowaniu
wiadomosci, natomiast przy ich porzadkowaniu wystepowac zaczy-
na juz czesciowo systematyzacja pojeciowa. Jak stusznie twierdzi
K. Duraj-Nowakowa (1999, s. 59, 64) oraz J. Dewey (1988, s. 80),
dzieki kompleksom uczniowie poznajg zjawiska w ich wzajemnym
powigzaniu, w zwigzku z tym stwarza to szerokie mozliwosci scala-
nia wiedzy rozbitej i rozdzielonej na odrebne przedmioty nauczania.
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Kompleksy to zagadnienia przewodnie, wystepujg jako catosci tema-
tyczne, stanowig roczne, miesieczne lub dzienne osrodki nauczania.
Wymiar kompleksowosci dotyczy programu i poszczegolnych jego
dziatow — tresci ksztatcenia i wychowania.

B. Suchodolski wprowadzit uktad problemowo-kompleksowy,
w ktorym uczenie sie kompleksowe czynito przedmiotem dziatalnosci
uczniow te problemy, ktoérych rozwigzanie wymagato postugiwania
sie wiedzg z roznych dziedzin nauki. Stykajgc sie z rzeczywistoscig
zintegrowang, mamy do czynienia z faktami, ktérych poznanie i zro-
zumienie staje sie mozliwe wtedy, gdy potrafimy operowac¢ wiedzg
z wielu dyscyplin. Zajecia kompleksowe mogg podlega¢ modyfika-
cji i uwzglednia¢ sytuacje aktywnego i zroznicowanego dziatania
uczniow. Mowigc o nich, zwracamy uwage na ich plastycznosc¢ i dy-
namicznosc¢ (Walczyna, 1968, s. 220). Plastycznos¢ oznacza swobo-
de w operowaniu ogniwami zajec¢, przyjmuje charakter otwarty, czyli
prowadzi do innych struktur, stanowigc dla nich kierunkowy, okresla-
jacy kazdg nastepng koncepcje struktury. Dynamicznos¢ wigze sie
ze stosunkami pomiedzy uczeniem sie, nauczaniem, wychowaniem
i samowychowaniem, a polega na zastosowaniu struktury najbardziej
odpowiadajgcym wariantom tych stosunkéw. Dzieki dynamice naste-
puje ,ruch” w edukacji wczesnoszkolnej i umozliwia to przeksztat-
canie struktury zaje¢ kompleksowych w zaleznosci od tego, ktéry
z procesow ma dominowac lub ktéry powinien by¢ wyeksponowany.
Dzieki plastycznosci i dynamicznosci zajecia stajg sie koherentne.
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WAZNE

Uczen ma ujmowacé catosé rzeczy, zjawiska, poréwnu-
jac, przeciwstawiajac, analizujac, abstrahujac, uogdiniajac,
przeksztatcajac cechy istotne. Poznawaé¢ zwiazki, zalezno-
$ci, odkrywa¢ swiat, wigczajac nowe informacje, fakty do
posiadanej juz wiedzy. Gdy edukacja wydobywa i akcen-
tuje kolejne zwiazki, nauka staje sie wartosciowa, nalezy
do wiasnego doswiadczenia uczacego si¢. Nalezy go wy-
chowywaé i ksztatci¢ do calosciowego myslenia komplek-
sowego, aby posiadat zréznicowane umiejetnosci, a nie
postrzegat wszystko jednakowo. Nauczy¢ rozpatrywac zja-
wisko w réznych kontekstach, poszukiwaé wielosci i od-
krywania réznorodnosci znaczen, istoty bliskoznacznosci.

Kompleksowy model edukacyjny — dobor celéw, uktadu progra-
mow, podrecznikdw, cata ztozona metodyka oraz poszczegolne te-
maty blokéw problemowych i tematow dnia wymagajg rzetelnego
przygotowania nauczycieli do uprawiania edukacji zintegrowane;j
w szkole.

B. Dymara (2009, s. 91-92) podaje zalety uzasadniajgce znaczenie
poszukiwania i odnajdywania nowych sensow edukacji kompleksowej:
— edukacja kompleksowa zapobiega atomizacji wiedzy, gdyz ope-

ruje systemem funkcjonalnej selekcji informacii;

— struktura kompleksu tworzy korzystne warunki do zdobywania
wiedzy: operatywnej z wszystkich dziedzin edukac;ji (co, dlacze-
go, w jakim czasie i zakresie opanowac), strategicznej (jak mam
sie uczy¢, aby sie nauczyc?), personalnej, autokreacyjnej (jaki
jestem, bede, moge byc?);

— zadania poznawcze wdrazajg do systematycznego zdobywania
wiedzy podstawowej, stwarzajg szacunek dla dzieciecych kom-
petencji i poczucie bezpieczenstwa, stanowig forme autentycznej
indywidualizacji, wyzwalajg talenty, zdolnosci, zaspokajajg po-
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trzebe sukcesu, zadowolenia z pracy, a roznorodnosc¢, swoboda
formutowania i wyboru powodujg, ze kazdy uczen jest doceniony;
wspotudziat uczniow w projektowaniu, wykonaniu, kontroli, oce-
nie; odejscie od tradycjonalizmu, powielania, niepewnosci ucznia
i przejScie w przestrzen zyczliwego wspotbycia, rozwigzywania
naukowych i zyciowych probleméw waznych dla wielointeligent-
nego rozwoju dziecka;

elastycznosc nauczyciela przejawiajgca sie w doborze celdw, tre-
Sci, zadan, metod, form pracy i srodkéw dydaktycznych, wspie-
rana oryginalnymi pomystami uczniow, wyzwala w nich twoérczy
potencjat, stwarza warunki do decyzyjnosci, uzasadnia stusznos¢
tez heurystyki i synektyki (nauki o wspétwystepowaniu zjawisk);
stosowanie form pracy grupowej, w parach, intensyfikacja proce-
Su uczenia sie stanowi podstawe do budowania wiezi;

tworzenie i wdrazanie sytemu norm, nowych kryteriow kontroli
i oceny, autoinformacje, samoksztatcenie i samowychowanie
uczniow;

nowe formy pracy: gromadzenie, przetwarzanie, przechowywanie
informaciji (system fiszek tematycznych i stownikowych), realizo-
wanie dlugoterminowych zadan zintegrowanych (konstruowanie
swobodnych teksow, tworczych opowiadan), budowanie nowych
zaje¢ z wykorzystaniem kompleksow;

bogactwo merytoryczne, metodologiczne i metodyczne komplek-
sowej edukacji, atmosfera plastycznej wspotpracy i wspotbycia
to korzystna sytuacja dla ukazywania aksjologicznego bogactwa
Swiata i tworzenia systeméw wartosci odnoszgcych sie do wias-
nych przezy¢, mysli oraz do Swiata zewnetrznego: ludzi, idei,
sztuki, kultury, przyrody, rzeczy, zjawisk. Uczenie — nauczanie sie
kompleksowe jest samo w sobie wartoscig oraz drogg ich poszu-
kiwania w Swiecie i poszerzania wartosci kultury.

3.2. Cele ksztalcenia i metody pracy z dzie¢mi
w klasach I-li

3.2.1. Cele ogodlne i operacyjne

Cele edukacyjne nadajg sens oraz kierunek zamierzen i dzia-

tan pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela klas I-lll. Sg ele-
mentem procesu edukacyjnego opartym na: koncepcji cztowieka,
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wyznaczonym przez wartosci, ideologii spotecznej, rozwoju nauki,
potrzebach, pragnieniach i oczekiwaniach podmiotéw (nauczycieli,
uczniéw, rodzicow). Do zrddet celow edukacyjnych mozna zaliczy¢
réwniez wskazania spotecznej nauki Kosciota (Denek, 1998; 2013).
Cele edukacyjne to swiadomie zatozone efekty, ktére chcemy uzy-
ska¢ w wyniku ksztatcenia.

Nowoczesna szkota w dobie zmian spoteczno-politycznych,
ekonomicznych, kulturowych i technicznych wymaga od nauczycieli
podejmowania celowych dziatan edukacyjnych, dostosowanych do
realibw zycia codziennego i ich skutecznej realizacji. Efektywnosc¢
pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela z uczniami w klasach
I-111 zalezy od wartosciowo pod wzgledem metodycznym sformutowa-
nych i odpowiednio dobranych celéw edukacyjnych, sposobu reali-
zaciji tresci, zasad, metod, form pracy oraz srodkéow dydaktycznych,
ktére sg podstawowymi sktadnikami procesu ksztatcenia.

Cel jest wtasnoscig osoby lub zbiorowosci. To ona stawia sobie go
do realizacji, ale moze tez przyjac, podjac cel, ktory zostat postawio-
ny przez drugiego cztowieka. Cele sg zatem jednymi z waznych mo-
tywoéw dziatania nauczyciela, ktéry ,chce”, realizuje, zdobywa, osig-
ga. Cele mobilizujg, aktywizujg do pracy, do podejmowania wysitku,
majg wartosc¢, nadajg sens czynnosciom, zadaniom. Cel pojawia sie
w poczatkowej fazie dziatania, powinien by¢ obecny w $wiadomosci
nauczyciela, dalej wystepuje w koncowej fazie dziatania jako w petni
osiggniety, w pewnym stopniu osiggniety bgdz wcale nieosiggniety
(Zaleski, 1991; Karbowniczek, 2003; Oksinska, 2009, Karbowniczek,
Klim-Klimaszewska, 2016, s. 297-317). Cele edukacyjne wystepujg
na pierwszym miejscu jako priorytetowy sktadnik procesu wobec tre-
$ci, metod, form itd. Kazda zmiana, jak twierdzi K. Zegnatek (2005,
s. 68), dokonywana w tych elementach musi by¢ spdjna z celami
i stuzy¢ catosci procesu. Cele ksztatcenia to zamierzony przez na-
uczyciela stan rozwojowy uczgcego sie w sferze poznawczej, emo-
cjonalnej i psychomotorycznej, przedstawiajgcy zakres nowej wiedzy,
umiejetnosci, zdolnosci i postaw. Istnieje wiele klasyfikacji celéw, na-
wigzujg one do przestanek dydaktycznych, antropologicznych, spo-
tecznych i politycznych (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 34).
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WAZNE

Ze wzgledu na to, ze w edukacji wczesnoszkolnej
dziatalno$¢ dydaktyczna nauczyciela jest scisle zwigza-
na z jego dziatalnoscig wychowawcza, to realizacja celéow
ksztatcenia ma wykazywac¢ $cistg kompatybilnos¢ z cela-
mi wychowania. Cele wychowania to planowanie i ocze-
kiwanie zmiany w osobowosci wychowanka, powstajace
na skutek stosowanych metod i Srodkéw w odpowiednich
warunkach oraz przejawiajgce sie w postaci pogladéw, po-
staw, nawykoéw (Famuta-Jurczak, 2014).

Cz. Kupisiewicz (2000), biorgc pod uwage zwigzek celdw ksztat-
cenia z celami wychowania, zwrécit uwage na ksztattowanie sie cech
kierunkowych uczniéw oraz cech instrumentalnych (tabela 1).

Tabela 1. Zwigzek celéw ksztatcenia z celami wychowania

Cele ksztalcenia, dziatalnosé
dydaktyczna

Cele wychowania, dziatalno$¢
wychowawcza

Cechy instrumentalne

Cechy kierunkowe

- intelektualno-sprawnosciowe
- zdolnosci

- zainteresowania

- wiedza

- umiejetnosci

- sprawnosci

- nawyki

- postawy

- normy

- poglady

- przekonania
- dazenia

- $wiatopoglad

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Kupisiewicz, Cz. (2000), Dydaktyka

ogo6ina, Warszawa: Graf-Punkt.
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Wedtug K. Denka (1994, s. 91) cele ksztatcenia i wychowania to

Swiadome, z gory oczekiwane, planowe, a zarazem konkretne efekty
edukaciji, odnoszace sie do pozadanych zmian (bedacych kategorig
rozwoju), ktére zachodzg w wiedzy, umiejetnosciach, zdolnosciach
i zainteresowaniach dzieci pod wptywem procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego.

W praktyce edukacyjnej cele wykazujg dynamicznosé. Skfadnika-

mi celow edukacyjnych sa:

system pojec,

procesy poznawcze (analiza, synteza, abstrahowanie, uogadlnienie),
procesy ksztatcgce, myslenie odtworcze, standaryzowanie czyn-
nosci,

procesy motywacyjne (motywy, prognoza, planowane dziatania,
samokontrola, samoocena),

procesy emocjonalne (konstruktywne reagowanie na czynnosci
i efekty ksztatcenia),

infrastruktura dydaktyczna (warunki materialne, baza, pomoce
naukowe),

strategie wychowania i ksztatcenia (podajgca, poszukujgca, eks-
ponujgca, praktyczna),

struktura wiedzy, eksponowana w tresciach i programach na-
uczania (struktury dynamiczne i statyczne),

kryteria oceny jakosci ksztatcenia (subiektywne, organizacyjno-
-techniczne, wynikowe, np. skutecznos¢, sprawnosc, korzyst-
no$¢, ekonomicznosé, uzytecznosé spoteczna).

Ryc. 1. Cele stuzace zdobywaniu przez uczniéw kwalifikacji wielowymiarowych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Denek, K. (1994). Warto$ci i cele edu-

kacji szkolnej. Poznan — Torun: EDYTOR.
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Ryc. 2. Cele umozliwiajgce przystosowanie do rzeczywistosci
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Denek, K. (1994). Wartosci i cele edu-

kacji szkolnej. Poznan — Torun: EDYTOR.

Ryc. 3. Funkcje celéw edukacyjnych
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Denek, K. (1994). Wartosci i cele edu-

kacji szkolnej. Poznan — Torun: EDYTOR.

Na cele stawiane przed szkotg wptywajg nastepujgce czynniki:
— ustrgj,
— struktura systemu edukaciji,
— sytuacja ekonomiczna panstwa,
— kultura,
— tradycja, obyczaje,
— stosunki spoteczne.

90



Rozdziat Il Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatyczne
w pracy dydaktyczno-wychowawczej

We wspdtczesnym systemie ksztatcenia obserwujemy reorientacje
w ujmowaniu celéw edukacyjnych. Odchodzi sie od uktadu: wiadomosci,
umiejetnosci, rozwoju osobowosci, ksztattowania postaw, swiata warto-
Sci, Swiatopoglgdu, przygotowania do samorozwoju. Eksperymentuje sie
natomiast nowe ich ujecie: rozw¢j osobowosci, ksztattowanie postaw,
Swiata wartosci, Swiatopoglgdu, przygotowanie sie do samorozwoju. Ze
wzgledu na przejrzystosc i istote zagadnienia ujeto je w tabele 2.

Tabela 2. Reorientacja w ujmowaniu celdéw edukacji w procesie ksztatcenia

Odejscie od uktadu istniejgcego Nowe ujecie celow edukacji
wiadomosci, umiejetnosci, spraw- rozwoéj osobowosci, ksztattowanie
nosci, rozwoj osobowo$ci, ksztat- postaw, swiata wartosci, Swiatopo-
towanie postaw, $wiata warto$ci, gladu, przygotowanie do samoroz-
Swiatopogladu, przygotowanie do woju, wiadomosci, umiejetnosci,
samorozwoju sprawnosci

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Denek, K. (1994), Wartosci i cele edu-
kacji szkolnej, Poznan-Torun: EDYTOR.

Analizujgc powyzszg hierarchie reorientacji w ujmowaniu celow
edukacji, nalezy stwierdzi¢, iz nastgpito tutaj przemieszczenie akcentu
z przedmiotowej na podmiotowg strone osobowosci ucznia. Biorgc pod
uwage powyzsze, wychowanie i ksztatcenie stanowig w pracy szkoty
Scisle zintegrowang catos¢. We wczesnej edukacji dziecka nalezy za-
chowac wtasciwg proporcje miedzy przekazem informacji a ksztattowa-
niem umiejetnosci i wychowaniem. Punktem wyjscia procesu edukacji
sg zatem potrzeby rozwojowe uczniow, a nie wymogi dziedzin czy ob-
szarow wiedzy. Istotnym celem jest poznawanie siebie, potgczone ze
skierowaniem uwagi na ksztattowanie u ucznidw umiejetnosci refleksiji
nad sobg, badanie wtasnego ,ja”, bycia w zgodzie z samym sobg, umie-
jetnos¢ funkcjonowania jako jednostka biologiczna, spoteczna, aktywna
kulturowo i technicznie. Ze wzgledu na dynamiczne zmiany na | etapie
edukacyjnym, ktére obserwujemy od momentu wprowadzenia do szkét
reformy, kwestig dyskusyjng, czesto sporng, stajg sie wiasnie cele edu-
kacyjne, zwtaszcza ich egzemplifikacja w praktyce. Nauczyciele wobec
zbyt czesto wdrazanych ,zawiktanych — pozbawionych wartosciowe;
pod wzgledem rzeczowym i metodycznym weryfikacji — podstaw pro-
gramowych” majg dylemat co do sposobu realizacji i osiggania efek-
tow edukacyjnych oraz konstruowania autorskich programoéw naucza-
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nia. Wspotczesnie cele nabierajg zupetnie innego znaczenia niz przed
laty, zmianie ulegta zasada ich postrzegania, formuta konstruowania
oraz oczekiwany rezultat koncowy. Tego typu problemy stajg sie dla na-
uczycieli kazuistyczne i trudne. Wnikliwa znajomos¢ celdw, kompeten-
cje pragmatyczne oraz elastycznos¢ w ich doborze, w formutowaniu,
to nic innego, jak swiadomosc¢ tych zmian, jakie nauczyciel odkrywa,
wywotuje, wprowadza, nie tylko w umysle, ale i w osobowosci uczniow.
Holistycznos$¢ ujmowania celow oraz uwzglednianie taksonomii utatwig
nauczycielowi mozliwo$¢ skutecznej edukaciji, a poziom osiggania efek-
tow znacznie sie zwiekszy (Adamek, 2005, s. 58).

W edukacji wczesnoszkolnej cele dzielimy na ogolne i operacyjne.

WAZNE

Cele ogdélne wyznaczaja kierunki dazen, zamierzen oraz
perspektywe pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieémi
w szkole. Cele ogdlne nie wystepuja w edukacji wczesno-
szkolnej jako samoistne, lecz harmonijne ,wspélgrajg
z celami operacyjnymi”.

Jak twierdzi K. Zegnatek (2005, s. 80), trudno bytoby je przeto-
zy¢ na konkretne zadania, a jeszcze trudniej sprawdzi¢ stopien ich
osiggniecia w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej. Dlatego tez
konieczne jest przedstawienie celow mozliwie jak najszczegotowie;.
Stusznie zauwaza K. Duraj-Nowakowa (1997, s. 140), ze cele ogdlne
wskazujg kierunki dgzen, ale sg obcigzone wadami: wieloznacznosci,
idealizujgcych zatozen, deklaratywnosci i niejasnym adresatem. Do
ich zalet zalicza sie: bogactwo znaczeniowe, akcent na wartosci spo-
teczne, perswazyjnosc¢, zwieztosc. W edukacji zintegrowanej szcze-
golnie wazna jest kategoria zakresu celéw, gdyz uczniowie uczg sie
wyprowadzania celu szczegotowego z celu ogolnego.
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WAZNE

Cele szczego6towe opisujg wyniki, jakie chcemy osiag-
ngé, sg jednoznaczne i precyzyjnie skonstruowane. Jesli
cel szczegotowy zostat tak sformutowany, ze mozna zmie-
rzy¢é w miare precyzyjnie stopien jego osiagniecia, wow-
czas nazwiemy go celem operacyjnym (Adamek, 2005, s. 58;
Zegnalek, 2005, s. 73).

Cele operacyjne stanowiag zatem konkretne, powigzane
ze sobg, zaplanowane i zamierzone dziatania prowadzace
do okreslonych efektéw edukacyjnych.

Cele w odniesieniu do catosciowos$ci edukaciji mogg by¢ ukazane
w trzech ujeciach:

— metodologicznym i pedagogicznym,
— psychologicznym,
— metodycznym w dwu aspektach:

o celow integracji w edukacji wczesnoszkolnej,

o konkretnych celow czynnosci praktycznych nauczycieli i uczniow.

Przy planowaniu celow nalezy stwierdzic:

— co okresli¢ jako cel,
— jak szczegoétowo go okreslic,
— jakg ilos¢ czasu przeznaczy¢ na jego realizacje.

Cele wychowania i ksztatcenia powinny mie¢ tworczy charakter.
Wyraza sie on w zdolnosci do precyzyjnego okreslenia postanowien
w zaleznosci od zmieniajgcych sie warunkow ich realizacji. Ozna-
cza to korygowanie celow edukacyjnych w ich praktycznej realizaciji.
Cele sg podstawowymi formami przewidywanego wyobrazenia, ktore
obejmuje poznawcze (prognoza) i projektujgce (dazenia) antycypa-
cje (Denek, 1994, s. 36; Andrukowicz, 2001, s. 171).

Dzieki nim nauczyciel projektuje swoje konkretne dziatania edu-
kacyjne. Kazdy cel operacyjny jest zawsze celem wiasciwym, gdyz
odnosi sie do wybranej dyspozycji psychicznej wychowanka. Opisuje
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zachowania lub postepowania koncowe, jakie uczeh ma przejawiac
po zakonczeniu dziatan pedagogicznych w danym dniu, a wiec co
powinien wiedzie¢, zna¢, umiec, opanowac itp. (Furmanek, 2003,
s. 463; Karbowniczek, 2003, s. 24). Okres$lajgc zaréwno cele ogol-
ne, jak i operacyjne, nalezy opierac sie na obowigzujgcej podstawie
programowej i programie edukacji wczesnoszkolnej, uwzgledniajgc
poszczegolne dziedziny edukaciji.

Doktadniejsza analiza celdw operacyjnych pozwala wyrdzni¢
w nich trzy skfadniki (Denek, 1994):

— opis zachowania, jakiego oczekuje sie od ucznia po zakonczeniu
nauki,

— opis warunkéw, w jakich uczeh ma demonstrowac te zachowania,

— standardy okreslajgce najnizszy, dopuszczalny poziom realizacji
zachowania koncowego.

Procedure dobierania celow operacyjnych mozna ujg¢ w naste-
pujgce etapy:

| etap — sformutowanie celéw ogdlnych,

Il etap — okreslenie sytuacji odniesienia,

[l etap — konstrukcja testu sytuacji odniesienia,

IV etap — sformutowanie operacyjnych celow ksztatcenia,

V etap — wyznaczenie dolnej granicy realizaciji.

B. Niemierko (1991) proponuje znacznie prostszg procedure ope-
racjonalizacji celow edukacyjnych. Uwaza, iz pomoze ona hauczycie-
lowi w przekonaniu co do sensownosci i przydatnosci jej stosowania
i zwiekszenia samokontroli (tabela 3).

Tabela 3. Propozycja operacjonalizacji celow edukacyjnych

Operacjonalizacja celéw edukacyjnych
1. Zapisanie celéw w postaci ogol- A. Wyobrazanie wzorca.
nej. B. Burza mézgow.
2. Intuicyjny obraz ucznia osiggajg- C. Proba inscenizacji.
cego cele. D. Wykorzystanie taksonomii celéw
3. Zapisy celdéw operacyjnych. ksztafcenia.
4. Selekcja zapisu celow. E. Préba komunikacji.
5. Klasyfikacja luznych zapisow. F. Egzamin (techniki A-F).
6. Sformutowanie celéw operacyj-
nych.
7. Sprawdzenie celéw operacyjnych.

Zrédto: opracowanie na podstawie Niemierko, B. (1991), Miedzy oceng szkolng
a dydaktyka, Warszawa: WSIP.
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Operacjonalizacja celdéw nie jest czynnoscig fatwg, a samo ich
sformutowanie i opracowanie przysparza nauczycielom wiele trudno-
$ci. Oprocz sktadnikow procedur ich dobierania, W. Furmanek (2003)
oraz K. Zegnatek (2005, s. 72) zwracajg uwage na inne wymagania
formalne oraz warunki typu:

— dostosowanie celéow do uczestnikow procesu edukacyjnego —
uczniow klas I-1ll;

— uzasadnienie ich potrzebami spotecznymi;

— uwzglednienie indywidualnych mozliwosci uczniow przy procedu-
rze ich formutowania;

— jasnosc, zrozumiatosc¢ i jednoznacznos¢ sprecyzowania;

— ukierunkowanie ucznia na forme i aktywnos¢ poznawcza;

— uwzglednianie w zapisie terminologii pedagogicznej, psycholo-
gicznej, stanowigcej pogtebiong refleksje i precyzje wyrazanego
stowa;

— wykonalnosc i realna dostepnos¢ w konkretnych warunkach;

— ustalenie stopnia osiggniecia celow;

— przewidywanie i wskazanie zmian dokonujgcych sie w zakresie
wiedzy i umiejetnosci.

Uczen powinien uzyskac od nauczyciela informacje, w jakim celu
zdobywa wiedze, do czego ma zmierzac, co zostato zaplanowane
i dlaczego, okresli¢ jego przydatnosc¢, przedstawi¢ i wyttumaczy¢
przede wszystkim celowos¢ zaje¢. Wiedza na temat celow, jak twier-
dzg D. Sterna (2014, s. 23) i C. M. Moss, S.M. Brookhart (2014),
jest niezbedna dla prawidtowego przebiegu procesu uczenia sie. Cel
mozna nazwac celem uczenia sie wtedy, gdy nauczyciel i ucznio-
wie go znajg i zmierzajg z petng swiadomoscig do jego petnej reali-
zacji, poznajgc stopien jego osiggniecia. Uczen swiadomy celu ma
znacznie wieksze szanse na sukces w nauce, poniewaz wykazuje
wiekszg motywacje do poznawania i uczenia sie. Wtgczamy go do
wspolnego, tworczego myslenia i dziatania, zachecamy do aktywno-
Sci i wysitku. O celach mozna poinformowac¢ go takze za pomocag
diagramu. Uczen otrzymuje diagram przed tematem dnia i w trakcie
zaje¢ wypetnia go stopniowo, zaznaczajgc te cele, ktore juz osiggnat.
Nauczyciel w swoisty sposob je monitoruje, dzieki temu uczniowie
uwaznie sledzg zaplanowane cele i zadania.

Podsumowujgc powyzsze refleksje nad celami operacyjnymi
w edukacji wczesnoszkolnej, proponuje zwroci¢ uwage na kilka zalet
i wad ich operacjonalizacji (tabela 4).
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Tabela 4. Zalety i wady operacjonalizacji celéow edukacyjnych

Operacjonalizacja celdéw edukacyjnych

Zalety

Wady

. Pomagajg prawidtowo pod wzgle-
dem metodycznym dobraé tresci
ksztatcenia, metody, formy pracy.

. Stymulujg uczniéw do myslenia,
mobilizujg ich do pracy, ukierunko-
WUujgc proces uczenia sie.

. Sprzyjajg integracji korelac;ji
miedzyprzedmiotowej.

. Wykazujg oryginalnos¢ i zwieziosé
w projektowaniu dziatann dydaktyczno-
-wychowawczych.

. Precyzyjnie i doktadnie okreslajg
zakres wiadomosci, umiejetnosci,
sprawnosci ucznia.

. Stanowig fundament samoregu-
lowania proceséw w trakcie ich
realizaciji.

. Uwypuklajg aksjologiczny aspekt
wartosci.

. Umozliwiajg obiektywnosé
W ocenianiu.

. Ograniczanie swobody w na-

uczaniu — uczeniu sie uczniow.

. Scista realizacja i respektowanie

zamierzonych i zaplanowanych
celéw przez nauczyciela.

. Mechanistyczne podejscie do

okreslenia poziomu rozwo-

ju ucznia (biorgc pod uwage
operacjonalizacje oraz rozmiar
i osiggniecia efektow).

. Brak metodycznych wzorcow,

przyktadéw poprawnego ich
formutowania.

. Dehumanizacja procesu

wychowania.

. Determinacja sposobéw kontroli

rezultatow ksztatcenia.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Sterna, D. (2014). Ucze (sie) w szkole,
Warszawa: Wyd. Centrum Edukacji Obywatelskiej, s. 24; Moss, C.M., Brookhart.
S.M. (2014). Learning Torgets: Helping Students Aim for Understanding in Today’s
Lesson, Pennsylvania: ASSN FOR SUPERVISION & CURRICU, s. 69.

W krajach zachodnich popularyzowane jest ujecie realizowanych
przez szkoty celéw umystowych, zawodowych, spoteczno-kulturo-
wych i osobistych (Kupisiewicz, 2000). Zgodnie z tym ujeciem wia-
Sciwa realizacja celéw powinna zapewnic¢ uczniom:

— opanowanie podstawowych umiejetnosci instrumentalnych, ko-
rzystanie z dostepnych zrédet informacji, poprawnosci i biegtosci

w wypowiadaniu sie ustnym i pisemnym oraz znajomos¢ dwdéch

jezykow obcych,

— harmonijny i wielostronny rozwéj umystowy, rozwoj zdolnosci poznaw-
czych i zainteresowan, samodzielnos¢ w budowaniu sgdow i ocen,
umiejetnos¢ podejmowania decyzji przy pomocy dorostych osob.
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Racjonalnie wdrazane przez szkote cele edukacyjne powinny za-

gwarantowac:

wdrozenie ucznia do nabywania i rozwijania umiejetnosci czyta-
nia i pisania, wykonywania elementarnych dziatan arytmetycz-
nych, postugiwania sie prostymi narzedziami i ksztattowania na-
wykoéw spotecznego wspotzycia,

umacnianie wiary we wtasne sity i mozliwosci osiggania sukce-
sOw oraz dgzenie do Scistej realizacji zatozonych celow,
rozwijanie wrazliwosci moralnej, estetycznej,

wzmacnianie poczucia tozsamosci kulturowej, historycznej, naro-
dowej i etnicznej dziecka,

rozwijanie umiejetnosci poznawania siebie oraz otoczenia rodzin-
nego, spotecznego, kulturowego, technicznego i przyrodniczego.
Wedtug nowej podstawy programowej (14.02.2017, s. 1-2, 6)

ksztatcenie ogolne w szkole podstawowej ma na celu:

wprowadzenie uczniow w swiat wartosci, w tym ofiarnosci, wspot-
pracy, solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu, szacunku dla tradycji,
wskazywanie wzorcéw postepowania i budowanie relacji spo-
tecznych, sprzyjajgcych bezpiecznemu rozwojowi ucznia (rodzi-
na, przyjaciele);

wzmacnianie poczucia tozsamosci indywidualnej, kulturowej, na-
rodowej, regionalnej, etnicznej;

formowanie u ucznidéw poczucia godnosci wtasnej osoby i sza-
cunku dla godnosci innych osob;

rozwijanie kompetenciji, takich jak: kreatywnos¢, innowacyjnosc,
przedsiebiorczosc;

rozwijanie umiejetnosci krytycznego i logicznego myslenia, rozu-
mowania, argumentowania i wnioskowania;

ukazywanie wartosci wiedzy jako podstawy do rozwoju umiejetnosci;
rozbudzanie ciekawosci poznawczej ucznidw oraz motywacji do
nauki;

wyposazenie uczniow w taki zaséb wiadomosci oraz ksztattowa-
nie takich umiejetnosci, ktére pozwalajg w sposob bardziej doj-
rzaty i uporzgdkowany zrozumiec¢ swiat;

wspieranie ucznia w rozpoznawaniu wtasnych predyspozycji
i okreslaniu drogi dalszej edukacii;

wszechstronny rozwoj osobowy ucznia przez pogtebianie wiedzy
oraz zaspokajanie i rozbudzanie jego naturalnej ciekawosci po-
znawczej;
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— ksztattowanie postawy otwartej wobec swiata i innych ludzi, aktyw-
nosci w zyciu spotecznym oraz odpowiedzialnosci za zbiorowosg;

— zachecanie do zorganizowanego i swiadomego samoksztatce-
nia opartego na umiejetnosci przygotowania wtasnego warsztatu
pracy;

— ukierunkowanie ucznia ku wartosciom.

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie catosciowe-
go rozwoju dziecka. Proces wychowania i ksztatcenia prowadzony
w klasach I-lll szkoty podstawowej umozliwia dziecku odkrywanie
witasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz gromadzenie doswiad-
czen na drodze prowadzgcej do prawdy, dobra, piekna. Edukacja na
tym etapie jest ukierunkowana na zaspokojenie naturalnych potrzeb
rozwojowych ucznia. Szkota respektuje podmiotowo$¢ ucznia w pro-
cesie budowania indywidualnej wiedzy oraz przechodzenia z wieku
dzieciecego do okresu dorastania. W efekcie takiego wsparcia dziec-
ko osigga dojrzatos¢ do podjecia nauki na Il etapie edukacyjnym.

3.2.2. Metody rozwijajace tworczg aktywnos¢ dziecka

Metodyka aktywna, ktorg powinni uprawiac praktycy, jest wedtug
A. Nowak-tojewskiej (2007, s. 153) osig pracy integralnej nauczyciela
z uczniem. Metodyke aktywng rozumie jako te podkreslajgcg aktyw-
nos¢ badawczg uczniéw klas I-lll, opartg na dydaktyce przezywania,
na metodyce wrazliwej, uprawianej przez nauczyciela —wrazliwego
promotora dziatan edukacyjnych. Celem takiej metodyki jest dgzenie
do tego, aby wiedza w dzieciecych umystach miata charakter zinte-
growany, byta koherentna i systemowa, a przez to takze dynamiczna,
elastyczna, dostepna dziecku jako refleksja i gotowosc¢ do dziatania
w zréznicowanych sytuacjach. Chodzi o to, aby organizowac takg
aktywnos¢ badawczg ucznia poprzez szukanie wtasciwych strategii
dziatania umozliwiajgcych mu w petni rozwdj wiedzy zintegrowanej.
D. Klus-Stanska i M. Nowicka (2005, s. 182, 204, 209) zwracajg uwa-
ge na bardzo istotne kwestie dotyczgce realizacji edukaciji zintegro-
wanej. Wedtug nich to, czy wiedza w umysle jest zintegrowana, nie
zalezy od tematu zajec, ale od metody, ktorg wykorzystujemy na za-
jeciach. Dalej stusznie stwierdzajg, ze tematow sie nie omawia, lecz
bada, zgtebia, analizuje. Jesli bedziemy omawiac, opracowywac, re-
alizowac tematy, bedziemy mie¢ do czynienia nawet z pozorng inte-
gracjg tresci, a tutaj chodzi o integracje wiedzy.

98



Rozdziat Il Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatyczne
w pracy dydaktyczno-wychowawczej

WAZNE

Tresci ksztatcenia proponuja dobieraé, biorgc pod
uwage:
— nowos¢ — nie powielaé tresci juz znanych;
— naukowos¢ — nie moga mie¢ charakteru banalnego;
— problemowos¢ — oparte na konflikcie poznawczym;
— eksploracje — poddajg sie badaniu.

Uczenie sie i nauczanie oparte jest tutaj na paradygmacie inter-
pretatywno-konstruktywistycznym, ktorego modelami sg nauczyciel
— aktywny dydaktyk, metodyk konstruktywista oraz aktywny uczen
konstruujgcy wiedze na drodze swoistego rozwoju. Te dwa procesy
sg wynikiem aktywnosci dziecka i nauczyciela. Uczenie sie powoduje
zmiane w relacjach umyst — Swiat, jest jako orientacja podmiotowa
kluczowa, spoteczna, proaktywna. Aktywne uczenie sie to konstru-
owanie siebie i sSrodowiska swiata. Tworcza dziatalnos¢ dwéch pod-
miotéw stanowi nieocenione zrodto poznawania samych siebie i rela-
cji, w jakie one wchodzg. Taka metodyka nosi miano transcendentnej,
nie skupia sie na dniu wczorajszym, lecz na jutrzejszym. Edukacja
zintegrowana to edukacja rozwijajgca i ciggle wspierajgca ten rozwdj.

Uprawianie przez nauczycieli klas I-Ill metodyki aktywnej jest in-
spiracjg do stosowania w pracy zroznicowanych metod: tworczych,
inspirujgcych uczniow do dziatan, ogladowych i stownych. Takie zréz-
nicowanie ma bardzo duze znaczenie w odkrywaniu przez uczniéw
Swiata, a takze realizacje tresci wedtug osrodkéw tematycznych do-
stosowanych do ich faz rozwojowych.

Metode w kontekscie integracji zgodnie z propozycjg W. Andru-
kowicza (2001, s. 214) rozumiem jako statyczno-dynamiczny proces
formowania ucznia, polegajgcy na mniej lub bardziej samodzielnym
i tworczym wyborze faktow, wartosci oraz sposobu myslenia i dzia-
tania. Tak przedstawiona metoda jako catos¢ zmierza do rozwiniecia
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i ksztattowania swiadomosci podmiotowo-przedmiotowej edukuja-
cych i edukowanych, rozktadajgc rownowaznie ksztatcenie odtwor-
cze i twércze, w ktorym zorganizowane procesy myslenia i dziatania
stykajg sie z procesami spontanicznymi. W takim sposobie ksztatce-
nia nauczyciel staje sie nadawcg i odbiorcg procesow komunikacyj-
nych, refleksyjnym praktykiem oraz uczestnikiem interakcji, a takze
doradcg i krytykiem wspdlnie wypracowanych efektéw. W doborze
metod niemozliwe jest oddzielenie formy od tresci, myslenia od dzia-
tania czy poznania zmystowego od pozazmystowego.
Charakterystyke zaczne od interpretacji metod twoérczych. Twor-
czos$¢ w odniesieniu do tej metody rozumiem jako r6znorodnosc¢ po-
dejs¢ psychologicznych i pedagogicznych jej uje¢, w zaleznosci od
orientacji teoretycznej i metodologicznej. Mnie interesuje to drugie,
czyli pedagogiczne, odnoszgce sie do dziatalnosci ucznia, nauczyciela
i szkoty, a konkretnie do podmiotu tworczego, ktérym jest uczen i oczy-
wiscie nauczyciel, jako tworczy innowator dziatarh edukacyjnych w kla-
sie (Karbowniczek, Klim-Klimaszewska, 2016, s. 369-370). Tworczos¢
pedagogiczng, dwupodmiotowg, ujmuje za priorytetowg forme edu-
kacyjng, egzemplifikowang w praktyce szkolnej. My$le tutaj nie tylko
o postawie twdrczej nauczyciela wobec ucznia, ale takze o aktywno-
Sci, nowatorstwie i tworczosci samego ucznia. Za istotne uwazam tak-
ze: proces edukacyjny, tworczy, innowacyjny, ,dla samorozwoju”, wy-
twor tworczy w zakresie praktyki edukacyjnej — osobowosc¢ ucznia oraz
warunki tworczej dziatalnosci innowacyjnej i samorealizacji. W meto-
dzie tej traktuje wiec tworczosc¢ jako postep pedagogiczny nauczycie-
la, realizowany na etapie edukacji wczesnoszkolnej, ktorej wytworami
sg innowacyjne dziatania ucznia, a przede wszystkim ksztattowanie
jego tworczej postawy wobec dziatan edukacyjnych, swiadomosci
jego konstruktywnego dziatania oraz stworzenie przestrzeni edukacyj-
nej dla dwéch podmiotdw i przebiegu samego procesu dydaktyczno-
-wychowawczego. Nalezy podkreslic, ze we wspotczesnej edukacii
wczesnoszkolnej, obok stosowanego typowego modelu analityczne-
go i hermeneutycznego, ktadzie sie nacisk na tworczg, inspirujgca
aktywnos$¢ ucznia w procesie nauczania i wychowania. Stad w dobie
ciggtego reformowania edukacji wczesnoszkolnej bardzo warto$ciowe
sg wtasnie zaprezentowane metody twdércze, czynnosciowe. Uczen
w miodszym wieku szkolnym odczuwa potrzebe bycia ,ciggle zaan-
gazowanym” w prace na zajeciach, a wiec chce obserwowag, dziatac,
tworzy¢, manipulowac, operowac, eksperymentowac, doswiadczac.
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Metody twércze, zwane rowniez metodami aktywnymi, aktywi-
zujgcymi, nauczaniem aktywizujgcym czy aktywizacjg (Jacewicz,
2011; Smak, Wereszczynska, Ganczarska, 2011; Nowicka, 2005;
Bernacka, 2001; Wdijcik, 2008), inspirujgce uczniow do dziatan edu-
kacyjnych to grupa metod charakteryzujgca sie tym, ze aktywnosc¢
ucznia przewyzsza aktywnos¢ nauczyciela. Wedtug U. Ordon (2008)
i J. Karbowniczek (2006, 2008) metody inspirujgce uczniéw do dzia-
tan edukacyjnych to grupa metod edukacyjnych, zmierzajgcych do
optymalnego generowania wielokierunkowej i wielointeligentnej dzia-
talnosci ucznidow, wywotujgcych ich aktywne i tworcze uczestnictwo,
zespot roznych zabiegdéw metodycznych nauczyciela, wspieranych
odpowiednimi srodkami, ksztattujgcych kreatywnos¢, samodzielnos¢
i odwage w tworzeniu oryginalnych oraz innowacyjnych pomystow
i rozwigzan. Metody te ukierunkowane sg w szczegdlnosci na pod-
miot, czyli dziecko, rozwijanie jego umiejetnosci, wiedzy i kompeten-
Cji poprzez wtasne doswiadczenia, badania, poszukiwania. Odno-
Szg sie one rowniez do dwupodmiotowych, wzajemnych i twérczych
oddziatywan, ktore zalezg od stylu pracy, podejmowania ciekawych
i problemowych rozwigzan. Dzieki zastosowaniu tych metod nauczy-
ciel ma mozliwosc tgczenia dwdéch stron oddziatywania pedagogicz-
nego: motywacyjnej i operacyjnej. Sg one dominujgce i wartosciowe,
gdyz wspomagajg samorealizacje. Stosowanie ich integruje grupe
W czasie nauki, zabawy, pracy, rozwija intelektualnie i emocjonalnie,
zacheca do wypowiadania sie, rozwija kreatywne myslenie (Kacz-
marczyk, 2009, s. 321). Gtéwnym zadaniem tych metod jest stawia-
nie dziecka w takiej sytuacji, aby odczuwato potrzebe podejmowania
takich zadan, jakich od niego oczekujemy (Rau, Zietkiewicz, 2000,
s. 47). Jego aktywnosc i tworczosc objawia sie w takim dziataniu, kto-
re obejmuje trzy etapy: planowanie — przygotowanie, projektowanie,
wykonanie oraz kontrole. Wiasna aktywnosc jest w petni tworcza, je-
zeli przejawia sie we wszystkich trzech etapach dziatania. Jej efektem
jest odkrycie lub wytworzenie przez dziatajgcy podmiot czegos dla
siebie nowego, inspirujgcego. Plonem tej tworczosci mogg by¢ nowe
dla jednostki umiejetnosci, przekonania, poglady, potrzeby, postawy,
a takze nowe wytwory, np. werbalne, muzyczne, plastyczne, tech-
niczne, ruchowe. Istota twérczosci polega zatem na reorganizaciji po-
siadanego doswiadczenia oraz na tworzeniu nowatorskich konstruk-
cji teoretycznych i praktycznych. Aktywnosc¢ tworczg dziecko moze
przejawia¢ w kazdym okresie swojego zycia i w kazdej dziedzinie,
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na przyktad zabawowej, naukowej, spotecznej, kulturalno-artystycz-
nej, fizyczno-ruchowej (Karbowniczek, Klim-Klimaszewska, 2016,
s. 369-389). Moze sie nig wykaza¢ zaréwno uczen klas I-lll, uczen
klas starszych, jak i student. Im bardziej aktywnos¢ dziecka ma cha-
rakter tworczy, tym bardziej oddziatuje na rozwoj jego osobowosci.

Metody twércze:

— motywujg uczniow do tworczego dziatania poprzez gry, zabawy,
inscenizacje, uroczystosci, imprezy, taniec, nauke jezyka obcego,

— wyzwalajg i ukierunkowujg dziatalnos¢ poznawczg,

— rozwijajg postawe badawczg i tworcza,

— umozliwiajg ekspresje tworcza,

— uczg planowania czynnosci i przewidywania skutkdw wszelkich
dziatan,

— ksztattujg poczucie wiasnej indywidualnosci, odrebnosci,

— rozwijajg umiejetnosci zwiekszajgce potencjat tworczy jednostki

(abstrahowanie, kojarzenie, rozumowanie, myslenie),

— wdrazajg do postugiwania sie podstawowg wiedzg spoteczng,
— ksztattujg umiejetnos¢ aktywnego uczestnictwa we wszelkich
dziataniach zbiorowych.

Organizujgc proces dydaktyczno-wychowawczy, trzeba uwzgled-
ni¢ fakt, ze u dzieci w wieku 6-7 lat procesy myslenia, pamieci, uwagi
stopniowo przechodzg w dowolnosc¢. Nalezy rozwijac przede wszyst-
kim formy aktywnos$ci stuzgce ich dziatalnosci poznawczej. Wobec
tego nie moze by¢ w tych warunkach stosowana metoda wyktadu
czy tylko metoda laboratoryjna. Szerokie zastosowanie znajdg na-
tomiast pokaz, obserwacja, inscenizacja, zabawy, gry, opowiadanie
i inne. Nie mozna rowniez dla tego wieku stosowac tylko jednej me-
tody w ciggu catego dnia zaje¢ zintegrowanych. Systematyczna jed-
nolitos¢ stosowania metod edukacyjnych przez nauczyciela mogtaby
doprowadzi¢ do majoryzacji procesu dydaktyczno-wychowawczego,
ktéra wydaje sie byC niekorzystna na tym etapie ksztatcenia. Nalezy
je zmieniac i urozmaica¢ w ten sposéb, aby zagwarantowac tworczg
aktywnos¢ przez caty tok trwania zaje¢ (Karbowniczek, 2008; 2012).
Przy klasyfikacji metod twérczych nalezy uwzgledni¢ moment czaso-
wy oraz sfere funkcjonowania cztowieka. Ich elementami sg: propo-
zycje zawarcia kontraktu, poznawanie potrzeb rozwojowych grupy,
formutowanie zasad dziatania grupy, zasad komunikacji oraz zasad
wyboru tresci tematycznych, proces zawierania kontraktu, przygoto-
wanie ¢wiczenia, realizacja ¢wiczenia, konceptualizacja, interwencje
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w czasie zaktécen, informacja zwrotna (Kubiczek, 2007, s. 78-81).
Autorka w swoim opracowaniu przedstawita cechy odrozniajgce me-
tody aktywizujgce od metod tradycyjnych, wskazujgc na:

— podmiotowos¢ (uczniowie wspotdecydujg o tresciach, formach

i przebiegu procesu edukacyjnego),

— zaspokajanie indywidualnych potrzeb (uczg sie tego, co zaspoka-
ja ich potrzeby rozwojowe),
— kontrakt (tres¢ i forma uczenia ustalona zostaje z nauczycielem

w drodze negocjacji na zasadzie kontraktu),

— odpowiedzialno$s¢ (uczestnicy procesu edukacyjnego biorg
wspotodpowiedzialnos¢ za efekty uczenia sie),

— komunikacje (wykorzystujg wielostronng komunikacje),

— doswiadczenie (uczenie sie stanowi wynik doswiadczenia bieza-
cego oraz porzgdkowania doswiadczenia przesziego),

— role nauczyciela (moderatora i koordynatora aktywnosci dziecie-
cej, wspotpracujgcego z grupa).

Ponizej przedstawitam kilka klasyfikacji metod twérczych, inspiru-
jacych uczniéw klas I-lll do ré6znych dziatan edukacyjnych.

M. Taraszkiewicz (1996; 2005) proponuje uktad kilkunastu me-
tod rozwijajgcych tworczg aktywnos¢ dziecka, w skfad ktérych wcho-
dza: praca z ksigzkg, pomoce wizualne, pokaz, pytania i odpowiedzi,
dyskusja, ,burza mézgdéw”, pisanie — mowienie — dziatanie, analiza
przypadku, odgrywanie rol, gietda pomystéw, drama, symulacja, kar-
ty dydaktyczne, mapa mentalna, linie czasu, wizualizacja.

T.W. Nowacki (1999) do metod aktywizujgcych zalicza:

— dyskusje: zbiorowg, obserwowang lub panelowa, wielokrotng, se-
sje nowych pomystéw;

— instruktaz i pokaz czynnosci: pokaz czynnosci praktycznych;

— Cwiczenia: metoda poczty codziennej;

— metody przypadkdw;

— metody sytuacyjne;

— gry funkcyjne i gry planowe: gry ekonomiczne;

— metody symulacyjne;

— wycieczki.

K. Rau i E. Zietkiewicz (2000) proponujg nastepujgce rodzaje me-
tod i technik aktywizujgcych (tabela 5):
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Tabela 5. Metody i techniki aktywizujgce w ujeciu K. Rau i E. Zietkiewicz

Metody i techniki aktywizujgce
Burza mézgéw Metoda projektu
Mapa pojeciowa Symulacja
Piramida priorytetow Drama
Metoda przypadkow Gra zadaniowa
Linia czasu Sytuacja zadaniowa
Dyskusja dydaktyczna Sesje ,bierz i daj”
Metaplan Gry planszowe
.Za i przeciw” Poker kryterialny

Zrédito: Rau, K., Zietkiewicz, E. (2000), Jak aktywizowaé uczniéw? Burza mézgoéw

i inne techniki w edukacji, Poznan: Wyd. G&P.

(19

Systematyka metod i technik aktywizujgcych J. Krzyzewskiej
98):

integracyjne,

diagnostyczne,

dyskusyjne,

rozwijajgce twércze myslenie,

tworczego rozwigzywania problemow,

grupowego podejmowania decyzji,

planowania,

przyspieszonego uczenia sie,

gry dydaktyczne (techniki).

Klasyfikacja metod aktywizujgcych wedtug E. Brudnik, A. Mo-

szynskiej, B. Owczarskiej (2003) — wybrano najciekawsze:

Ale kino,

Barometr nastroju,
Bazgroty,

Burza mézgow,
Dywanik pomystow,
Inscenizacja,
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Internet,

Jak sie ucze,

Karuzela,

Kosz i walizka,

List do Ciebie,

Mapa nieba,

Mapa skojarzen,

Madrala,

Myslace kapelusze,
Otwarte ucho,

Piramida priorytetow,
Podroz w swiat wyobrazni,
Rozmowa dydaktyczna,
Wystawa karykatur i inne.
B. Kubiczek (2007) wyrdznia nastepujace metody i techniki akty-

wizujgce:

1.

Metody i techniki uczenia sie:

— Mapa pamieci,

— Projekt edukacyjny,

— Metoda tekstu przewodniego (MTP),

- Karuzela”,

— ,Kawaiki tortu”,

— Checklist — lista kontrolna,

— Planowanie z przyszitosci,

— Technika tworczego myslenia 635,

— JIGSAW czy puzzle,

— Mapa klanu Szkotéw

— Running dictation — dyktando w biegu,
Waz”.

Metody i techniki rozwigzywania problemow:

- ,,Burza moézgéw”,

— ,Myslowe kapelusze”,

— Analiza pola sit Kurta Lewina (APS),

— Metoda kreatywnego rozwigzywania probleméw (KRP),

— Metoda rozwigzywania konfliktdw bez porazek albo ,dwdch
zwyciezcow”,

- Akwarium”,

— Technika ,kuli $niegowej”,

— Dyskusja ,puste krzesto”.
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3. Techniki wspierajgce rozwoj grupy:

— Metafory,

— ,Niedokornczone zdania”,

— Wywiad rzeka z samym sobg,

— ,Poszukaj kogos, kto”,

— ,Pory roku”,

— ,Projekt Alfa”.

4. Techniki asertywne:

— Technika ,pieciu etapow”,

— Technika ,zdartej ptyty”,

— Technika ,czas do namystu”,

— Technika ,zmniejszanie napiecia”.

D. Bernacka (2001, s. 58-59) wskazuje na osiem grup metod
aktywizujgcych, twérczych: metody integrujgce grupe, strategie na-
uczania i uczenia sie w matych grupach, metody podajgce gotowe
wiadomosci, metody tworzenia i definiowania poje¢, metody hierar-
chizacji pojec i rozwigzan, metody kreatywnego rozwigzywania pro-
blemow i podejmowania decyzji, metody eksponujgce, metody prak-
tycznego dziatania.

Bardzo ciekawg propozycje metod aktywizujgcych, odnoszgcych
sie do roznych ptaszczyzn komunikacji, zaproponowata E. Wojcik
(2008, s. 9), wyrdzniajac:

— metody utatwiajgce zrozumienie tematu, stymulujgce do przemy-

Slen, dyskusiji i refleksji, wywotujgce zainteresowanie tematem;
— metody dotyczace ptaszczyzny osobowego ,ja’, pomagajgce zrozu-

miec siebie, swoiste przezycia, sytuacje, mozliwosci i trudnosci, uta-

twiajgce wyrazanie wiasnych poglgdéw w obecnosci innych osob;

— metody dotyczgce relacji miedzyosobowych, kontaktéw wyraza-
jacych sie tworzeniem atmosfery zaufania, zyczliwosci, a nie kon-
kurenciji, utatwiajgce lepsze poznanie sie i rozumienie.

Woczesniej wspomniany znamienity pedagog W. Andrukowicz
(2001, s. 211-252) proponuje podziat metod na strategie i techniki.
Wyrédznia cztery typy strategii o charakterze retrospektywnym (pro-
wokowanie do myslenia), deskryptywnym (opis rzeczywistosci tu
i teraz z pozycji podmiotu i w odniesieniu do konkretnego przedmio-
tu), transgresyjnym (tworzenie nowych rzeczy, nowych sposobdéw
myslenia i dziatania zgodnie z potrzebami i mozliwosciami dziecka,
fenomen twdrczego rozwigzywania probleméw), prospektywnym (re-
wolucyjne tworzenie nowej wizji rzeczywistosci). Dwie pierwsze stra-
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tegie majg charakter informacyjny — odtworczy, statyczny, dwie ko-

lejne reformacyjny — dynamiczny, twérczy. Odnoszgc sie do zatozen

koncepciji integraciji, interesujg nas szczegolnie te drugie. Majg, co
najwazniejsze, otwarty charakter.
Metody informacyjne — strategia retrospektywna:

— techniki erotematyczne (rozmowa kierowana, dialog, dyskusja),

— techniki akrotematyczne (praca z ksigzkg, nauczanie programo-
wane) — medialne (radio, telewizja, komputer).

Metody informacyjne — strategia deskryptywna:

— techniki empiryczne (obserwacja, eksperyment),

— techniki ¢wiczeniowe (¢wiczenia operacyjne, ¢wiczenia czynno-
Sciowe, ¢wiczenia ogdlne),

— techniki projektéw (technika wytworcza, agrotechnika, zootechnika).
Metody reformacyjne — strategia transgresyjna:

— techniki dramy (inscenizacja, symulacja, identyfikacja sytuacyjna),

— techniki odroczonej ewaluacji (burza mézgéw, synektyka: zamia-
na tego, co zwyczajne, na to, co niezwyczajne i odwrotnie),

— techniki komunikacji interpersonalnej (kalambur wyrazowy, sy-
gnatowy, obrazowy, improwizacja werbalna, pozawerbalna, twor-
cze stuchanie, emocjonalna ewaluacja).

Metody reformacyjne — strategia prospektywna:

— techniki relaksacyjne (¢wiczenia odprezajgce, ,sen na jawie”,
ekspozycja nastroju),

— techniki wizualizacyjne (kooperacja skojarzen, ,gdybanie”, burza
wrazen, archiwum x, koncert zyczen),

— techniki ekspozycyjne (budowanie nastroju, odkrywanie wartosci).

3.2.3. Charakterystyka wybranych metod twérczych inspiruja-
cych uczniéw do dziatan

Metoda malowania dziesiecioma palcami R. F. Shaw

Twoérczynig tej fantastycznej metody diagnostyczno-terapeutyczno-
-wychowawczej i techniki projekcyjnej jest pedagog Ruth Faison Shaw,
ktora po raz pierwszy w 1934 roku zastosowata malowanie palcami
w jednej z rzymskich szkot podstawowych. Uzyta tej metody w celu
rozwigzywania trudnosci zwigzanych z wielonarodowosciowym i wie-
lojezycznym charakterem spotecznosci dzieciecej, rozpoczynajgcej
nauke w szkole (Kaja, 1999). Odbiorcami tej metody sg zwykle dzie-
ci w wieku przedszkolnym, wczesnoszkolnym, jak réwniez mtodziez
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w wieku dorastania, dorosli i starsi z niepetnosprawnoscig intelektual-
ng, autyzmem, depresjg, psychozg, zahamowaniami emocjonalnymi,
z zaburzong sprawnoscig manualng oraz ci, ktorym z powodu porazen
trudno jest postugiwac sie pedzlem, dtugopisem, otowkiem. Metode
stosuje sie zwykle w klasach integracyjnych, szkotach specjalnych,
dziennych osrodkach pracy oraz w przedszkolu i szkole, jako realiza-
cje tresci programowych, dotyczgcych wprowadzania dziecka i ucznia
w swiat twdrczosci plastycznej oraz w celu zaznajomienia i rozwijania
malowania jako ulubionej techniki plastycznej. Malowanie palcami jest
jedng z najskuteczniejszych metod wyzwalania naturalnej, swobodnej,
dzieciecej ekspresji tworczej — stownej, ruchowej, plastycznej. Metoda
ta polega na mieszaniu, manipulowaniu kolorowymi farbami oraz na
swobodnym mazaniu nimi na arkuszu papieru. Wymaga przygotowa-
nia odpowiednich warunkdw do jej zastosowania, a mianowicie: stotu,
arkusza papieru, szesciu kolorow farb w miseczkach, tj. niebieskiej,
czarnej, czerwonej, brgzowej, zielonej, zottej (dodatkowo mozna wyko-
rzystac biatg i fioletowq). Istotna jest tutaj przede wszystkim obecnosc
terapeuty, ktory zapoznaje z zasadami pracy oraz obserwuje przebieg
zajec. Duzg wage przywigzuje sie do indywidualnych mozliwosci dziec-
ka, przestrzeni, czyli swobodnego poruszania sie w sali podczas wy-
konywania pracy. Na zajecia tego typu przeznacza sie zwykle od 3 do
45 minut. Uczniowie malujg bez postugiwania sie pedzlem, zanurzajgc
dionie w miseczkach z farbg. Temat jest dowolny, sama praca przybie-
ra forme atrakcyjnej zabawy, ktéra ma zosta¢ zakonczona i doktadnie
zanalizowana. Szczegodlnie istotne sg tutaj zaobserwowane zaleznosci
pomiedzy trescig rysunku a cechami osobowosciowymi jednostki. Me-
toda ta inspiruje do aktywnosci, tworczej dziatalnosci, wzmacnia wiare
we wiasne sity i mozliwosci, pobudza do ekspresji plastycznej, stow-
nej, ruchowej, wdraza do otwartosci oraz do samodzielnosci wyraza-
nia wtasnych mysli i przezy¢, poprawia samopoczucie, otwiera mozli-
wosC petnej akceptacji dziecka, jego pracy i zachowan, dba o kontakty
miedzyludzkie i wzajemne relacje, utatwia uzewnetrznianie uczuc, po-
maga w pokonywaniu lekéw réznego pochodzenia, osmiela, wyzwala
odwage w pokonywaniu trudnosci, uwalnia od zahamowan itp. Obser-
wacji podlegajg: ustosunkowanie sie dziecka do tworzywa, czas pracy,
element ruchowy, zachowanie sie wobec kolorow. Diagnoza obejmuje
zachowanie sie ucznidw w trakcie malowania, wnikliwg analize i inter-
pretacje ich tworczego wytworu, nadaje kierunek dalszemu postepo-
waniu terapeutycznemu.
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Metoda naturalnej nauki jezyka — koncepcja nowozelandzka

Naturalna nauka jezyka to nauka stuchania, mowienia, czytania
i pisania poprzez zabawe i twdérczg dziatalno$¢ dziecka. Odbierana
jest nie tylko jako uczenie sie jezyka, ale przede wszystkim jako edu-
kacja poprzez jezyk, w ktorej jezyk jest Srodkiem komunikacji i instru-
mentem mys$lenia. Twoércg tej metody jest Brian Cutting, zajmujacy
sie programem naturalnego czytania w Nowej Zelandii, natomiast za
jej inicjatorke uwaza sie W. Pye.

W tej koncepcji jezyk dziecka ujeto w bardzo specyficzny spo-
s6b, a mianowicie jako system: zdeterminowany jego naturalnym
rozwojem oraz kontaktami dziecka z otoczeniem (Czerwinska, 1994;
Kaminska, 1999, s. 75). Metoda naturalnej nauki jezyka polega na
nabywaniu umiejetnosci zrozumienia czytanego tekstu, w ktorych
dochodzi sie do globalnego ujecia jezykowego, po czym stopniowo
przechodzi sie do jego poszczegodlinych elementow. Edukacja je-
zykowa wymaga tutaj delikatnego wsparcia dorostej osoby w celu
zmotywowania dziecka do podejmowania zadan i stworzenia mu
,nowej, atrakcyjnej przestrzeni wprowadzajgcej go w $wiat pisma”.
Jezyk przyjmuje charakter poznawczo-aktywizujgcy i integrujgco-
-interdyscyplinarny. Przy zastosowaniu tej metody odwotujemy sie
do dzieciecego doswiadczenia oraz do naturalnych sytuacji dydak-
tycznych. Dziecko samodzielnie odkrywa jezyk znakdéw, zapamietuje
tresS¢ czytanki czy bajki oraz wystepujgce w nich stowa, kojarzy obraz
z fonemem i jego zapisem graficznym, uczy sie operowac jezykiem,
zdobywa wiedze, tworzy czynny i bierny stownik, nadaje nowe zna-
czenia poznanym rzeczom, zjawiskom, wymysla stowa i nazwy. Roz-
wija spostrzeganie, mowe i pamie¢ wzrokowa, dzieki ktérej zapamie-
tuje wyrazy, zdania i tresci. W metodzie tej nie jest tak istotny stopien
opanowania techniki czytania, jak samo czytanie ze zrozumieniem,
ktére umozliwia spostrzeganie graficznych znakéw stéw, wigze z wy-
obrazeniami wzrokowymi i stuchowo-dzwiekowymi wyobrazenia tre-
Sci pozajezykowej, predestynuje zapamietanie sensu przeczytanych
wyrazéw w momencie czytania nastepnych i przewidywanie dalsze;j
czesci czytanych tresci, utatwia kojarzenie ogniw znaczeniowych
w pewne catosci myslowe, nawraca do apercepcji przeczytanego
tekstu. Przeznacza sie do niego teksty proste, jasne, zrozumiate,
0 zywej, interesujgcej fabule i przejrzystych wydarzeniach, ktére sg
tatwe do zapamietania. Wartoscig tej metody jest wspomaganie in-
dywidualnego rozwoju dziecka poprzez zaznajomienie go z naukg
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czytania i pisania w sposob naturalny, aktywny, samodzielny poprzez
nauke, zabawe i prace w toku zainicjowanych przez siebie dziatan.
Stosujgc jg w pracy z dziecmi w mtodszym wieku szkolnym, indywi-
dualnie lub w grupach, nalezy zapoznac je: z catoscig, ktorg stanowi
petny tekst, zdanie, wyraz; ze szczegdtami — budowg zdania, literami,
znakami interpunkcyjnymi, a nastepnie przej$¢ do budowania catosci
z wykorzystaniem zdobytej wiedzy. W procesie nauki czytania i pisa-
nia wystepujg zdaniem Mitodzinskiej (1995) nastepujace ich rodzaje:
czytanie wspolne, zespotowe, indywidualne — samodzielne, czytanie
dzieciom, pisanie wspolne, samodzielne, dla dzieci.

Drama

WAZNE

Drama to metoda, ktéra opiera sie na budowaniu ob-
szaru pomiedzy fikcja a rzeczywistoscia, w obrebie ktoére-
go dziecko uczestniczy poprzez ,bycie w roli”. Tworzenie
fikcji oraz odnajdywanie w niej sposobow na rozwigzanie
postawionego zadania przyczyniajg sie¢ do uruchomie-
nia mechanizméw angazujgcych dziecko calosciowo,
tzn. wigczajacych do dziatania jednoczesnie jego emocje,
sprawnos¢ fizyczna, odczucie ciala, procesy poznawcze
(spostrzeganie wielozmystowe, uwage, pamie¢, myslenie,
a przede wszystkim wyobrazni¢), wole dziatania, nawyki
czy postawy. Gléwny sens dramy to odkrywanie drogi roz-
wigzania problemu, wykonywania zadania; to nie przyswa-
janie wiedzy, wyuczanie, ale wtasnie indywidualne odkry-
wanie. Odbywa sie ono zawsze w dziataniu, stad nazwa tej
metody — drama (Krélica, 2009, s. 12; Karbowniczek, 2011,
s. 232-266).
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Gtéwnymi celami dramy sa: ksztatcenie wrazliwosci dzieci, pozg-
danych zachowan spotecznych, uzewnetrznianie uczuc€, ksztatcenie
umiejetnosci wyrazania standw psychicznych, doskonalenie mimiki
i ekspresji, wzbogacanie stownika, rozbudzanie wyobrazni i fantazji, eli-
minowanie niesmiatosci, integracja, wzmacnianie wiezi kolezenskich.
Funkcje dramy: diagnostyczna, wychowawcza, ksztatcgca, terapeu-
tyczna (katharsis), kreatywna, stymulujgca i rozrywkowa sg realizowane
poprzez jednoczesnos¢ oddziatywan na osobe dziecka. Uczestnictwo
uczniow w dramie oraz ich otwarcie sie na to oddziatywanie to wynik
kreacji siebie, opartej na mechanizmie przeciwnym do zachowan czio-
wieka zewnatrzsterowanego (Kozielecki, 1995, s. 59). Dramy nie trzeba
utozsamiac z teatrem. Nie ma w niej podziatu na aktorow i odbiorcéw,
cechuje jg spontanicznosc, naturalnos¢ improwizowanych dziatan, kon-
centracja na samej sytuacji, a nie na sposobach gry.

Do technik dramowych wedtug J. Marko (2010) naleza:

— rozmowa, ktéra jest najprostszg formg bycia w roli. Uczy wyra-
zania stowem wilasnych doznan, uzewnetrzniania uczuc¢, buduje
zaufanie;

— wywiad, polega na rozmowie z jedng lub dwiema wybranymi oso-
bami. Ksztatci umiejetnos¢ zadawania pytan. Fikcyjna sytuacja
rozwija fantazje i myslenie;

— C¢wiczenia pantomimiczne (etiudy), polegajg na przedstawieniu
cialem, gestem i mimikg okreslonego tematu. Sprzyjajg rozwija-
niu plastyki ciata, koncentracji i fantazji;

— improwizacja, ,wchodzenie w role” na podstawie opowiadania
utworu literackiego (scenka, przedstawienie). Jest to praca w gru-
pach bez nastawienia na efekty artystyczne;

— inscenizacja, zespotowa recytacja tekstu z podziatem na role,
z odpowiednim zachowaniem sie wykonawcow (ruchy, gesty,
mimika). Zaspokaja potrzebe ruchu i zabawy, wyrabia dyscypline,
ksztattuje uczucia i postawy, rozwija zaséb stownictwa, osmiela,
uwrazliwia estetycznie. Formami inscenizacji sg: zywy plan, teatr
lalek, teatrzyk chinskich cieni, zywy teatr i inne. Uczniowie klas
I-1II uwielbiajg recytacje wierszykdw, spiew, taniec, muzyke. W in-
scenizacji uczestniczg wszyscy, wymieniajgc sie rolami. Nie moz-
na pozostawi¢ nawet jednego dziecka jako biernego odbiorcy;

— rzezba, polega na przyjeciu okreslonej pozy i zastygnieciu w bez-
ruchu, po czym akcja dalej zaczyna sie toczy¢ az do nastepnego
zatrzymania. Doskonali wspotdziatanie i koncentracie;
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film, kontynuacja ,stop klatki”. Akcja moze przebiega¢ w zwolnio-
nym lub przyspieszonym tempie;

rysunek, jest technikg plastyczng. Moze przedstawiac realistycz-
ny badz fantastyczny portret postaci literackiej, szkic wyposaze-
nia wnetrza, barwne plamy wyrazajgce uczucia i nastroje. Rozwi-
ja fantazje i sprawnosci manualne;

¢cwiczenia gtosowe, polegajg na nasladowaniu gtosow zwierzat
i odgtoséw wydawanych przez przedmioty. Doskonalg rytm odde-
chowy i wyrazistg mowe;

list, forma wcielenia sie w role bohatera, ktory napisat list, adresa-
ta, przyjaciela, adresata za kilka lat. Stanowi punkt wyjscia do po-
znania utworu oraz zrozumienia motywow postepowania postaci
literackich;

dziennik lub pamietnik, moze by¢ odczytywany jako swiadectwo
minionej epoki.

Praca z dramg wymaga od nauczyciela wielu predyspozyciji,

a mianowicie umiejetnosci nawigzywania kontaktu z dzie¢mi i prze-
tamywania barier, gdyz techniki dramowe angazujg gesty, ruch, wy-
obraznie i emocje. Wszystkie ich sfery osobowosciowe sg w nim
uruchamiane jednoczesnie. Efekty pracy przy dramie sg widoczne.
Jest ona szczegolnie przydatna dla uczniéw, ktérzy majg problemy
Zz wyrazaniem wtasnych emocji, sg zamkniete w sobie oraz wyka-
zujg trudnosci w nawigzywaniu kontaktow (Maksymiuk-Jankiewicz,
Terach, 2005, s. 112).

W pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieCmi w klasach I-l,

stosujgc drame, nalezy:

stworzy¢ sytuacje wyjsciowg (drama ma by¢ spontaniczna, im-
prowizowana, zawierac problem i konflikt jako sity napedowe);
.grac¢” bez scenariusza, reprezentowac¢ okreslone postaci i ich
emocje, budowac fabute, by ,wejs¢” w swiat fikcji bez podwaza-
nia jego prawdziwosci;

odtwarzac i jednoczesnie obserwowac dzieciece zachowania, te
typowe i te ekscentryczne;

prébowac i analizowac (Skad sie biorg? W ktérym kierunku poda-
zajg?);

wiedzie¢, ze to proces, wymagajgcy wprowadzenia i nauki za-
sad w niej obowigzujgcych oraz stopniowego i konsekwentnego
.przeprowadzenia” przez kolejne etapy.
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Zdaniem B. Kucharskiej (2010, s. 236) drama jako metoda po-
winna dojrzewac¢ wraz ze swoimi uczestnikami, ma by¢ ,zywa” i ak-
tualna, odpowiada¢ indywidualnym potrzebom, rozwija¢, zmieniac,
wptywac na dziecko, ale tez uczestniczy¢ w jego diagnozie. Wymaga
ona aktywnosci, uczestnictwa, wspoétdziatania, kreatywnosci i empa-
tii, a takze kompromisu i negocjaciji. To sztuka kontaktu z drugim czto-
wiekiem oraz ,bycia z samym sobg”, z petng swiadomoscig swego
.ja” i swoich mozliwosci.

Podobne walory wykazuje stosowanie form happeningowych.
Sg one znacznie rzadziej stosowane, zwlaszcza w pracy z matymi
dzie¢mi, a ich opracowanie w aspekcie teoretycznym, jak i praktycz-
nym dopiero sie rozwija. Happening staje sie tym rodzajem zajec,
w ktorych dziatania zmierzajgce do rozwigzania zadania koncentru-
ja sie wokot przedmiotu znanego z codziennego doswiadczenia. Ta
specyficzna, alogiczna i niezorganizowana relacja przestrzeni, cza-
su, przedmiotow i rzeczy daje dziecku mozliwos¢ autokreacji, odkry-
cia potencjalnych relacji jego funkcjonowania z drugim cztowiekiem,
Swiatem przyrody, rzeczy. Uwalnia go od schematycznych zachowan,
od ograniczania srodkow wyrazu, wzmacnia poczucie odpowiedzial-
nosci za swoje dziatania.

Metoda projektu

Metoda projektu to metoda aktywizujgca dziatania dziecka. Jej
tworcg byt J. A. Stevenson, profesor pedagogiki w Instytucie Carne-
giego w Pittsburghu (USA), natomiast klasyczng definicje oraz cha-
rakterystyke metody projektéw sformutowat W. H. Kilpatrick (Chatas,
2000, s. 13). Wedtug niego projekt to odwazne, planowe dziatanie
wykonywane w srodowisku spotecznym (Kilpatrick, 1918, s. 58). Zda-
niem R. Brzezinskiej i G. Obrebskiej (2013, s. 39) metoda projektu to
nowatorskie przedsiewziecie o charakterze badawczym, zmierzaja-
ce do realizacji wiekszego, starannie zaplanowanego zadania, ktore
powstaje przy tworczym zaangazowaniu uczniow przy wspotpracy
dorostych. Wskaznikiem wartosciowego zycia jednostki jest planowe
dziatanie, a nie puste spedzanie wolnego czasu. Metoda ta stwarza
szanse wdrazania dzieci do wartosciowego zycia, ktére cechuje pasja
i skutecznos¢ dziatania. Polega ona na tym, ze uczniowie poszukuja,
a nastepnie realizujg okreslone zadania, ,przedsiewziecia”, w oparciu
0 wczesniej przyjete zatozenia. W czasie tej realizacji dziecko samo
stawia pytania, samo szuka odpowiedzi i samo podejmuje decyzje,
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dotyczgce rodzaju wykonywanych zadan, dziatan. Jedng z wielkich
zalet tej metody, jak pisze J.H. Helm i L.G. Katz (2003; Gotebniak,
2003) jest wzmocnienie motywacji biorgcych w niej udziat do naby-
cia roznych umiejetnosci. Projekt powstaje z inspiracji najmtodszych,
a wiec wigze sie scisle z ich doswiadczeniami, zainteresowaniami,
rozwija tworcze myslenie, samodzielnos¢, uczy zbierania danych.
Pierwszenstwo daje sie tutaj sytuacji problemowej. Wazne jest, aby
projekt miat charakter interdyscyplinarny, czyli integrujgcy wiadomo-
Sci z roznych obszaréw edukacyjnych.

Specyfike projektu okreslajg takie cechy jak: rozumowanie, po-
stepowanie, naturalne podtoze zdobywania umiejetnosci i wiadomo-
Sci, pierwszenstwo zagadnienia. Podstawe stanowig rodzaj i tres¢
projektu. W jego realizacji, zdaniem Stevensona, bardzo wazng spra-
wa jest wykonanie przez ucznia wszystkich czynnosci od poczatku
do konca w projekcie.

Z kolei ,bez naturalnego podfoza nie ma projektu. Szkoty po-
winny by¢ wyposazone w warsztaty, laboratoria, ogrody, place za-
baw, aby w szerokim zakresie odtwarzac sytuacje zyciowe i w ten
Sposob stwarzaC szanse prowadzenia procesu edukacyjnego na
naturalnym podfozu. Dzieki niemu zagadnienie staje sie blizsze
dziecku, nabiera wiekszego znaczenia, wzrasta zaangazowanie
i wysitek witozony w jego rozwigzanie”

(Chatas, 2000, s. 14-15).

Etapy stosowania metody projektéw w szkole:

| ETAP — Zaplanowanie projektu
Wybdr zagadnienia, tematu, stworzenie sytuacji problemowe;.

Powinny one by¢:

— bliskie dziecku, oparte na konkretach, doswiadczeniach lub co-
dziennych sytuacjach,

— umozliwiajgce dziecku odwotanie sie bezposrednio do rzeczywi-
stosci poprzez obserwacje, poszukiwanie, odkrywanie, tworzenie
itd.,
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oparte na realnym i ,naturalnym podtozu” zdobywania umiejetno-
Sci, a nie sztucznym, oderwanym od zycia,

wyposazajgce w umiejetnosci, wiadomosci, sprawnosci,

zgodne z tresciami programowymi, z praktyka.

Nauczyciel:

aranzuje przestrzen, przygotowuje tablice, plansze, obrazki, miej-
sce do zabaw i gier oraz materiaty potrzebne do realizacji projektu,
tworzy siatke pojeé¢, zgodnych z programem nauczania,
opracowuje siatke pytan,

wykonuje siatke pojec¢ juz znanych dziecku,

wspolnie z uczniami uktada i modyfikuje pytania zwigzane z za-
gadnieniem,

wzbogaca zasob stownictwa poprzez tworzenie nowych stow, pojec,
wyrazen, dzieci zapisujg je i zaznaczajg kolorowymi mazakami.

Il ETAP — Wstepna realizacja projektu

analiza poréwnawcza wspolnej siatki tematycznej,

zajecia w terenie, majgce na celu rejestracje przezyc, odczuc,
obserwowanie obiektow, zjawisk, rzeczy; kilkakrotne powracanie
do nich, formutowanie pytan,

pogadanka z dzie¢mi na temat zdobytej wiedzy, umiejetnosci,
sprawnosci, zadawanie pytan.

| ETAP — Prezentacja i ocena projektu

opis przebiegu przygotowanego projektu,

wtasciwa realizacja projektu oraz jego udokumentowanie,

proéba oceny,

analiza i koncowa ewaluacja efektéw projektu.

K. Chatas (2000, s. 27) proponuje nastepujgcy uktad ogniw w me-

todzie projektu. Sg to:

Planowanie projektu przez nauczyciela.

Zainicjowanie projektu.

Planowanie i organizacja dziatan.

Przygotowanie do realizacji projektu.

Realizacja projektu.

Opracowanie projektu, prezentacja.

Ocena.

Metoda projektu:

uwzglednia indywidualne potrzeby, uzdolnienia i zainteresowania
dziecka,

stymuluje rozwoj poznawczy, emocjonalny, motoryczny,
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— rozwija samodzielnos¢ i tworcze myslenie,

— ksztatci umiejetnosc¢ wspdtpracy i wspoétdziatania w grupie,

— integruje najmtodszych,

— uczy poczucia odpowiedzialnosci,

— fgczy prace wychowawczo-dydaktyczng z doswiadczeniem i ak-
tywnym dziataniem,

— rozwija zasob stownictwa,

— wdraza do samooceny,

— uatrakcyjnia zajecia przedszkolne.

Metoda globalnego czytania Glenna Domana

Glenn Doman, amerykanski fizykoterapeuta, traktuje nauke czy-
tania jako element dzieciecej zabawy. Jest zwolennikiem zdobywania
umiejetnosci czytania poprzez edukacje domowg. W domu rodzin-
nym dziecko po raz pierwszy styka sie z czytaniem, z ksigzka. Jest to
bardzo wazne dla niego srodowisko i okres, gdyz zaczynajg rozwija¢
sie fizjologiczne i psychologiczne podstawy procesu czytania. Wptyw
rodzicow jest tym wiekszy, im mniejsze jest dziecko. Dorosli stajg sie
zatem posrednikami miedzy dzieckiem a czytaniem i ksigzkg. ,Zaba-
wa w czytanie” Glenna Domana przeznaczona jest dla najmtodszych
dzieci (do széstego roku zycia) i odbywa sie w nastepujgcy sposéb:
cztonkowie rodziny: mama, tata, starsze rodzenstwo, babcia, dziadek
czy inni opiekunowie stwarzajg odpowiedni klimat dziecku oraz aure
zabawy wokdét odbywajgcego sie aktu — procesu czytania. Prioryteto-
wg role Doman (1992, s. 168-170) przypisuje mamie, ktéra powinna
najpierw sama uczy¢ dziecko czyta¢, zgodnie z jego harmonijnym
rozwojem i psychofizycznymi mozliwosciami. Wolniejsze lub szybsze
tempo czytania zalezy od samopoczucia dziecka i jego motywacji do
zabawy.

Autor twierdzi, ze nauke czytania mozna rozpoczg¢ z dzieckiem
juz wkrotce po urodzeniu. W swojej metodzie wykorzystuje wiedze
z zakresu neuropsychicznych mozliwosci dzieciecych oraz z tatwo-
Sci przyswajania przez najmtodszych, w najwczesniejszym okresie
ich zycia, informacji catosciowych. Przyjemna, radosna i pozbawiona
stresu zabawa w czytanie — jak pisze Doman, nie tylko umozliwia
dziecku zdobywanie umiejetnosci czytania, ale rbwnoczesnie rozwi-
ja jego kompetencje jezykowe. Zabawa w czytanie to wykorzystanie
globalnej nauki czytania — odpowiednio dobranych wyrazéw. Zapa-
mietanie wyrazow, ich zapisu graficznego nie sprawia najmtodszym

116



Rozdziat Il Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatyczne
w pracy dydaktyczno-wychowawczej

trudnosci, jesli rozumiejg sens przeczytanego przez siebie wyrazu.

Glenn Doman proponuje krotkie sesje zabawy w czytanie. Nie po-

winny one przekraczac kilku lub kilkudziesieciu sekund. W ciggu dnia

sesje te mozna wples¢ w réznego rodzaju zabawy, ktore utrwalajg
poznane przez dziecko stowa.

Zdobywanie umiejetnosci czytania wedtug Domana przebiega
przez nastepujgce etapy:

| etap — nauka pojedynczych stow,

Il etap — wyrazenia dwuwyrazowe,

Il etap — wprowadzenie pierwszych, prostych zdan,

IV etap — rozbudowanie wczesniej wykorzystanych zdan,

V' etap — samodzielne czytanie przez dzieci ksigzek.

Samodzielnie przeczytana przez ucznidw ksigzka powinna spet-
nia¢ okreslone kryteria:

— zawierac fatwy i zrozumiaty tekst,

— stanowi¢ zywa fabute, opartg na doswiadczeniu, zwigzang z naj-
blizszym otoczeniem dziecka — rodzing, przedszkolem, szkotg,
Swiatem roslin, zwierzat, bogactwem rzeczy i zjawisk,

— prezentowac znane i bliskie dziecku stownictwo,

— zawierac kolorowe i wyrazne ilustracje,

— miec€ wielkg czcionke.

Poprzez ,zabawe w czytanie” dziecko wkracza w swiat ludzi czy-
tajacych. Odkrywa, ze czytana ksigzka to wiecej niz zabawa w prze-
ktadanie tajemniczych nazw na rzeczywiste przedmioty. Czytanie na
gtos spowalnia tempo czytania. Dlatego dziecko, ktore czyta, woli
czyta¢ po cichu (Kaminska, 1999, s. 70-72).

Nauka alfabetu jest ostatnim ogniwem w metodzie globalnego
czytania Domana. Nalezy zatem rozpoczg¢ jg dopiero wtedy, gdy
dziecko umie czytac¢, dekodujgc cate wyrazy i zdania. Rozumie wtedy
konieczno$¢ istnienia pojedynczych liter, z ktérych sktada sie alfabet.
Metoda Domana jest metodg stosowang przez nauczycieli w pracy
z dzie€mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jej zaletami sa:
nowatorstwo, stymulowanie rozwoju dziecka, atrakcyjnos¢ zdobywa-
nia umiejetnosci czytania poprzez zabawe, doskonalenie percepcji
wzrokowej i stuchowej, rozwijanie zasobu stownictwa i ksztattowania
pojec, rozwijanie zdolnosci i zainteresowan czytelniczych, wdrazanie
do cichego czytania ze zrozumieniem.
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Metoda opowiesci ruchowej Josefa Gotfryda Tulina

Nalezy do metod wspotczesnie stosowanych w okresie wczesno-
szkolnym. Polega na odtwarzaniu ruchem tresci opowiadan, ba-
jek, czynnosci ludzi, przedstawiania zdarzen, poruszania sie pta-
kéw i zwierzat itp. Nauczyciel zacheca dziecko do przeniesienia sie
w Swiat fantazji, wptywa na jego wyobraznie i motywuje do wyraza-
nia tresci bajki czy tez innego gatunku literackiego ruchem, gestem,
mimikg, rytmicznym poruszaniem. Fabuta musi by¢ tak przemysla-
na, aby opierata sie na takich formach ruchu, jak: bieganie, skaka-
nie, rzuty, chwyty, czworakowanie, ciggniecie, pchanie, wspinanie
itp. (Kopik, Zatorska, 2010, s. 99-100). Wtasciwie dobrana literatu-
ra dziecieca sktania najmtodszych do fantazjowania. Wspétczesnie
podkresla sie istotng role fantazji w procesie edukacyjnym dziecka,
a zwtaszcza jej zdolnos¢ do snucia pomystow i projektéw, zdolnos¢
do szybkiego kojarzenia réznych zjawisk, tworzenia nowych zwigz-
kéw pomiedzy rzeczami, zdarzeniami i zjawiskami. Teksty literackie
przeznaczone do realizacji metody opowiesci ruchowej majg po-
budzac nie tylko wyobraznie przedszkolaka, ale przede wszystkim
¢wiczy¢ mechanizmy wyobrazeniowe, uczy¢ ujmowac myslowo i wy-
obrazeniowo catos$¢ zdarzen, zdawac sprawe z ich przebiegu, wigzac¢
w mysli poszczegodlne fakty. Dziecko, utozsamiajgc sie z bohaterami
i podrozujac przez bajkowg kraine, ciggle pogtebia zdobyte przez sie-
bie informacje o swiecie. Swobodniej odnajduje sie w rzeczywistosci
i z tatwoscig przyswaja sobie nowe sytuacje. W swiecie fikcji uczy sie
takze przewidywac konsekwencje niektorych zachowan. W bajkach,
historyjkach i opowiesciach dzieci poszukujg nowych doswiadczen,
dzieki ktérym moga lepiej zrozumie¢ swiat spoteczny i Swiat przezy¢
ludzkich. Uktad opowiadania musi bazowa¢ na zasadzie wszech-
stronnosci, ruchu, stopniowaniu wysitku i zmiennosci pracy miesni.
W metodzie wazna jest aktywizacja ruchowa ucznia.

Metoda opowiesci ruchowej nalezy do jednej z najciekawszych
propozycji rozwijania tworczych predyspozycji dziecka w wieku
przedszkolnym. Przy jej stosowaniu nalezy pamietac o wzajemnej
wspotpracy i zaangazowaniu, spontanicznosci, swobodzie ruchu
oraz o umiejetnosci reagowania na zmiennos$¢ sytuacii.

Metoda ruchowej ekspresji tworczej Rudolfa Labana

Czesto okreslana w polskiej literaturze jako gimnastyka eks-
presyjna, tworcza i utaneczniona. Ta oryginalna i elastyczna meto-
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da twoércza stworzona przez R. Labana wptywa nie tylko na rozwgj
dziecka w mtodszym wieku szkolnym, ale przede wszystkim ksztattu-
je jego sprawnosc¢ fizyczng i umystowa.

Po raz pierwszy zostata ona wdrozona do klasyfikacji metod twor-
czych w Polsce przez Wactawa Gniewkowskiego. Laban, wegierski
choreograf, tancerz, twérca kinetografii (system zapisu ruchu) i cho-
reologii (nauki o tancu) (Kopik, Zatorska, 2010, s. 105), wychodzit
z zatozenia, ze kazdy cztowiek — a w szczegolnosci dziecko — posia-
da w sobie ,co$ z tancerza”. W zwigzku z tym nalezy ten potencjat
w jednostce rozbudzac. Metoda R. Labana nie narzuca jakichkolwiek
kanondéw i schematow zaje¢. Obowigzujg w niej trzy zasady, ktore
wskazujg nie tylko na wszechstronnosc, ale rowniez naprzemien-
nos¢ wysitku z rozluznieniem oraz stopniowanie trudnosci. Dzieci
pracujg w grupie. Poprzez taniec mogg wyrazac nie tylko swoje prze-
zycia, uczucia, ale takze wrazenia. Jest to metoda, ktéra przyczynia
sie do wyrazania swojej indywidualnosci, a tym samym do rozwijania
inwencji tworczej. Walorem tej metody wedtug Labana sg nowe idee,
pomysty, przybory (gazety, pudetka tekturowe, butelki plastikowe),
sprzet (woreczki, krgzki kolorowe, obrecze, skakanki, piteczki) oraz
otwartos¢ i bogactwo form. Nie jest to metoda, ktéra stosuje komendy
i ,gwizdek” oraz wskazuje na ¢wiczebne kolumny, nie egzekwuje row-
niez doktadnosci ruchu. Nauczyciel prowadzacy zajecia stawia dzie-
ciom okreslone zadania, opisujgc je stownie. Zadania ruchowe mogg
by¢ prezentowane w réznych formach. Dzieci mogg postugiwaé sie
nasladownictwem, pantomimg, tancami regionalnymi i narodowymi,
zabawami ruchowymi i rytmiczno-tanecznymi. Zajecia ruchowe opie-
rajg sie na szesnastu tematach, uwzgledniajgcych czynnik ruchu.

Zasadnicza tematyka zaje¢, jak podawat Laban (Bielski, 1998,
. 63), ma sie odnosi¢ do pieciu przestanek:
— wyczucia Swiadomosci wtasnego ciata,
— wyczucia ciezaru wiasnego ciata,
— wyczucia i opanowania przestrzeni,
— rozwijania wyczucia ptynnosci ruchu, ciezaru ciata, przestrzeni

i czasu,

— ksztattowania umiejetnosci wspotdziatania z partnerem i grupa.

Zajeciom ruchowym odpowiadajg dwa stopnie zaawansowania:
podstawowy (tematy I-VIII) i wyzszy (tematy IX-XVI).

(2]
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Metoda Carla Orffa

Niemiecki kompozytor, muzyk i pedagog Carl Orff wraz ze swo-
ja zong odniesli sie do muzyki jako czynnika wptywajgcego na jed-
nostke w kontekscie terapii wielosensorycznej. Wedtug nich prawie
kazde dziecko jest uzdolnione muzycznie. Stworzyli metode, ktéra
wspotczesnie jest jedng z najbardziej atrakcyjnych, powszechnych
i wszechstronnych sposobow prowadzenia zajec z dzieCmi zdrowymi
i uposledzonymi umystowo. Swoimi walorami wcigz przyczynia sie do
rozwijania dziatania i tworczosci u przedszkolakow oraz uczniow klas
I-11l. Wykorzystuje srodki muzyczne, fonetyczno-rytmiczne (mowe,
instrumenty perkusyjne, ruch, rytm). Wyzwala przezycia stowne, mu-
zyczne i ruchowe. Giéwnym celem tej metody jest wzbudzanie ak-
tywnosci dzieciecej poprzez dzwieki, improwizacje, ruch i stowo. We-
dtug Orffa jest to swobodna realizacja rytmu, tworzgca nowe ukfady
rytmiczne. Wykorzystujgc bajki, legendy, piesni, tance, zabawy, staje
sie dzietem stowno-muzycznym i teatralnym.

Carl Orff podczas pracy z dzieémi wskazywat na wtasciwg kolej-
nos¢ stosowania ¢wiczen:
— pierwsze — mowa jako echo ze stopniowaniem sity gtosu nauczyciela,
— drugie — mowa rytmizowana,
— trzecie — mowa rytmizowana przy akompaniamencie perkusji.

Po rytmizacji tekstu przechodzi sie do ruchu poprzez marsz, bieg,
podskoki i inne ¢wiczenia rytmiczne. Catos¢ jest zakonczona meto-
dyzacjg mowy. Bebenki, ksylofony, trojkaty, grzechotki, dzwonki wy-
korzystywane sg do réznych éwiczen, gier i zabaw. W metodzie Orffa
instrumenty muzyczne zajmujg centralne miejsce. Stwarzajg one nie
tylko mozliwos$¢ aktywnego uczenia sie, ale takze przyczyniajg sie do
rozpoznania i rozwijania pewnych zdolnosci. Dziecko jest tutaj wyko-
nawcg wszelkich zadan, rozwija wszechstronnie osobowos¢, a na-
uczyciel go wspiera, pomaga i doradza. Zajecia stosowane tg meto-
dg zwykle rozpoczynajg sie od zabawy, nastepnie prezentowane sg
réznorodne teksty bezposrednio powigzane z ruchem.

Metoda Emila Jaques’a-Dalcroze’a

Emil Jaques-Dalcroze (1865-1950) byt szwajcarskim choreogra-
fem, pedagogiem, psychologiem, utalentowanym kompozytorem,
scenografem oraz twércg metody rytmiki, wczesniej zwanej gimna-
stykg rytmiczng. Miat dar kompozyciji ruchu, widziat teatr okiem rezy-
sera, aktora i technika. Wedtug niego teatr, muzyka i wykonawstwo
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sg wzajemnie zintegrowane. Stworzyt takg metode, ktéra wszech-
stronnie angazuje dziecko poprzez improwizacje, solfez i rytm.
W metodzie tej sg ze sobg Scisle powigzane trzy elementy: stuch,
rytmika i wspomniana wczesniej improwizacja. Podkreslat znaczenie
muzyki i ruchu w edukacji dziecka. Muzyka nadaje specjalnego wyra-
zu ruchom jednostki. Ruch natomiast to naturalna potrzeba rozwoju
najmtodszych. Dalcroze kojarzyt ruch z muzyka, przyblizajgc jg w ten
sposéb do dziecka. Jego zdaniem eksploracja przestrzeni odbywa
sie poprzez aktywnos¢ ruchowg i dotyk, a doznania i przezycia naj-
mtodszych mozna zaobserwowac tylko w czasie ich aktywnego ru-
chu. Rytm w edukacji muzycznej odgrywa znaczgcq role. Poruszajgc
sie zgodnie z rytmem, dziecko odczuwa muzyke, aktywnie i tatwigj
rozumie jej charakter. Rézne formy rytmiczne oraz improwizacja, sto-
sowane na zajeciach, pobudzajg przedszkolaka do poznania wiasne-
go ciata jako srodka przekazu jego wewnetrznego istnienia. Wedtug
M. Wieman (1988, s. 5) przyzwyczajajg go do poznania siebie jako
.instrumentu” odtwarzajgcego rytm i melodie, do uswiadomienia so-
bie pewnych oporow, jakie stawia ciato jego woli, a ktére uczy sie
pokonywac. Dziecko przyswaja sobie bardzo tatwo rytm wyliczanki,
piosenki, prostej formy muzycznej, jakg jest na przyktad taneczna
melodia ludowa. Jego ciato instynktownie przekazuje go za pomocg
spontanicznych gestéw i ruchéw. Cwiczenia i zabawy rytmiczne sg
zrédtem jego ekspresiji. Pierwszym natomiast jezykiem emocjonal-
nym oprocz krzyku jest gest. Poprzez zabawy rytmiczne, taneczne,
inscenizowane, opowiesci ruchowe i taniec wyzwala swojg energie,
wyrazajgc radosc zycia. Uczniowie aktywnie w nich uczestniczg, wi-
doczna jest spontanicznos¢, wspotpraca i zadowolenie z podejmo-
wanych wyzwan.
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WAZNE

Nalezy pamieta¢ o tym, ze ekspresja ruchowo-muzycz-
na ma w sobie wielkie wartosci ksztatcace. Jest ona przez
najmtodszych pozadana i z wielkim entuzjazmem akcep-
towana, stanowi bowiem ich psychofizyczng potrzebe.
Rozwija i ksztalci wrazliwo$¢ muzykalna. Spetnia role tera-
peutyczna, uspokaja i zmniejsza wszelkie stany nerwowe,
lagodzi depresje.

Zdaniem A.B. Przybytowicz (1991, s. 66-67) obok zintensyfi-
kowanego ksztatcenia niektérych wspoétczynnikéw zdolnosci mu-
zycznych (poczucie rytmu, tempo, dynamika, artykulacja) metoda
Dalcroze’a stymuluje procesy poznawcze, takie jak: spostrzeganie,
wyobrazenie, myslenie, tatwiejsze powstawanie skojarzen czaso-
przestrzennych, uwage, pamie¢ poprzez wykonywane przez dzieci
czynnosci kinetyczne.

Uczniowie poprzez metode rytmiki uczg sie wiasciwie reagowac
na zaprezentowany rodzaj muzyki. Mozna wykorzystac tutaj réwniez
instrumenty muzyczne, ktére stanowi¢ mogg srodek pomocniczy, na-
wigzujgcy do utrwalenia zdobytych umiejetnosci i wiadomosci.

Zajecia rytmiczne, muzyczno-ruchowe w koncepcji autora (Brzo-
zowska-Kuczkiewicz, 1991, s. 43) to ¢wiczenia:

— ruchowe, uzewnetrzniajgce uczucia,

— inhibicyjno-inicjacyjne (hamujgco-pobudzajgce),

— polirytmii, kanonu ruchowego,

— augmentacje i dyminucje (éwiczenia agogiczne na zmiennosc¢
szybkosci, przyspieszania i zwalniania ruchéw),

— improwizacji ruchowej,

— wyrobienia szybkiej analizy,

— zaznaczenia fraz za pomocg gestow i ruchu,

— dyrygowanie.
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Metoda poprzez rozbudzanie swiadomosci muzycznej dziec-
ka stata sie innowacjg w edukacji wczesnoszkolnej. Stosuje sie jg
w pracy z dzie¢mi zdrowymi oraz ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Aktywnie uczestniczg w niej uczniowie szkdét podstawo-
wych, gimnazjalnych, licealnych, ognisk i szkét muzycznych. Zajecia
z dzie€mi i mtodziezg odbywajg sie rowniez w teatrach muzycznych
i niektorych domach kultury. W Polsce jest ona znana od 1908 roku,
natomiast rozpowszechniona po 1945 roku. Zastosowata jg w swojej
pracy J. Mieczynska.

Metoda Zoltana Kodalya z fonogestyka (wyobrazanie wyso-
kosci dzwieku, $piew solmizacjq) i tataizacjg (sylaby rytmiczne)

Metode te opracowat wegierski muzyk Zoltan Kodaly. Po jego
Smierci zostata ona uznana na sSwiecie dzieki jego wspotpracowni-
kom, uczniom oraz wybitnym muzykom. Celem tej metody jest upo-
wszechnienie muzyki, ktorg zdaniem kompozytora nalezy poznawac
i przyswajac tak jak mowe, jezyk ojczysty, juz od najwczesniejszych
lat, czynnie, przez doswiadczenie. Wedtug Kodalya podstawe na-
uczania muzyki stanowi Spiew — najbardziej naturalny, najpowszech-
niejszy instrument ekspresji muzycznej, instrument poznania muzyki
i jednoczenia sie podczas jej wykonywania. Wielkie znaczenie dla
celéw pedagogicznych ma dobor repertuaru — od najcenniejszych
zabytkow folkloru wtasnego i innych narodéw do muzyki artystycz-
nej wszystkich epok i styléw. Duzg role nalezy przywigzywac¢ do
systematycznego doskonalenia stuchu muzycznego, zwlaszcza do
umiejetnosci czytania nut i czystej intonacji. Kodaly uwazat, ze prze-
konanie o ogdélnowychowawczych walorach muzyki znajduje potwier-
dzenie wtedy, gdy jest ona kompetentnie nauczana, przyswajana
i uprawiana od wychowania ,do muzyki” do wychowania ,przez mu-
zyke” (Encyklopedia muzyki PWN, 2001, s. 446; Lubieniecka, 2015).
Zdaniem Kodalya dzieci, ktére wykazujg umiejetnosci we wczesnym
okresie rozwoju (3-4 lata), rozpoczynajgc szkote, bedg wykazywaé
wiekszg inteligencje muzyczng i szybciej nauczg sie czytania nut.
W mtodszym wieku szkolnym obserwujemy dzieci z wadami mowy
i stuchu, z trudno$ciami w nauce pisania i czytania. Swietng terapia
na wszystkie te deficyty oraz trudnosci jest wtasnie metoda Kodalya,
ktéry bardzo duzg wage przywigzywat do muzyki, a zwtaszcza do
piesni ludowych, ktére stosowane przez nauczyciela na zajeciach
z edukacji muzycznej petnig wiele funkgciji:
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— zabawowg — pozwalajgcg na uformowanie postawy otwarcia sie
i radosci koniecznej dla wspdlnego muzykowania,

— ogolnorozwojowg — ksztatcgcg pamiec, koordynacje ruchowa,
spostrzegawczos¢, wymowe, prawidtowy oddech, postawe,

— ogolnopoznawczg — pozwalajgcg poprzez tekst i gesty wnikac
w tresc piesni i zabawy muzycznej,

— integrujgcg — uczgcyg wrazliwosci na drugiego cztowieka, otwarcia
sie, zrozumienia i wspétdziatania (Dadak-Kozicka, 1992, s. 9, 20).
WS8radd piesni ludowych rozrézni¢ mozemy: wyliczanki, rymowan-

ki, zabawy muzyczne, tance i piosenki. Kazdy z tych gatunkéw po-

winno sie stosowac, poczgwszy od przedszkola i kontynuowac dale;j

w miodszych oraz starszych klasach szkoty podstawowej.

Metoda Kodalyowska dotyczy rozumienia i wykorzystania folklo-
ru w edukacji, koncepcji akcentujgcej powszechng umiejetnosc sty-
szenia i $piewania, a takze opanowania ,jezyka muzycznego”, ktory
powinien sta¢ sie naturalng czescig myslenia twérczego juz od naj-
miodszych lat. Edukacje muzyczng poszerza kompozytor o fonoge-
styke i tataizacje. Fonogestyka, czyli wyobrazanie wysokosci dzwie-
ku, $piew solmizacjg, Spiewanie ,razem z rekg”. Ruch reki wyznacza
tutaj wysokosc¢ nuty podczas spiewu. Wykonywanie gestéw w czasie
zabawy pozwala dziecku zapamieta¢ wysokos¢ zaspiewanego przez
siebie fragmentu. Tataizacja to z kolei wyznaczanie rytmu za pomoca
sylab rytmicznych do poszczegolnych wartosci nut. Dla catej nuty,
poinuty i wierénuty (ta), przy czym przy catej nucie przedtuzamy sa-
mogtoske a...., wyliczajgc jg do czterech, przy potnucie wyliczajgc a..
do dwdch, a przy ¢éwierénucie do jednego. Dla ésemki (ti), dla szes-
nastki (to) oraz dla pauzy ¢wierénutowej (sza), a dla 6semkowej (es).
Przy odczytywaniu tematéw rytmicznych tg metodg dzieci szybciej
uczg sie wartosci nut i pauz, poniewaz wypowiadajg je na gtos.

Przyktadem c¢wiczenia moze by¢ wyliczanka ,Siata baba mak”.
Pokazuje ona tendencje metrorytmiczng do zwalniania i akcentowa-
nia konca zdania i frazy. Warto tutaj wtgczy¢é do zabawy rece oraz
ciato, gdyz pomoze to dziecku doswiadczy¢ fenomenu rytmu i dyna-
miki chwili. Pierwszg melodig moze byC kotysanka — spiewana lub
zastyszana przez dzieci od dawna — ,Kotki dwa”. Nieprzypadkowo
w kotysankach jest mowa o kotach — sg to stworzenia tajemnicze dla
dziecka, cicho stgpajg i chetnie wylegujg sie na przypiecku. Rozpo-
czecie nauki od wolnej kotysanki jest wazne, gdyz chodzi o zerwanie
z przyzwyczajeniem do niedbatego tonalnie spiewu. Ta prosciutka
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kotysanka zaznajamia dzieci z dwoma dzwiekami: sol — mi, statg od-
legtoscig miedzy nimi i rytmiczng przemiennoscig. Wedrowanie me-
lodii wyzej — nizej dzieci mogg pokazac rekg (fonogestyka). Metoda
Zoltana Kodalya stanowi atrakcyjny i urozmaicony sposob uczenia
muzyki dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Mimo zmian kultury jest
ona nadal uniwersalna. Nauczyciel sam wptywa na edukacje muzycz-
ng swojej grupy i dostosowuje poszczegodline metody do jej potrzeb.

3.2.4. Metody ogladowe

Obserwacja polega na swiadomym i planowym spostrzeganiu
zjawisk, obiektow, zdarzen w celu ich doktadniejszego poznania.
Moze by¢ krotkotrwata lub dtuzsza w zaleznosci od zadan. Moze wy-
stepowac jako metoda samoistna lub jako niezbedny element metod
ztozonych, takich jak doswiadczenie czy eksperyment. Jednostka ro-
dzi sie ze zdolnoscig spostrzegania, ale umiejetnos¢ obserwowania
wymaga swiadomego koncentrowania uwagi na danym przedmiocie,
zjawisku i dokonywania trudnych operacji umystowych. Od najmiod-
szych lat nalezy zatem przygotowywac dzieci do czynnosci obser-
wowania roznych wycinkéw rzeczywistosci, np. zmian zachodzgcych
w przyrodzie, dzieki ktorym rozumieja, ze kazde zjawisko ma swoje
przyczyny i ze Swiat jest zdeterminowany. Obserwacja utatwia takze
ksztattowanie okreslonych pogladdéw i przekonan. W procesie ucze-
nia sie dziecko nie tylko styszy, ale stucha, nie tylko widzi, ale takze
patrzy i przyglada sie, tj. przyswaja sobie, zapamietuje podawane
wiadomosci w toku nastawionej na cel obserwacji. W klasach [-llI
uczy sie ono obserwowac catosciowo, wystuchiwa¢ wyjasnien w ca-
tosci, a potem dziata¢ zgodnie z nimi. Skupia sie na obserwowanym
przedmiocie, zjawisku. Rozwdj umiejetnosci obserwowania pole-
ga na tym, ze uczniom przygotowanym do obserwacji okreslonych
zjawisk czy przedmiotow zaczyna wystarczac stowny opis tego, co
bedzie przedmiotem i celem ich spostrzezen (Okon, 1995; Wotoszy-
nowa, 1986).

Obserwacje mozna podzieli¢ na wiele grup ze wzgledu na:

— cel (obserwacje cech zewnetrznych, wspdlnych),

— tres¢ (obserwacje przyrodnicze, spoteczne, geograficzne),

— udziat zmystow (wzrokowe, stuchowe, dotykowe, smakowe,
wzrokowo-stuchowe),

— czas trwania (krotkotrwate i dlugotrwate),
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czestosc¢ (jednorazowe, wielokrotne),

miejsce (w klasie, pracowni, w domu, w terenie),

stopien samodzielnosci obserwatora (kierowane, zlecane, samo-
dzielne),

liczbe obserwatoréw (indywidualne, zespotowe),

zaangazowanie aktywnosci uczniow (statyczne, dynamiczne),
rodzaj obserwowanych obiektow (bezposrednie i posrednie).
Prawidtowo zorganizowana obserwacja powinna obejmowac na-

stepUche fazy:

okreslenie celu obserwacji,

wybor przedmiotu, zjawiska obserwacji,

sposob jej przeprowadzenia, opracowanie instrukcji,

ustalenie form rejestracji danych,

obserwacja wtasciwa zgodna z instrukcjg, wtasnymi doswiad-
czeniami,

rejestracja wynikow,

precyzja informacji, interpretacja wynikéw, formutowanie uogdlnien
i wnioskdw na podstawie spostrzezen i dostepnych zrodet wiedzy.
Wedtug H. Gutowskiej (1982, s. 203) proces obserwacji moze

przebiega¢ wedtug nastepujgcych etapdow:

| etap — globalny oglad zjawiska, przedmiotu,

Il etap — spostrzeganie szczegotdéw, doktadne zapoznanie sie
z cechami i funkcjg petniong w danej catosci, analiza, notowanie
wynikow,

Il etap — spostrzeganie powigzan miedzy elementami catego
uktadu,

IV etap — uchwycenie i wytonienie cech istotnych dla danego
obiektu,

V etap — uscislenie wynikdw obserwacji, zapamietanie, zareje-
strowanie najwazniejszych cech,

VI etap — wnioski koncowe, odpowiedzi na pytania.

Najbardziej wartosciowg jest obserwacja okazow naturalnych

w naturalnym srodowisku.

Wartos¢ dydaktyczna tej metody oglgdowej zalezy od kompe-

tentnego przygotowania sie do niej nauczyciela, ktdérego zadaniem
jest dostarczy¢ niezbednych wiadomosci na temat obserwowanego
zjawiska, przedmiotu, naprowadzi¢ na wtasciwg droge sposobu ob-
serwowania, motywowac, kontrolowac oraz korygowac wystepujgce
btedne spostrzezenia i wnioski.
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Jesli nauczyciel nie ma pewnosci, ze uczniowie widzieli dane zja-
wiska, rzeczy, procesy, o ktérych majg sie uczyc¢, oraz gdy chce uprzy-
stepnic ich obserwacje, wtedy stosuje demonstracje, czyli pokaz. Pokaz
moze spetniac¢ funkcje metody nauczania lub czynnosci metodycznej.
Jesli pokaz zajmuje wiekszg czes¢ zaje¢ zintegrowanych i w rezulta-
cie doprowadzi do zdobycia przez ucznidw okreslonych wiadomosci,
umiejetnosci, to wéwczas spetnia on funkcje metody nauczania, jesli
natomiast stuzy tylko za ilustracje np. opowiadania, czytanki itp. i stano-
wi element czy tez pewien wycinek zaje¢, spetnia wtedy funkcje czyn-
nosci metodycznej. W pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieCmi
w klasach I-lll mozna stosowac rézne odmiany pokazu: doswiadcze-
nia, proste eksperymenty, pokaz autentycznych przedmiotow, modeli,
obrazdw, ilustracji, historyjek obrazkowych, schematow, przezroczy,
filmow, tablic, map, wykreséw i innych. Za najbardziej wartosciowy pod
wzgledem dydaktycznym uwaza sie pokaz przedmiotow, zjawisk, sy-
tuacji w naturalnych warunkach, zaplanowany przez nauczyciela poza
klasg lub szkotg oraz pokaz okazéw naturalnych w klasie. Gdy nie mo-
zemy uczniom ich pokazaé¢, wéwczas korzystamy z obrazéw, modeli,
ptyt DVD, rysunku na tablicy. Przedmiotem pokazu mogg by¢ rowniez
tablice statystyczne oraz symboliczne zapisy. Przedstawiajgc w poglg-
dowy sposob réznego rodzaju abstrakcyjne pojecia, zwigzki i zalez-
nosci pomiedzy danymi wielkosciami, dynamike okreslonych zjawisk,
utatwiamy uczniom zrozumienie materiatu przede wszystkim dlatego,
ze stanowig fundament do tworzenia okreslonych wyobrazen (Okon,
1995; Kupisiewicz, 1994, s. 141).

Zadaniem ucznidw w czasie pokazu jest okreslenie przebiegu i re-
zultatéw obserwacji za pomoca stow, ktére odgrywajg role pomocnicza,
natomiast obrazy, zjawiska, rzeczy i procesy role priorytetowg. Pokaz
jest tg metodg ogladowa, ktdéra w edukacji wczesnoszkolnej stanowi
podstawe integrowania wszystkich obszarow edukacyjnych. Pokaz jako
metoda nauczania wystepuje razem z innymi metodami, takimi jak opo-
wiadanie lub pogadanka. O jego skutecznosci decyduje wiasciwa reali-
zacja zasady pogladowosci i wynikajgcych z niej zasad, jak np.:

— sposob zorganizowania obserwacji, tak aby wszyscy mogli do-
ktadnie obejrze¢ demonstrowany przedmiot,

— pokaz umozliwiajgcy uczniom spostrzeganie przedmiotow w mia-
re mozliwosci roznymi zmystami, a nie tylko wzrokiem,

— organizacja pokazu i stawianie pytan problemowych w taki spo-
soOb, aby najwazniejsze sktadniki i cechy przedmiotéw wywarty na
uczniach najsilniejsze wrazenie.
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Metoda oglgdowa umozliwia uczniom szybsze i skuteczniejsze
niz za pomocy stdw poznanie rzeczy, zjawisk, proceséw, osobowosci
wiasnej oraz cudzej. Utatwia samodzielne formutowanie uogdlnien,
a tym samym wzbogacenie wiedzy i poznawanie rzeczywistosci bez
przyjmowania na wiare narzuconych oraz gotowych mysli sformuto-
wanych przez nauczyciela i podrecznik. Umozliwia zrozumienie abs-
trakcyjnych oraz trudnych terminow. Istotne jest rowniez racjonalne
zaplanowanie pokazu przez nauczyciela, a dla uczniow — zdobywa-
nie wiadomosci, umiejetnosci poprzez ukierunkowany pokaz (Naga-
jowa, 1995, s. 68; Karbowniczek, 2012).

3.2.5. Metody stowne

Wspobiczesnie nazywamy je metodami asymilacji wiedzy, poda-
jacymi, werbalnymi, encyklopedycznymi bgdz opartymi na stowie.
Ich podstawe stanowig stowa, dzieki ktorym wyrazamy wiedze o ota-
czajgcym nas swiecie, wydarzeniach, odzwierciedlajg takze wtasne
przezycia, spostrzezenia, doswiadczenia, odczucia i mysli. Dziecko
poznaje rzeczywistosc, w ktorej rozwija myslenie i dziata. Jego dzia-
taniu towarzyszg stowa — mowione i pisane. Dzieki nim wzbogaca
ono stownictwo, zwieksza sie zakres wyobrazen i pojec¢, aktywnos¢
oraz precyzyjnosc¢ ich wypowiadania w mowie i pismie. Metody opar-
te na stowie sg gtdbwnym narzedziem porozumiewania sie nauczycie-
la z uczniami (Karbowniczek, 2003; Bereznicki, 2001).

Rozmowa

Rozmowa jest to swobodna wymiana mysli za pomocg stéw. Ce-
lem rozmowy jest wdrozenie ucznidbw do poprawnego i zwieztego
formutowania wypowiedzi. Rozmowa motywuje do stawiania pytan,
ktére sg dowodem pobudzenia umystowego, swiadczg one o zainte-
resowaniach oraz o rosngcej aktywnosci uczniow. Tematow do roz-
mow dostarczajg zwykle aktualne wydarzenia z biezgcego zycia kla-
sy i szkoty, sytuacje zyciowe, z ktérymi dzieci sg zwigzane, audycje,
wycieczki i spacery, swiat przyrody, literatura dziecieca, ilustracje,
obrazy, audycje telewizyjne, filmy i inne.

Komunikacja, dialog i dziecigece pytania

Wspdtczesna szkota ma za zadanie przygotowac¢ ucznidow klas
I-11l do aktywnego odbioru informaciji, do konstruktywnego prowadze-
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nia dialogu, rozwijania myslenia naukowego, dawac szanse uzyska-
nia porozumienia, sprzyja¢ ujawnianiu swoich realnych pogladow,
dgzen oraz uczyC¢ skutecznego rozwigzywania watpliwosci, a takze
problemoéw dydaktyczno-wychowawczych. Chciatam w tym miejscu
zwréci¢ uwage na komunikacje dwu- lub wielokierunkowg, ktora
polega na psychologicznym kontakcie z klasg i jej poszczegolnymi
uczniami. Informacje, wiadomosci, komunikaty, opinie powinny by¢
nie tylko przekazywane, ale rowniez poddawane wywotaniu konfliktu
poznawczego oraz dyskusji na tle catej grupy. Nauczyciel zacheca
do wzajemnej komunikacji, korygujgc ewentualne btedy, wyjasniajgc
niezrozumiate sformutowania. Wzajemne porozumiewanie sie (Snie-
zynski, 2008) miedzy uczniami prowadzi do wymiany mysli oraz po-
zytywnych sporow intelektualnych. Umozliwia dzielenie sie spostrze-
zeniami i uwagami nie tylko z wychowawcag, ale takze z réwiesnikami.
Sposob komunikacji wielokierunkowej wyzwala potencjat intelektual-
ny, zapobiega tremie, ogranicza niesmiatos¢, a role nauczyciela spro-
wadza do inspiracji tworczych, poszukiwan oraz wyrazania swoich
przemyslanych opinii. Wzajemna partnerska komunikacja nie tylko
ksztattuje pozytywne relacje interpersonalne, harmonijny stosunek
wzgledem siebie, ale rowniez determinuje zachowania, rozwijajgc
pozytywny klimat konfrontowania wiadomosci. Jezeli chodzi nato-
miast o komunikacje jednokierunkowg, to nie zaktada ona wzajemne-
go porozumiewania, ograniczajgc sie tylko do jednostronnego prze-
kazu informaciji. Nie liczy sie z drugg osobg, narzuca poglady, stosuje
zakazy i nakazy, decyduje 0 momencie rozpoczecia i zakonczenia
rozmowy oraz jej przerywaniu (Karbowniczek, Klim-Klimaszewska,

2016). W tym przypadku uczniowie stajg sie jedynie biernymi odbior-

cami informacji. W nabywaniu umiejetnosci komunikacyjnych przez

uczniow klas mtodszych oraz w relacjach miedzyludzkich istotne sg
nastepujgce cechy:

— otwartosc¢, bezposredni, jawny sposob przekazu wiasnych mysli,
poznanie tego, o czym sie mysli;

— zyczliwos¢, akceptacja, zainteresowanie pomysinoscig innych,
dobro¢, przyjazne usposobienie, wyrazanie wiasnej postawy wo-
bec innych;

— empatia — umiejetnos¢ zrozumienia innych, wczuwanie sie w ich
sytuacje, w ich emocje, uczucia, zdolnos¢ widzenia swiata ocza-
mi innych;
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— bezposrednios¢ — pewnos¢ siebie i swoich dziatan, wyrazanie sa-
ddéw o ludziach i ich dziataniach, prosto w oczy, tu i teraz;

— autentycznos¢ — postepowanie zgodne z wtasnym systemem
wartosci, bycie sobg w kazdej sytuacji, rzeczywistos¢ i prawdzi-
wos¢ dziatan;

— konkretnos¢ — rzeczowos$¢ w podejmowaniu celow i wykonywa-
niu zadan, obiektywnos$¢ dziatan, przejrzystosc i precyzyjnosc ich
wykonania;

— inicjatywa — podejmowanie zadan, dziatan, jasnosc i jakos¢ ich
wykonania, nawigzywanie kontaktu z innymi, rozwigzywanie pro-
blemow, zgodnos¢, motywacja, pomystowosc;

— konfrontacja — poréwnanie z innymi, zestawienie, bycie naprze-
ciw kogos, czegos;

— samopoznanie — poznanie samego siebie, obserwacja i analiza
wtasnych zachowan oraz wewnetrznego swiata mysli i uczuc;

— samoocena — zjawisko zmienne, poczucie wiasnej wartosci, po-
stawa wobec samego siebie, wobec swoich mozliwosci oraz spo-
tecznie wartosciowych cech.

Wymienione cechy oddziatujg na intelektualng aktywnos¢ jedno-
stek, utatwiajgc im sprawne, a zarazem skuteczne komunikowanie
sie typu:

— prezentowanie wltasnego zdania,

— argumentacje i obrone,

— negocjacje i kompromis,

— rozwigzywanie problemow,

— nawigzywanie kontaktow z innymi.

Jesli komunikacja z uczniami zostata nawigzana, a w jej wyniku
réwniez relacje interpersonalne nauczyciela z uczniem, to nastep-
nym krokiem, stanowigcym najwyzszy stopien porozumiewania sie
Z uczniami, jest wprowadzenie do dialogu edukacyjnego.

Dialog to wzajemny przekaz mysli co najmniej dwoch oséb,
w ktérym dochodzi do wymiennosci rol nadawcy i odbiorcy z petnym
poszanowaniem prawa do podmiotowosci ich uczestnikdw, prawa
do wtasnych pogladow, celem wzajemnego poznania sie i zrozumie-
nia (Sniezynski, 2008, s. 94). Kontakt interpersonalny nauczyciela
z uczniem jest warunkiem dialogu. W toku takiego spotkania dialo-
gowego odbywa sie konfrontacja postaw, uczu¢, pogladéw, potrzeb
i dgzen. Celem dialogu moze by¢ uzyskiwanie informacji oraz wypra-
cowanie przez jego uczestnikdw wspdlnego stanowiska w kwestiach
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spornych. Przyktadem dialogu edukacyjnego sg wzajemne interakcje
miedzy nauczycielem a uczniem, nawigzujgce sie w toku nauczania.
Zawartosc¢ tresciowg tego dialogu mogg stanowic¢ informacje mery-
torycznie zgodne, zwigzane z elementarnymi czgstkami wiedzy, in-
formacje rozbiezne, wywotujgce wzajemnie sprzeczne nastawienia
partnerow, przekonanych o mozliwosci rozwigzania zaistniatego pro-
blemu. Moze to by¢ rowniez wiedza pojmowana jako mysl w ruchu,
w ktorej problematyczno$¢ wysuwa sie na plan pierwszy (Rutkowiak,
1992, s. 27). Dziecko juz w okresie przedszkolnym (4-5 lat) wkracza
w ,wiek pytan”, a jego dynamiczny pod katem ilosciowym i jakoscio-
wym rozwoj tych pytan sytuuje sie w przestrzeni powstajgcej ,mowy
dialogowej’. Podejmujgc réznorodne dziatania sytuacyjne, wigcza
swoich partnerow do wspotpracy. Wowczas tworzy ono potezny czyn-
nik dialogu — motyw mdwienia razem, rozmawiania, dyskursu. Dzie-
cieca mowa dialogowa, zdaniem M. Szczepskiej-Pustkowskiej (2009,
s. 559), czesto wykracza poza sfere dziatania. Przedmiot rozmowy
zmienia sie z sytuacyjnego na eksploracyjny, a w jego granicach znaj-
dujemy to, co zaciekawia dziecko, co je absorbuje, zastanawia, a na
co nie potrafi samo znalez¢ odpowiedzi. Na skutek tego zadaje pyta-
nia dorostym, cate serie, ciggi i tancuchy, z duzg dociekliwoscig stara
sie zgtebi¢ interesujacy je problem. Dialogicznos¢ filozofowania to cos
Zznacznie wiecej niz typowa swobodna rozmowa, to wspolne rowiesni-
cze budowanie znaczen, rozumienie swiata, wspolne usensawianie.
Konstruktywny dialog miedzy rowiesnikami otwiera autentyczng
przestrzen filozoficznej wspdlnoty dociekajgcej, ksztalttowanej na ba-
zie wzajemnych relacji, jakie jg tworzg. Bardziej od ,ja” okreslone-
go czfonka grupy — osoby najbardziej popularnej i akceptowanej czy
tez jego talentow, uzdolnien — zaczyna sie liczy¢ wspolny wysitek
wszystkich, ktorzy poszukujg i dgzg do wspolnotowego rozwigzania
(Lagodzka, 2014). Uczestnicy grupy stajg sie sobie blizsi, kreatyw-
ni, otwierajg sie na innowacyjne pomysty i alternatywne rozwigzania.
Wytania sie perspektywa braterskiej wspotpracy zespotowej, w ktorej
kazdy ma swoj niepowtarzalny udziat. Wspdlnota dociekajgca opie-
ra sie na otwartej i spontanicznej postawie pytajgcej i dialogiczne;.
Dzieci wspierajg sie, rozwijajg w dialogu, w horyzoncie wartosci, kra-
zgc wokot tych wartosci i wzajemnie sie nimi obdarowujgc. Wchodzg
w dyskurs ,z drugim”, wzbudzajgc mozliwo$¢ odkrywania samego
siebie i innych. Stajg sie kreatorami witasnej przysztosci. Dla nich
Swiat stanowi pole nieskonczonych mozliwosci. Widoczny jest takze
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ich filozoficzny potencjat dociekan wielointeligentnego poznawania
rzeczywistosci. Myslenie staje sie dzwignig kreatywnosci, a jego logi-
ka straznikiem mysli. Nauczyciel z kolei wspottworzy owg wspdlnote
i jak stusznie twierdzi E. Filipiak (2011), wigcza sie w linie dziatania,
stara sie wejs¢ w swiat ucznia, razem z nim wzbogacac i rozwijac to,
co nowe, tworzy¢ zalgzki przysztej wiedzy i przysztych umiejetnosci,
.,pomaga dzieciom w dociekaniu — uczestniczy w pracy wspolnoty,
zadajgc pytania wspierajgce ich myslenie i porozumiewanie sie”. Dba
o dyskursywng komunikacje partneréow. Tworzy korzystny klimat do
formutowania autorskich koncepcji i do budowania mikrosytemow
edukacyjnych. Podstawg wspolnoty dociekajgcej w grupach koope-
ratywnych jest harmonijna wspotpraca i konstruktywne relacje my-
Slowo-komunikacyjne. Rolg nauczyciela we wspdlnocie dociekajgcej
jest troska o jako$¢ rozméw miedzy dzie¢mi. Cztonkowie grup rowie-
Sniczych uczg sie czerpac z relacji rozne punkty widzenia, sposoby
myslenia, a takze poznawac¢ doswiadczenia innych, dzieli¢ sie wta-
snymi doswiadczeniami. Wszelkie podsumowanie wspdlnych rozwa-
zan nie jest do konca istotne, jest otwarte na modyfikacje, docieka-
nie, a takze kontynuacje.

Zadaniem szkoty jest stwarzanie uczniowi warunkéw do stawia-
nia pytan i uczenie tej sztuki, ktora ma stuzy¢ jego rozwojowi i dalsze-
mu ksztatceniu. Mowienie i zadawanie pytan jest szansg na uczenie
demokracji, dlatego tez szkota powinna by¢ miejscem zachecania
uczniow do ich zadawania. W dziatalnosci dydaktycznej pytanie jest
poczagtkiem madrosci, a w dziatalnosci wychowawczej poczgtkiem
porozumienia sie osob. Dialog jest sposobem na petne, personalne
spotkanie podmiotéw procesu edukacyjnego (Karbowniczek, 2021,
s. 45-47). Podstawowym i elementarnym sktadnikiem dialogu sg py-
tania i udzielone na nie odpowiedzi. Zajecia szkolne powinny roz-
wija¢ pasje poszukiwawcze ucznidw, ukazujgc im droge do prawdy,
motywowac¢ do podejmowania problemow na temat wspotczesne-
go Swiata, kraju czy regionu, na tematy etyczno-aksjologiczne. To
wtasnie pytania uczniéw swiadczg o ich zainteresowaniu obszarami
edukacyjnymi i sg wyrazem ich krytycznego myslenia.
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WAZNE

Dobre pytania to takie pytania, ktére stanowig pomost
pomiedzy nauczaniem a uczeniem si¢. Ten pomost w jezyku
to wedtug J. Piageta ,,konflikt poznawczy”, J. Brunera ,,rusz-
towanie”, R. Kwasnicy ,,pytania generatywne lub kluczowe”.
Zamiast pytan: czy?, kto?, co?, kiedy?, gdzie? formutujemy
pytania otwarte, pobudzajace do wiasnego myslenia i zgte-
bienia problemu typu: oméw, przedstaw, co o tym sadzisz?,
jakie jest twoje zdanie?, jak myslisz?, skad o tym wiesz? itp.
Uczen pyta, poniewaz chce si¢ dowiedzie¢.

Efektywne stawianie pytan wymaga uwzglednienia nastepuja-

cych warunkow:

— poprawnosci formutowania i starannosci dykcji,

— celowosci,

— jednoznaczno$ci (dopuszczenie jednej odpowiedzi),

— zwieziosci,

— wyraznego skierowania pytan do ucznidw,

— dostosowania pytan do poziomu intelektualnego uczniow,

— unikania pytan rozstrzygniecia, a uwzgledniania pytan dopet-
nienia,

— odejscia od nadmiaru ich zadawania.

Jakosc¢ udzielonej odpowiedzi przez ucznia czesto jest uzalez-
niona od sposobu postawienia pytania przez nauczyciela (Dudziko-
wa, 1993; Sniezynski, 2013, s. 14-15). Dialog polega na wzajemnej
otwartosci, uczciwosci, bliskosci, akceptacji drugiej osoby. M. Sawicki
(1996, s. 37) uwaza, ze dialog miedzy nauczycielem a uczniem moze
przyjac ze strony ucznia posta¢ ekspresji artystycznej: recytacji po-
ezji, odgrywania rol scenicznych, muzykowania, spiewu, tworczosci
plastycznej itd. Musi zaktada¢ miedzy partnerami absolutng szcze-
ros¢. Wychowawca i wychowanek majg w nim wyrazac siebie, a nie
program czy podrecznik. R. Kwasnica (1994, s. 14) zwraca uwage na
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takg ceche dialogu, ktorg jest szacunek osob do réznicy zdan i poglg-

doéw, mogacych dzieli¢ rozmawiajgce ze sobg osoby. Zdaniem autora

dialog stanowi hermeneutyczng rozmowe, umozliwiajgcg rozumienie
réznic, rozmowe poszukujgcg zrodet doswiadczalnego sensu. Kaz-
dy dialog wyrasta z szacunku dla roznicy, z zaciekawienia innoscig

i z gotowosci do namystu nad nig. Z kolei ks. J. Tarnowski (1984)

twierdzi, ze jednostka jest istotg dialogowa, cate jej zycie jest dialo-

gowe ze swej natury. Zy¢ w rodzinie, przedszkolu, szkole, we wsp6t-
czesnym swiecie to znaczy uczestniczy¢ w dialogu, pyta¢ — stuchac¢

— odpowiadac.

Szkota powinna przygotowywaé uczniéw do dialogu poprzez:

— nauke kultury rozmowy,

— wyzwalanie wiary w znalezienie odpowiedzi na nurtujgce problemy,

— zadawanie pytan,

— wzajemne partnerstwo, umiejetnos¢ rozumienia i definiowania
sytuacji edukacyjnych,

— odpowiedzialnosc¢ za stowa,

— skutecznos$¢ zachowan edukacyjnych — werbalnych i niewerbal-
nych,

— urzeczywistnienie sprzezenia zwrotnego pomiedzy nauczycielem
a uczniem (poznanie osobowosci),

— umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu z uczniem,

— wiasciwe odbieranie i interpretowanie przekazéow edukacyjnych,

— zrozumienie dialogowego charakteru relacji nauczyciel — uczen,

— umiejetnos¢ ksztattowania wrazliwosci jezykowej wychowankow,

— odstanianie funkcji jezyka jako narzedzia porozumiewania sie,

— wytwarzanie wiezi spotecznych w zespole.

Waznym elementem w edukacji wczesnoszkolnej jest odpo-
wiednia postawa nauczyciela wobec uczniow, a szczegolnie jego
kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, ktére wyrazajg sie
umiejetnoscig rozumienia i definiowania sytuacji edukacyjnych oraz
skutecznoscig zachowan komunikacyjnych, zaréwno werbalnych, jak
i niewerbalnych. Dotyczg one:

— posiadania wiedzy o réznych rodzajach komunikacji, w tym inter-
personalnej, oraz umiejetnosci jej spozytkowania dla celéw edu-
kacyjnych,

— nabycia umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania kontaktu
Z uczniem,
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— zrozumienia dialogowego charakteru relacji nauczyciel — uczen,

— doskonalenia poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wtasnych za-
chowan jezykowych, np. umiejetnosci ksztattowania wrazliwosci
jezykowej uczniéw, odstaniania funkcji jezyka jako narzedzia my-

Slenia i porozumiewania sie.

S. Dylak (2013, s. 169, za: Zdybel, 2016, s. 57) proponuje pisanie
jako forme dialogu z samym sobg, ale dialogu przybierajgcego forme
uzewnetrzniong, ktéra pozwala skrystalizowa¢ mysl, nadac jej obser-
wowalng, namacalng forme, przyjrzec¢ sie tej formie i doprecyzowac,
wychwyci¢ potencjalne luki lub wewnetrzne sprzecznosci, uporzad-
kowac na nowo.

J.S. Bruner (2006, s. 43) okresla ten proces mianem ,eksterna-
lizacji” — ,eksternalizacja daje zapis naszych wysitkbw umystowych,
coS$, co pozostaje raczej ,poza nami” niz ,w pamieci” (...) To uwal-
nia nas w pewnej mierze od zawsze trudnego zadania mySlenia
0 naszych wtasnych myslach, prowadzgc czesto do identycznego
efektu. To ucielesnia nasze mysli i zamiary w formie bardziej przy-
stepnej dla refleksji. W ten sposob proces myslowy i jego produkt
przeplatajg sie ze sobg, wzmacniajgc sie, uzupetniajgc i precyzujgc
nawzajem”.

Tak rozumiana eksternalizacja zaktada jednak nie tylko zapisywa-
nie mysli w formie refleksji nad wtasng praktyka, ale takze pisemne
komentowanie i interpretowanie pism pedagogicznych — co bardziej
przypomina dialogowg forme polemiki z autorem.

Dialogowos¢ jako pozgdang forme refleksji epistemologicznej
podkreslajg tez inni autorzy, upatrujgc w niej okazji do skonfronto-
wania wiasnych teorii z cudzym punktem widzenia, zderzenia ich
z odmienng perspektywa, a w rezultacie doprecyzowania, uszcze-
gotowienia lub przeinterpretowania. Chodzi bowiem, jak podpowiada
R. Kwasnica (2003), o zadawanie takich pytan, ktére pomoga ,,uwol-
ni¢ sie od poczucia oczywistosci”, pozwolg ,doswiadczyé autentycz-
nej niepewnosci, ktéra nie daje spokoju i sktania do szukania wta-
snych odpowiedzi”. Pytan, ktére ,biorgc w nawias” dotychczasowg
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wiedze, skfaniajg nas do krytycznego namystu nad jej racjonalnoscia,
otwierajgc tym samym przestrzen dla myslenia.

Jak bowiem stusznie zauwaza K. Forsythe, wspotczesni na-
uczyciele nie sg wtascicielami ani przekazicielami wiedzy — ,sg
i powinni by¢ postrzegani jako architekci wiedzy” (Dylak, 2013,
s. 170). Architekt wiedzy to ,strategiczny projektant, ktory otwiera
nowe formy przestrzeni pracy i nauki poprzez rozwijanie nowych
infrastruktur dla ludzkich interakcji — projektuje i rozwija przestrzen
edukacyjng, w ktérej ma szanse zaistnie¢ petna znaczen komu-
nikacja. Aby stac sie architektem Swiadomie budujgcym struktury
wiedzy wtasnej i wiedzy ucznia, trzeba zatem nie tylko zdawac so-
bie sprawe z posiadanej wiedzy, jej prawomocnosci i petnosci, ale
tez umiec te epistemologiczng refleksje skonfrontowac¢ z innymi,
poddac dyskusji, a nawet zakwestionowac i przebudowac jej ele-
menty w razie potrzeby”

(Zdybel, 2016, s. 58).

Powracajgc do interpretacji podjetej tematyki, nalezy podkresilic,
ze reakcje dorostych na pomysty dzieciecego filozofowania sg rézno-
rodne. Od sceptycyzmu i niedowierzania w dzieciece mozliwosci filo-
zoficznego dialogu po gteboki entuzjazm i uznanie dla tego typu po-
mystéw edukacyjnych. Tych nieufnych nie zawsze przekonuje znana
wszystkim naturalna dziecieca dociekliwos¢ wyrazajgca sie bardzo
czestym zadawaniem pytan, nierzadko trudnych i ktopotliwych nawet
dla dorostych. Zadawanie pytan, o ktorym juz wczesniej pisatam, jest
wotaniem o sens. Od najmtodszych lat przez dojrzewanie, dorostos¢
i staros¢ cztowiek staje przed wieloma dylematami. Zdawatoby sie,
ze pytania zadawane w poszczegodlnych okresach rozwojowych roz-
nig sie jakosciowo (Kowalska, 2014, s. 3). Pytania osoby dorostej np.
0 sens istnienia umieszcza ona na tym samym poziomie co dziecka,
ktére pyta o to, czy jego chomik po smierci pdjdzie do nieba. Powotu-
je sie przy tym na wywiady M. Koscielskiej w ,,Obliczach uposledze-
nia”, ktére wskazujg, ze osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng
czesto zadajg sobie pytania m.in. o celowo$¢ ludzkiego zycia. Sg to
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problemy typowo ludzkie, problemy, ktére bolg, i do ktérych kazdy
Z nas ma prawo.

Opowiadanie

Opowiadanie stanowi narracyjny sposob przedstawiania ciggu
zdarzen opartych na zywej akcji, jasnej fabule, ktéra odbywa sie
w okreslonym czasie. Trescig opowiadan dzieciecych sg przezycia
i doswiadczenia, czyli zabawy, wycieczki, praca na dziatce, zajecia
w Swietlicy, filmy, audycje radiowe i telewizyjne, literatura dziecieca
itp. Nauczyciele klas I-lll korzystajg z opowiadan na zajeciach zinte-
growanych w celu przedstawienia uczniom fantastycznych obrazéw
z tajemniczego Swiata bajek, basni, legend, historycznych wydarzen,
ilustrowania zycia i dziatalnosci roznych bohateréw, ktérzy mogg sta-
nowi¢ wzoér do nasladowania. W opowiadaniach odzwierciedlone sg
zwykle dziatania, czyny, postawy i zachowania sie bohateréw. Sta-
nowig one doskonaty srodek ksztatcenia zdolnosci, uswiadamiania
witasnych przezy¢ i doswiadczen, srodek ksztatcenia myslenia ob-
razowego, rozwijania wyobrazni i fantazji oraz twoérczosci dziecie-
cej. W edukacji wczesnoszkolnej opowiadanie jako metoda stowna
ma charakter wielofunkcyjny i bilateralny. Wykorzystywana jest na
wszystkich obszarach edukacyjnych, przyjmuje funkcje informacyjna,
komunikatywng, ogdlnokulturowg, wychowawczg, leksykalng, doty-
czy nauczyciela i ucznia. Barwne, a nawet artystyczne opowiada-
nie nauczyciela wptywa na utatwienie zrozumienia jego akcji oraz na
zapamietanie ciekawych faktow, zdarzen i przygoéd (Karbowniczek,
Klim-Klimaszewska, 2016, s. 376-378). Opowiadanie czesto zaste-
puje metode oglgdowg — obserwacje naturalnych rzeczy i zjawisk,
przez to wdraza uczniow do uwaznego stuchania ze zrozumieniem,
uczy interesujgcego, humorystycznego i dynamicznego operowania
barwnym oraz poprawnym jezykiem, jasnego wyrazania mysli, a tak-
ze silnego uwydatniania wtasnej indywidualnosci.

Opis jest najprostszg formg zaznajamiania uczniéw z nieznanymi
im blizej osobami, rzeczami, zjawiskami przyrody, krajobrazami, wy-
darzeniami historycznymi (Okon, 1995, s. 260). Wymaga od nich wni-
kliwej obserwaciji, uporzgdkowania logicznego, doboru wiasciwego
stownictwa, wyrazajgcego stosunki przestrzenne oraz analityczne-
go porzadku zapisu. Cechami opisu sg statycznosc, przestrzennos$é
i nierozwijanie sie w czasie. Jego podstawe stanowi obserwacja. Aby
opis mogt pobudzi¢ wyobraznie ucznidw, powinien by¢ jasny, zrozu-
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miaty, barwny, zywy i plastyczny. Nauczyciel, wykorzystujgc metode
opisu na zajeciach, ksztattuje u ucznidow zdolnos¢ skupienia uwagi
na danej osobie, przedmiocie, rzeczy, zjawisku, uczy réznicowania
wyodrebnionych elementéw (ksztattu, wielkosci, koloru, materiatu
i innych cech charakterystycznych), dokonywania analizy, syntezy,
uogolniania, wartosciowania. Cechy artyzmu, jakich nalezy domagac
sie od opisu, to piekno i plastyka stowa, zywy, emocjonalny stosu-
nek do prezentowanych tresci. Ze wzgledu na duze znaczenie opisu
w dalszej edukacji nauczyciel powinien stale rozwija¢ umiejetnosci
opisywania, wnikliwie i doktadnie obserwowac, uczy¢ najmtodszych
uwaznego stuchania i spostrzegania zjawisk oraz przygotowac ich do
wszechstronnego poznawania otaczajgcej rzeczywistosci.

Praca z ksigzka

Oprocz obserwacji i zywego stowa nauczyciela, stanowigcych
podstawowe zZrodto wiadomosci uczniow, istotng role odgrywa pra-
ca z ksigzkg. Podreczniki i literatura dziecieca umozliwiajg uczniom
utrwalenie, poszerzenie i pogtebienie zdobytych na zajeciach zinte-
growanych wiadomosci z réznych obszaréw edukacyjnych. Ich za-
sadniczg funkcjg jest zatem inspirowanie i aktywizacja czynnosci po-
znawczych uczniow. Praca z ksigzkg przygotowuje do autoedukacii.
Na zajeciach mozna zastosowac takie sposoby samodzielnej pracy
z ksigzka, jak: uczenie sie z podrecznika, sporzgdzanie notatek, po-
stugiwanie sie lekturg. Zadaniem nauczyciela jest wdrozenie uczniow
do samodzielnosci w postugiwaniu sie podrecznikami oraz ich obudo-
wa, czyli zeszytami ¢wiczen, kartami pracy itd. Uczen musi zna¢ spo-
soby postugiwania sie ksigzka, zdawac sobie sprawe z tego, w jaki
sposdb powinien sie z niej uczy¢, aby uzyskiwac¢ na biezgco wyso-
kie efekty edukacyjne. Przede wszystkim ma naby¢ umiejetnosci
krytycznego czytania, zrozumienia i analizowania tekstu, wyodreb-
niajgc z niego najwazniejsze zagadnienia. Pomocne moze by¢ przy
tym utozenie planu, postugiwanie sie encyklopediami, stownikami,
leksykonami, np. w celu wyszukiwania wyjasnienia nieznanych wy-
razen czy zwrotéw itp. Sporzgdzanie notatek wskazane jest dopiero
po kilkakrotnym przeczytaniu tekstu w celu uwzglednienia najwaz-
niejszych wiadomosci, istotnych do zapamietania, i odwotywanie sie
do nich w miare potrzeby. Postugiwanie sie przez uczniow klas I-1l|
lekturg wymaga znacznie wiekszej samodzielnosci (Okon, 1995,
s. 260; Czelakowska, 2010). Bardzo wazne jest systematyczne wdra-
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zanie ucznidéw do postugiwania sie lekturg jako zrédtem wiedzy, po-
szukiwanie w niej materialu do postawionych zadan, umiejetnos¢
dostrzegania problemow i krytycyzmu w wyrazaniu mysli i sgddw,
wyboru réznych stanowisk wobec réznych probleméw oraz doboru
argumentow przemawiajgcych za jakims rozwigzaniem i samodziel-
nego poszukiwania wkasnych argumentéw. W zwigzku z tym nauczy-
ciel powinien uwzglednia¢ réznorodne zrédta poznania oraz akty-
wizujgce sposoby pracy, ktére umozliwiajg kreatywne podejscie do
poznawanych zjawisk i faktéw. W wieku wczesnoszkolnym ksztattuje
sie nie tylko mowa i myslenie, lecz takze charakter jednostki, dlatego
bardzo istotnym problemem jest odpowiedni dobor lektur. Nauczy-
ciel ma jednak w reku potezne narzedzie oddziatywania, ktérym sg
wtasnie utwory literackie nalezgce do skarbca kultury narodowe;.

3.3. Problemowe osrodki tematyczne

W praktyce szkolnej rozwigzywanie problemow jako zadan wy-
magajgcych pokonania pewnych trudnosci praktyczno-teoretycznych
z udziatem aktywnosci badawczej dziecka jest bardzo cenne od strony
poznawczej. Rozwigzywanie przez niego problemdw rozwija samodziel-
ne myslenie ucznia, jego logike i krytycyzm. Umiejscowienie rozwigzy-
wania problemow w edukacji zintegrowanej polega na wigczeniu ich
w wielostronne nauczanie — uczenie sie. Kiedy uczniowie szukajg odpo-
wiedzi na pytania problemowe, odczuwajg ciekawosc i rados¢ z pomysl-
nego rozwigzania, co przypomina badanie. Zwraca sie uwage na rozwi-
janie myslenia w toku badan, okres$lajgc dziatalnos¢ badawczg dziecka
jako aktywnos¢ umystowa, podczas ktorej powstajg nowe pojecia i nowe
operacje. Gtbwnym zadaniem nauczyciela stosujgcego w swojej pracy
strategie rozwigzywania problemdéw jest projektowanie problemowych
osrodkow tematycznych. Musi on rowniez umie¢ wykorzystac¢ do celow
dydaktycznych zjawiska i zdarzenia zauwazone lub wywotane przez
same dzieci w wyniku codziennego funkcjonowania w grupie, a takze
zjawiska ,bombardujgce” je z zewnatrz (deszcz, burza, warkot samo-
chodu, szczekanie psa itp.) (Adamek, 1997, s. 41; Jakowicka, 1984,
s. 38). Uaktywniony umyst poczgtkowo wytwarza stereotypowe, banal-
ne pomysty, a nastepnie przechodzi do tworzenia zupetnie nowych, nie-
zwyktych kombinacji myslowych. Aktywnosc¢ wielointeligentna przejawia
sie w skfonnosci uczniow do nauki, zabawy i pracy bez przewidywania
wynikow, w ekspres;ji plastycznej, ruchowej, literackiej i muzyczne;.

139



Podstawy edukacji zintegrowanej w klasach I-111
Podrecznik metodyczny

Z punktu widzenia integracji ksztatcenia interesujgce wydajg sie

by¢ mozliwosci i problemy badawcze. Nalezg do nich:

wartosci umystu, mieszczgce sie w wiedzy i umiejetnosciach po-
znawczych uczniéw;

orientacja w otaczajgcej rzeczywistosci, na ktérg sktadajg sie
czynnosci indywidualne (rozpoznawanie, opis, wyjasnianie, war-
tosSciowanie);

umiejetnos¢ postugiwania sie zrodtami wiedzy w celu rozwigza-
nia problemoéw teoretycznych i praktycznych, wykonywania za-
dan zgodnie z przyjetg metodg;

racjonalne zachowanie sie w sytuacjach rzeczywistych lub sty-
mulowanych;

umiejetnosci bezposredniego i posredniego komunikowania sie
zgodnie z naukg o jezyku, za pomocg jezyka matematycznego,
plastycznego, modelowania.

Ponadto zakresy problemowe mogg obejmowac:

znajomosc¢ pojec€ integralnych, ktorych ksztattowanie dokonuje
sie na réznych obszarach edukacyjnych (rozumienie i zastoso-
wanie réznych zadan);

poziom umiejetnosci rozwigzywania problemow teoretycznych
i praktycznych zaprojektowanych integralnie, o roznorodnej struk-
turze;

poziom umiejetnosci porzgdkowania wiadomosci w okreslone
klasy przedmiotow i zjawisk; klasyfikowanie to linia wiodgca ku
integracji; moze odnosic sie do roznych tresci, stuzy pogtebianiu
zrozumienia istoty klasyfikowania wedtug okreslonego kryterium;
poziom dziatania dzieciecego w wykonywaniu zadan z réznych
obszarow edukacji (rozpoczecie czynnosci, szybkosé, wytrwa-
tos¢, poprawnos¢, samodzielnos¢, starannosc¢ toku pracy i jej wy-
tworow);

rozumienie i stosowanie norm zachowania w réznych sytuacjach
w szkole i poza nig.

Nauczyciele, projektujgc osrodki tematyczne w pracy edukacyj-

nej, powinni dziatalnos¢ uczniow opiera¢ na samodzielnym, natural-
nym poznawaniu przez nich swiata, na aktywnosci, w czasie ktorej
powstajg nowe pojecia i nowe operacje. Muszg zdawac sobie sprawe
z tego, ze nauczanie problemowe zawiera splot réznorodnych czyn-
nosci uczniéw, uczy analizy, poszukiwania réznych i trudnych roz-
wigzan oraz metod osiggania celu. Rozwija¢ u uczniow swiadomosc¢
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struktury problemu, dostrzegania analogii samej struktury w tresciach
z roznych obszaréw edukacyjnych w taki sposéb, aby z podejscia
problemowego uczynic strategie integralnego poznania swiata. Istot-
na jest tutaj optymalizacja umiejetnosci samodzielnego rozwigzywa-
nia przez uczniéw probleméw o réznych tresciach, pobudzenia ich
aktywnosci badawczej oraz wspodlnej oceny ich dokonan (Jakowicka,
1984, s. 40). Nalezy konstruowac problemy integralne w taki sposob,
aby zawieraty tresci z roznych dziedzin edukacji. Odejs¢ od ujecia
problemowego w zakresie tylko jednego obszaru edukacyjnego. Na-
uczyciel i uczniowie majg dostrzegac¢ problem, wspadlnie go sformu-
towac, przedstawi¢ swoje oryginalne pomysty, ,odkry¢” co$ nowego,
dokonac konkretyzacji wielu pomystow, okresli¢ ztozonos¢ problemu
i zaprezentowac jego przypuszczalne rozwigzanie (hipoteze). Zda-
niem F. Bereznickiego (2001, s. 318; Okonia, 2003, s. 318; Luszcza-
ka, 2012, s. 164; Adamek, 1997, s. 42-47) najwazniejsze jest to, aby
usitujgc rozwigzac problem, uczen myslat strukturalnie i postugujgc
sie analogig, operacjami logicznymi, wykrywat elementy brakujgce
lub nieznane mu zwigzki miedzy elementami i w ten sposéb uzupet-
niat strukture. Weryfikujgc hipoteze w procesie rozwigzania proble-
mu, wnioskujemy logicznie. Weryfikacja ta sprowadza sie do wyboru
pomystow rozwigzania, ich oceny, a to wszystko zalezy od charak-
teru problemu i mozliwosci uczniéw. Na uwage zastugujg dwa za-
dania wykonywane przez nich: wytwarzanie pomystow rozwigzania
i znalezienie pomystow ich weryfikacji. Pierwsze wymaga gietkosci
myslenia, drugie zdolnosci rozumowania i oceny. Dla nauczyciela
powinien by¢ najwartosciowszy moment samodzielnego wysuniecia
i sformutowania problemu przez ucznidw, racjonalne jego rozwigza-
nie i sprawdzenie wartosci tego rozwigzania. Nalezy zatem:
— stopniowac problemy pod wzgledem trudnosci — od prostych do

ztozonych (zawsze wykracza¢ ponad przecietnosc);
— uswiadomic sobie kolejnos¢ etapdw rozwigzywania problemow;
— wspodtuczestniczy¢ w procesie ich rozwigzywania;
— zwiekszac¢ samodzielnos¢ ucznidw od rozwigzywania grupowego

problemow do indywidualnego.

W strategii rozwigzywania problemow wyrézniamy 4 etapy pracy
nauczycielskiej:

| etap — teoretyczne i praktyczne przygotowanie sie do tej

strategqii;

Il etap — dobor odpowiednich problemow;
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Il etap — stworzenie warunkéw do ich rozwigzania;

IV etap — dobdr wtasciwych technik i Srodkow dydaktycznych do
ich rozwigzania.

Biorgc pod uwage ucznia jako niepowtarzalng jednostke i jego

edukacje w strategii problemowej, nalezy uwzglednic:

odnalezienie sie ucznia w sytuacji problemowej i sformutowanie
pytan problemowych,

samodzielne poszukiwanie odpowiedzi na te pytania (wysuwanie
hipotez, pomystéw),

sprawdzenie odpowiedzi na drodze teoretyczno-praktycznej,
uporzadkowanie wiedzy,

zastosowanie wiedzy w nowych sytuacjach.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, dbajgc o zastosowanie

problematycznych ciggow sytuacyjnych w zaplanowanych przez sie-
bie osrodkach tematycznych, powinien przygotowac sie do ich rzetel-
nej realizacji w praktyce poprzez:

znajomosc i gtebokg swoistg interpretacje programow wczesnej
edukacji, jego celdw, dziatow programowych i tresci z poszcze-
golnych obszarow edukacyjnych;

diagnoze potrzeb i mozliwosci poznawczych uczniow;

ustalenie zatozen i celéw pracy zawierajgcej strategie rozwigzy-
wania problemow;

wprowadzenie ucznidw w petny akt myslenia, bedgcy wzorcem
metody naukowej, w ktérej zaczynajg pojawiac sie problemy (ich
analiza, precyzja, hipoteza oraz testowanie jej w dziataniu);
zapis problemdéw i okreslenie konkretnych zadan dla uczniow,
uzasadnienie sposobu dziatania i narzedzi potrzebnych do jego
rozwigzania;

przewidywanie, miejsce i czas stosowania strategii;
szczegotowe projektowanie przebiegu rozwigzania problemu
poprzez zastosowanie modelu interdyscyplinarnego integraciji
z uwzglednieniem zmian, moggcych nastgpi¢ w zwigzku z poja-
wieniem sie nowych pomystéw proponowanych przez uczniéw;
wyjasnienie pozgdanych zmian wystepujgcych w wiedzy, umie-
jetnosciach, emocjach ucznidw.

Dobdr odpowiednich problemdéw z pewnoscig pomoze nauczy-

cielowi prowadzi¢ zajecia zintegrowane wedtug tej strategii, utrwa-
lic stuszno$¢ zamierzen, wzbogaci¢ jg o nowe elementy. Planujgc
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problemowe osrodki tematyczne, zasadne bedzie postawienie sobie

kilku pytan:

— Jaki problem jest wazny i interesujgcy dla uczniow?

— Jaki jest poziom wiedzy osobistej ucznia na dany temat i czy
moze go uzy¢ w nowych sytuacjach?

— Jaka jest rola decyzyjnosci i negocjacji dzieciecych w interpretacji
problemu?

— Czy problem moze by¢ rozwigzany na réznych poziomach rozwo-
ju uczniow?

— Jaki jest stopien jego trudnosci?

— Czy uczniowie bedg potrzebowac naszego wsparcia?

— Na czym bedzie polegac¢ proaktywna wspotpraca, jej zakres, me-
tody, techniki itp.?

— Jakie bedg podejmowane wielostronne dziatania?

— Do jakich rozwigzan bedg dochodzi¢ uczniowie i jakiego rodzaju
rézne punkty widzenia przedstawig na zajeciach?

Lista pytan jest otwarta przy planowaniu dnia aktywnosci ucznia
i dluzszych catosci — osrodkéw tematycznych. Swiadczy o jakoscio-
wym podejsciu do wkasnych zamierzeh oraz dokonaniu zmian istot-
nych w doborze problemow.

W planowaniu osrodkéw tematycznych kluczowe miejsce przypa-
da wtasnie pytaniom problemowym: poréwnaniom, analogiom, wnios-
kom, pytaniom o skutek i nastepstwo, warunkowym, hipotetycznym,
opartych na wnioskach. J. Galant (1987, s. 25) podaje przyktady réz-
nego rodzaju pytan:

— pordéwnania, analogie i wnioski w pytaniach (Dlaczego zyrafa ma
takg dluga szyje, a Krzy$ takg krétkg? Czemu ten tramwaj jest
inny od naszego? Czy burza potrafi wywréci¢ ptot?);

— pytania o skutek i nastepstwo, pytania warunkowe i hipotetyczne
(A jakby teraz byta powddz, to zabrataby te kamienie, czy nie?
Skad bierze sie woda w stawie, jak nie pada deszcz?);

— pytania oparte na wnioskach (Czy goéra z piasku sie zapali? a ce-
gty sie zapalg? To czemu dom sie nie pali? Skad nieprzyjaciele
biorg ubranka, przeciez nikt im nie sprzeda?).

Zajecia zintegrowane oparte na strategii problemowej majg obej-
mowac:

— przygotowanie uczniéw do pracy,

— stworzenie sytuacji problemowej, sformutowanie problemu gtow-
nego oraz zadan z nim zwigzanych,
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— ustalenie planu pracy w kooperaciji, realizacji zadan, sformutowa-
nie pomystow rozwigzania,

— sprawdzenie pomystéw na drodze empirycznej lub teoretycznej,

— systematyzacje nowej wiedzy, zastosowanie w nowych sytu-
acjach.

Struktura zaje¢ ma by¢ zmienna, a twércze osrodki tematyczne
przemyslane, zintegrowane, oparte na problemach z zakresu reali-
zacji tresci z roznych dziedzin edukacji. Warsztat pracy uzalezniony
jest gtéwnie od tego, czy uczniowie rozumiejg i rozwigzujg problemy
typu ,odkry¢” czy ,wynalez¢” oraz od tego, czy dyskusji podlega je-
den problem, czy kilka, wymagajgcych rozwigzania w ciggu kilku dni
zajec zintegrowanych.

Zwracamy uwage na rodzaje problemoéw o rozwigzaniu konwe-
rgencyjnym, zwigzanym z pokonywaniem trudnosci teoretycznych
(edukacja matematyczna, przyrodnicza itd.) oraz o rozwigzaniu dy-
wergencyjnym, dotyczgcym trudnosci praktycznych (edukacja pla-
styczna, techniczna). Konwergencyjne majg jedno rozwigzanie, dru-
gie mogg ich mie¢ wiele. Nauczyciel moze wybrac¢ takze problemy
otwarte lub zamkniete. O otwartosci mowimy wtedy, gdy nie mamy
informacji o mozliwych rozwigzaniach. Uczen poszukuje wszystkich
mozliwych rozwigzan. Przy problemach zamknietych ma on ogra-
niczone mozliwosci ich poszukiwania. Jego zadaniem jest oceni¢
przedstawione mu rozwigzania i wybrac z nich te najwtasciwsze. Przy
zastosowaniu otwartych problemoéw, ktore w pracy edukacyjnej na-
uczyciela przedstawiajg najwiekszg wartosc, uczen dostrzega wielo-
rakie mozliwosci, dzieki temu uaktywnia procesy myslowe, zestawia,
porownuje, przeksztatca, ocenia itp. Problemy sg dzielone jeszcze
inaczej, na przyktad na problemy poznawcze, sprawnosciowe, war-
tosciujgce wiedze. Nauczyciel ma mozliwos¢ wyboru do osrodkow
tematycznych te najbardziej istotne dla wielointeligentnego rozwoju
dziecka.

Mozemy tutaj postuzyC sie klasyfikacjg S. Goffina i C. Tulla
(1985, s. 3), ktérzy podzielili problemy na: dyskusyjne, interpretacyj-
ne, manipulacyjne i strategiczne. Pod wzgledem jakosciowym przy
konstruowaniu strategii problemowych w osrodkach tematycznych
najbardziej pozgdane sg problemy: poznawcze, dyskusyjne i inter-
pretacyjne. Mozna tgczy¢ i stosowac takze eklektyczne podejscie
do nich. Problemy dotyczg zwykle: najblizszego otoczenia dziecka
— rodziny, szkoty, grup rowiesniczych, srodowiska lokalnego, miejsca
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zamieszkania, rodzenstwa, wycieczek, przygod, zabaw z rowiesnika-
mi, zwierzat i przygdd z nimi zwigzanych, swiata roslin i jego piekna,
lasu, pola, tgki, por roku, ekologii — ekosystemu, kosmosu, literatury
dzieciecej: czytanek, wierszy, opowiadan, bajek, basni, legend, lektur
itd. Ta problematyczna sie¢ stanowi doskonate pole do projektowa-
nia osrodkow tematycznych, tworzenia integralnych ciggow sytuacyj-
nych, oscylujgcych wokot centralnego zagadnienia, rozpatrywanego
zgodnie z zatozeniami integracji z roznych punktow widzenia. Owa
przejrzystosc i jasnosc¢ takiego problemowego tematu, zawierajgce-
go tresci z roznych dziedzin wiedzy, czyni dziecko aktywne i kompe-
tentne badawczo. W planowaniu osrodkoéw tematycznych nie mozna
poming¢ czasu przeznaczonego na realizacje tematow problemo-
wych, ktérym ekonomicznie powinien regulowac¢ nauczyciel.

Uczniowie potrzebujg swobody, spontanicznosci i przestrzeni na:
poszukiwanie, poréwnywanie, hierarchizacje sposobow rozwigzan
problemow, analize i warianty alternatywne, na pokonywanie trudno-
Sci metodg prob i btedow, rozumowanie, dyskurs i podsumowanie.

Jezeli chodzi o sposoby rozwiazywania problemdéw, to mozna wy-
korzystac czterostopniowg skale, na ktérg sktadajg sie:

— identyfikacja problemu;

— prezentacja alternatywnych rozwigzan i dyskusja nad nimi;
— wybdr wtasciwego rozwigzania;

— ocena sytuaciji.

Ponadto zajecia zintegrowane wymagajg przestrzeni i bardzo bo-
gatego emocjonalnie srodowiska do dziatan. Do tego dochodzi jesz-
cze wyposazenie w narzedzia i materiaty, pomoce naukowe, uatrak-
cyjniajgce wszechstronng dziatalnos¢ uczniow, dzieki ktorej powstajg
w sposob naturalny sytuacje i zdarzenia, wykorzystywane do formu-
towania problemodw.

3.4. Zréznicowane sytuacje i zadania edukacyjne na
zajeciach zintegrowanych

Wykreowanie ucznia na jednostke samodzielnie myslgcg i aktywnie
dziatajgcg w zroznicowanych i intrygujgcych sytuacjach wychowawczo-
-dydaktycznych jest jednym z kluczowych zadan nauczyciela edukaciji
wczesnoszkolnej. Konstruowanie i organizowanie sytuacji rozwijajgcych
wielointeligentng oraz wielokierunkowg ciekawos¢ poznawczo-dzia-
taniowg wprowadza ucznia w sSwiat zmiennosci, odkrywania czegos
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nowego, co wywotuje pragnienie wyrazania mysli, przezy¢, watpliwo-
Sci, wyjasnien, przypuszczen czy tez zadawania pytan. Urozmaicone
i atrakcyjne dziatania edukacyjne motywujg do samodzielnych odkryc,
sprzyjajg rozwigzywaniu problemow, rozwijajg doswiadczenia ,poszu-
kujgce”, wprowadzajg w powstajgcy ,$wiat” sytuacji kontrastowych, sta-
nowigcych dalszy etap, dalszy cigg — porownanie, swoiste wykrywanie,
zbadanie. Dziatania takie przejawiajg sie w roznych obszarach aktywno-
Sci dziecka i jego sktonnosci do aktywnosci bez przewidywania skutkow
w ekspresiji literackiej, plastycznej, muzycznej i ruchowej.

WAZNE

Podstawowg formg dziatalnosci uczniow w klasach I-lll
szkoly podstawowej jest nauka poprzez zabawe i prace.
W miodszym wieku szkolnym nastepuje dynamiczny rozwdéj
funkcji psychicznych. Dokonuje si¢ on w kierunku wyodreb-
niania i usamodzielniania czynnosci umystowych. Konkret-
ne zadania stawiane uczniom przez szkote ukierunkowuja te
procesy, ktore stopniowo przechodza w dowolne i przebiega-
ja z coraz wiekszym udzialem swiadomosci dziecka. Stymu-
lowanie rozwoju nie jest procesem przyspieszania, ale jego
wspierania, wspomagania i doskonalenia. Rozumiane jest
jako stwarzanie sytuacji edukacyjnych oraz zachecanie do
zréznicowanych dziatan, nastawionych na samorealizacje.

Taka sytuacja to czesc¢ procesu dydaktycznego, ktdérg mozna
traktowac jako swoistg cato$¢ obejmujgcyg: aktywnos¢ wewnetrzng
i zewnetrzng ucznidw, ukierunkowang przez cel stawiany sobie przez
nich, dziatalnos¢ nauczyciela, obecnos¢ warunkéw zewnetrznych
i zmiany w nich zachodzgce (Okon, 2003). K. Kuligowska (1984,
s. 56) wyrdznia 5 gtéwnych typow sytuacji: odtworcze, zapamietywa-
nia, umiejetnosciowe, tworcze, wartosciowania.

146



Rozdziat Il Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatyczne
w pracy dydaktyczno-wychowawczej

W edukacji zintegrowanej stymulujemy rézne sfery aktywnosci
dzieciecej: percepcyjng, ruchowg, werbalng, proponujgc uczniom
wielorakos¢ czynnosci i zadan do wykonania o wyzszym stopniu niz
przecietnos¢. Tworczos¢ stowng inspiruje muzyka, plastyka, obser-
wacja, przezycie. Z kolei stowo moze pobudzacé tworczos¢ muzycz-
ng, plastyczng, techniczng. Podejmujgc dziatalnos¢ na réznorodnym
materiale, uczniowie doskonalg siebie, swoje wtasne mozliwosci,
zaspokajajg potrzeby, rozwijajg zdolnosci poznawcze oraz zaintere-
sowania. Owe czynnosci i zadania powinny by¢ innowacyjne i wielo-
kierunkowe. Wiele mozliwosci integracyjnych tkwi wtasnie w tworze-
niu sytuacji inspirujgcych, niepewnych, intrygujgcych, ktoére aranzuje
nauczyciel wraz z dzie€¢mi. Jego elastycznosc¢ i wrazliwos¢ emocjo-
nalno-intelektualna oraz wykazanie sie wiekszymi kompetencjami,
a takze otwartos¢ na nowe formy aktywnosci ucznia, te tworcze, od-
krywcze, skierowane ,ku poszukiwaniu sladu” sg nieocenione przy
konstruowaniu takich sytuacji. To one stwarzajg szanse i warunki do
samodzielnego tworzenia, badania i krytycznego weryfikowania zdo-
bytej wiedzy przez ucznia, wiedzy o swoistej strukturze i mozliwosci
jej rekonstruowania pod wptywem doswiadczen. Dziecko uruchamia
wowczas wlasng aktywnos¢, poniewaz podejmuje to, co go intere-
suje, z wiasnej inicjatywy, na wtasng odpowiedzialnosc¢, czyni to ku
zadowoleniu, wspotkontroluje i wspotocenia swojg prace. Ponadto
odchodzi od rejestrowania, utrwalania i reprodukcji, uczac sie prze-
twarzania, kategoryzowania i porzgdkowania wiadomosci.

Okazje sytuacyjne doskonalg jakze cenne mys$lenie pytajne
u dzieci, ktore stanowi specyficzny charakter rozumowania, przebie-
ga pomiedzy dwoma biegunami: pytaniem i odpowiedzig, polega na
rozwigzywaniu problemoéw. Tego typu dziatalnos¢ skierowana jest ku
wprowadzaniu w tajniki myslenia twérczego, krytycznego, w tropy
niezwyktej dociekliwosci poznawczej. Poprzez tego typu sytuacje,
zdarzenia, dziatania ksztaftuje sie rowniez postawa pytajgca i dia-
logiczna. Myslenie z kolei staje sie dzwignig kreatywnosci, a logika
straznikiem dzieciecych mysli. Sytuacje edukacyjne stanowig dosko-
naty fundament do reorganizacji poprzedniego doswiadczenia ucznia
i wigczania w jego zakres nowych czgstek, zestawien, kombinacji.
Sytuacje edukacyjne zaprojektowane z réznych dziedzin edukacyj-
nych powinny mie¢ wymiar potencjalny (nowe mozliwosci), dziatanio-
wy (nowe zadania, ¢wiczenia, formy ekspresji), funkcjonalny (nowe
warunki realizacji zadan, ¢wiczen), wynikowy (nowe odkrycia, eksplo-

147



Podstawy edukacji zintegrowanej w klasach I-111
Podrecznik metodyczny

racje, eksperymenty). Owe sytuacje to progres w ksztatceniu posta-
wy tworczej wraz z catym wachlarzem emocjonalno-motywacyjnym,
poznawczym i sprawczym, doskonaleniu zasobdw umiejetnosci oraz
srodowiska. Powinny by¢ projektowane w taki sposob, aby wprowa-
dzac w szeroki zakres tresci z réznych obszaréw edukacyjnych, stwa-
rza¢ mozliwos¢ wyboru metody pracy, uwzglednia¢ rozumienie przez
uczniow zjawisk ztozonych, mozliwosci opanowania umiejetnosci po-
znawczych ksztattowanych przez wykonywanie zadan projektowych.

Sytuacje edukacyjne to srodowisko wspotbycia, wspotdziatania
i wspottworzenia, to przenikanie roznych dziatan kompleksowej edu-
kacji. To tworcza atmosfera w klimacie heurystyki (nauka o mysleniu
intuicyjnym i kreatywnym dziataniu), burzy mézgdw i synektyki (wielo-
watkowos¢, rownolegtos¢ wystepowania zjawisk, korzystne sytuacje
do autentycznego réznicowania zadan), wzbogacajgca osobowo$é
ucznidw. To réowniez wykorzystanie nowych form i technik pracy.
B. Dymara (2009, s. 128-131) zalicza do nich:

— fabryke pomystow i gietdy wiedzy;
— konsultacje i projekty;

— korespondencje publicystyczne;
— formy artystycznej ekspresiji;

Owe formy i techniki sg powigzane z sytuacjami edukacyjnymi,
tworzgcymi uktad warunkow, towarzyszgcych interakcji, ktdéry umoz-
liwia wsrdd innych form aktywnosci ucznia takze te, zawarte w za-
tozonych przez nauczyciela celach operacyjnych. Taka interpretacja
formy i sytuacji wydaje sie nieodzowna, gdy chcemy ukazaé ucznia
jako podmiot rozwigzujgcy zadania poznawcze za pomocg podziatu
tego zadania na prostsze elementy — cele operacyjne.

Fabryka pomystow zacheca uczniéw do formutowania hipotez
i pomystéw zgodnie z zasadg ,mysl pierwsza najlepsza”, do opartego
na intuicji i wyobrazni rozwigzywania problemow. ,Fabrykujgc” pomy-
sty, uruchamiajgc wyobraznie tworczg, dgzymy do selekcji, groma-
dzenia i wykorzystania koncepciji. Wsrdéd pomystow w czasie dyskusji
wybieramy najlepszy pomyst w danej sytuacji, uzasadniajgc wybor
i oceniajgc.

Gietda wiedzy moze nastgpi¢ po zastosowaniu fabryki pomystéw,
gdyz dzieki niej pomysty nasycajg sie informacjg o tym, czego doty-
czg. Uczniowie postuguijg sie informacjami réznego typu. Stuzy ona:
wigczeniu wiedzy miedzyzajeciowej, wdrazaniu do racjonalnych wy-
boréw, uwalnianiu ucznia od szumu informac;ji, ksztatceniu umiejet-
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nosci szybkiego korzystania z roznych zrédet wiedzy i poszukiwania
drog ich przetwarzania. Te operacje majg duzg wartos¢ edukacyjng,
gdyz wymagajg: ujawniania potrzeb, uwalniania umystu ucznia od
hamulcow, poszukiwania spraw interesujgcych, wyzwalania refleksji
samooceniajgcej.

Konsultacje i projekty wymagajg tgcznego stosowania, przenikajg
sie wzajemnie. O ile fabryka pomystéw ma stuzy¢é gromadzeniu zwig-
zanych z danym problemem projektow, czesto dziwacznych, wrecz
nierealnych, ale bedgcych przejawem odwagi, fantazji i elastycznosci
myslenia, o tyle sam projekt opiera sie na wyselekcjonowanych pro-
pozycjach realizacji zadania poznawczego. Organizujgc konsultacje,
udoskonalamy projekty, nad ktoérymi pracujg grupy, dostarczajg im
one nowych mysli i materiatéw. Dzielimy klase na zespoty (interpre-
tacja problemu podanego przez nauczyciela), odbywa sie dyskusja —
wybor pytan, ukierunkowanie, udzielenie gtosu, odpowiedzi, synteza.
Sytuacje: drama, cytacja ztotych mysli, odtwarzanie muzyki i dziat
plastyczny. Z kazdej grupy wytgczamy jednego ucznia. Pozostaje
,sruchoma” grupa konsultacyjna. Nastepuje wymiana informacji oraz
wigczenie nowego wycinku wiedzy do dalszej pracy zespotowej. Ci
wytaczeni uczniowie tworzg grupe konsultacyjng, ktéra pracuje gto-
Sno na koncu klasy, przy stoliku klasowym — krzesta w pétkolu, a po-
zostali pracujg gtosno w swoich grupach.

Korespondencja publicystyczna dotyczy réznych form artystycz-
nosci wyrazu. W toku prac wyzwalajgcych tworczg odwage ucznio-
wie zgtaszajg chec¢ wystgpienia z wtasnym utworem poetyckim, np.
wierszem czy urywkiem prozy, plakatem czy inng formg ekspresiji.
Wartosc tego rodzaju dziatalnosci dzieciecej jest wrecz nieoceniona.

Biorgc pod uwage konstruowanie kompleksowych sytuacji edu-
kacyjnych i zintegrowanych zadan szkolnych, integracja jawi sie jako
uktad dynamicznie scalajgcy i zmienny wobec doboru tworczych ce-
6w, otwartych tresci, heurystycznych oraz algorytmicznych sposo-
bow uczenia sie. Podstawowym czynnikiem aktywizowania uczniow
sg zadania, czyli dziatania o okreslonej tresci, podejmowane przez
ucznidow przy wsparciu nauczyciela. Zadania to srodki stymulujgce
swoistg aktywnos¢ jednostki, stuzg one osigganiu celu ksztatcenia.
Cele operacyjne wyrazamy w pewnej kategorii zadan i wymagan. Gdy
celem ksztatcenia jest rozwijanie dyspozycji i zachowan twdérczych
(w mysleniu, wyobrazni, dziataniu), to cel uczenia sie operacjonali-
zujemy w taki sposéb, aby zostat wyrazony w odpowiedniej kategorii
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zadan i wymagan. Podstawowym sktadnikiem celow operacyjnych sg
zadania, dlatego cele uczenia sie tworczego to dydaktyczne zada-
nia otwarte i problemowe oraz wymagania dotyczgce ksztattowanych
twérczych zachowan.
Zadania rozwojowe, jak stusznie zauwaza H. Sowinska (1993,
s. 10-11), wynikajg czesciowo z potencjatu wewnetrznego, to znaczy
z tego, ze jednostka w okreslonym okresie swojej drogi zyciowej jest
gotowa osiggng¢ pewne standardy, czesciowo z kulturowych naci-
skow otoczenia spotecznego, a czesciowo z uznawanych przez nig
samg wartosci i preferencji. Wyznaczajg one kierunki dziatalnosci
edukacyjnej nauczyciela z dzieémi, ktore realizujg te zadania w toku
nienarzuconej im aktywnosci, ale wynikajgcej z dgzen, potrzeb i moz-
liwosci. Poniewaz uczen jest motywowany wewnetrznie, poprzez me-
chanizmy regulacyjne jest w stanie je przyswoi¢. Sg one dla niego
osiggalne i w tym sensie stajg sie motorem rozwoju. Rozpatrywanie
rozwoju w kategoriach zadan ma ogromne konsekwencje nie tylko dla
zrozumienia tego, jak przebiega proces strukturyzacji doswiadczen
i ksztattowania sie osobowosci, ale dla zrozumienia znaczenia i istoty
dziatan edukacyjnych, majgcych na celu wspieranie rozwoju. Zada-
nia obejmujg catosciowe kompetencje niezbedne do funkcjonowania
w kontakcie z otaczajgca rzeczywistoscig. Stanowig one zatem cato-
Sciowe sekwencje dziatalnosci dziecka. Zadania poznawcze obejmu-
ja problemy, ktére ma ono rozwigzac, oraz trudnosci, jakie powinien
pokonac, uwzgledniajg wspieranie rozwoju ucznia wzwyz, integru-
ja rozwdéj osobowosci oraz preferujg inspiratorskg role nauczyciela.
Poziom wykonania zadan roznicuje tres¢, konstrukcja, poprawnosc
i samodzielno$¢ wykonania oraz oddziatywanie srodowiska spotecz-
nego (Dymara, 2009; Waloszek, 1987, s. 114-115; Nowak-tojewska,
2007, s. 84-85; Kujawinski, 1987, s. 165) Konstrukcja zadania nada-
je mu swoistg jakosc. Zadanie jest tym wartosciowsze, im bardziej
uwzglednia wiekszg liczbe i roznorodnosc¢ cech.
Strukture zadania tworza:
— operacje, czyli dziatania, jakie uczen wykonuje w trakcie rozwigzania
zadania (odtworcze — powielanie, odwzorowywanie, nasladowanie
— charakter utrwalajgcy; twércze — oryginalnos¢, pomystowos¢ my-
Slenia, dochodzenie do nowych rozwigzan — charakter rozwijajacy);
— material, czyli podstawa tresciowa do wykonania zadania (ma-
teriat otwarty: swoboda w doborze; materiat zamkniety: z géry
narzucony);
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— metoda, sposob, w jaki uczen wykonuje operacje na przygotowa-
nym materiale (algorytmiczna: narzucona, oparta na zasadach,
regutach, instrukcjach wykonania; heurystyczna: twércza, dajgca
wiele mozliwosci swoistych rozwigzan).

W edukacji zintegrowanej powinny to by¢ zadania wielostronnie
pobudzajgce do myslenia i dziatania, wywotane réznymi motywami,
o réznej strukturze, funkcji, materiale. Mam tutaj na mysli szczegél-
nie te zadania o zréznicowanej konstrukcji i wyzszym stopniu niz
przecietny, ujete w cyklu systemowym lub w uktady zadaniowe, ktore
dopiero wowczas osiggajg moc scalania, moc integrujgcg wszystkie
sfery osobowosci, co w ksztattowaniu matego dziecka ma zasadni-
cze znaczenie. W konstrukcji zadan nalezy uwzglednic:

— motywy podjecia dziatania zadaniowego (osobiste, mieszane,
pozaosobiste);

— funkcje, jakg powinny spetnia¢ zadania (adaptacyjna, modyfikuja-
ca, utrwalajgca pojecia lub ksztattujgca postawy);

— material, stanowigcy fundament wykonania zadania (percepcyj-
ne, manipulacyjne, werbalne, symboliczne);

— tres¢ zadan, w tym zadania zwigzane z wiedzg, technikg, stosun-
kami spotecznymi;

— strukture zadan: proste, ztozone, tatwe, trudne, petne, niepet-
ne, jasne, niejasne, zamkniete, otwarte, otwarto-zamkniete, za-
mknieto-otwarte oraz ich rézne kombinacje.

Istotnymi sg: ztozono$¢ zadania okreslana przez odlegtos¢ stanu
faktycznego od celu, wyrazona liczbg przeksztatcen niezbednych do
osiggniecia celu, stopniem ich otwartosci, rodzajem i jakoscig zawar-
tego problemu; jasnos¢ zadania okreslana jest wielkoscig sktadni-
ka czynnosciowego. Nauczyciel powinien zapamietac, ze najwyzszy
stopien niejasnosci wystepuje w zadaniach otwartych, twoérczych,
problemowych i takie w pracy z dzieémi stosowaé. O stopniu trud-
nosci zadania decydujg jego cechy, w tym: tresc, jasnos¢, materiat,
ztozonos¢, rodzaj i zakres doswiadczenia, dyspozycje wewnetrzne
i mozliwosci wykonawcze.
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WAZNE

Biorac pod uwage rozwoj dziecka w mtodszym wieku
szkolnym, zachodzi koniecznos$¢ stopniowego przenikania
sie réznego rodzaju zadan, a takze zaleznos¢ wynikowa.
Uczniowie klas I-lll musza naby¢ umiejetnosé wykonywania
zadan osobistych, co pozwala na podejmowanie zadan mie-
szanych, pozaosobistych. Wykonywanie zadan manipulacyj-
nych, percepcyjnych umozliwia podjecie zadan werbalnych,
symbolicznych. Natomiast brak umiejetnosci wykonywania
zadan prostych, petnych, jasnych utrudnia wykonywanie za-
dan ztozonych, niejasnych, trudnych, niepetnych.

Nowak-tojewska (2007, s. 60) wyrdznita grupy przeksztatcen za-
daniowych, czyli zbiér osmiu zintegrowanych zadan szkolnych. Do
nich naleza:

— zadania zamkniete: przejawianie przez ucznia aktywnosci odtwor-
czej, domaganie sie dla niego poczucia pewnej wiedzy (Z z-0-0,
Z z-0-z, Z z-z-0, Z z-7-Z);

— zadania otwarte: pobudzanie ucznia do aktywnosci tworczej, teza
0 niepewnosci wiedzy (Z o0-0-0, Z 0-0-z, Z 0-z-0, Z 0-2-2);

— zadania otwarto-zamkniete i zamknieto-otwarte: integracyjne oddzia-
tywanie na dziecko w aspekcie jego tworczej i odtworczej aktywnosci.
Oprocz takiej klasyfikacji dokonata podziatu zadan na: pototwar-

te, potzamkniete oraz audytywne, dysjunktywne, kompensujgce,

koniunktywne (Hajnicz, 1995, s. 95, za: A. Nowak-tojewska, 2007,

s. 84; Dymara, 2009, s. 83-84). Przedstawione typy zadan zintegro-

wanych majg duze znaczenie w poszukiwaniu nowych rozwigzan,

kombinacji, nastawienie na szukanie rozwigzan ,pomiedzy”.

Praca nad zadaniem przebiega w kilku etapach:

— okreslenie zadania (wyb0r, interpretacja, progresywne spojrzenie
na przewidywane wyniki), uczen wie, co trzeba wykonac i w jakiej
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formie; realizuje zadania dodatkowe, wypetnia luki w programie
podstawowym; sg one zrodiem satysfakcji i uspotecznienia, przy-
czyniajg sie do integracji osobowosci;

— przygotowanie do wykonania zadania (wyjasnienie tematu, pre-
cyzja celdw, zadan i ¢wiczen, klimat);

— gromadzenie materiatdbw wyznaczonych zadaniem (wprowadze-
nie ucznidw w podstawowe czynnosci badawcze, korzystanie
z dostarczonych wzorow dziatania, konstruowanie nowych, mo-
dyfikacja, przeksztatcanie, rozwijanie umiejetnosci samoksztat-
cenia i decyzyjnosci, sytuacje zmienne);

— opracowanie, przetwarzanie i transformowanie informacji (naby-
cie roznych umiejetnosci, samokontrola, dzielenie sie watpliwo-
Sciami i wynikami w czasie pracy grupowej, prezentacja, ksztatce-
nie dyspozycji indywidualnych uczniéw, poszukiwanie zwigzkow
i zaleznosci, holistyczne spojrzenie na problematyke kompleksu;
rejestracja — ilustrowanie — analiza — poréwnanie — zwigzki i za-
leznosci — synteza — uogolnienia — wnioski);

— praktyczne wykorzystanie i stosowanie informacji, tgczenie w struk-
tury wiedzy, poszukiwanie drog przeksztatcania tej wiedzy.
Rozwigzywanie zadan zintegrowanych jest poszukiwaniem, sta-

wianiem nowych wyzwan, pytan, przezwyciezaniem ,oporu materii”,

btadzeniem, wskazaniem luk we wtasnej wiedzy, autosprawdzianem,
zadowoleniem z myslowych odkry¢, czujnoscig umystu i woli.

3.5. Jakos¢ uprawiania edukaciji zintegrowanej przez
nauczycieli wedtug wybranych paradygmatéw

3.5.1. Paradygmat normatywny — jakos¢ naiwna czy fenomen
uporzadkowania?

W edukaciji wczesnoszkolnej obserwujemy przenikanie sie rozne-
go rodzaju nurtdéw, procesow, zjawisk, ktére pomimo tego, ze pozo-
stajg pomiedzy sobg w sprzecznosci, stanowig warunek zachowania
rownowagi w rozwoju jednostki i spoteczenstwa. W swoich rozwa-
zaniach odniose sie najpierw do paradygmatu obiektywistycznego
normatywnego, a nastepnie do instrukcyjnego, ktore sg najbardziej
popularne i dominujg w nauce, zajmujgc szczegolnie mocng i wpty-
wowg pozycje na podmioty i proces edukacyjny. Za szczegdlnie war-
tosciowg od strony naukowej, merytorycznej i dydaktycznej uwazam
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najnowszg klasyfikacje paradygmatéw Doroty Klus-Stanskiej w pu-
blikacji pt. ,Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce” (2018),
dzieki ktérej mozna je poddac swoistej interpretacji krytycznej, wig-
czy¢ w dyskurs ich zatozenia oraz podkreslic szczegolne znacze-
nie dla praktyki spotecznej. Orientacja obiektywistyczna polega na
uksztattowaniu, modelowaniu jednostki pozbawionej podmiotowo-
Sci, wolnosci, woli, reaktywnej, przyjmujgcej zasady determinizmu,
podlegajgcej zewnetrznemu sterowaniu w procesie rozwoju, ekstre-
malnie kontrolowanej przez $srodowisko zewnetrzne. Oparta jest na
zatozeniach filozofii pozytywnej, rzeczywistej, pewnej, pozytecznej,
wzglednej. Filozofia pozytywna, faktyczna (pdzniej empiriokrytycyzm
i pozytywizm logiczny) uznaje wartos¢ doswiadczenia jako wiarygod-
nego zrodta naukowego poznania, uznaje jedynie dostepne dla na-
szego poznania zmystowego fakty, kierujgc ludzki rozum ku temu, co
jest pozyteczne, wykluczajgc wszystko, czego nie da sie udowodnic,
umocniona w naukach przyrodniczych oraz matematycznych i ich
metodach (scjentyzm). Metodologia scjentyzmu (dgzenie do obiek-
tywnego poznania, wyjasniania i formutowania naukowych tez) oraz
pozytywizmu (swoista droga dochodzenia do zapanowania cztowie-
ka nad rzeczywistoscig i wptywania na jej przebieg) wywarty wptyw
na naukowy rozwoj pedagogiki oraz przyjecie przez nig specyficz-
nego sposobu interpretowania zjawisk zwigzanych z wychowaniem.
Dodatkowo, pedagogika pozytywistyczna (naukowa, scjentyczna,
konserwatywna, technologiczna), oprécz oczywistych inspiracji fi-
lozoficznych, oparta swoje zatozenia na osiggnieciach psychologii
nurtu behawiorystycznego, ktéry takze przyczynit sie do swoistego
traktowania wychowanka i proceséw edukacyjnych (Karbowniczek,
2016, s. 225).

Odmiang paradygmatu obiektywistycznego jest paradygmat nor-
matywny oparty na prakseologii, czyli teorii sprawnego dziatania,
teorii filozofii organizacji, zarzgdzania i metodologii umiejetnosci
praktycznych, projektowaniu i koncepcyjnym, celowym oraz uporzgd-
kowanym logicznie i Scisle przemyslanym dziataniu. Dominujgcym
przedmiotem analiz sg tutaj klasyfikacje i typologie. Stosowanie go
w pracy z uczniem w mtodszym wieku szkolnym wymaga od nauczy-
ciela kompetentnego przygotowania w zakresie zdobywanej wiedzy,
nieustannego podnoszenia jakosci swoich umiejetnosci, gotowosci
do transformacji wewnetrznej, czyli do tworczej zmiany w swojej
osobowosci, sprawnego planowania, racjonalnej organizacji pracy,
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realizacji zamierzonych dziatan edukacyjnych oraz doskonalenia
i doksztatcania, o czym wczesniej byta mowa (Karbowniczek, 2020,
s. 449-471). Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej organizujgcy swoj
warsztat pracy staje wobec rzeczywistosci spotecznej, w jakiej uczen
rozwija sie, wzrasta, wychowuje i uczy. Swiadomo$é swojego kon-
kretnego oddziatywania poprzez praktyczny charakter podejmowa-
nej dziatalnosci budzi w nim czujno$¢ moralno-aksjologiczng. Syste-
matycznie buduje kreatywny, czyli nowy i wartosciowy warsztat pracy
(Necka, 2003, s. 14).

WAZNE

Postepowanie nauczyciela z uczniem jest zdetermino-
wane etycznie i prakseologicznie. Wyraza sie to w doborze
metod, technik, form i Srodkéw dydaktycznych oraz w re-
alizacji celéw, wynikajacych z polityki edukacyjnej. Dziec-
ko w mtodszym wieku szkolnym postrzega nauczyciela
idealistycznie. Jest on dla niego wzorem do nasladowania
i autorytetem. Dlatego tez nauczyciel powinien paradygmat
normatywny stosowac rozwaznie, refleksyjnie, ze swiado-
moscia funkcji przypisanej procesom nauczania, uczenia
sie i wychowania. Jego istote stanowi przede wszystkim
sprawnos¢ oraz skutecznos¢ planowania, racjonalnej or-
ganizacji, realizacji i ewaluacji procesu edukacyjnego.

Kompetencje prakseologiczne nauczyciela obejmujg: umiejetno-
Sci dysponowania podstawowg wiedzg psychologiczng i metodycz-
ng o skutecznym dziataniu pedagogicznym, rozumienie potrzeby
i umiejetnosci réznicowania projektdéw dziatania w zaleznosci od do-
konanych diagnoz, indywidualnych mozliwosci ucznia, realizowania
zatozen edukaciji zintegrowanej w praktyce, umiejetnosci zastosowa-
nia celow, metod, form, srodkéw dydaktycznych oraz opracowania
programow autorskich, a takze rozumienie procesu ewaluacji szkol-
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nej oraz opracowanie i postugiwanie sie roznymi technikami kontroli
osiggnie¢ uczniow. Postepowanie prakseologiczne aktywuje zarow-
no zasob intelektualny nauczyciela, jak i ucznia, ktéry uczy sie logicz-
nego ujmowania rzeczy w ich przyczynach i skutkach. Bardzo istotny
jest tutaj przekaz moralno-aksjologiczny, interpretowany w kontek-
Scie kulturowo-spotecznym. On dynamizuje i integruje aktywno$¢ we-
wnetrzng i zewnetrzng ucznia w sposob wyraznie celowy.

,Dzieki niemu rozumie on idee podejmowanych dziatan przez
nauczyciela zorientowanych ku niemu tak, aby w ksztaftowanej po-
stawie wolno$ci uczyt sie odpowiedzialnosci”

(Lumpkin, 2008, s. 47).

Genetyczne uwarunkowania rozwoju dziecka, biologiczno-psy-
chologiczne mozliwosci uaktywnienia potencjalnosci rozwojowej,
a takze sytuacyjne i adaptacyjne determinanty procesu nauczania
i wychowania nie mogqg by¢ zbagatelizowane przez nauczyciela. Po-
szczegoblne operacje umystowe stosowane w pracy z uczniem, na
materiale edukacyjnym, nasuwajg potrzebe doskonalenia postawy
twoérczej nauczyciela, ktéry tworzy ,partyture” misternie dobranej,
przeanalizowanej, zinterpretowanej, logicznie uktadajgcej sie w ca-
tos¢ tresci. Ich prakseologiczne pojmowanie stanowi bogactwo roz-
wojowe. Wymaga od nauczyciela i ucznia myslenia zaréwno kon-
wergencyjnego, jak i dywergencyjnego, stymulujgcego wyobraznie,
uwage i zainteresowania. Wiedza pojeciowa sprzyja generowaniu
nowych rozwigzan, probleméw, rozstrzygnieciu dylematow oraz
zmiany poznawczej myslenia krytycznego, co warunkuje efektyw-
nos$¢ prakseologiczng (Szmidt, 2003, s. 69). Prakseologia jako gra-
matyka czynu znamionuje sie innowacyjnym, wartosciowym rysem
schematycznego widzenia rzeczywistosci. Otwartos¢ nauczyciela
wymaga harmonijnego zaangazowania emociji, intelektu i woli w swia-
domym dziataniu w dobrej, wychowawczej atmosferze (Willingham,
2008). Nauczyciel posiadajgcy wiedze w zakresie pedagogicznym,
biologicznym, psychologicznym, spoteczno-etycznym i kulturowym,
adekwatnym do koniecznosci jej zastosowania w pracy z dziecmi,
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realizuje okreslone tresci dydaktyczne profesjonalnie. Jest swiado-
my sity i mocy swojego oddziatywania na ucznidw oraz na inne pod-
mioty edukacyjne. Podejmuje rzetelng wspotprace ze srodowiskiem
spotecznym ucznia, celem stworzenia mu optymalnych warunkow
rozwoju, wychowania i nauczania. £aczy swojg wiedze z refleksyj-
nie analizowanym doswiadczeniem, co stuzy jakosciowo stawianej
diagnozie i prognozie pedagogicznej. Pogtebia takze swiadomos¢
sensu swojego powotania, ktére w najgtebszym rozumieniu ukierun-
kowuje go na wiarygodne urzeczywistnianie zasad aksjologicznych
i teleologicznych w podejmowaniu dziatalnosci edukacyjnej; krytycz-
nej i autentycznej realizacji postawionych celéw; ewaluacji efektéw
i stawianych wnioskdw autokorygujacych wiasne postepowanie.
W paradygmacie normatywnym uwaga nauczyciela koncentruje sie
przewaznie na nauczaniu, ktére traktowane jest jako proces dostar-
czania wiedzy, wzorcow, umiejetnosci i postaw uczniom.

Nacisk na ten proces, transmisyjny i monologowy przekaz infor-
maciji i instrukcji, wyptywa, jak stusznie zauwaza D. Klus-Stanska
(2018, s. 69), z tego, ze wiedza pochodzi z zewnatrz (uczeh uczy sie
tylko i wytgcznie od nauczyciela), a uczenie sie jest stuchaniem, na-
bywaniem, przyswajaniem i zapamietaniem ,czyjejs”, a nie konstru-
owaniem swojej wiedzy. Ten sprawny i wypracowany instytucjonalnie
model dziatania, zorientowany na nauczanie, zapewnia skuteczne
osigganie odgornie zaplanowanych celow ksztatcenia i metod na-
uczania, uwzglednia projektowanie, ustalanie zasad kontrolowania
poziomu osiggniecia zatozonych celdw, logike i systematycznos¢
w tworzeniu cyklicznych oraz etapowych dziatan, a takze scisle za-
projektowane sytuacje zadaniowe oraz ¢wiczeniowe. Proces naucza-
nia — uczenia sie realizowany jest w logicznym porzgdku, odnosi sie
do pracy nauczyciela i ucznia oraz do tresci ksztatcenia. Systema-
tycznos¢ w zakresie tresci ksztatcenia dotyczy ich uktadu oraz sposo-
bu przekazywania. Chodzi tutaj o planowe i logiczne uporzgdkowa-
nie w programach nauczania oraz podrecznikach szkolnych. Istota
tego uporzgdkowania sprowadza sie do racjonalnego ich podzielenia
i realizowania we witasciwej kolejnosci (Bereznicki, 2001). Przy usta-
laniu tresci ksztatcenia dla | etapu edukacyjnego bardzo wazny jest
wtasnie postulat systematycznosci i korelacji. W zintegrowanej edu-
kacji wczesnoszkolnej najwiekszg wartos¢ majg te dziatania meto-
dyczne nauczyciela i odpowiadajgce im czynnosci uczniow, ktore
najlepiej stuzg opracowaniu tematu dnia oraz celéw ogolnych i ope-
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racyjnych. Od prawidtowego zaprojektowania i przebiegu zaje¢ zale-
zy stopien realizacji wszystkich celow. Liniowy uktad tresci programo-
wych wymaga skrupulatnego respektowania zasady syste-
matycznosci w kazdym obszarze edukacyjnym. Uktad spiralny z kolei
polega na powracaniu do tych samych tresci na coraz wyzszych po-
ziomach. Zgodnie z tym ukladem uczniowie na tym samym lub
podobnym materiale wykonujg coraz to bardziej ztozone operacje
logiczne. Materiat ten obejmuje centralne dla danego obszaru eduka-
cyjnego zagadnienia. Z uktadem koncentrycznym mamy do czynie-
nia wtedy, kiedy te same tresci powtarza sie co pewien czas, stopnio-
WO rozszerzajgc ich zakres, pogtebiajgc omawiane zwigzki
i zaleznosci. Oprécz korelacji wewnatrzprzedmiotowej, ta druga, czyli
miedzyprzedmiotowa, wystepuje w réznych formach, np. rodzaje ¢wi-
czen, zadan realizowanych na zajeciach zintegrowanych, poziom ak-
tywnosci uczniéw, uwzglednianie réznorodnych strategii nauczania
— uczenia sie itp. Systematyczno$¢ utatwia przede wszystkim inte-
gracje tresci, tworzgc koherentny, logiczny i trwaty zwigzek utatwiajg-
cy ich przyswajanie. Nadaje kierunek planowanej, ciggtej i doktadnej
dziatalnosci nauczyciela i uczniéw, umozliwia zdobycie usystematy-
zowanej wiedzy, nabycie okreslonych umiejetnosci, sprawnosci
i kompetenciji. Chroni od przypadkowo$ci, nierzetelnosci i nieekono-
micznego gospodarowania czasem. Dba o obowigzkowos¢, doktad-
nos¢, konsekwentnosc¢ i rytmicznos¢ w wykonywaniu wszystkich za-
dan edukacyjnych. Proces nauczania — uczenia sie jest bogaty
i wielostronny. Nauczyciel petni w nim kierowniczg role, postuguje sie
czesto bezdyskusyjnymi argumentami i nieodwotalnymi decyzjami
(odpowiedz ucznia jest dobra tylko wéwczas, gdy jest zgodna z od-
powiedzig przewidywang przez nauczyciela), wydaje polecenia,
oczekujgc poprawnej odpowiedzi. Stanowi gtéwne zrodto przekazy-
wania wiedzy, kontroluje dynamike pracy na zajeciach, ustala zakres
tresci, metody i formy pracy oraz srodki dydaktyczne. Jako sedzia
oceniajacy i propagujacy ,tresure wychowawczg oraz dydaktyczng”,
a takze ferujgcy wyroki, wykazuje braki i prezentuje czesto negatyw-
ne podejscie do wielointeligentnego rozumienia swiata przez dziec-
ko, ktére jest osobg, a nie rzeczg, podmiotem, a nie przedmiotem,
celem, a nie srodkiem. W zajeciach zintegrowanych przewaza na-
uczanie — uczen korzysta z wiedzy i pracy nauczyciela, scisle sie mu
podporzgdkowuje, stajgc sie biernym odbiorcg przekazywanych
tresci. Uczenie sie ,po Sladzie” jest skutkiem nauczania, a nauczyciel
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jako inicjator przebiegu zaje¢ wyjasnia i instruuje uczniow, szczego-
towo realizujgc wyznaczone odgornie cele ksztatcenia. Brakuje sa-
modzielnosci i wspdlnotowej pracy, a praktyka przyjmuje forme wyko-
nawczg, narzucong, stanowigcg efekt teorii. Szkota stanowi zatem
miejsce produkcji, ,fabryki uczenia” (Mietzel, 2002, s. 52). Uczniowie
— pracownicy fabryki sg oceniani gtéwnie za osiggniecia — czyli
wszystko to, co robig, czynig z korzyscig dla pracodawcy. Zoriento-
wani na produkcje, ,wytwarzajg” osiggniecia, gdyz otrzymujg za nie
stopnie. Postrzegajg wowczas siebie jako osoby ,zarabiajgce”, a nie
jako ,uczgce” sie. Jesli z kolei nauczyciele postrzegajg klase szkolng
i uczniow jako miejsce produkcji, to przywigzujg kluczowg role do
nienagannej pracy prowadzgcej do wysokich osiggniec, a nie do sa-
mego procesu uczenia. Przyswajajg teoretyczne stereotypy i narzu-
cone ,niewygodne tresci ksztatcenia”. Jako samotnicy, nie rozumiejg
tego, ze uczenie sie, myslenie i wiedza konstytuujg sie w interakcjach
i sytuacyjnym dziataniu. Model zajec jest scisle przemyslany, przygo-
towany i zaprojektowany wedtug scenariusza, ktérym postuguje sie
nauczyciel, charakteryzuje sie werbalizmem. Dominujgcg metodg
pracy jestpogadanka, ktora przyjmujgc swojg tradycyjnginudng, acza-
sem nawet zinfantylizowang postaé, blokuje dzieciecy potencjat po-
znawczy. Oprécz wnikliwej realizacji celow edukacyjnych, tresci
ksztatcenia, zasad nauczania, metod pracy, wykorzystania srodkow
dydaktycznych, istote zaje¢ stanowig ich fazy, strategie, ogniwa. Na-
rzedziowos¢ metodyczna jest tutaj kluczowa i niczym niezastgpiona.
Dominuje postulat zdobywania i przyswajania wiedzy uporzgdkowa-
nej w ramach poszczegolnych obszarow edukacyjnych. Paradygmat
normatywny opiera sie na koncepcji wielostronnego ksztatcenia (na-
uczania — uczenia sie) Wincentego Okonia, w ktérej nauczanie trak-
tuje sie jako proces stymulujgcy aktywnos$¢ funkcji osobowosciowych:
poznawanie Swiata i siebie, przezywanie sSwiata i nhagromadzonych
w nim wartosci oraz zmienianie swiata. W procesie wielostronnego
nauczania istotna jest dziatalnos¢ ucznia, ktéra ma wywota¢ oczeki-
wane zmiany w nim samym. Zadaniem nauczyciela jest stymulacja
aktywnosci poznawczej, emocjonalnej i praktycznej ucznia z uwzgled-
nieniem strony asymilacyjnej. Nauczanie traci werbalno-recepcyjny
charakter (nauczyciel méwi, przekazuje wiedze, uczen stucha i zapa-
mietuje), otwiera sie na przezycie intelektualne zwigzane z rozwigzy-
waniem problemow, analize wartosci i dziatanie praktyczne. Z kolei
wielostronne uczenie sie polega na swiadomej i celowej aktywnosci
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ucznia, w ktorej wspotwystepujg procesy: przyswajania gotowych
wiadomosci, odkrywania nowych, przezywania i dziatania. Wiedza
powigzana jest tutaj z tresciami ksztatcenia, a nie konstruowana sa-
modzielnie, doswiadczana i przeksztatcana w symbolicznie zorgani-
zowane struktury poznawcze. Przebieg edukacji w tym paradygma-
cie to cykliczna automatyzacja nauczania, przekazywanie wiedzy
tylko przez nauczyciela, a przyswajanie jej zawsze przez ucznia, za-
poznawanie ucznia przez nauczyciela, ksztattowanie postaw, wdra-
zanie do okreslonych zachowan — narzucone sprawdzanie, kopio-
wanie, utrwalanie i reprodukcja danych otrzymanych przez uczniow
z zewnatrz, ,wbijanie” do gtowy tresci bez czynnego udziatu dziec-
ka w tworzeniu wiedzy, sztywnosS¢ programowo-podrecznikowo-
-Cwiczeniowa. Brakuje tutaj wychodzenia poza dostarczone infor-
macje, opierania sie na zréznicowanym swiecie zdarzen, dominuje
odtwoérczosé, a tradycyjne podawanie i wyjasnianie wyzwala nude
i monotonnos¢. Do dalszych stabych stron tego paradygmatu D.
Klus-Stanska (2018, s. 75-77) zalicza: mgliste rekomendacje dla
praktyki, niskg dynamike rozwojowg badan empirycznych, nacisk
na kierowniczg role nauczyciela, fazowg koncepcje procesu edu-
kacyjnego, brak otwartosci na zmiany. Autorka dalej w swojej zna-
komitej publikacji wskazuje na zalety stosowania w pracy nauczy-
cieli zatozen tego paradygmatu: elegancje i przejrzystosc¢
metodyczng, systemowos¢ ujecia, nacisk na wielostronne ksztat-
cenie, integracje srodowisk naukowych i nauczycielskich.
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3.5.2. Paradygmat instrukcyjny — fundamentem rutyny
i schematyzmu w dziataniach edukacyjnych nauczyciela

WAZNE

Wspotczesna szkota nastawiona jest na spetnianie
standardéw, wymagan stawianych odgérnie przez MEIN
oraz scisle zamkniety, rytualny system edukacyjny. Co-
dzienng nauka szkolng steruje nauczyciel, ktéry jak najle-
piej stara sie wypetni¢ narzucone mu przez system i dyrek-
tora placéwki obowigzki. Edukacja nastawiona jest zatem
na specyficzny interes spoteczny. Narzucona przez domi-
nujaca grupe spoteczng ideologia odgrywa kluczowg role
w wychowaniu i ksztatceniu uczniéw, poniewaz formutuje
zasady polityki edukacyjnej i stawia oczekiwania, wyzna-
cza cele i osiggniecia, za pomocga srodowiska szkolnego
przekazuje i utrwala postawy oraz wartosci, projektuje
plytkie podstawy programowe, ktére stanowig oficjalny
i obowigzkowy dokument, jasno okreslajacy oproécz celéw,
zadan i tresci ksztalcenia do realizacji, role nauczyciela
i ucznia na zajeciach (Gutek, 2003, s. 155). Okresla takze
stosunek szkoty i nauczyciela do zrédetl osobistej wiedzy
i doswiadczen dziecka oraz sposobu ich wykorzystania
w praktykach spotecznych. Edukacja moze stanowi¢ zatem
narzedzie zniewolenia jednostki, ktéra staje sie ulegta, ste-
rowalna, podporzadkowana i zniewolona.

Powtarzalno$¢ i schematyzm, a przy tym skutecznos¢ zachowan
i dziatan edukacyjnych w polskiej szkole to czynniki towarzyszgce
nauczycielom i obserwowane w praktyce pedagogicznej. Przywig-
zywanie bardzo duzej uwagi do zadan wyznaczonych przez na-
uczyciela, a scisle wykonywanych przez ucznia to domena wysitku
edukacyjnego pedagogoéw w naszych szkotach. Kryzys dydaktyczny
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i bylejakos¢ edukaciji zintegrowanej skierowana jest najczesciej na
jednoprojektowos¢ myslenia, powielanie wzorow, odtwarzanie, imi-
tacje i awersje do innowacyjnych, a zarazem zrdéznicowanych roz-
wigzan. Wygodnos$¢ stosowania owych stereotypdw i sztywnos¢ me-
todyczna zamyka otwarto$¢ na wizje nowej edukacji, tej opartej na
konstruktywizmie, kreowaniu modelu ucznia myslgcego, budujgcego
swoistg wiedze o otaczajgcej rzeczywistosci za pomocg dostepnych
narzedzi kulturowych, takiego, ktéry przechodzi od odzwierciedlenia
Swiata do tworzenia rzeczywistosci, od standaryzacji do tworzenia
réznic, od homogenicznosci do pluralizmu, od adaptacji pouczania
do otwartosci umozliwiania, prezentacji uzytecznosci jako kryterium
pojmowania i poznania, autokreacji, autonomii i odpowiedzialnosci
za swoiste myslenie, poszerzania obserwacji, gotowosci do state]
kontroli wtasnych konstruktow, tolerancji, paradoksow, niepewnosci.
Dziecko konstruuje witasne rozumienie Swiata, angazujgc wszystkie
zmysty i podejmujgc réznorodng dziatalnos¢ badawczg, stawiajgc
hipotezy i praktycznie je weryfikujgc, poszukujgc informacji i odpo-
wiedzi na nurtujgce pytania, dzielgc sie wkasnym rozumieniem i spo-
strzeganiem faktow, korzystajgc z wiedzy i doswiadczen uprzednich.
Edukacja zintegrowana w XXI wieku jest daleka od tego modelu.
Oproécz wklepywania przez nauczycieli do umystéw ucznidw tradycyj-
nej, pamieciowej wiedzy, suchych faktéw podrecznikowych tradycyj-
nymi metodami nauczania oraz stosujgc przestarzate i typowe formy
pracy: indywidualng i zbiorowg, a takze funkcjonujgc w kulcie dida-
skalocentryzmu, nic interesujgcego na tych zajeciach sie nie dzieje.
Nauczyciel niewiele ma do zaoferowania uczniowi. Nie moze zrozu-
miec tego, ze dziecko moze i potrafi uczy¢ sie ,inaczej”, konstruktyw-
nie, w inny sposéb, w rdoznego rodzaju relacjach spotecznych, a nie
tylko w sposob dyrektywny, jednokierunkowy, podajgcy i selekcyjny
(Sliwerski, 2014, s. 24). Wedtug P. Freire (2000, s. 68) przypomi-
na ona edukacje ,bankowg”, siega tylko tak daleko, jak proces od-
bioru i magazynowania deponowanych tresci: nauczyciel naucza,
a uczniowie sg nauczani; nauczyciel wie wszystko, a uczniowie nic;
nauczyciel mysli, a uczniowie stanowig przedmiot namystu; nauczy-
ciel mowi, a uczniowie uwaznie stuchajg; nauczyciel wybiera, narzu-
ca, pozwala, a uczniowie pokornie wykonujg polecenia; nauczyciel
dyscyplinuje, a uczniowie poddajg sie dyscyplinie; nauczyciel dziata,
a uczniowie sie przygladajg; nauczyciel wybiera tresci, a uczniowie
je przyswajajg. Praktyczna realizacja zatozen szkolnych, opartych
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na okreslonej i scisle przestrzeganej ideologii edukacyjnej, prowadzi
do zupetnie odmiennych jakosciowo i ilosciowo efektéw edukacyj-
nych (Kochanowska, 2018). Ukierunkowanie aktywnosci, selekcja
bodzcow, sterowanie i kontrola, wzmacnianie pozgdanych efektéw
oraz dominujgca rola nauczania nad uczeniem sie, przekazywanie
gotowych znaczen, narzucanie wiedzy zewnetrznej dziecku, reakcja
zachowan ucznia na okreslone bodzce stanowig zadania edukac;i
i efekty orientacji behawiorystyczne.

Paradygmat instrukcyjny stanowi jeden z paradygmatow obiek-
tywistycznych. Jego zatozenia wykazujg wiele cech wspolnych z pa-
radygmatem normatywnym. Jest on oparty na funkcjonalizmie an-
tropologiczno-socjologicznym i behawioryzmie psychologicznym.
Funkcjonalizm wyjasnia aktywnos¢ spoteczng w kategoriach zamie-
rzonych celéw i efektow. Przyjete odgornie cele sg lokowane poza
dyskusjg spoteczng, mozliwoscig podwazania czy zmiany. Zadania
instytucji sprowadzajg sie do poszukiwania skutecznych sposobow
ich realizacji. Funkcjonalistyczny nauczyciel: nie ma udziatu w usta-
laniu celdow edukacji, nie kwestionuje ich zasadnosci, nie szuka tym
bardziej sposobow ucieczki od nich, gdyby uznat je za btedne. Pyta
0 sposoby ich osiggania: na przyktad realizuje program, scenariusz
zajec, wdraza reforme, nie wyobraza sobie nauczania bez podrecz-
nika, ktéry nim kieruje. Uszczegotawiajgc te egzemplifikacje: wpro-
wadza pierwszoklasistom litery lub dziatania matematyczne nawet
wowczas, gdy wie, ze oni potrafig czytac i liczyé. Taka perspektywa
wytwarza przekonanie o jednoznacznie pozytywnym znaczeniu edu-
kacji szkolnej w zyciu dziecka, edukacji, ktéra — mimo ze czasem
nudna i obcigzajgca — oznacza zawsze petniejszy rozwoj, budowanie
istotnych kompetenc;ji intelektualnych i zdolnosci do etycznego bycia
z innymi. Postep dziecka w obszarze wiedzy, oferta tresci zawarta
W programie nauczania oraz jego realizacja postrzegane sg jako nie-
skonfliktowane, sprzyjajgce transmisji dziedzictwa kulturowego i ko-
rzystnej zmianie spotecznej. Funkcjonalisci koncentrujg sie na po-
wtarzalnosci o statych znaczeniach, takich jak: role spoteczne, wzory
i normy, procesy instytucjonalne, struktura i organizacja grupowa.
Nie badajg indywidualnych osob, incydentalnych zdarzen, nieregu-
larnych sytuaciji, ktére wymykajg sie spod publicznego definiowania
(Klus-Stanska, 2018, s. 81). Funkcjonalizm w polskiej wersji pedago-
giki wczesnoszkolnej zostat silnie powigzany z inspiracjami psycholo-
gicznymi, jakie zaoferowat behawioryzm. Behawiorysci stworzyli za-
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tem paradygmat naukowy oparty na obiektywizmie, badajgcy relacje
miedzy zjawiskami obiektywnymi, ktorymi sg bodzce zewnetrzne i re-
akcje, czyli zachowania jednostki. One to stanowig przedmiot analizy.
Pedagogika, przyjmujgc metodologie tej orientacji, skupita sie zatem
na badaniu obserwowalnych faktéw, zjawisk i sytuacji pedagogicz-
nych, konstruowaniu ocen i uogdlnien dotyczgcych ich przebiegu
oraz wyznaczaniu roli, jakg petnig czynniki zewnetrzne. Jej podstawg
jest imitacja (modelowanie) bez udziatu swiadomosci — osobowosci
dziecka w toku racjonalnie zorganizowanej dziatalnosci dydaktyczno-
-wychowawczej, w wyniku ktérej zewnetrzna sterowalnosc rozwojem
,wiedzie prym”. W tym wypadku mamy do czynienia z nieSwiadomym
przejeciem czyjegos sposobu zachowania (ktos inny staje sie dla nas
modelem). Behawiorysci sposdb tego modelowania, modyfikowania,
programowania nazwali ,inzynierig behawiorystyczng” (technologig
zachowania), stosujgc desensybilizacje (odczulanie, odwrazliwianie)
oraz terapie awersyjng. Desensybilizacja stosowana byta do lecze-
nia standéw lekowych czy agresji, wywotanych przez zaplanowane
czy wrecz pozgdane sytuacje, a dzieki terapii awersyjnej oduczano
niepozgdanych nawykéw. Za cel edukacji behawiorysci przyjeli ada-
ptacje ucznia do obecnego systemu spotecznego. Zmiany w zacho-
waniu ucznidow, w pracy na lekcjach, zajeciach, w kontaktach i rela-
cjach interpersonalnych, a takze dziatalnoS¢ organizacyjng mozna
zaplanowac i wywota¢ zgodnie z wlasnymi oczekiwaniami, stosujgc
przemyslane wzmocnienia zewnetrzne w celu uzyskania okreslonych
efektow edukacyjnych. Sterowalnos¢ uczniem w celu wytworzenia
schematyzmu myslenia widoczna jest w przede wszystkim w prze-
kazywaniu wiedzy, ktorg zdobywa w szkole. Paradygmat instrukcyjny
opiera sie na porzadku, a rozwoj dziecka ujmowany liniowo i wzro-
stowo wigzany jest ze spetnieniem mierzalnych standardow. Nada-
wanie znaczen definiuje sie z uzyciem instrumentalnie traktowanych
kompetenciji, czego wyrazem jest wymog formutowania celéw ope-
racyjnych, ktore zniewalajg ucznia i hauczyciela, odwracajgc uwage
od poszukiwania sensu, kierujgc sie w strone poszukiwania skutecz-
nosci i tego, co administracyjnie mozna skontrolowaé, egzekwujgc
w dziataniu. Dydaktyka behawiorystyczna skupia sie zatem na stero-
waniu procesem nauczania — uczenia sie w taki sposéb, aby dziecko
przy jak najmniejszym wysitku i w jak najszybszym czasie uzyskato
zadawalajgce efekty edukacyjne. Rezultat nauczania wydaje sie by¢
osiggniety, ale uczen zdominowany negatywnymi wzmochnieniami
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zostaje pozbawiony samodzielnosci, niezaleznosci, odkrywczosci,
poszukiwania swoistych rozwigzan, problemodw, dzieki ktorym uczy
sie czego$ nowego, w nowej i nieznanej mu sytuacji. Wykazuje sie
on zatem reaktywnoscig, antypetnomocnoscig, przyzwyczajeniem do
stereotypowych rozwigzan, pozbawionych innowacyjnosci i krytycz-
nego myslenia. Wymaga udzielania wskazowek, pomocy, a jego sto-
pien uzaleznienia od dorostych jest znaczacy w codziennym funkcjo-
nowaniu i podejmowaniu wszelkich dziatan. Paradygmat instrukcyjny
skupia sie na nauczycielu i programie nauczania. Uprawiana przez
pedagogow wczesnoszkolnych metodyka to metodyka skuteczna,
oparta na instrukcjach, objasnieniach, ocenie, kontroli, pomiarze dy-
daktycznym (klaséwkach, testach, sprawdzianach). Aktywnos¢ na-
uczyciela polega wiec na planowaniu, kierowaniu i kontroli efektéw
edukacyjnych.

W paradygmacie instrukcyjnym nauczyciel jako kierownik proce-
su edukacyjnego dba o projektowanie zadan zamknietych, a w szcze-
golnosci o ich wyniki, ktore majg kluczowe znaczenie dla procesu
uczenia sie. Istotny jest wysoki status projektowania, orientacja na
wynik, mierzalnos¢ efektéw, monitorowanie stopnia pokrywania sie
zatozonych celdw i osiggnietych wynikow. W polu jego zainteresowan
znajdujg sie czeste klasowki, sprawdziany i testy osiggnie¢ szkolnych
(nawet po kilka w ciggu jednego dnia w klasach I-lll), czerpane z ze-
wnatrz, a nie samodzielnie, precyzyjnie i merytorycznie wartosciowo
skonstruowane, przyjazne uczniom, motywujgce ich do uczenia sie
i doskonalenia. Wazny jest rowniez klimat i akceptacja testow, eli-
minacja stresu oraz umozliwienie prezentacji przez ucznia jego wa-
loréw intelektualnych. ,Gotowce” cieszg sie ogromng popularnoscig
wsréd nauczycieli praktykow (Karbowniczek, 2020, s. 449-471). Po-
dobnie jest ze scenariuszami zaje¢, planami pracy edukacyjnej, pod-
recznikami i zeszytami ¢wiczen. Od nauczyciela postrzeganego jako
promotora zmian jakosciowych w edukacji matych dzieci wymaga sie
dgzenia do pogtebiania swojego katalogu kompetencji zwigzanych
z pomiarem, ewaluacyjnych trafnosci ocen i przewidywan, przygoto-
wania jednostki do logicznego myslenia, praktycznego operowania
zdobytg wiedzg, poszukiwania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych,
doskonalenia, komunikowania, organizowania pracy wtasnej i wspot-
dziatania w zespole (Koztowska, Kozuch, 2001, s. 6). Ocenianie
to nie tylko wystawianie tradycyjnych stopni szkolnych, ale przede
wszystkim formutowanie sgddw i opinii pod adresem ucznia, wyraza-
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nych w réznorodnej postaci. To réowniez podstawa do gtebokiej auto-
refleksji nauczyciela nad jego wtasng pracg. Pomiar w Swietle tego
paradygmatu to sprawdzanie i ocena osiggnie¢ szkolnych, porowny-
wanie uczniowskich dokonan z ustalong norma, narzuconymi wyma-
ganiami programowymi, niezwykle doktadny i wnikliwy. Zwolennicy
tej orientacji sg umocnieni w przekonaniu, ze poziom wiadomosci
i umiejetnosci oraz stawianie ocen to testy dydaktyczne, ktére dosko-
nale klasyfikujg, szereguja i szufladkujg ucznidow. Wspétczesnie wyni-
ki testow, sprawdzianow, klasowek traktuje sie jako ostatecznos¢, nie
biorgc pod uwage ich waznosci jako zrédet zdobywania rzetelnych in-
formacji o dziecku i kompleksowej o nim opinii. Kolejnym czynnikiem
charakterystycznym dla zniewalania elastycznosci, oryginalnosci
i swobody ucznidw na zajeciach zintegrowanych w tym paradygma-
cie sg instrukcje, polecenia, ograniczenia, nakazy oraz narzucone
zadania i ¢wiczenia. Dzieci uczg sie wedtug instrukcji i wzoréw po-
dawanych przez nauczyciela, ktéry przywigzany do tradycji, wyraza
niechetny lub wrogi stosunek do zmian, mocno przeciwstawia sie
nowosciom, wykazujgc sceptycyzm, zachowawczos¢ i ortodoksyj-
nosc¢. Jego niepostepowy, dyrektywny i wyéwiczony model nauczania
oparty jest na transmisji i monologu, wyzwala pasywnos¢, hamujgc
wielointeligentny rozwdj dziecka, ktore obecnie coraz czesciej pod-
dawane i podporzgdkowane jest wtadzy dorostych w domu i szko-
le. Kierownicza i instrukcyjna rola nauczyciela przejawia sie rowniez
w rutynie przekazywanej uczniom, przedmiotowym ich traktowaniu,
w tresurze i treningu, powielaniu oraz stosowaniu przestarzatej me-
todyki, nieumiejetnosci budowania dialogu, prowadzenia dyskusii,
tworzeniu srodowiska oraz przestrzeni edukacyjnej. Pomimo tego, ze
paradygmat charakteryzuje sie, jak twierdzi D. Klus-Stanska (2018,
s. 90), wysokg dynamikg rozwojowag, wnosi wktad w rozwoj diagnosty-
ki pedagogicznej i oceniania, umozliwia badania na duzych prébach,
stanowi impuls dla wspoétpracy z praktykami i dla badan nad progra-
mami nauczania, zapewnia wysokie efekty edukacyjne, ale jego sta-
be strony przewazajg. Do nich autorka zalicza: naiwny eklektyzm,
linearng koncepcje wiedzy, zachowawczosc i bezkrytycznos¢ wobec
programu nauczania, szczegotowos¢ celéw — ich fragmentaryzacije
i hierarchizacje, nacisk na kierowanie uczniem, brak potencjatu ge-
nerowania zmian, stuzenie celom i zarzgdzeniom administracyjnym.
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3.5.3. Konstruktywistyczna jakos¢ nauczania — uczenia sie

Inng perspektywg spojrzenia na edukacje wczesnoszkolng i na
myslenie o edukacji jest konstruktywizm, oparty na tworczej i wie-
lokierunkowej aktywnosci poznawczej uczniow, na wychodzeniu
w edukaciji od ich wiedzy i swoistych przekonan, stwarzajgcy szanse
i warunki do samodzielnego tworzenia, badania i krytycznego we-
ryfikowania tej wiedzy. Dzieciecy umyst w indywidualny i aktywny
sposéb tworzy wewnetrzne odzwierciedlenie zewnetrznych obiektow
(Dylak, 2000, s. 39). Nurt ten powstat w latach 60. XX wieku. Jego
zrédet upatruje sie w réznych koncepcjach filozoficznych, na przy-
ktad w poglgdach Sokratesa, J. J. Rousseau czy |. Kanta, pozniej
w progresywizmie i liberalizmie, w systemach J. Deweya, M. Mon-
tessori, O. Decroly’ego, a przede wszystkim swoje gtdwne zatozenia
czerpie z teorii J. Piageta (konstruktywizm rozwojowy), L. S Wygot-
skiego (konstruktywizm spoteczny), J. S. Brunera (konstruktywizm
spoteczno-kulturowy) czy L. Kohlberga (poznawcza teoria rozwoju
moralnego) — propagujgcych nauczanie wspierajgce rozwoj dziecka.
Nowoczesne idee tego nurtu poparte sg wynikami badan empirycz-
nych z zakresu psychologii i neurobiologii. Wiedza jest zawsze czy-
jas, cztowiek tworzy jej strukture i rekonstruuje jg pod wptywem oso-
bistych doswiadczen. Dzigki neurobiologii mozna wyjasnic, ze rozwoj
mozgu nie tylko decyduje o tym, co dziecko potrafi, ale takze co ono
robi, jak bardzo jest aktywne i w jakim stopniu podejmuje intelektu-
alny, aktywny wysitek (Gtoskowska-Sotdatow, 2013, s. 28). Jest ono
istotg myslaca, potrafigcg zajmowac sie rzeczywistoscig w specyficz-
ny dla niego sposéb w swoim umysle. Jego kontakt z otaczajgcym
go $wiatem polega na spostrzezeniach i dziataniach, potrafi mysle¢
0 nieograniczonej liczbie rzeczy. Niezbedne sg mu do tego stowa
i wyobrazenia, ktére w symboliczny sposéb przedstawiajg prawdziwg
rzeczywistos¢ z jej odmianami. Obok stéw i wyobrazen posiada po-
jecia, bedgce uogodinieniami, ktdre stanowig odbicie w umysle rézno-
rodnych zwigzkdw istniejgcych pomiedzy poszczegdlnymi aspektami
rzeczywistosci. Pojecia sg bardzo wazne, pozostajg w potgczeniach
i zwigzkach z innymi elementami. Wiele rzeczy i zjawisk jest ze sobg
powigzanych, co znajduje swoje odbicie w umysle. Wyobrazenia,
stowa i pojecia budujg wiedze o rzeczywistosci, ktéra czesciowo po-
wstaje na podstawie konkretnych doswiadczen, pozostawiajgcych
swe Slady w umysle. Dzieki temu dziecko zajmuje sie rzeczywisto-
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Scig tylko w myslach, bez konkretnych doznan i dziatain. Druga czes¢
wiedzy o Swiecie powstaje juz tylko w umysle, bez Zzadnych konkret-
nych przezy¢. Moze ono wysnuwacC nowe wnioski 0 rzeczywistosci
i przewidywac, co moze sta¢ sie w przysziosci, na podstawie swojej
dotychczasowej wiedzy. Tego rodzaju zdolnoS¢ rozumienia czegos
w wyniku procesu myslowego na podstawie tresci pamieci uwazana
jest za najwyzszg forme uczenia sie. Uczenie sie odbywa sie wy-
tgcznie poprzez myslenie, a dzieki myslowemu rozwigzywaniu pro-
blemow w umysle powstajg nowe tresci. Mysli sktadajg sie ze stow
i obrazow powstatych dzieki skojarzeniom. Dziecko mysli, dokonuje
kojarzen tresci istniejgcych w pamieci i ich przegrupowan w stowa,
obrazy i pojecia. Wiekszo$¢ sytuacji tatwo umiejscawia w umysle
i w niezwykle szybkim procesie myslowym dopasowuje aktualne
zdarzenie do tego, co juz wie i rozumie. Spostrzega, rejestruje, do-
konuje kombinacji. Rozwoéj poznawczy odnosi sie do wszystkich psy-
chicznych form aktywnosci, ktére sg zwigzane z nabywaniem, prze-
twarzaniem, organizowaniem wiedzy oraz sprawnosci wigzgcych sie
z mys$leniem i wiedzg (Kohnstamm, 1989, s. 232-235; Andrzejewska,
2013, s. 67; Gtoskowska-Sotdatow, 2013, s. 30; Piaget, 1969, 1993,
1997; Karbowniczek, Klim-Klimaszewska, 2016, s. 120-133). Na roz-
woj poznawczy sktadajg sie trzy elementy: tres¢ (wiedza uczniow,
powigzana z aktywnoscig intelektualng, ktora jest odzwierciedleniem
pojeciowych lub sensomotorycznych zachowan), funkcja (asymilacja
i akomodacja), struktura (schematy — zaktadane atrybuty organizacji
zdolnosci umystowych).
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WAZNE

Wedtug Piageta uczniowie przyswajaja sobie doswiad-
czenia w aktywny sposéb, dopasowujac je do juz istnie-
jacych schematow myslowych czy obrazéw umystowych.
Myslenie u dziecka to caly schemat myslowy, w ktérym
umieszczone s3g rézne strategie. Wraz z jego rozwojem
zmieniaja sie réwniez jego strategie myslowe. Kolejnos¢
tych strategii jest z goéry ustalona. Kazdy schemat myslo-
wy posiada swojg wlasng logike. W zaleznosci od wieku
przezywa ono rézne stany rzeczywistosci. Cechy i zwigzki
rzeczywistosci nie sg przez niego widziane takimi, jakimi
s3 naprawde, ale na sposob, ktory pasuje do aktualnego
schematu myslowego — do jego sposobu myslenia. Spo-
s6b myslenia dziecka okresla jego spostrzeganie i wyzna-
cza jego postepowanie. Widzi ono rzeczywistos¢ tak, jak
mu pozwala jego wewnetrzna struktura kognitywna (sche-
mat myslowy) i zgodnie z nig dziata.

Informacje odbierane przez dziecko tworzg struktury poznaw-
cze, ktére nastepnie podlegajg stopniowej organizaciji, tworzgc sie¢
poznawczg. Stanowi ona nie tylko reprezentacje rzeczywistosci, ale
takze reguluje zachowanie. Dziecko nieustannie dopasowuje nowe
informacje do jego aktualnej, istniejgcej kognitywnej struktury my-
Slowej, wigcza te informacje w wiedze, ktérg posiada, traktujgc jg
jako swoistg (asymilacja). Kiedy dorasta, jego struktury myslowe nie
pasujg do tego, co aktualnie przezywa, wéwczas dochodzi do ako-
modaciji, czyli zmiany lub utworzenia nowych struktur poznawczych
w celu dopasowania sie do istniejgcej rzeczywistosci. Kazdy orga-
nizm adoptuje sie do wymagan srodowiska, a rozwdj poznawczy
rozumiany jest jako adaptacja struktur poznawczych, czyli schema-
tow i operacji do wymagan srodowiska. Adaptacja zachodzi przez
przemienne wystepowanie dwdch procesow: asymilacji i akomoda-
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cji. Rozwoj poznawczy to ciggta zmiana starych schematow poznaw-

czych na nowe. W ten sposob tworzg sie u dziecka coraz bardziej

zréznicowane struktury myslowe wyzszego rzedu. Wiedza nie jest
pobierana z zewnatrz, lecz konstruowana przez dziecko w trakcie ak-
tywnej eksploracji otoczenia. Mozna by sgdzi¢, ze dziecko swiadomie

i celowo ¢wiczy oraz kieruje tymi procesami. W istocie przebiegajg

one jednak nieswiadomie. Procesy asymilacji i akomodacji mogg wy-

stepowac jeden po drugim tak szybko, ze wyglada to, jakby przebie-
gaty rownoczesnie. Nie jest to mozliwe, gdyz kazdy z tych procesow
dziata w przeciwnym kierunku. Wspdlnym elementem dla asymilacji

i akomodacji jest utrzymywanie rownowagi miedzy rzeczywistoscig

a jednostka, czyli wzajemne dopasowanie sie jednostki i otoczenia.

W swietle teorii piagetowskiej dziecko konstruuje swoj sposob rozu-

mienia Swiata, wnosi wilasny wktad w osobisty poznawczy rozwag;.

Wedtug D. Klus-Stanskiej (2009, s. 60) gtébwng tezg konstruktywizmu

jest niepowtarzalnos¢ umystowych obrazow Swiata i unikatowosc¢

strategii realizowanych przez ucznia w procesie jego poznawania,
natomiast S. Dylak (2000, s. 39-42) wskazuje na nastepujgce zato-
zenia tego nurtu:

— uczenie sie stanowi samoregulacyjny proces zmagania sie z kon-
fliktem miedzy istniejgcymi swoistymi modelami Swiata a dociera-
jacymi informacjami z zewnatrz;

— uczenie jest procesem konstruowania nowych modeli i reprezenta-
cji Swiata za pomocg narzedzi kulturowych i symboli, nieustannego
negocjowania znaczenia, zarowno poprzez bezposredni kontakt
z przedmiotem poznania, jak i prace w grupie oraz dyskurs;

— $rodowisko uczenia sie stanowi wszystko to, co uczestniczy
w konstruowaniu nowej wiedzy o Swiecie, to wiedza uprzednia,
styl poznawczy ucznia, relacje miedzy uczniem a przedmiotem
poznania.

Autor na podstawie opracowania J. Brooks i M. Brooksa (1993)
przedstawit zasady konstruktywistycznego podejscia do nauczania:
— stawianie problemdw atrakcyjnych dla ucznidw,

— organizowanie nauczania wokot pojec, pytan, sytuacii,

— poszukiwanie i docenianie osobistych punktow widzenia i przeko-
nan uczniéw (Swiadomos¢ wiedzy potocznej),

— dbatos¢ o bogatg konwersacje i trwate interakcje,

— inspirowanie do dialogu wywotujgcego dysonans poznawczy (re-
wizja, uporzgdkowanie i aktywizowanie wiedzy),
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stwarzanie klimatu i motywowanie uczgcych do projektowania
dziatan,

organizowanie bogatego poznawczo srodowiska: eksperymento-
wanie, formutowanie hipotez, propozycje rozwigzan i problemow,
weryfikacja hipotez.

Zaproponowat réwniez cztery fazy pracy z uczniami na zajeciach:
| faza — ujawnianie i aktywizowanie wiedzy oraz umiejetnosci
posiadanych (prezentacja dylematéw osobistych doswiadczen,
konfrontacja wypowiedzi), klasa | — rysunek, klasa |l — praca
w parach, klasa Il — dyskusja w grupach,;

Il faza — konstruowanie nowych znaczeh (dziatania prowadzace
do rewizji swoistej wiedzy, budowania nowych znaczen, formuto-
wania pytan, propozycje odpowiedzi — nie wiem, ale mysle, ze...,
sgdze, ze mogtoby by¢ tak... itp., wspdlnych propozycji weryfika-
cji i sprawdzania hipotez — przewidywanie réznorodnych rozwig-
zan, aktywne uruchamianie procesu myslenia — myslatam, ze...
a stato sie tak..., taki sposdb rozumowania stanowi wskaznik
uczenia sie);

lll faza — zestawienie uzyskanych wynikéw ze swojg uprzednig
wiedzg (okreslenie konsekwencji zaobserwowanych zdarzen —
czemu to moze stuzyc..., teraz rozumiem dlaczego..., co jeszcze
jest z tym zwigzane... itp., praca w parach, rysunki, stopniowe
przejmowanie przez uczniéw odpowiedzialnosci za wtasne ucze-
nie sie, dojrzewanie do swiadomego uczenia sie, eksperymenty
myslowe typu: co bytoby, gdyby nie byto lustra... gdyby nie byto
przepisow drogowych itd.);

IV faza — okreslenie regut i wyraznych granic zachowania (bez-
pieczne srodowisko, klimat bezpieczenstwa emocjonalnego i za-
angazowania, stabilnos¢ emocjonalna nauczycieli i rodzicow jako
podstawowych warunkow edukacji, ustalone reguty, obowigzKi
i podstawowe ograniczenia.

Z kolei R. Michalak (2004, s. 21-25) w konstruktywistycznym mo-

delu nauczania wyréznia piec faz:

faza poczgtkowa (motywacji) — wprowadzenie ucznia w zagad-
nienie, stworzenie sytuacji problemowej, wywofanie zaintere-
sowania, pobudzenie do odkrywania, eksperymentowania, do-
Swiadczania itp.;

faza ujawniania pomystéw, wiedzy i doswiadczenia, doprowadze-
nie do konfliktu poznawczego — diagnoza, planowanie przebiegu
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rozwoju, podejmowanie gotowosci zadaniowej i réznych form ak-
tywnosci, manipulacja przedmiotami i umystem, dyskusja, gietda
pomystow, zadawanie pytan, gry sytuacyjne, projekty;

faza rekonstrukcji — wigczenie nowych informacji do wiedzy oso-
bistej ucznia i budowanie jej nowej struktury, obserwacja, eks-
ploracja, eksperymenty, informacje pochodzgce z réznych zrodet,
samodzielne odkrywanie faktéw, zjawisk, zdarzen, zmiana poglg-
déw, wysitek intelektualny ucznia, nowe bodzce asymilowane do
istniejgcych struktur poznawczych, tworzenie nowych lub restruk-
turyzacja starych;

faza zastosowania (aplikacji) nowej wiedzy i umiejetnosci, zdoby-
wanie doswiadczen, zadania problemowe, negocjacje, wspotpra-
ca, decyzyjnosc¢, odpowiedzialnos¢ za wybory;

faza zmiany w dotychczasowej wiedzy ucznia — przeglagd pomy-
stow i pogladdéw zdobytych w czasie tworczego dziatania i porow-
nywania z wiedzg uprzednig, uswiadomienie zmian.

WAZNE

Autorka proponuje strukture zajeé, stanowigcg wzor-
cowy schemat do konstruowania swoistego pomystu na-
uczyciela, nalezy uswiadomi¢ uczniom cel zaje¢, zaplano-
wac projektowanie sytuacji edukacyjnych, ustali¢ zadania:
— zapoznanie z celami i wywotlanie zainteresowania,

— wspolne planowanie,

— realizacja zadan,

— ewaluacja,

— $Swiadomos¢ nabywania wiedzy przez uczniéw.
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W modelu konstruktywistycznym:

Uczen:

postrzegany jest jako jednostka niepowtarzalna i indywidualna,
przyjmuje pozycje czynnego uczestnika, obserwatora, teoretyka
i pragmatyka (Hamer, 1994),

rozwija wielokierunkowg i wielowymiarowg aktywnos¢ poznawcza,
aktywizuje wiedze zastang, stanowigcg fundament tworzenia
struktur catosciowych, koherentnych i funkcjonalnych,

postuguje sie wiedzg zastang, wigczajgc nowe czgstki, moduty,
elementy w struktury wiedzy swoistej w celu uaktywnienia proce-
sOw poznawczych,

Swiadomie uczestniczy w procesie nabywania nowej wiedzy,
eksploruje, eksperymentuje, odkrywa, poréwnuje, selekcjonuje,
interpretuje, poddaje refleksii,

poprzez droge prob i btedow poszukuje wielosci rozwigzan,
samodzielnie, wewnetrznie konstruuje swoistg wiedze o sSwiecie
i samym sobie, stajgc sie za nig odpowiedzialny, odchodzi nato-
miast od jej rejestrowania, utrwalania i reprodukowania,

nabywa umiejetnosci interpretowania i nadawania znaczen w roz-
nych sytuacjach,

uczy sie przetwarzania, kategoryzowania i porzgdkowania in-
formacii,

rozwigzuje problemy, zadania, pracuje nad projektami, wspotpra-
cuje z rowiesnikami, dyskutuje, negocjuje,

réznicuje, poszerza zdobyte obserwacje,

buduje poczucie witasnej wartosci.

Nauczyciel:

petni role doswiadczonego i kompetentnego przewodnika, tutora,
doradcy,

pojmuje uczenie sie jako proces gromadzenia, strukturyzaciji
i restrukturyzacji doswiadczen poznawczych, spotecznych, prak-
tycznych, ktore dziecko zdobywa gtéwnie w procesie socjalizacji
(Uszynska-Jarmoc, 2013, s. 46),

diagnozuje rozwdj, wiedze i umiejetnosci ucznidw, roéznicuje ich
poziom uczenia sie,

stosuje indywidualizacje celéw, metod, technik i form pracy,
stymuluje, rozwija i wspiera potencjat poznawczy ucznia,
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zna dzieciece zdolnosci poznawcze i ich zainteresowania,
stosuje fazy konstruktywistycznego modelu ksztatcenia i strate-
gie nauczania — uczenia sie,

odchodzi od rutynizaciji, stereotypow, unikajgc odtworczego pla-
nowania pracy oraz sztywnego kierowania sie programem i sce-
nariuszem zajec,

stawia pytania problemowe, wywotuje konflikt poznawczy, wpro-
wadza w autokreacje,

aranzuje proces edukacyjny ucznia, przewiduje, stwarza sytuacje
edukacyjne, przyjmuje réznorodne mozliwosci ukierunkowujgce
dzieciece dziatania, majgc na uwadze ich jakosc¢, réznorodnosc¢
i atrakcyjnosg,

wykazuje sie elastycznoscig, otwartoscig na rzeczywistos¢, roz-
patrywaniem wiedzy dziecka w kontekscie indywidualnym, spo-
tecznym i kulturowym,

wykorzystuje urozmaicone metody (odkrywania, autoinstrukciji,
recepcyjng i opanowywania — Gallowey (1988) i formy nauczania,
np. prace w parach, grupach,

stosuje dialogowe poznawanie rzeczywistosci przyrodniczej
i spoteczno-kulturowej oraz wielokierunkowe komunikowanie sie,
tworzy optymalne srodowisko, sprzyjajgce aktywnemu uczeniu
sie (komfortowe warunki pracy, przestrzen klasowa, przyjazny
klimat, atrakcyjne pomoce naukowe),

wspotpracuje, dba o poprawne relacje interpersonalne,
wykorzystuje ptaszczyzny integracji,

monitoruje prace uczniéw,

dazy do osiggniecia wysokich efektow edukacyjnych,

dokonuje ewaluacii.

Rozwdj poznawczy dziecka oraz jego zwigzek z procesami na-

uczania i wychowania staty sie podstawg do dyskurséw i podejmo-
wania badan empirycznych. Dyskusje toczgce sie wokot czynnikow
rozwoju, ich sity i rangi, wyodrebniaty mniejszg lub wiekszg ich liczbe
(teoria dwdch i czterech czynnikéw). Stawiano pytania o gtéwny czyn-
nik lub ich wielos¢ i o relacje miedzy nimi. Obecnie we wspotczesnej
literaturze psychologicznej mozna znalez¢ syntetyczne opracowania
na ten temat. W wiekszosci panuje zgodnos¢ poglagdow zawartych
w tezie, ze na ksztaltowanie osobowosci dziecka wptywajg rozne
wzajemnie wspoétdziatajgce czynniki. Najwiekszy spor budzi wptyw
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dwoch czynnikow: dziedzicznosci czy srodowiska — w jakim stopniu
dziedzicznos¢, a w jakim srodowisko? R6zne koncepcje przyjmowaty
wielos¢ rozstrzygniec. Mysle tutaj o koncepcjach skrajnych i umiar-
kowanych (Przetacznikowa, 1994; Karbowniczek, 2004). Te pierwsze
uznawalty priorytet jednego z czynnikdéw, drugie — wzajemne zalez-
nosci rozwoju i nauczania na zasadzie réwnorzednosci. Koncepcje
skrajne mieszczg sie z jednej strony w nurcie biologicznym i naty-
wizmu, z drugiej — empiryzmu. Pierwsze uznawaty granice rozwoju
wyznaczone dziedzicznie, a nauczanie i wychowanie traktowaty jako
procesy zewnetrzne, majgce ograniczony wptyw (dostosowanie do
okresu rozwojowego dziecka). Drugie — socjologiczne, przyjmowa-
ty determinacje rozwoju przez czynniki zewnetrzne. Uznawalty, ze
uczenie sie wprawdzie nadaje kierunek rozwojowi, jest jednak mato
znaczgce wobec wptywu srodowiska spotecznego. Teorie rozwoju
powstate pod wptywem socjologii za najwiekszy czynnik uznaty sro-
dowisko spoteczne.

W kierowaniu rozwojem ucznidow, organizowaniu nauczania jako
procesu spotecznego, zdaniem M. Jakowickiej (1985, s. 49), szcze-
golnego znaczenia nabiera:

— podejscie czynnosciowe z zapewnieniem zgodnosci czynnosci
zewnetrznych z wewnetrznymi, umystowymi;

— organizowanie doswiadczen dziecka drogg bezposrednich kon-
taktow poznawczych i spotecznych z obiektami, z dorostymi

i z rowiesnikami. Nalezy przy tym uwzglednic przezycia. Wymaga

to wprowadzenia dziecka w szerokie konteksty tresciowo-dziata-

niowe, w sytuacje naturalne roznych srodowisk jego zycia.

Nauczanie czynnosciowe oraz organizowanie spotecznych kontak-
tow dziecka zawiera w sobie idee wykorzystania i poszerzania doswiad-
czen zdobytych wczesniej i na ich podtozu ksztattowania pojec i uogol-
nien. Doswiadczenia powstajg w toku bezposredniego udziatu dziecka
w okreslonych sytuacjach spotecznych w potgczeniu z przezyciem. Zaj-
mujg wazne miejsce w fazie orientacji wobec operacji myslowych. Kon-
takty ucznia z okreslonymi obiektami nie muszg by¢ od razu ujawnione
w kategoriach swiadomosci, mogg stanowi¢ materiat, ktory dopiero pod
wpltywem kierowania, stymulowania proceséw myslowych przyjmuje for-
me pojec, wnioskdw, norm moralnych, okreslonego systemu wartosci.

Na szczegdlng uwage zastuguje wkiad pracy J. S. Brunera
— amerykanskiego psychologa, wspoéttworcy rewolucji kognitywi-
stycznej, przedstawiciela kulturalizmu i konstruktywizmu spoteczno-
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-kulturowego, nad problemami uczenia sie i nauczania — dydaktyka,

nad recepcjq sztuki i literatury oraz ich wptywu na psychike dziecka.

J. S. Bruner rozwinat teorie J. Piageta i L.S. Wygotskiego. Opraco-

wat psychokulturowe podejscie do edukacji. Edukacja stanowi ucie-

lesnienie zycia w kulturze, a nie jedynie przygotowanie do niego, jest
ztozonym procesem dopasowywania kultury do potrzeb jej cztonkow
oraz jej cztonkdw i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury. W swo-
ich szerokich badaniach empirycznych nad procesami poznania po-
szukiwat odpowiedzi na pytanie: Jak cztowiek poznaje otaczajgcg go

rzeczywistos¢? Zdaniem Brunera (1966, 2006):

— duzg czesc¢ dzieciecych dziatah mozna przewidzie€, znajgc bodz-
ce w chwili wystgpienia reakcji lub tuz przed jej wystgpieniem, od
ktérych wyzwala sie ono dzieki procesom posredniczgcym,

— rozwqj zalezy od interioryzacji zdarzen, dzieki temu uczen naby-
wa umiejetnos¢ wychodzenia poza jednorazowe informacje,

— wraz z rozwojem intelektualnym ksztatci sie zdolnos¢ komuniko-
wania wielokierunkowego za pomocg stéw lub symboli (co sie
zrobito, co ma sie zamiar zrobic), przejscie od koherentnosci do
logicznosci — rozumowania analitycznego (przekroczenie progu
adaptacji),

— rozwoj umystowy uzalezniony jest od kontaktu miedzy nauczy-
cielem a uczniem, ucznia wprowadza sie w kulture, ktéra go for-
mutuje (state zwigzki kulturowe: rodzina, osoby bedgce obiektem
identyfikacji, nauczyciele, bohaterowie),

— jezyk to instrument utatwiajgcy nauczanie, srodek reprezentowa-
nia doswiadczenia, czynnik wzajemnej komunikaciji, dzieki ktore-
mu uczen samodzielnie poznaje otoczenie,

— rozwoj umystowy odznacza sie wzrostem zdolnosci jednoczesne-
go uwzgledniania wielu mozliwosci.

Autor sformutowat cechy teorii nauczania i twierdzenia dotyczg-
ce samego procesu nauczania. Teoria nauczania jest teorig pre-
skryptywna, okreslajgcg zasady skutecznego zdobywania wiedzy
i umiejetnosci, miernikiem krytycznego oceniania metod nauczania
i uczenia sie oraz teorig nauczania normatywng, ustalajgcg kryteria
i okreslajgcg warunki ich realizacji. Teoria nauczania ma na celu do-
skonalenie, a nie opisywanie procesu uczenia sie, zajmuje sie spo-
sobami opanowania tego, co zamierzamy uczniowi przekazac. Jej
istote stanowi uczenie sie i rozwéj oraz zgodnosc¢ z teoriami uczenia
sie i rozwoju, za ktérymi sie opowiada. Cechami teorii nauczania sa:
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okreslenie rodzaju doswiadczen, skutecznie wyrabiajgcych w dziecku
dyspozycje do uczenia sie, nadawanie wiedzy — struktury, najtatwiej
przyswajalnej dla ucznia, dostosowanej do sytuacji i uzdolnien, okre-
Slenie porzgdku chronologicznego, w jakim wiadomosci przeznaczo-
ne do przyswojenia majg by¢ przedstawione, oraz charakter i czesto-
tliwosc¢ stosowania nagrod i kar w procesie uczenia sie i hauczania
(stopniowe przechodzenie od zewnetrznych, np. nauczycielskich, do
wewnetrznych, swoistych, zwigzanych z radoscig z samodzielnosci
rozwigzania problemu, zadan, ¢wiczen). Szczegdlng role przypisuje
kulturowym, motywacyjnym i indywidualnym czynnikom wptywaja-
Ccym na proces uczenia sie.

Z kolei gtbwnym problemem teorii nauczania jest poszukiwanie efek-
tywnych metod zuzytkowania modelu kulturowego do osiggniecia celow
ksztatcenia i wychowania. Poszukiwanie wymaga aktywizacji, podtrzy-
mywania i ukierunkowania procesu, czyli uruchomienia dziatalnosci,
zapewnienia ciggtosci oraz zapobiegania przypadkowosci. Skutecz-
nos¢ nauczania polega na tagodzeniu konsekwencji popetnionego bte-
du i zwiekszaniu korzysci ptyngcych ze znalezienia odpowiedniej drogi.
Przygotowujgc materiat nauczania, nalezy bra¢ pod uwage: predyspo-
zycje uczniow, strukture materiatu, kolejnos¢ tematéw, problem wzmoc-
nienia nabytych informacji. Istnienie réznic indywidualnych u uczniéw
ma sktania¢ nauczyciela do rozumnego dostosowywania celow, tresci,
metod i Srodkdw dydaktycznych do ich indywidualnych potrzeb. Konstru-
ujgc programy autorskie, nalezy bra¢ pod uwage wielos¢ drog prowa-
dzgcych do realizacji celow, rozmaite sposoby aktywizowania uczniow
i uktadania przez nich ciggow zadan. Wedtug Brunera teoria naucza-
nia powinna uwzgledniac fakt, ze program nauczania odzwierciedla nie
tylko charakter samej wiedzy, ale charakter tego, ktory wiedze posia-
da, oraz charakter procesu dochodzenia do niej. Zapoznawanie ucznia
Z jej tajnikami nie polega na wbijaniu do gtowy jej wynikow, ale przede
wszystkim na nauce aktywnego uczestniczenia w procesie umozliwiajg-
cym tworzenie wiedzy. Dziecko ma petni¢ w nim role tworczego aktora,
a nie reaktywnego widza. Nalezy zacheci¢ go do samodzielnych odkryc¢,
dochodzenia do uogdlnien, umozliwiania zdobywania podstawowych
umiejetnosci, wyrobienia poczucia wiary we wiasne sity, nauczy¢ postu-
giwania sie wiedzg wczesniej zdobytg w celu dostrzegania jej wewnetrz-
nych zwigzkow, pojmowania zwigzkow myslowych, a takze nabycia
szacunku dla jego swoistych umiejetnosci myslowych, stawiania pytan
problemowych oraz wysuwania pomystow.
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WAZNE

Zgodnie z modelem kompetencji poznawczych Brunera
jako kombinacji sprawnosci enaktywnych (manipulowanie
obiektami, Swiadomos$¢ przestrzenna), ikonicznych (rozpo-
znawanie wzrokowe, zdolnos$¢ poréwnywania i wydobywa-
nia réznic) oraz symbolicznych (rozumowania abstrakcyj-
ne z kluczowa rola jezyka), w procesie rozwoju uczniowie,
jak twierdzi A. Brzezinska (2006, s. 12-15), opanowujg stop-
niowo coraz bardziej ztozone sposoby reprezentacji — od
enaktywnych poprzez ikoniczne po symboliczne. Staja sie
oni coraz sprawniejsi w przechodzeniu od jednego spo-
sobu do drugiego i w dobieraniu ich do wymogéw sytu-
acji czy zadan. Przykladem moze by¢ dyskusja (sposoéb
symboliczny) nad tym, czego uczniowie dowiedzieli sie
w wyniku eksperymentu przeprowadzonego przez nauczy-
ciela (sposéb ikoniczny) lub samego siebie (kombinacja
sposobu ikonicznego i enaktywnego). Wniosek z tego,
ze dzieciom nalezy nie tylko dostarczaé¢ réznorodnych
materialdow badawczych i narzedzi, stwarza¢ warunki do
pracy, ale motywowaé systematycznie do dziatan, ktére
z jednej strony beda dopasowane do tego, co juz potra-
fia (wykorzystanie posiadanych doswiadczen), a z drugiej
w niewielkim stopniu beda przekraczaé aktualny poziom
ich kompetencji (poszerzanie zdolnosci poznawczych).

Z edukacji wspierajgcej rozwoj J. Brunera wynikajg nastepujace
idee:
uczenie sie stanowi proces aktywny (osoba uczaca sie) i spotecz-
ny (sytuacja, w jakiej przebiega);
uczniowie samodzielnie konstruujg nowe pojecia, korzystajg
z posiadanej wiedzy, selekcjonujg naptywajgce informacje, two-
rzg hipotezy, podejmujg decyzje, a ich umyst wigcza nowe do-
Swiadczenia do konstruktow umystowych juz istniejgcych;
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— nauczyciel motywuje roznymi sposobami do samodzielnego od-
krywania wiedzy przez uczniow, dwa podmioty wchodzg i anga-
zujg sie w aktywny dialog;

— efekty edukacyjne zalezne sg od: predyspozycji ucznidw — ich
kompetencji zdobytych we wczesniejszym okresie, sposobu
strukturyzowania sytuacji czy materialu uczenia sie przez na-
uczyciela i stopnia dostosowania ich do aktualnych mozliwosci,
sekwencji prezentowania materiatu uczenia sie, uwzgledniajgcej
cechy ucznidéw, natury i tempa udzielania informacji zwrotnych
oraz systemu wzmocnien stosowanego przez nauczyciela;

— edukacja wspomaga rozwdj, jesli stosuje sie wtasciwe metody
strukturyzowania wiedzy (upraszczanie procedur dziatania, ge-
nerowanie nowych propozycji, wzrost zdolnosci manipulowania).
Konstruktywne nauczanie — uczenie sie jest przeciwstawne

konserwatywno-adaptacyjnemu stylowi prowadzenia zajec¢, ktory
dominuje w praktyce polskich nauczycieli. Ich jatowos¢, paradoks,
fragmentyzacja i erozyjno$¢ osobistej wiedzy oraz kompetencji (Klus-
-Stanska, 2015, s. 18) swiadczy o niskim poziomie jakosci przeka-
zywanej wiedzy i odchodzenia od paradygmatu interpretatywno-
-konstruktywistycznego, w ktérym owa jakos¢ wiedzie prym. Ona jest
warunkiem skutecznych zmian edukacyjnych, zdecydowanie swiad-
czy o innowacyjnych wzorcach metodycznych, merytorycznych i ba-
dawczych nauczyciela, jego krytycznej refleksji nad swoistg praca,
nad wyborem orientacji podmiotowej bgdz przedmiotowej, autoedu-
kacji, kompetencji, doskonalenia zawodowego, samokontroli, efek-
tywnosci ksztatcenia i ewaluacji. Stanowi podstawowy instrument do
zmiany w modelach myslenia o edukacji oraz praktycznego dziatania
nauczycieli w szkotach.

Jakos¢ decyduje o: ukierunkowaniu edukacji na nurt konstruk-
tywistyczny, humanistyczny, libertarianski, emancypacyjny, krytycz-
ny, na wszechstronng tworczos¢ uczniow, dbatosci o swoisty rozwgj
i wybor ich drogi zyciowej w przysztosci, wyborze ksztatcenia respek-
tujgcego epistemologiczng psychologie gtebi umystowych, doborze
intrygujgcych zadan i ¢wiczen rozwojowych, wprowadzeniu w dialog
i wielokierunkowg komunikacje. Istotne jest to rowniez w nabywaniu
poczucia sprawstwa, czyli przeswiadczenia o mozliwosci aktywne-
go wptywania na wiasne losy, rzeczywistosc¢ i uczenie sie. Méwigc
o konstruktywistycznej jakosci nauczania w polskiej szkole, moze-
my skierowa¢ uwage nauczyciela na: zatozenia filozoficzne, psycho-
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logiczne i socjologiczne, tworzgce fundament modelu ksztatcenia,
opartego na prymacie catosci — opozycyjnego wobec podejscia aso-
cjacyjnego i atomistycznego (Zalewska, 2003, s. 97), integracje, uj-
mowang jako odpowiedz na specyfike rozwojowg dzieci i holistyczne
postrzeganie przez nich rzeczywistosci, nowy kontekst i nowe wy-
mogi dla systemu szkolnego w klasach I-1ll, dotyczgce: rekonstrukcji
stosowanych metod stownych, podajgcych, stuzgcych przyswajaniu
wiedzy, rekonstrukcji przestrzeni i organizacji wszechstronnego sro-
dowiska uczenia sie, rekonstrukcji przygotowania, kompetencji ka-
dry, rekonstrukcji celow i zadan szkoty, zbudowanych w nowej ra-
cjonalnosci (Klus-Stanska, 2015, s. 42), poczgwszy od alfabetyzacji
wizualnej poprzez alfabetyzacje krytyczng (Kwiecinski, 2007), sa-
morzgdnosc¢ i podmiotowos¢ jako przeciwienstwo szkoty catkowicie
podlegajgcej polityce panstwa, indywidualizacje ksztatcenia wielo-
stronnego, gromadzenia, stosowania paradygmatu konektywistycz-
nego. O poszukiwaniu nowej jakosci nauczania przez nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej Swiadczy interdyscyplinarne wsparcie
w odkrywaniu przez niego tajnikow wiedzy, poszerzanie horyzontéw
myslowych, umiejetnos¢ budowania konstruktywnej kompatybilno-
Sci miedzy teorig i praktyka, projektowania takiej pedagogiki, ktora
w centrum stawia troske o wielointeligentny rozwoj dziecka, wprowa-
dza go w kulture, tworzy srodowisko do wzrastania w spoteczenstwo,
otwiera i rozwija dla pedagogiki perspektywy jakosciowego myslenia
0 nauczaniu dzieci. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na troske
o elastyczne relacje podmiotowe i wielki potencjat osobowy ucznidw,
dgzenie do realizacji swoich pasji, umacnianie poczucia wartosci po-
przez sprawczos¢, adekwatnosc i doswiadczenie autonomii w twor-
czym oraz wielokierunkowym dziataniu. Do kolejnych poszukiwan
nalezg: wrastanie w tresci symboliczne kultury — jej dziefa i jezyk,
swobode, wieloswiatopoglgdowos¢, podejmowanie wyzwan cywili-
zacyjnych, pozytywne przeksztatcanie srodowiska uczenia sie, goto-
wosc¢ nauczyciela do krytycznej samooceny, reagowanie na sygnaty
i potrzeby spoteczne, zielone Swiatto na inicjatywy i oryginalne pomy-
sty dzieciece, wyrdwnywanie startu i szans edukacyjnych ucznidéw,
stosowanie paradygmatu wspélnoty i partycypacji. Pogtebiona reflek-
sja nad jakoscig nauczania skierowana jest szczegolnie w kierunku
rozwijania kompetencji wiedzy ucznia i nauczyciela, wyznaczajgcych
zasieg myslenia, rozumienia, interpretacji oraz konstruowania siebie
i rzeczywistosci dookota. Wiedza wypracowana w tym zakresie moze
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uczestniczy¢ w implementacji jakosciowych zmian zachodzgcych
w szkole, klasie, uczniu, nauczycielu, zatem w przestrzeni edukacyj-
nej, spotecznej i kulturowej. Istotnym jest, aby tropy poszukiwan byty
petne nowych wyzwan, mozliwosci, a przede wszystkim podejmowa-
nia urozmaiconych dziatan edukacyjnych, aby stanowity platforme
wymiany doswiadczen i wiedzy pomiedzy teoretykami i praktykami,
doskonalenia kompetencji do jakosciowego nauczania i traktowania
uczenia sie jako: zmiane sposobdéw zachowania, odejscie od pasyw-
nosci przyswajania wiedzy na rzecz konstruktywnosci, odejscie od
szkoty jako miejsca produkcji jednostek na rzecz aktywnego miej-
sca tworzenia swoistej wiedzy, rozwigzywanie problemdw i tworzenie
sytuacji problemowych w ich naturalnym kontekscie, wiedze o wia-
snych procesach poznawczych, korzystania ze strategii jako rezulta-
tu doswiadczen szkolnych, przenoszenie materiatu wyuczonego na
sytuacje pozaszkolne, sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci opartej na
konstruktywizmie — sytuacje zadaniowe, rzetelno$¢ wykonania, pre-
zentacja swojej przedwiedzy, kompatybilnos¢ diagnostyki i uczenia
sie, zakladanie portfolio, pomiar i ocena zatozonych zachowan.
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PYTANIA SPRAWDZAJACE

Na czym polega metodyka aktywna, ktorg powinni uprawiaé
nauczyciele wczesnej edukacji?

Jak rozumiesz kompleksowosé¢ w odniesieniu do procesu
edukacyjnego?

Jaka jest rola w integracji uktadu problemowo-komplekso-
wego w ujeciu B. Suchodolskiego?

Uzasadnij zalety poszukiwania i odnajdywania nowych sen-
sow edukacji kompleksowe)j.

Dokonaj interpretacji celu, prezentujac jego rézne ujecia
w kontekscie integracji.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Wykaz réznice pomiedzy celami ogdélnymi, operacyjnymi
i szczegotowymi.

Co to znaczy, ze celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspie-
ranie catosciowego rozwoju dziecka?

Co rozumiesz pod pojeciem metody aktywizujace i jakie zna-
czenie maja w procesie wielointeligentnego rozwoju dziecka?

Przedstaw dowolng klasyfikacje metod aktywizujacych i do-
konaj charakterystyki trzech wybranych propozycji sposo-
bow uczenia sie dzieci.

Dlaczego projekt uwazany jest za najbardziej wartosciowag
od strony merytorycznej metode uczenia sie?

Jakie znaczenie ma obserwacja dla calosciowego rozwoju
dziecka w mtodszym wieku szkolnym?
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16.

17.

18.

19.

20.

Dlaczego pytania uczniowskie majg znaczenie dla wielointe-
ligentnego rozwoju ucznia?

Jakie sg sposoby projektowania problemowych osrodkéw
tematycznych?

Jakie rodzaje sytuacji edukacyjnych moze zaproponowaé
nauczyciel uczniom w trakcie zaje¢ zintegrowanych?

Jakie znaczenie maja zadania rozwojowe i poznawcze w pro-
cesie ksztaltowania osobowosci dziecka?

Na podstawie wiasnych obserwacji ocen umiejetnosci na-
uczyciela wspierajacego rozwoj ucznidw i wskaz sposoby
pracy wykorzystywanej przez niego na zajeciach zintegro-
wanych z uczniami w szkole.
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CWICZENIA

. Wybierz propozycje wiasciwej leksyki dla konstruowania

zréznicowanych celéw operacyjnych (A lub B). Uzasadnij,
ktérg propozycje leksykalng wybrates i dlaczego?

Propozycja A Propozycja B
Uczen: Uczen:
- zapoznaje - poszukuje
- wymienia - bada
- nazywa - odkrywa
- podaje definicje - eksperymentuje
- przyswaja - eksploruje
- wskazuje - roznicuje
- wdraza - przedstawia argumenty
- wyrabia - tworzy
- weryfikuje
- konstruuje

- rozwigzuje problemy

- rozumie

- negocjuje

- wykazuje sie decyzyjnoscig
- prowadzi dialog

- dyskutuje
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2. Jakie kategorie pytan nalezy wybraé, przygotowujac proble-
mowy temat dnia? (zakresl| wtasciwe)

a.

podajgce nazwy

b. wyjasniajgce
C.
d
e

przedstawianie definicji

. Sprawdzajgce zatozenia
. badajgce motywy i dziatania

3. Wybierz zalozenia charakterystyczne dla paradygmatu nor-
matywnego:

cp oo

S Y

klasyfikacje, typologie

swobodna aktywnosc¢ ucznia

biernos¢ nauczyciela

brak uwzglednienia sekwenciji, faz, ogniw procesu nauczania
— uczenia sie

logika, uporzgdkowanie, systematycznosc¢
rozwijanie wszechstronnej osobowosci ucznia
kierownicza rola nauczyciela

kontrola pracy

zréznicowany swiat zdarzen ucznia
przyswajanie i zapamietanie wiedzy
wspieranie catosciowego rozwoju dziecka.

4. Wskaz zalozenia paradygmatu instrukcyjnego w pracy na-
uczyciela klas I-lll:

AT T SQ@Tm0 o000

zadania zamkniete

wysoki status projektowania zaje¢
rozwijanie myslenia krytycznego

klimat i zréznicowana przestrzen edukacyjna
mierzalnos¢ efektow

zmiany jakosciowe

orientacja na wynik

testy, sprawdziany, klasowki

edukacja przyjazna uczniom

pogtebiony katalog kompetencji dziecka
wspotpraca, wspotbycie, wspotzadaniowose
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5. Przedstaw model ucznia i nauczyciela w paradygmacie inter-
pretatywno-konstruktywistycznym.
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Rozdziat IV
Planowanie i organizacja pracy
edukacyjnej w klasach I-lll



4.1. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk i promotor
dziatan edukacyjnych

Okres edukacji wczesnoszkolnej traktuje jako otwarty proces
uczenia sie i nauczania, w ktérym nauczyciel tworzy sytuacje i oka-
zje do stawiania zréznicowanych i zmiennych pytan, rozumowania,
logicznego myslenia, rozwigzywania problemow, samodzielnosci od-
krywczo-poszukujgcej, aktywnego dziatania. Jako promotor dziatan
edukacyjnych wprowadza uczniéw w swiat nauki, w nowe, niezna-
ne tajniki wiedzy. Spetnia role sprawcy, twoércy i organizatora proce-
su edukacyjnego. Funkcjonuje w zmiennym Swiecie i z pewnoscig
uprawia zupetnie inaczej swoj profesjonalizm niz wczesniej. Méwigc
inaczej, mam na mysli odejscie od stereotypowosci, rutyny, wszech-
wiedzgcego autorytetu, zwolennika nauczania po sladzie i strategii
odtworczej do refleksyjnego praktyka, rozwijajgcego myslenie rozu-
mowe i pytajne, skltadajgce sie na myslenie tworcze, ale i krytyczne
oraz naukowe. Wedtug niego wczesna edukacja postrzegana jest
jako dziatalnos¢ nieuporzgdkowana, nieprzewidywana i nieoczeki-
wana, wymaga przemyslanych dziatan, ma charakter racjonalnego
rozumowania, przebiega swobodnie, ale z uzyciem pierwiastka logi-
ki, z zastosowaniem procedur krytycyzmu i sprawdzania. D.A. Schon
(1983, s. 17), tworca koncepcji refleksyjnego praktyka, twierdzi, ze
Swiat, w ktorym zyjemy, jest bardzo dynamiczny, a owa dynamicz-
nosc¢ utrudnia nam przygotowanie ucznidow na wszystko. Koncepcja
ta nie byta stworzona na potrzeby edukaciji, jednak jej rola zostata do-
strzezona w fgczeniu teorii z praktykg. Praktyka, jak twierdzi B. D. Go-
tebniak (2014, s. 204), jest ztozona, niepewna, niestabilna i do takiej
wiasnie rzeczywistosci ma ucznidéw przygotowac refleksyjny praktyk.
Refleksja to rodzaj myslenia, ktérego cechg jest namyst, rozwazanie
czegos, dociekanie, wazenie problemu z réznych stron, rodzaj teo-
retycznego rozumowania (Kwiatkowska, 2008, s. 64; Taraszkiewicz,
2003, s. 11; Konieczny, 2021, s. 34-35). Refleksyjny praktyk przyj-
muje, ze wiedza jest w naszym dziataniu i nad naszym dziataniem.
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Myslgc o tym, co robimy, tworzymy wiedze w dziataniu. Wiedza nas
ksztattuje, pozwala nam na dziatanie w sytuacjach nowych, trudnych.
Jest fundamentem do budowania wtasnego profesjonalnego warsz-
tatu nauczyciela. Refleksyjna praktyka moze stuzy¢ jako zamiennik
nadmiernego uczenia sie.

WAZNE

Nauczyciel poprzez refleksje bada wlasng praktyke

w oparciu o wiedze teoretyczna, wie, jaki jest jej cel, mo-

delujac przy tym swoje kolejne dziatania. K. Polak (1999,

s. 78) twierdzi, ze refleksja dokonuje si¢ na dwoch pozio-

mach:

— refleksja w dziatlaniu jako proces myslowy o cechach
nielogicznych, wywotany przez doswiadczenie, jed-
nostka go kontroluje w ograniczonym zakresie;

— refleksja nad dzialaniem jako seria pytan pojawiajaca
sie po zaistniatej sytuacji w celu jej interpretacji.

Refleksyjny praktyk analizuje doswiadczenia, dokonuje interpre-
tacji opartej o wiedze teoretyczng, wkracza w autorefleksje w pracy
i zgodnie ze stanowiskiem M. Taraszkiewicz (2003, s. 14) nauczyciel
jest ciggtym uczniem — przyjmuje jego podmiotowos¢, uwzglednia
potrzeby i mozliwosci rozwojowe, uznaje jego swiat jako rownowarto-
Sciowy. Razem z uczniem podejmuje refleksje prowadzgce do wspol-
nych poszukiwan. W tego typu sytuacje wpisuje sie nadrzedny cel
edukacji, ktérym jest wszechstronny rozwoj dziecka, osiggany dzieki
harmonii miedzy uczeniem sie, nauczaniem, wychowaniem, ksztat-
ceniem umiejetnosci. Edukacja w ujeciu refleksyjnego praktyka jest
zaspokojeniem ciekawosci poznawczej uczniow, wdrazaniem do inte-
lektualnej i moralnej samodzielnosci, ktore pozwalajg rozumiec swiat
i podejmowac uzasadnione dziatania. Na znaczenie wiedzy w klasie
szkolnej oraz na rozumienie i wyjasnianie innych umystow zwracat
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uwage psycholog J. S. Bruner. W swoich rozwazaniach stawiat py-
tanie: Jak mate dzieci uczg sie interpretacji mysli, uczuc i intencji in-
nych, tego, co inni majg na mysli, przez to, co méwig? Rozumienie
innych umystéw zdaniem Brunera to wiasnie proces interpretacyjny,
bliski refleksji. Wyjasnienie i rozumienie traktowane byly jako dwa
réznigce sie style nadawania znaczen. To wiasnie on olbrzymig role
przywigzywat do idei refleksji jako pojmowania sensu i uczenia sie
ze zrozumieniem. Wedtug Brunera (2006, s. 128) uczen stopniowo
przechodzi od rozumienia sensu na poziom ,meta” powracania do
tego, czego wczesniej sie nauczyt poprzez wyrazanie i ekspozycje
prac, poprzez refleksje, poprzez myslenie o wiasnym mysleniu. Jest
to droga wychodzenia poza dostarczone informacje, otwartosci inter-
pretacji, rozumienia tekstu i odniesien od przesztego — terazniejszego
i mozliwego, ktdrg w swojej pracy edukacyjnej powinien uwzglednia¢
refleksyjny praktyk. Interpretacja tekstu i interpretacja innych umy-
stow to ,bycie w Swiecie” i rozumienie siebie w perspektywie swiata
tekstu. Idea refleksji to postrzeganie umystu podmiotu jako mysig-
cego, ktéry podejmuje wymiane intersubiektywng zorientowang na
poszukiwanie sensu i rozumienia. Owo rozumienie dokonuje sie po-
przez narracje, dokonywang bezposrednio i posrednio.

Refleksyjny praktyk rozwija dociekliwo$s¢ poznawczg ucznia,
zdolnos¢ jego dziwienia sie swiatem, ktorg juz posiada. W gtebi tkwi
cos, co podpowiada mu, ze nauka to wielka zagadka, ktorg trzeba
rozwigzac¢. Dla dziecka swiat i wszystko, co w nim sie dzieje, jest
czym$ nowym, co budzi zdziwienie. Nie przyzwyczaja sie do nie-
go, lecz pozostaje on dla niego czyms tajemniczym. Nauczyciel za-
chowuje wrazliwos¢ i otwartos¢ na dziatania ucznia, a czasem uczy
sie od niego spojrzenia na ten Swiat. Jako promotor tworczej pracy
uczniow przygotowuje na zajecia zintegrowane réznego rodzaju ma-
teriat edukacyjny, stosuje strategie uczenia sie — nauczania, zacheca
do tworzenia pomystow, decyzyjnosci, konstruowania wiedzy z roz-
nych dziedzin, stwarza sytuacje wymagajgce tworczego myslenia,
uwzglednia to, do czego uczniowie chcieliby zmierza¢. Ponadto wy-
kazuje otwarto$¢ na dzieciece pytania, nawet te dziwne, zaskakuja-
ce, odpowiednio je interpretuje i ttumaczy; na niezwykte i oryginalne
pomysty, ktore traktuje jako wazne i wartosciowe, okreslajgc, co jest
w nich ciekawe, a co nie, ceni i popiera dzieciecg spontaniczng inicja-
tywe. Wszystkie swoje dziatania ukierunkowuje na rozwo;.
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4.1.1. Predyspozycje do zawodu nauczyciela i jego osobowos¢

Predyspozycje zawodowe to wrodzone sktonnosci do wykonywa-
nia danego zawodu. Najchetniej wykonujemy ten zawdd, ktéry lubi-
my i ktory sprzyja naszej osobowosci. Zawdd nauczyciela jest za-
wodem trudnym, wieloaspektowym i ztozonym. Nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej to osoba, ktéra powinna posiadac¢ okreslone pre-
dyspozycje zawodowe, czyli umiejetnos¢ rozwigzywania problemadw,
przekazywania wiedzy w zrozumiaty dla innych sposdb. Konsekwen-
cja i systematycznosc to cechy swiadczgce miedzy innymi o predys-
pozycji do wybranego zawodu. Wedtug Ch. Daya (2008) kazdy na-
uczyciel powinien sie doksztatcac, rozwija¢ zdobyte juz umiejetnosci,
znac historie, literature, kulture, obyczaje wtasnego kraju i przekazy-
wac je uczniom, odznaczac sie dobrg kondycjg psychiczng, posiadac
umiejetnosci aktywnego wstuchiwania sie w to, co mowig, koncen-
trowac sie na waznych zagadnieniach, wybierajgc z nich najwazniej-
sze tresci i wtasciwie interpretowa¢ zachowania uczniéw. Istotna jest
réwniez umiejetnos¢ zadawania odpowiednich pytan problemowych,
ktéra powinna przebiegac w jasny, klarowny i zrozumiaty dla uczniow
sposdb. Nauczyciel ma by¢ emocjonalnie zaangazowany w wykony-
wanie swojego zawodu oraz miec¢ jak najlepszy kontakt z uczniami,
ma umie¢ wykorzystywac swojg wiedze w odpowiednim momencie.
W pracy z dzie¢mi w klasach I-lll wymagana jest takze interpretacja
wydarzen i rozumienia ich w odniesieniu do zachowania uczniow.
W swoim rozwoju pedagog ma kierowac sie wartosciami i zasadami,
wedtug ktorych postepuje w dalszym zyciu. Bardzo istotne sg pre-
dyspozycje interpersonalne i spoteczne, czyli umiejetnos¢ nawigzy-
wania kontaktu, otwarto$¢ na problemy innych, wiedza. Charyzma,
autorytet, kompetencje zawodowe oraz merytoryczne i rzeczowe
przygotowanie do zajec to czynniki wptywajgce na status zawodowy
nauczyciela.

Wszelkie innowacyjne idee pedagogiczne, cele, tresci, zasady,
metody i formy ksztatcenia realizowane sg i eksploatowane dzieki
dziatalnosci nauczyciela. Jego osoba i osobowos¢, start zawodo-
wy, przygotowanie, umiejetnosci zawodowe, wspomniany wczesniej
autorytet oraz postawa ideowo-moralna stanowig przedmiot badan
Swiatowych i odgrywajg decydujgcg role w procesie nauczania i wy-
chowania dziecka. Osobowos¢ wychowawcy to, jak pisze J. Stefa-
novi¢ (1976, s. 19), ogdt wszystkich jego wiasciwosci oraz postepo-
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wania i zachowania sie, ktore w pewien sposob — pobudzajgco lub
hamujgco — oddziatujg na ucznidw, a jednoczesnie wptywajg na wy-
niki dziatalnosci obu podmiotéw. Mimo to napotykamy na duze trud-
nosci okreslenia pozytywnych cech nauczyciela klas I-lll.

Edukacja wczesnoszkolna ma do spetnienia priorytetowg role.
W catoksztatcie celow ogdlnych i operacyjnych oraz zadan przy-
gotowanie uczniéw klas I-lll do nauki w klasach wyzszych musi sie
przeplatac¢ i tworzy¢ integralng catoS¢ wraz z zaspokajaniem ich po-
trzeb rozwojowych. Kluczowa rola nauczyciela polega na tym, ze jest
on pierwszym wychowawcg — opiekunem, ktéry wprowadza dziec-
ko w sposob systematyczny, w szeroko rozumiany Swiat wspotcze-
sny. Zawod nauczyciela rézni sie od innych profesji nie tylko samag
nazwa, lecz tym, ze pedagog pracuje catoksztaltem swoich cech,
swoim postepowaniem i zachowaniem sie. Tego rodzaju refleksje
i przekonania sg podstawg dociekan nad tym, jakimi cechami powi-
nien sie odznaczac, jakie struktury duchowe mogg mu rzeczywiscie
zapewnic skuteczng realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych
w szkole. Wartosciowym nauczycielem nie moze by¢ kazdy. Mistrzo-
stwo w pracy dydaktyczno-wychowawczej osiggajg jednostki o okre-
Slonych cechach osobowosci. Uwazam, ze istnieje bardzo szeroki
wachlarz cech wchodzgcych w sktad etyki zawodowej nauczyciela,
ktéry przyjmujgc na siebie obowigzki dydaktyczno-wychowawcze,
bierze olbrzymig odpowiedzialnos¢. Do tych cech nalezg:
— konstruktywna aktywnosg,
— poczucie humoru,
— rozwijanie wrazliwosci uczniow,
— wspomaganie rozwoju, troskliwosc,
— wiedza, kompetencje edukacyjne,
— inteligencja, krytycyzm,
— tworczosc¢ innowacyjna,
— zaufanie, wiarygodnosc¢, szacunek, wiernosc,
— Zzapewnienie poczucia bezpieczenstwa i akceptacji,
— rozpoznawanie komunikatéw pozawerbalnych,
— umiejetnos¢ prowadzenia dialogu edukacyjnego,
— szczerost, lojalnosé, autentycznose,
— empatia,
— indywidualne podejscie do ucznia,
— rozpoznawanie uczuc, emocji,
— rozwijanie wrazliwosci uczniow.
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Zaprezentowane cechy tworzg model doskonatego pedagoga —
dobrego przewodnika, doradcy, organizatora i przyjaciela dziecka,
pedagoga ,z duszg”, o jakim marzyt w dziele pt. ,O duszy nauczyciel-
stwa” J. Wt. Dawid (1948, s. 77). Uwazat, ze zasadniczg cechg na-
uczyciela ma by¢ wewnetrzny nakaz dobroci, co nie moze wykluczy¢
stanowczosci postepowania i stawiania wymagan wychowankom,
gdyz to jest konieczne dla ich rozwoju. Miarg skutecznosci pracy wy-
chowawczej staje sie wielkos¢ jego duszy, zdolnos$¢ widzenia przez
niego w kazdym uczniu cztowieka bliskiego sobie, a nie ucigzliwego
rywala w zimnej grze o uzyskanie przewagi psychicznej. Ten wybitny
psycholog, pedagog, sformutowat szereg zaleznosci pomiedzy emo-
cjonalnym i intelektualnym stosunkiem do dziecka a efektywnoscig
pracy pedagogicznej, ktore utorowaty droge pdzniejszym badaniom.
Autor probowat odpowiedzie¢ na podstawowe dla pedeutologii pyta-
nie: ,,Co stanowi istote nauczyciela, co sprawia, ze ktos jest nauczy-
cielem z urodzenia — z powotania”? W tym pytaniu zawart pewien po-
glad na osobowos¢ wychowawcy, a mianowicie taki, ze istniejg jakies
szczegolne cechy cztowieka, ktdre przesadzajg o jego przydatnosci
do pracy pedagogicznej, ze wartosciowy nauczyciel posiada pewne
wiasciwosci psychiczne, ktore odgrywajg istotng role w procesie od-
dziatywania na ucznidw i ktére sg wtasciwosciami raczej wrodzonymi
niz uksztattowanymi. Mitos¢ dusz ludzkich rozumiat jako bezintere-
sowne dziatania na rzecz innego cztowieka oraz statg troske o jego
rozwoj moralny i intelektualny. Dzieki mitosci do dziecka nauczyciel
potrafi wydajnie pracowac, nawet w bardzo trudnych warunkach.
Dzieki niej doskonali on samego siebie. MitoS¢ cztowieka jest moty-
wem pracy pedagogicznej.
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Kreslgc perfekcjonalistyczny ideat nauczyciela, J. Wt. Dawid
(1948, s. 79) twierdzit: ,W zadnym zawodzie cztowiek nie ma tak
wielkiego znaczenia, jak w zawodzie nauczycielskim. Architekt
moze byc¢ ztym cztowiekiem i zbudowac¢ dom tadny, wygodny,
— inzynier, ktory przebit tunele, przeprowadzit mosty — mogt byc¢
cztowiekiem lichym. Juz mniej to mozliwe u lekarza, zapewne nie
chciatby nikt leczyc¢ sie u takiego, o ktérym wiedziatby na pewno, ze
Jest ztym cztowiekiem. a juz nauczyciel — zty cztowiek, jest sprzecz-
noscig w samym okresleniu niemoznoscig”.

Autor — mitos¢ dusz ludzkich uzupetnit takimi cechami jak: silne
poczucie odpowiedzialnosci, obowigzku, potrzebg doskonatosci, ktorg
zaspokoi¢ moze planowa i systematyczna praca samoksztatceniowa.

W praktyce edukacyjnej typ nauczyciela, ktory zywi gtebokie
przywigzanie do dziecka, na pewno istnieje. Jest nim pedagog ma-
jacy rozwiniete zycie wewnetrzne, charakteryzujgcy sie poczuciem
odpowiedzialnosci, obowigzkowosci i odznaczajgcy sie najwyzszym
stopniem cech dodatnich. Nie sg to zdarzenia czeste, na co wskazuje
fakt, ze wspoétczesna szkotfa i nauczyciel nie zawsze cieszg sie uzna-
niem wsrod swoich ucznidw, rodzicow, spoteczenstwa.

W. Okon (1972, s. 43) w swoich rozwazaniach nad modelem ,do-
skonatego” nauczyciela dokonat szkicu osobowosci nauczycielskiej,
opierajgc sie na potrojnych podstawach:

— psychologicznych, dotyczgcych stosunku nauczyciela do wia-
snej osoby, wyrazajgcej sie w statym dagzeniu do stawania sie
madrzejszym, lepszym i wrazliwszym oraz do czynienia innych
takimi;

— pedagogicznych, dotyczacych stosunku nauczyciela do uczniow.
Dla uczniéow wazne jest to, czy wychowawca jest sprawiedliwy,
wymagajacy, a jednoczesnie wyrozumiaty, serdeczny i zyczliwy;

— socjologicznych, okreslajgcych stosunek nauczyciela do spote-
czenstwa.
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W. Okon (1972, s. 14) na temat funkcjonowania nauczyciela
jako wzoru osobowego pisze: ,Szczegodlng wiasciwoscig tworczo-
Sci wychowawczej jest upodobnienie sie tworzywa do tworcy, wy-
chowanka do wychowawcy. Owo upodobnianie ma miejsce zarow-
no wowczas, gdy wychowawca reprezentuje niepozgdane cechy
charakteru i umystowoS$ci, jak i wowczas, gdy wychowawca repre-
zentuje wysokie walory osobiste”.

Autor uwaza, ze wartos¢ nauczyciela nie sprowadza sie jedy-
nie do wartosci osobistej, do tego, jakg posiada wiedze, ale przede
wszystkim do tego, jak potrafi wyksztatcic u wychowankéw bogatg
i twdrczg osobowosc¢, pewne normy moralne oraz wyposazy¢ w wie-
dze o $wiecie, upodobania kulturalne, umiejetnosci techniczne. Do-
petnieniem charakterystyki osobowosci jest okreslenie jego stosunku
do spoteczenstwa. Cechg dominujgcg osobowosci, ktéra zmusza
nauczyciela do przeciwstawiania sie ztu spotecznemu, jest uspotecz-
nienie, ktérego granica przebiega miedzy wartosciami spotecznymi
(dobro spoteczenstwa) i wartosciami egoistycznymi (dobro osobiste).
Ceche uspotecznienia okresla autor jako zaangazowanie w ksztatto-
waniu wiasnego spoteczenstwa, wtasnego narodu, jako udziat w jego
ustawicznej naprawie.

B. Dymara (1993, s. 101) wymienia rézne typy nauczycieli:

— rzemieslnik, stara sie zrealizowa¢ program, dba o dobrg orga-
nizacje zaje¢, zmierza zawsze do poczucia dobrze spetnionego
obowigzku;

— formalista, nie uwzglednia potrzeb dziecka, nie bierze pod uwage
obowigzku aktualizowania swoich kwalifikacji, zajecia prowadzi
weditug podobnych schematow, niezaleznie od struktury mate-
rialu programowego i zewnetrznych sytuaciji, chetnie kieruje sie
instrukcjami, wytycznymi, wskazéwkami z zewnatrz;

— optymista, maksymalnie potrafi wykorzystaé skromne zasoby
swojej wiedzy, jest atrakcyjny w sposobie bycia, nic go nie przera-
za i nie zniecheca, nawet wéwczas, gdy nie osigga wraz z ucznia-
mi dobrych wynikow;
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— intelektualista konsekwentny, zamitowany filolog, zna literature
i jezyk, wiele umie, nastawiony jest na realizowanie programu
ksztatcenia kultury literackiej, dgzgc do wnikliwosci, pomija sze-
reg materiatow i tematow, ktore mniej go interesujg i mniej mu
odpowiadajg;

— nauczyciel ,z ducha”, zawdd traktuje jako powotanie i postan-
nictwo. Wnosi niepokdj, inwencje, zaangazowanie, chce zmie-
ni¢ wszystko, stad nie zawsze jest akceptowany w gronie peda-
gogicznym. W centrum zainteresowania nowatora jest zawsze
uczen jako rozwijajgca sie osobowos¢.

Autorka uwaza, ze najbardziej pozgdanym typem jest nauczyciel

,Z ducha”. We wspotczesnym sSwiecie potrzebni sg ludzie zdolni, in-

teligentni i zaradni. Podstawe takich cech stwarza sie wtasnie w ra-

mach pierwszych szkolnych krokéw, dzieki odpowiedniemu postepo-
waniu nauczyciela — wychowawcy.
Tematyke wspotczesnego nauczyciela podejmuje rowniez

D. Wawrzyniak (2003, s. 467), ktéra stwierdza, ze na przestrzeni

ostatnich lat ustawicznie dyskutujemy o nauczycielu. Jaki powinien

by¢? Oczywiscie — wartosciowy. Jesli szkota ma sprosta¢ wymaga-
niom terazniejszosci, musi oprzec¢ sie na wychowawcy, ktory bedzie
stymulatorem myslenia, dziatania, samowychowania ucznia oraz
rzecznikiem konkretnej, ale i pieknej wizji przysztosci. Czesto méwi
sie 0 anonimowosci nauczyciela wzgledem ucznia, o jego braku no-
woczesnosci w podejmowaniu zadan edukacyjnych. Doswiadczenie

i wiedza sg wazne w tym zawodzie, ale o wiele wazniejsze jest zrozu-

mienie potrzeb i przezy¢ ucznidw, ciggty kontakt i wspdlna codzienna

praca. Nauczycielem powinien by¢ cztowiek nieszablonowy, nietuzin-
kowy, niezwyklty.
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Piekne i wielkiej doniostosci sg stowa Jana Pawta Il (1991,
s. 182): ,Dzisiejszy nauczyciel winien starac sie sprosta¢ wyzwa-
niom wspoétczesnego $wiata. Swiadomy przemian, jakie sie w nim
dokonujg i wszechobecnego wptywu mediéw na formowanie mto-
dego czfowieka powinien umiec¢ ukazac, ze w wychowaniu chodzi
przede wszystkim o to, azeby cztowiek stawat sie coraz bardziej
cztowiekiem, o to, azeby bardziej ,byt”, a nie tylko wiecej ,miat’
— azeby poprzez wszystko, co ,ma”, co ,posiada”, umiat bardziej
i petniej by¢ cztowiekiem — to znaczy, azeby rowniez umiat bardziej
,byC” nie tylko ,z drugim”, ale i ,dla drugich”.

Od czasow dawidowskich zawod nauczyciela podlega dalej
ciggtej ewolucji, a szkoty przejmujg nadmiar zadan edukacyjnych.
Ulegta zmianie rola spoteczna i jego status zawodowy, powstato
.pole” specjalnosci, do ktorego wszyscy masowo i usilnie dgzg. Praca
jest znormalizowana, moze podjgc jg kazdy, kto posiada odpowied-
nie wyksztatcenie, czesto z przypadku, a nawet bez predyspozycji.
Dawidowskie czasy napawaty optymizmem i zachetg do wykonywa-
nia tak szlachetnej profesiji. Dzisiaj obserwujemy rywalizacje, zawisc¢,
zazdro$¢ i ciggty wyscig, ktory ma sie skohnczyC jak najszybszym
dotarciem do mety. Wykonywac profesjonalnie zawdd nauczyciela
w dobie tak wielkich zmian i przeobrazen jest bardzo trudno. Mimo
tego w edukacji wczesnoszkolnej widoczne jest zaangazowanie
i motywacja do pracy. Biorgc pod uwage sfere osobowosciowg na-
uczyciela, nalezy podkreslic coraz czesciej widoczny w praktyce
edukacyjnej klas najmtodszych altruizm i wysoki poziom empatii,
ktore towarzyszg wszelkim zamierzeniom i dziataniom dydaktyczno-
-wychowawczym. Woybierajgc ten zawod, trzeba byC najpierw
,2dobrym, szlachetnym cztowiekiem”, a nastepnie prawdziwym peda-
gogiem, fachowcem i specjalista.
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4.1.2. Osobisty wymiar pracy zawodowej nauczyciela wczesnej
edukacji

W praktyce szkolnej nalezy podejmowac intensywne proby po-
prawiania jakosci edukacji wczesnoszkolnej oraz zwraca¢ uwage na
proces samoksztatcenia i samodoskonalenia nauczycieli. Sposobem
na radzenie sobie z celami, zadaniami, oczekiwaniami, napieciami,
jakie wigzg sie z dziatalnoscig wspotczesnej szkoty oraz konstruowa-
niem srodowisk uczenia sie i przestrzeni nauczania, kluczowym staje
sie system stymulowania i projektowania swoistego rozwoju, a obec-
nie osobiste uczenie sie, ktore stanowi nowe wyzwanie dla nauczy-
cieli. Jest to uczenie osobiste oparte na praktyce, ktadgce nacisk na
rozpoznawanie oraz reagujgce na okreslone zjawiska, w ktorym in-
dywidualna wiedza tworzy interdyscyplinarng siec¢. Bycie nauczycie-
lem to nie tylko profesja, ale okreslony styl aktywnego zycia, przeja-
wiajgcy sie innowacyjnym dgzeniem do samorozwoju, odkrywaniem
siebie, to ciggta postawa zadziwienia, motywujgca do poszukiwania
odpowiedzi na pytania dotyczgce celu i sensu wdrazania innowacji
do edukacji. To rowniez tworzenie wtasnego poznawczego sSwiata
namystu poprzez dostrzeganie problemow, formutowanie pytan, do-
ciekanie, rozwazanie, rozwijanie wielokierunkowych zainteresowan,
ale rowniez doswiadczenie, podmiotowosc¢, sprzyjajgce warunki do
rozwijania umiejetnosci oraz nabywania nowych kompetencji. Samo-
ksztatcenie w rozwoju nauczyciela stanowi integralny element inno-
wacyjnego procesu ksztatcenia, uwazane jest jako celowe, poddane
wiasnej kontroli zdobywanie i modernizowanie wiedzy (Wenta, 2003,
s. 104; Batorowska, 2012).

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej podejmuje szereg wyzwan
i zadan decydujgcych o jakosci jego pracy, ktorg poddaje krytycznej
refleksji odnosnie do stosowanych metod, technik i strategii naucza-
nia — uczenia sie, rozwija samodzielnos¢, wrazliwos¢ na wartosci,
korzysta z zasobow, inicjuje atrakcyjny dla siebie oraz uczniow Kli-
mat. Tworzy diametralnie zupetnie inny obraz procesu uczenia — na-
uczania, nie stawia ograniczen czasowych i przestrzennych, przyj-
muje role leadera, przewodnika, ktory prowadzi ucznia przez labirynt
wiedzy, trenera — motywujgcego i wspomagajgcego w radzeniu sobie
z psychologicznymi problemami zwigzanymi z nadmiarem informac;ji
i z niemoznos$cig radzenia sobie z nimi (Donderowicz, 2014, s. 159-
160). Nauczac¢ to znaczy proponowac¢ model i doswiadczenia, uczy¢
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sie — poprzez praktyke i refleksje. Wchodzgc w swiat kreowania wta-
snego ,Ja”, nauczyciel uczy sie aktywnego myslenia systemowego,
problemowego, kreatywnego dziatania, konstruowania swoistej wie-
dzy, innowacyjnosci, komunikowania sie, tgczac sie z ,innymi”, szuka
sposobow ksztatcenia roznego rodzaju kompetenciji. Te procesy ewa-
luujg w strone metanauczania, eksponujgcego samodzielne uczenie
sie. Tym samym przygotowuje sie do samoksztatcenia ustawiczne-
go w obszarach nasyconych innowacyjnoscia, wchodzi w tak zwane
.,magiczne partnerstwo”, tworzy ,scene wspolnej uwagi” (Tomasello,
2002; Nowak, Kruk, 2018; Batorowska, 2012; Czaja-Chudyba, Mu-
chacka, 2016) zawierajgcg potencjat poznawczy, ktéry uruchamia sie
w czasie interakcji, stanowigc tworzywo dla konstruowania struktur
wiedzy i generowania nowych zachowan. Jego tradycjonalizm za-
stepuje konstruktywizm. Tworzgc osobiste terytorium kultury i ucze-
nia sie, w oryginalny oraz pomystowy sposob kreuje sieC aktywnych
dziatan, w ktorych uczestniczy, rozwija swoiste zainteresowania oraz
systematycznie poszerza pole doswiadczen. Projektujgc réznorod-
ne ¢wiczenia i zadania praktyczne, ,zanurza sie” w autentyczne $ro-
dowisko, wchodzgc z nim w interakcje. Towarzyszgca temu inicjaty-
wa tworzenia nowych rozwigzan nauczania — uczenia sie na etapie
wczesnoszkolnym, wysokie pole energii motywuje, uaktywnia, ozy-
wia réznorodnos¢ dziatalnosci. Nauczyciele zdobywajg wiadomosci,
tgczgc sie z kolezankami i kolegami w sieciach. Tutaj wymieniajg
informacje, dzieki czemu samoistnie zdobywajg nowe kompetencje,
stanowigce zespot umiejetnosci niezbednych w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej z uczniem w zwigzku z powiekszajgcym sie doste-
pem do informacji i jej zrédet oraz wynikajgcych z koniecznosci oceny
jej prawdziwosci, waznosci, rzetelnosci, a takze zrozumienia i uzycia
zgodnie z prawem i etykg. Poszukujg, gromadzg i wykorzystujg in-
formacje zdobyte réwniez w sieci dla edukacji. Nowatorstwo — twor-
czosS¢ — samodzielnosc¢ stajg sie wielointeligentnym drogowskazem
do cyklicznego wzbogacania interdyscyplinarnego wachlarza wiedzy.

Nauczyciele klas I-lll wigczajgcy owe zatozenia w swojg prak-
tyke mogg rozwazacC nastepujgce sugestie: czytaC specjalistyczne
publikacje, Sledzi¢ blogi wprowadzajgce innowacje, eksperymen-
towac z narzedziami wzbogacajgcymi proces nauczania — uczenia
sie na zajeciach zintegrowanych; zacheca¢ do korzystania z sieci
w celu uzyskania zasobdw naukowych, krytycznych, wybiorczych;
oferowac rusztowania i wsparcie oraz stwarza¢ mozliwosci refleksji;
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tworzy¢ elastyczne srodowiska lean, zawierajgce autentyczny
kontekst, np. wykorzystujgc materiaty problemowe i oparte na ana-
lizie przypadkéw do budowania wspolnych zasobow i udostepniania
ich najlepszym praktykom; efektywnie wykorzystywa¢ pomoce na-
ukowe; tworzy¢ spotecznosci za pomocg medidw promujgcych tgcz-
no$¢ — zaangazowanie, wspotprace, rozwaj, profesjonalizm.

Kolejnym waznym aspektem dbania o poziom osobistego ucze-
nia sie nauczycieli jest systematyczne rozwijanie i nabywanie przez
nich kompetencji krytycznych. Owa krytyczna swiadomos¢ jest wrecz
nieoceniona w rozumianej orientacji krytycznej kazdego pedagoga,
obejmujgce;j:

— zdolnosci poznawcze, warunkujgce mozliwos¢ analitycznego
rozwazania tresci i kontekstu informaciji, jej uwikfan, przestan;

— ciekawo$¢ poznawczg, rozumiang jako stan/proces motywujgcy,
dynamizujgcy, ,zasilajgcy” i kierunkujgcy poszukiwanie wiarygod-
nosci informacyjnej oraz tgczace z nig umiejetnosci formutowania
pytan, zainteresowanie i zaangazowanie poznawcze;

— refleksyjny i autorefleksyjny namyst nad efektami i skutkami infor-
maciji (charakteryzujgcy sie rozwazaniem réznych aspektow pro-
blemu, bedacy rozumowaniem uruchamianym dzieki rozumieniu,
na ile wiedza moze by¢ dla mnie i dla innych konkretna, przydat-
na, konieczna, zagrazajgca, mylgca itp.).

Nauczyciele, wykazujgc owg krytyczng swiadomos¢, czujg sie
»Silniejsi mentalnie”, zmieniajg swojg pozycje z biernego konsumenta
na krytycznego i refleksyjnego badacza, o czym szerzej bede pisac
w kolejnych podrozdziatach.
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4.1.3. Kompetencije i tworczos¢

WAZNE

Uksztaltowanie kompetencji zawodowych niezbed-
nych w prawidtlowym planowaniu, realizacji i ocenie wia-
snych przedsiewzie¢ edukacyjnych oraz pracy uczniéw
jest istotnym zadaniem w ksztatceniu nauczycieli. Kompe-
tencje zawodowe to zdolnos¢ i gotowos¢ do wykonywania
czynnosci zawodowych w sposéb zgodny ze standardami.
Jest to rowniez zdolnos$¢ do stosowania wiedzy i umiejet-
nosci w nowych sytuacjach w obszarze zawodowym i poza
zasadniczymi zajeciami. Kompetencje nauczycielskie to
struktura poznawcza zfozona z umiejetnosci, wiedzy, dys-
pozycji i postaw nauczycieli, ktére sg niezbedne dla sku-
tecznej realizacji zadan wynikajacych z okreslonej koncep-
cji edukacyjnej.

W klasach I-lll nauczyciele:

— dostosowujg sposob przekazywania odpowiedniej wiedzy, ksztat-
towania umiejetnosci i postaw uczniow do naturalnej w tym wieku
aktywnosci,

— umozliwiajg im poznawanie swiata w catej jego ztozonosci,

— wspomagajg ich samodzielnos$¢ uczenia sie,

— inspirujg do wyrazania wiasnych mysli i przezy¢,

— rozbudzajg ich ciekawos¢ poznawczg oraz motywacje do dalsze;j
edukacji.

Edukacja zintegrowana wymaga od nauczyciela przyjmowania roz-
nych rél. Zamiast nauczyciela skoncentrowanego na dgzeniu do najlep-
szego przekazania uporzgdkowanej, ,podrecznikowe;j” wiedzy i kontro-
lowania procesow przyswajania jej przez uczniow, w klasach -1l wedtug
R. Michalak (2005, s. 5) powinny pracowa¢ osoby o kompetencjach:
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— przedmiotowych i aplikacyjnych (przewodnik),

— w zakresie oceniania i monitorowania rozwoju dziecka (obserwator),

— w zakresie motywowania, aktywizowania i wspomagania rozwoju
ucznia (facylitator),

— menadzerskich (organizator).

Kompetencje profesjonalne nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej staty sie takze przedmiotem zainteresowan P. Kowolika (2000,
s. 230), ktory przyjmujgc rozlegtg ptaszczyzne teoretycznych i prak-
tycznych odniesien, wyrdznit:

— kompetencje naukowo-specjalistyczne, dotyczgce wiedzy mery-
torycznej z zakresu edukacji wczesnoszkolnej,

— kompetencje naukowo-pedagogiczne, zwigzane z profesjonal-
nym dziataniem nauczyciela w procesie nauczania,

— kompetencje interpretacyjne, wazne w nadawaniu znaczen oto-
czeniu spoteczno-przyrodniczemu,

— kompetencje interakcyjne, warunkujgce jakos¢ podejmowanych
interakcji,

— kompetencje realizacyjne, dotyczgce umiejetnego doboru srod-
kéw i tworzenia warunkdéw sprzyjajgcych realizacji celow,

— kompetencje opiekuncze, skoncentrowane na zaspokajaniu pod-
stawowych potrzeb dzieci,

— kompetencje negocjacyjne, wazne w kontaktach spotecznych

z dzie¢mi, rodzicami i innymi osobami,

— kompetencje facylitatorskie, zwigzane z umiejetnoscig stymulo-
wania procesow rozwojowych uczniow.

Wszystkie wymienione kompetencje uwazam za bardzo istotne
w pracy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, ktéry sam ma zda-
wac sobie sprawe z faktu, ze uzyskane w toku ksztatcenia kwalifika-
cje nie wystarczajg na caty okres aktywnosci zawodowej. Oczywista
potrzeba aktualizowania wiedzy i umiejetnosci nakazuje zachowac
rownowage miedzy wiasnymi, interdyscyplinarnymi kompetencjami
z wielu obszaréw edukacyjnych w klasach I-lll a kompetencjami pe-
dagogicznymi. Nalezy zatem doskonali¢ jedne i drugie w procesie
edukacji permanentne;j.

Potrzeba ksztattowania nauczyciela z pasjg, zdolnego do samo-
oceny i ukierunkowania wiasnych dziatan na zgodne z zainteresowa-
niami cele, a jednoczesnie cziowieka przyjmujgcego odpowiedzial-
nos¢ za wiasne doskonalenie oraz kierujgcego sie w zyciu potrzebg
osiggniec¢ i wtasnego rozwoju to w ujeciu H. Hamer (2004, s. 48) prio-
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rytety wspotczesnej edukacji elementarnej. Przy czym zaktada sie,
ze cziowiek ten moze rozwija¢ sie wowczas, gdy przyjmuje odpo-
wiedzialnos¢ za samego siebie. W konsekwencji w wielu propozy-
cjach edukacyjnych tak olbrzymi nacisk ktadzie sie na samoocene
wszystkich oséb zainteresowanych jakoscig zycia szkolnego. Zatem
niezbedne jest, aby wyodrebnione kompetencje nauczycielskie zna-
lazty odzwierciedlenie w procesie samooceny jako istotnym elemen-
cie dokonywanej na co dzien ewaluacji.

Problematyka kompetencji nauczyciela powinna stanowi¢ podsta-
we refleksji dotyczacej jego profesjonalnego rozwoju. Tylko kompe-
tentny pedagog jest bowiem zdolny stworzy¢ dojrzatg aksjologicznie
wizje procesu dydaktyczno-wychowawczego i budowac rzeczywi-
sto$¢ szkolng wokdt wielu wartosci humanistycznych.

Istotng role w realizacji wszelkich zadan edukacyjnych i funk-
cjonowaniu zawodowym nauczyciela powinno odgrywac jego twor-
cze dziatanie. R. Schulz (1990, s. 18) za wspétczesnego tworczego
nauczyciela edukacji elementarnej uwaza osobe, ktéra systema-
tycznie poszukuje lepszych, innowacyjnych rozwigzan pedagogicz-
nych z dzie¢mi, przewiduje skutki wiasnej dziatalnosci oraz kierunek
i charakter zmian dokonywanych w osobowosci ucznia. Innowacje
pedagogiczne sg przejawem tworczej pracy nauczyciela, podczas
ktérej rodzg sie zmiany celowe i uzasadnione, mozliwe do spraw-
dzenia w praktyce. Nowatorstwo pedagogiczne oznacza dziatalnos¢
nauczyciela polegajgcg na wdrazaniu i upowszechnianiu innowacji
pedagogicznych w warunkach konkretnej szkoty. Zatem innowacja
i postep pedagogiczny sg rezultatem tworczej postawy nauczyciela
klas I-Ill. Nalezy pamietaC réwniez o tym, ze tworcze dziatania na-
uczyciela z pasjg powinny doprowadzi¢ do rownie kreatywnych dzia-
tan dzieciecych na zajeciach w szkole. Bardzo duzo zalezy od stylu
pracy, ktory stymuluje lub hamuje uzdolnienia uczniow. Jedno jest
pewne, tworczos¢ nalezy systematycznie rozwijac.
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WAZNE

Pedagog twoérczy to jednostka pomystowa i otwarta
na pomysty innych, kompetentna, stale podnoszaca swoje
kwalifikacje. Jej zajecia z dzieémi s wyjatkowe, urozma-
icone, ciekawe i magiczne nie tylko pod wzgledem realiza-
cji tematu bloku problemowego czy tematu dnia, ale réw-
niez w projektowaniu i poszukiwaniu nowych rozwigzan
edukacyjnych, w zapewnianiu dzieciom odpowiednich wa-
runkéw do zdobywania umiejetnosci, wiedzy i sprawnosci
oraz w rozwijaniu zainteresowan. Swoja twérczos¢ i pasje
eksponuje systematycznie, inspiruje ciekawg przygoda,
angazuje sie w nowe projekty, umie zaciekawi¢ tematem,
potrafi elastycznie i oryginalnie tgczy¢ zabawe z ruchem,
muzyka, plastyka, wierszami, bajkami, rymowankami itp.
Nauczyciel twérczy dazy do samorealizacji, rozwija i eg-
zemplifikuje swoja pasje, realizuje ja i pielegnuje. Jego
codzienny warsztat pracy powinien zawieraé pierwiastek
nowoczesnosci, a niezbednym czynnikiem tego unowo-
czesniania jest analityczne i tworcze podejscie do dziata-
nia oraz samoksztalcenie i samodoskonalenie.

Tworczos¢ w zawodzie nauczyciela, jak pisze M. Wozniak (2010,

s. 30), przejawia sie solidng motywacjg do dziatania, checig osig-
gniecia zamierzonego celu, szerokg wiedzg i roznorodnymi wielo-
stronnymi zainteresowaniami. Osoby tworcze sg smiate, odwazne
poznawczo, umiejg kontrolowac swoje emocje, to jednostki z wyraz-
nie wyeksponowang potrzebg autoedukacji, dziatajg bezinteresow-
nie i wytrwale, posiadajg wysokie poczucie wartosci, umiejg zara-
dzi¢ wszelkim problemom, potrafig takze zachowywac sie naturalnie
w kazdej sytuacji, doceniajg swoje zamierzenia i tworzenie nowych
innowacji. Aby systematycznie rozwija¢ dzieciecg tworczosc, nale-
zy w pracy dydaktyczno-wychowawczej wybra¢ odpowiednie srodki,
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czas i miejsce wykonania zadania, oczywiscie ma temu towarzyszy¢
poszukiwanie, odkrywanie, tworzenie. Wedtug J. Lukasik (2005, s. 4)
bardziej liczy sie proces aktywnego tworzenia czegos nowego anizeli
sam efekt.

Uwazam, ze w wykonywaniu tego tak ambitnego zawodu na-
uczyciela edukacji elementarnej pasja, entuzjazm i zaangazowanie
Swiadczg o ambitnych planach edukacyjnych wobec dzieci, ktore
odczuwajg potrzebe wyzwalania w nich aktywnosci do nauki, pracy
i zabawy.

4.2. Podstawa programowa

Podstawa programowa to najwazniejszy i zasadniczy akt praw-
ny normujgcy dziatania edukacyjne, wyznaczajgcy kierunki przy-
sztej pracy dydaktyczno-wychowawczej na kolejnych etapach edu-
kacyjnych. Podstawe programowg powinien opracowywacC zespot
naukowcow, metodykdw, nauczycieli praktykdw — osiggajgcych wy-
sokie efekty edukacyjne w pracy oraz pracownikdéw systemu egza-
minacyjnego. Podstawe programowg zatwierdza minister edukacji.
Dokument ten okresla, jakim celom ma stuzy¢ i jakie zadania ma
realizowaC edukacja szkolna, wskazujgc przede wszystkim na har-
monijny rozwoj ucznia. Nie mozna ograniczac sie tylko do realizacji
materiatu nauczania. Podstawa programowa zawiera kanon podsta-
wowych tresci nauczania, precyzuje umiejetnosci i sprawnosci, jakie
powinny zosta¢ opanowane przez uczniow w toku ksztatcenia oraz
wskazuje, jakim postawom powinno sprzyja¢ nauczanie i wychowa-
nie szkolne. Zestaw opanowanej wiedzy, nabytych umiejetnosci oraz
uksztattowanych postaw nazywamy kompetencjami, w ktére dany
etap edukacyjny powinien wyposazy¢ ucznia (Karbowniczek, 2016,
2014, s. 208; Adamek, 2005; Kedzierska, 2001, 2005). Z jej tresci wy-
nika, ze nalezy pogtebiac i wzbogacac tresci. Podstawa programowa
nie ustala bezposrednio wymagan stawianych uczniom, ale stanowi
zrédto okreslania tych wymagan. Ma charakter otwarty i elastyczny,
pozwala na przyjmowanie wielu nowatorskich rozwigzan metodycz-
nych. Jej znajomos¢ obowigzuje wszystkich nauczycieli uczgcych na
okreslonym etapie edukacyjnym, a jej zawartoS¢ ma by¢ uwzgled-
niona w autorskich programach nauczania. W odniesieniu do | etapu
edukacji wczesnoszkolnej oprécz wnikliwego zapoznania i odwoty-
wania sie w toku dziatan edukacyjnych do aktualnej podstawy pro-
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gramowej, nauczyciel powinien rowniez wykaza¢ sie znajomoscig
podstawy programowej wychowania przedszkolnego w celu zacho-
wania ciggtosci oddziatywan wychowawczo-dydaktycznych i dydak-
tyczno-wychowawczych oraz sScistej integracji w ujeciu interdyscypli-
narnym, uwzgledniajgc dziatania dwupodmiotowosci.

WAZNE

Podstawa programowa spetnia nastepujace funkcje: re-
gulacyjna, standaryzacyjna, ideologiczna, ekologiczna, or-
ganizacyjng, dydaktyczna, sterujaca praktyka oswiatowa.

Tabela 6. Podstawa programowa i jej funkcje

Funkcje podstawy
programowe;j

Znaczenie

Regulacyjna

funkcja kluczowa, nadajgca kierunek i ptaszczyzny pra-
cy organizacyjnej dydaktycznej i wychowawczej, okre$la
cele, zadania szkoty oraz tresci dla poszczegdélnych eta-
péw edukacyjnych

Standaryzacyjna

wskazuje zakresy wymagan dotyczgcych jasnosci ce-
6w, zadan, tresci ksztatcenia, okresla poziom osiggniec
ucznidw w programach nauczania, planach pracy edu-
kacyjnej, podrecznikach, ustala wzorce postepowania
edukacyjnego nauczyciela w toku dziatan dydaktycznych,
uwzglednia koherentnos¢ w praktyce

Teleologiczna

przejrzystos¢ i wyrazisto§¢ w formutowaniu celéw, uza-
sadniona celowos$¢ dziatan edukacyjnych wediug hie-
rarchii, spojnos¢ i konkretnos¢, uwzglednianie wartosci,
ksztattowanie swiatopogladu, akcent na samodzielno$é
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bezposrednio wptywa na edukacje, uwzglednia zasady
polityki edukacyjnej, uzasadnia cele, formutuje oczeki-
wania, odwotuje sie do wartosci aksjologicznych, okresla
strategie dziatan edukacyjnych w celu osiggniecia pozg-
danych rezultatdw oraz cenno$¢ i przydatnosé wiedzy,
a takze kontekstowos¢ i stusznosé ideologiczng

Ideologiczna

obejmuje cato$¢ dziatanh organizacyjnych w zakresie struk-

Organizacyjna tury, warunkéw, sposobdw realizacji zadan edukacyjnych

realizacja celéw i zadah wynikajgcych z aktualnego Roz-
porzadzenia, wyznacza tresci, dostosowuje tresci, metody
Dydaktyczna i formy pracy do mozliwosci uczniéw poprzez indywidu-
alizacje, uwzglednia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, wykorzystanie deficytow (zakres dziatan)

sformutowanie kryteribw wartosciowania standardéw,
programéw, podrecznikow, ocena przydatnosci i skutecz-
Edukacyjna nosci dziatan edukacyjnych w odniesieniu do zaplanowa-
nych celéw, wskazana scista kompatybilnos¢ z obowigzu-
jacymi programami nauczania

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie: Konarzewski, K. (2004), Reforma
oS$wiaty. Podstawa programowa i warunki ksztatcenia, Warszawa: Wyd. ISP; MEN,

Reforma systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998.

Aktualnie obowigzujgca ,Podstawa programowa ksztatcenia
ogolnego dla szkoty podstawowej” z dnia 14.02.2017 roku zostata
podpisana przez Minister Edukacji Narodowej mgr Anne Zalewska,
a przygotowana przez zespot pod kierunkiem Doroty Dziamskiej.
Zrédtem konstruowania tej podstawy byly: uwzglednienie zatozen
reformy systemu edukacji z 1999 roku, efekty ksztatcenia wprowa-
dzone reformg w 2009 roku, koncepcja nauki catosciowej, opartej na
paradygmatach Ryszarda Wieckowskiego.

Ta podstawa stanowi 6smy dokument wyznaczajgcy wymagania,
ramy edukacji wczesnoszkolnej, liczac od okresu transformaciji ustro-
jowej w Polsce (1989). Ponizej (tabela 7) przedstawitam wykaz pod-
staw programowych, ktére obowigzywaty w polskim systemie oswia-
towym na | etapie edukacyjnym (klasy I-1l1) od 1992 roku.
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W podstawie programowej (zat. 2) czytamy: ,Proces wycho-
wania i ksztatcenia prowadzony w klasach I-1ll szkoty podstawowej
umozliwia dziecku odkrywanie wtasnych mozliwo$ci, sensu dzia-
tania oraz gromadzenie dosSwiadczen na drodze prowadzgcej do
prawdy, dobra i piekna”.

Tabela 7. Wykaz podstaw programowych dla | etapu edukacyjnego (klasy I-I)

Data
podpisania

Ustawa; Rozporzadzenie

Tytut

18.08.1992

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia
7 IX 1991 r. Zarzadzenie nr 23
MEN z dnia 18.08.1992 w spra-
wie minimum programowego obo-
wigzkowych przedmiotéw ogolno-
ksztatcagcych. Zat. 1. (Dz.U. 1992,
92.5.25, Dz.Urz., MEN 92.5.25
Prawo Oswiatowe)

Minimum programowe na-
uczania poczatkowego

15.02.1999

Ustawa o systemie oswiaty z dnia
7 1X 1991 r. Rozporzadzenie MEN
z dnia 15.02.1999 w sprawie
podstawy programowej ksztatce-
nia ogodlnego. Zat. 1 (Dz.U. 1999
nr 14, poz.129)

Podstawa programowa
ksztatcenia ogolnego dla
szescioletnich szkét podsta-
wowych i gimnazjéow. Sze-
Scioletnia szkota podstawo-
wa | i Il etap edukacyjny.
| etap edukacyjny klasy I-lIl.
Ksztatcenie zintegrowane

26.02.2002

Rozporzgdzenie MENIS z dn.
26.02.2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogol-
nego w poszczegdlnych typach
szkoét. Zat. 2 (Dz.U. 2002, nr 51,
poz. 458).

Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogoélnego
w poszczegolnych typach
szkét. Szkota podstawo-
wa | i Il etap edukacyjny.
| etap edukacyjny klasy I-Ill.
Ksztatcenie zintegrowane
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06.11.2003 | Rozporzadzenie MEN i S; z dn. | Podstawa programowa
06.11.2003 r. (poz. 2041) zmienia- | ksztatcenia ogdlnego dla
jgce rozporzgdzenie w sprawie pod- | szkét podstawowych i gim-
stawy programowej wychowania | nazjow. Szkota podstawo-
przedszkolnegoorazksztatceniaogdl- | wa | i Il etap edukacyjny.
negow poszczegolnychtypachszkét. | | etap edukacyjny klasy I-lII.
Zat. 1 (Dz.U. 2002, nr 51, poz. 458, | Ksztatcenie zintegrowane
Dz.U. 2003, nr 210, poz. 2041)

23.08.2007 | Ustawa o systemie oswiaty zdn. 7 IX | Podstawa programowa
1991 r. Rozporzadzenie MEN zmie- | ksztatcenia ogdélnego dla
niajgce rozporzadzenie w sprawie | szkét podstawowych i gim-
podstawy programowej wychowa- | nazjow. Szkota podstawo-
nia przedszkolnego oraz ksztalce- | wa. | etap edukacyjny klasy
nia ogdélnego w poszczegdlnych ty- | I-lll. Ksztatcenie zintegro-
pach szkét. Zat. 2 (Dz.U. 2003, 157 | wane
poz. 11.00 157.0001100).

23.12.2008 | Rozporzgdzenie MEN z dnia | Podstawa programowa
23.12.2008 r. w sprawie podstawy | ksztatcenia ogdlnego dla
wychowania przedszkolnego oraz | szkét podstawowych. | etap
ksztatcenia ogdlnego w poszcze- | edukacyjny: klasy I-lll. Edu-
golnych typach szkét. Zat. 2 (Dz.U. | kacja wczesnoszkolna
2009, nr 4, poz.17).

30.05.2014 | Rozporzadzenie MEN 2z dnia | Podstawa programowa
30.05.2014 r. zmieniajgce rozpo- | ksztatcenia ogdlnego dla
rzgdzenie w sprawie podstawy | szkét podstawowych. | etap
programowej wychowania przed- | edukacyjny: klasy I-1ll. Edu-
szkolnego oraz ksztatcenia ogdine- | kacja wczesnoszkolna
go w poszczegdinych typach szkét.

Zat. 2 (Dz.U. 2014, poz. 803).
14.02.2017 | Rozporzadzenie MEN z dnia | Podstawa programowa

14.02.2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przed-
szkolnego oraz podstawy programo-
wej ksztatcenia ogolnego dla szkoty
podstawowej, w tym dla uczniéow
z niepetnosprawnoscia w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym,
ksztatcenia ogdlnego dla branzowej
szkoly | stopnia, ksztatcenia ogoine-
go dla szkoly specjalnej przysposa-
biajgcej do pracy oraz ksztatcenia
ogolnego dla szkoly policealne;.
Zat. 2 (Dz.U. 2017, poz.356).

ksztatcenia ogolnego dla
szkot podstawowych. | etap
edukacyjny: klasy I-llI.
Edukacja wczesnoszkolna

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Edukacja na tym etapie jest ukierunkowana na zaspokojenie
naturalnych potrzeb rozwojowych ucznia. Celem edukacji wczesno-
szkolnej jest wspieranie catosciowego rozwoju dziecka. Szkota
respektuje jego podmiotowos¢ w procesie budowania indywidualnej
wiedzy oraz przechodzenia z wieku dzieciecego do okresu dorasta-
nia. W efekcie takiego wsparcia dziecko osigga dojrzatos¢ do nauki
na |l etapie edukacyjnym.

Do zadan szkoty w zakresie edukacji wczesnoszkolnej nalezy:

— wspieranie wielokierunkowej aktywnosci dziecka przez organizo-
wanie sytuacji edukacyjnych umozliwiajgcych eksperymentowa-
nie i nabywanie doswiadczen oraz poznawanie polisensoryczne,
stymulujgcych jego rozwéj we wszystkich obszarach: fizycznym,
emocjonalnym, spotecznym i poznawczym;

— zapewnienie prawidtowej organizacji nauki, zabawy i odpoczynku
dla uzyskania ciggtosci proceséw adaptacyjnych w odniesieniu
do wszystkich dzieci, w tym rozwijajgcych sie w sposob niehar-
monijny, wolniejszy lub przyspieszony;

— wspieranie:

o aktywnosci dziecka, ksztattujgcej umiejetnos¢ korzystania

z rozwijajgcych sie umystowych procesow poznawczych, nie-
zbednych do tworzenia wtasnych wzoréw nauki, zabawy i od-
poczynku;

o wspieranie rozwoju mechanizmow uczenia sie dziecka, pro-
wadzgce do osiggniecia przez nie kompetencji samodzielne-
go uczenia sie;

— wybdr (konstruowanie) programu edukacji wczesnoszkolnej,
opartego na tresciach adekwatnych do poziomu rozwoju dzieci,
ich mozliwosci percepcyjnych, wyobrazen i rozumowania oraz
uwzgledniajgcego potrzeby i mozliwosci ucznidw rozwijajgcych
sie w sposob nieharmonijny, wolniejszy lub przyspieszony;

— planowa realizacja programu edukacji wczesnoszkolnej szanuja-
ca godnosc¢ ucznidw, ich naturalne, indywidualne tempo rozwoju,
wspierajgca indywidualnosc¢, oryginalnos¢, wzmachniajgca poczu-
cie wartosci, zaspokajajgca potrzebe poczucia sensu aktywnosci
wtasnej i wspotdziatania w grupie;

— zapewnienie dostepu do wartosciowych, w kontekscie rozwoju
ucznia, zrédet informacji i nowoczesnych technologii;
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organizacja zajec¢:

©)

dostosowanych do intelektualnych potrzeb i oczekiwan roz-
wojowych dzieci, wywotujgcych zaciekawienie, zdumienie i ra-
dosc¢ z odkrywania wiedzy, rozumienia emocji, uczu¢ wtasnych
i innych osdb, sprzyjajgcych utrzymaniu zdrowia psychiczne-
go, fizycznego i spotecznego (szeroko rozumianej edukacji
zdrowotnej);

umozliwiajgcych nabywanie doswiadczen poprzez nauke, wy-
konywanie eksperymentow naukowych, eksploracje, prowa-
dzenie badan, rozwigzywanie probleméw w zakresie adekwat-
nym do mozliwosci i potrzeb rozwojowych na danym etapie;
wspierajgcych aktywnosci dzieci, rozwijajgcych nawyki i za-
chowania adekwatne do poznawanych wartosci, takich jak
bezpieczenstwo wiasne i grupy, sprawnos¢ fizyczna, zarad-
nos¢, samodzielnos¢ i poczucie obowigzku;

wspierajgcych rozumienie doswiadczen, ktére wynikajg ze
stopniowego przejscia z dziecinstwa w wiek dorastania;
umozliwiajgcych poznanie wartosci i norm spotecznych, kté-
rych zrédtem jest rodzina, spotecznosc¢ szkolna, spotecznosc
lokalna i regionalna, nardd oraz rozwijanie zachowan wyni-
kajgcych z tych wartosci, a mozliwych do zrozumienia przez
dziecko na danym etapie rozwoju;

wspierajgcych poznawanie kultury narodowej, odbior sztuki
i potrzebe jej wspottworzenia w zakresie adekwatnym do eta-
pu rozwojowego dziecka, uwzgledniajgcych mozliwosci per-
cepcji i rozumienia tych zagadnien na danym etapie rozwojo-
wym ucznia;

wspierajgcych dostrzeganie srodowiska przyrodniczego i jego
eksploracje, mozliwo$¢ poznania wartosci i wzajemnych po-
wigzan sktadnikdéw srodowiska przyrodniczego, poznanie war-
tosci i norm, ktorych zrodtem jest zdrowy ekosystem, oraz za-
chowan wynikajgcych z tych wartosci, a takze odkrycia przez
dziecko siebie jako istotnego integralnego podmiotu tego $ro-
dowiska;

umozliwiajgcych zaspokojenie potrzeb poznawania kultur innych
narodow, w tym krajow Unii Europejskiej, réznorodnych zjawisk
przyrodniczych, sztuki, a takze nauki, zabaw i zwyczajow dzieci
innych narodowosci, uwzgledniajgcych mozliwosci percepcji i ro-
zumienia tych zagadnien na danym etapie rozwoju;
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organizacja przestrzeni edukacyjne;j:

o ergonomicznej, zapewniajgcej bezpieczenstwo oraz mozli-
wosC osiggania celdow wychowawczych i ksztatcgcych;

o umozliwiajgcej aktywnos¢ ruchowg i poznawczg uczniow, na-
bywanie umiejetnosci spotecznych, witasciwy rozwdj emocjo-
nalny oraz zapewniajgcej poczucie bezpieczenstwa,;

o stymulujgcej systematyczny rozwdj wrazliwosci estetycznej
i poczucia tozsamosci, umozliwiajgcej integracje ucznidw, ich
dziatalnos¢ artystyczng, spoteczng i inng wynikajgcg z progra-
mu edukacji wczesnoszkolnej i programu wychowawczo-pro-
filaktycznego;

wspotdziatanie z rodzicami, réznymi srodowiskami, organizacja-

mi i instytucjami, uznanymi przez rodzicow za zrodto istotnych

wartosci, na rzecz tworzenia warunkow umozliwiajgcych rozwoj

tozsamosci dziecka;

systematyczne uzupetnianie za zgodg rodzicow realizowanych

tresci o nowe zagadnienia, wynikajgce z pojawienia sie w oto-

czeniu dziecka zmian i zjawisk istotnych dla jego bezpieczenstwa

i rozwoju;

systematyczne wspieranie rozwoju mechanizmdéw uczenia sie

dziecka, prowadzgce do osiggniecia przez nie umiejetnosci sa-

modzielnego uczenia sie.

Zakres tresci wystepujacych w podstawie programowej moz-

na poszerzaé, ale nie wolno ich zawezaé.

Podstawa programowa zawiera cele ksztatcenia — wymagania

ogolne, ktére zostaty opisane do czterech obszaréow rozwojowych
ucznia: fizycznego, emocjonalnego, spotecznego i poznawczego.
Cele uczen osigga w procesie ksztatcenia i wychowania przez roz-
woj prostych czynnosci praktycznych i intelektualnych w czynnosci
bardziej ztozone.

W zakresie obszaru rozwoju fizycznego uczen osigga:

o sprawnosci motoryczne i sensoryczne tworzgce umiejetnosc¢
skutecznego dziatania i komunikacji;

o Swiadomosc¢ zdrowotng w zakresie higieny, pielegnaciji ciata,
odzywiania sie i trybu zycia;

o umiejetnos¢ wykorzystania wtasnej aktywnosci ruchowej
w roznych sferach dziatalnosci cztowieka: zdrowotnej, sporto-
wej, obronnej, rekreacyjnej i artystycznej;
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©)

©)

umiejetnos¢ respektowania przepiséw gier, zabaw zespoto-
wych i przepisOdw poruszania sie w miejscach publicznych;
umiejetnos¢ organizacji bezpiecznych zabaw i gier ruchowych.

W zakresie obszaru rozwoju emocjonalnego uczen osigga:

©)

umiejetno$¢ rozpoznawania i rozumienia swoich emocji
i uczu¢ oraz nazywania ich;

umiejetnos¢ rozpoznawania i rozumienia, i nazywania emocji
oraz uczuc¢ innych osob, potrzebe tworzenia relaciji;
umiejetnos¢ przedstawiania swoich emocji i uczuc przy pomo-
cy wypowiedzi ustnej lub pisemnej, réznorodnych artystycz-
nych form wyrazu;

Swiadomos¢ przezywanych emocji i umiejetnos¢ panowania
nad nimi oraz wyrazania ich w sposdb umozliwiajgcy wspot-
dziatanie w grupie oraz adaptacje w nowej grupie;
umiejetnos¢ odczuwania wiezi uczuciowej i potrzebe jej budo-
wania, w tym wiezi z rodzing, spotecznoscig szkoty i wspdlno-
ta narodowag;

umiejetnos¢ uswiadamiania sobie uczuc przezywanych przez
inne osoby z probg ich zrozumienia dlaczego wystepuja, a tak-
ze réznicowania form ich wyrazania w zaleznosci od wieku;
umiejetnos¢ rozumienia odczu¢ zwierzat, wyrazania tych sta-
now za pomocg wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz rézno-
rodnych form artystycznych wyrazu.

W zakresie obszaru rozwoju spotecznego uczen osigga:

©)

Swiadomos¢ wartosci uznawanych przez srodowisko domo-
we, szkolne, lokalne i narodowe, potrzebe aktywnosci spo-
tecznej opartej o te wartosci;

umiejetnos¢ nazywania poznanych wartosci, oceny postepo-
wania innych ludzi, odwotywania sie w ocenie do przyjetych
zasad i wartosci;

potrzebe i umiejetno$¢ identyfikowania sie z grupami spo-
tecznymi, ktdre uczen reprezentuje, nazywania tych grup i ich
cech charakterystycznych;

umiejetnosc przyjmowania konsekwencji swojego postepowania;
umiejetnos¢ tworzenia relacji, wspotdziatania, wspotpracy
oraz samodzielnej organizacji pracy w matych grupach, w tym
organizaciji pracy przy wykorzystaniu technologii;
umiejetnos¢ wyrazania swoich oczekiwan i potrzeb spo-
tecznych;
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o umiejetnos¢ obdarzania szacunkiem kolezanek, kolegow
i osoby doroste, w tym starsze, oraz sposoby okazywania go
za pomocg form wyrazu oraz stosownego zachowania;

o umiejetnos¢ samodzielnej organizacji czasu przeznaczonego
na odpoczynek indywidualny i w grupie;

o umiejetnos¢ dbania o bezpieczenstwo wiasne i innych uczest-
nikow grupy, w tym bezpieczenstwo zwigzane z komunikacjg
za pomocg nowych technologii oraz bezpieczenstwo uczest-
nictwa w ruchu drogowym.

W zakresie obszaru rozwoju poznawczego uczen osigga:

o potrzebe i umiejetnos¢ samodzielnego, refleksyjnego, logicz-
nego, krytycznego i twérczego myslenia;

o umiejetnosc postugiwania sie w mowie i piSmie jezykiem pol-
skim, pozwalajgcg na samodzielng aktywnos¢, komunikacje
i efektywng nauke;

o umiejetnosc¢ czytania na poziomie umozliwiajgcym samodziel-
ne korzystanie z niej w réznych sytuacjach zyciowych, w tym
kontynuowanie nauki na kolejnym etapie edukacyjnym i rozwi-
jania swoich zainteresowan;

o umiejetnos¢ rozumienia i uzywania prostych komunikatow
w jezyku obcym,;

o umiejetnos¢ rozumienia podstawowych pojec i dziatan mate-
matycznych, samodzielne korzystanie z nich w réznych sy-
tuacjach zyciowych, wstepnej matematyzacji wraz z opisem
tych czynnosci: stowami, obrazem, symbolem;

o umiejetnos¢ stawiania pytan, dostrzegania problemow, zbie-
rania informaciji potrzebnych do ich rozwigzywania, planowa-
nia i organizacji dziatania, a takze rozwigzywania problemow;

o umiejetnos¢ czytania prostych tekstow matematycznych, np.
zadan tekstowych, famigtowek i zagadek, symboli;

o umiejetnosé obserwacji faktéw, zjawisk przyrodniczych, spo-
tecznych i gospodarczych, wykonywania eksperymentow
i doswiadczen, a takze umiejetnos¢ formutowania wnioskow
i spostrzezen;

o umiejetnos¢ rozumienia zaleznosci pomiedzy skfadnikami
srodowiska przyrodniczego;

o umiejetnos¢ rozumienia legend, faktéw historycznych, tradyciji, ele-
mentow kultury materialnej i duchowej oraz pojec i symboli z nimi
zwigzanych, takich jak: rodzina, dom, nardd, ojczyzna, kraj;
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o umiejetnos¢ uczestnictwa w kulturze oraz wyrazania swoich
spostrzezen i przezy¢ za pomocg plastycznych, muzycznych
i technicznych srodkéw wyrazu, a takze przy uzyciu nowocze-
snych technologii;

o umiejetnos¢ samodzielnej eksploracji swiata, rozwigzywania
problemow i stosowania nabytych umiejetnosci w nowych sy-
tuacjach zyciowych.

Tresci ksztatcenia znajdujg sie w zatgczniku nr 2 podstawy progra-
mowej (strony 23-47) z zakresu poszczegoélnych dziedzin: edukacji
polonistycznej, matematycznej, spotecznej, przyrodniczej, plastycz-
nej, technicznej, informatycznej, muzycznej, wychowania fizyczne-
go, jezyka obcego nowozytnego, jezyka mniejszosci narodowej lub
etnicznej, jezyka regionalnego, kaszubskiego, etyki. Wystepujg one
w postaci osiggnie¢ — efektow edukacyjnych ucznia. Zajecia majg
charakter zintegrowany, a nie przedmiotowy.

Struktura tresci ksztatcenia w edukacji wczesnoszkolnej w po-
szczegolnych dziatach przedstawia sie nastepujgco:

— | Edukacja polonistyczna

o Stuchanie
o Mowienie
o Czytanie
o Pisanie
o Samoksztatcenie
o Ksztatcenie jezykowe
Il Edukacja matematyczna
o Rozumienie stosunkow przestrzennych i cech wielkosciowych
o Postugiwanie sie liczbami
o Czytanie tekstéw matematycznych
o Rozumienie poje¢ geometrycznych
o Stosowanie matematyki w sytuacjach zyciowych
— |lll Edukacja spoteczna

o Rozumienie srodowiska spotecznego

o Orientacja w czasie historycznym
— IV Edukacja przyrodnicza

o Rozumienie srodowiska przyrodniczego

o Funkcje zyciowe cztowieka, ochrona zdrowia, bezpieczen-
stwo, odpoczynek

o Rozumienie przestrzeni geograficznej
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V Edukacja plastyczna

o Percepcja wizualna, obserwacja i doswiadczenia

o Ekspresja tworcza

o Recepcja sztuki plastycznej

VI Edukacja techniczna

o Organizacja pracy

o Znajomosci informacji technicznej, materiatéw i technologii
wytwarzania

o Stosowanie narzedzi i obstugi urzgdzen technicznych

VIl Edukacja informatyczna

o Rozumienie, analizowanie i rozwigzywanie problemow

o Programowanie i rozwigzywanie probleméw z wykorzysta-
niem komputera i innych urzgdzen cyfrowych

o Postugiwanie sie komputerem, urzgdzeniami cyfrowymi i sie-
ciami komputerowymi

o Kompetencje spoteczne

o Przestrzeganie prawa i zasad bezpieczenstwa

VIl Edukacja muzyczna

o Stuchanie muzyki

o Ekspresja muzyki

o Improwizacja ruchowa, rytmika, taniec

o Gra na instrumentach muzycznych

IX Wychowanie fizyczne

o Utrzymanie higieny osobistej i zdrowia

o Sprawno$¢ motoryczna

o Formy rekreacyjno-sportowe

X Edukacja jezykowa. Jezyk obcy nowozytny

XI Edukacja jezykowa. Jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej

Xl Edukacja jezykowa. Jezyk regionalny — kaszubski

XIII Etyka

Warunki pracy dydaktyczno-wychowawczej i sposéb realiza-

cji tresci programowych

Edukacja wczesnoszkolna stanowi | etap edukacyjny w struktu-

rze systemu oswiaty i obejmuje klasy I-1ll. Skfada sie z 13 obszaréw
edukacyjnych:

Edukacja polonistyczna

2. Edukacja matematyczna
3. Edukacja spoteczna
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Edukacja przyrodnicza

Edukacja plastyczna

Edukacja techniczna

Edukacja informatyczna

Edukacja muzyczna

Wychowanie fizyczne

10. Edukacja jezykowa. Jezyk obcy nowozytny
11. Jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej
12. Jezyk regionalny — kaszubski

13. Etyka

Charakteryzujg jg: systematycznos¢ nauki, wielokierunkowosg,
dostosowanie tempa pracy do mozliwosci psychofizycznych dziecka.
Edukacja wczesnoszkolna w $wietle podstawy programowej (2017,
zat. 2, s. 43) wymaga starannosci w doborze tresci, srodkow, stra-
teqgii, metod ksztatcenia, aby ukaza¢ uczniom scalony obraz Swiata
i utatwiC jego rozumienie.

Ksztatcenie na tym etapie kontynuuje rozpoczety w przedszkolu
proces adaptacji do wspotpracy w grupie oraz proces indywidualnej
i grupowej aktywnosci poznawczej. Pozwala to uczniom na zréznico-
wang nauke, umozliwia swiadome uczestnictwo w procesie eduka-
cyjnym oraz rozwijanie wkasnego potencjatu.

©OXNS O~

WAZNE

Edukacja w klasach I-lll ma charakter zintegrowany.

Ksztalcenie zintegrowane obejmuje:

— integracje czynnosciowag — proces uczenia sie oparty
jest na zréznicowanych formach aktywnosci ucznia;

— integracje metodyczng — integrowanie réznych strate-
gii i metod nauczania — uczenia sie;
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— integracje organizacyjng — tworzenie przestrzeni i or-
ganizacja wielointeligentnych dziatan dziecka w szkole
i poza nig, naturalne uczenie sie, dynamika w stosowa-
niu réznych form aktywnosci;

— integracje tresciowa — unaukowiona wielowiedza, in-
terdyscyplinarnos¢, wiedza potaczona w szersze ka-
tegorie, epizody, tresci ksztalcenia ujete w calosci,
tworzgce sie¢ wzajemnych zaleznosci (Janicka-Panek,
2004); zblizajgca myslenie ucznia do uje¢ interdyscy-
plinarnych poprzez analize istotnego zagadnienia, dla
ktorego wykorzystamy tresci z réznych dyscyplin na-
uki (Klus-Stanska, 2005, s. 196).

Podstawowga forme organizacji pracy uczniow stanowi dzien
wielokierunkowej aktywnosci ucznia, a nie typowa lekcja szkolna.

Podstawa programowa oparta jest na antropologicznej koncepcji
rozwoju cztowieka, na ,wychodzeniu poza dostarczone informacje”
i systematycznej diagnozie rozwoju dziecka, jego mocnych oraz sta-
bych stron. Edukacja ma by¢ nastawiona na rozwdj dziecka, a nie
na rozwoj przystosowany do edukacji. Nauczyciele powinni stosowaé
tworcze rozwigzania w pracy w zakresie realizacji podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej. Uczenie sie ma
by¢ zmienne i dynamiczne. Wykluczony zostaje tylko jeden wzor me-
todyczny i organizacyjny.

Nauczyciele, planujgc proces wychowania, pomagajg uczniom:
— poznac wartosci i adekwatne do nich zachowania,

— budowac poczucie wiasnej wartosci, rozwija¢ motywacje do dal-
szej nauki.

Proces edukacji przybiera forme pracy zbiorowej, grupowej i indy-
widualnej i jest wyprowadzany z naturalnych sytuacji edukacyjnych.
Umozliwia on eksploracje swiata, zdobywanie nowych doswiadczen
i interakcje z otoczeniem. Odchodzi sie od przekazywania gotowych
informacji na rzecz osobistego procesu nadawania znaczenh oraz
rozumienia ciggle zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Na tej podstawie
uczen zdobywa wiedze.
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Nauczyciele w klasach I-lll uwzgledniaja:

1. Trzy naturalne strategie uczenia sie: percepcyjno-odtworcza,
percepcyjno-wyjasniajgcg i percepcyjno-innowacyjng;

— strategia percepcyjno-odtwércza — instrukcje, polecenia przyj-
mowane od nauczyciela, nauczanie po sladzie, rutyna, odtwa-
rzanie, monolog, stuchanie, biernos¢ uczniow, rejestrowanie,
utrwalanie, reprodukcja wiedzy, orientacja przedmiotowa —
nauczyciel kierownikiem procesu edukacyjnego;

— strategia percepcyjno-wyjasniajgca — mozliwos¢ aktywnosci
ucznia, poszukiwania, wyjasnianie nauczyciela, zadawanie
pytan, stopniowe samodzielne odkrywanie wiedzy, tworzenie
autentycznych relacji;

— strategia percepcyjno-innowacyjna — otwarte pole do dziata-
nia przez dziecko przy wykorzystaniu innowacji, dialog, moz-
liwos¢ nadawania znaczen, negocjacji, decyzyjnosci, kon-
struowanie wiedzy przez uczniow, podejmowanie dyskursu,
rozwigzywanie problemdw, rozwijanie krytycznego myslenia,
przetwarzanie, kategoryzowanie i porzgdkowanie informaciji.

2. Stosowanie réoznych metod ksztatcenia, w tym metod organiza-
cyjnych (fgcznie z klasami autorskimi), zgodnie ze stylem pracy
uczniow.

Istotg edukacji polonistycznej jest proces poznawania jezyka mo-
wionego i pisanego w kontakcie ze Swiatem zewnetrznym, z otoczeniem
spoteczno-przyrodniczym, kulturg regionalng i narodowg. Nadrzedng
wartoscig tego obszaru jest komunikatywne postugiwanie sie jezykiem
ojczystym w mowie i piSmie potgczone z umiejetnoscig czytania.

Istota edukacji matematycznej prowadzi do odkrywania i poznania
pojec: liczba, dziatanie arytmetyczne. Proces ten oparty jest na intu-
icji matematycznej dziecka oraz jego wiasnych strategiach myslenia.
Wiedza matematyczna powinna uktadac sie w logicznie powigzany
system prowadzgcy od myslenia konkretno-obrazowego w kierunku
myslenia pojeciowego. Pomaga w tym spiralny i liniowy uktad tresci.

Podstawa programowa nie uwzglednita w swoich opisach obsza-
ru — edukacja przyrodnicza.

Istotg edukaciji spotecznej jest odkrycie istnienia okreslonych pro-
cesOw zachodzgcych w otoczeniu ucznidw. Ich rozumienie jest po-
chodng obserwacji i doswiadczenia jako wyniku celowego spostrze-
gania. Nauczyciel dba o organizacje przestrzeni, w ktérej uczniowie
moga eksplorowac, obserwowac i doswiadczac.
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Edukacja muzyczna doskonali percepcje stuchowg, sfere emo-
cjonalng, wrazliwos¢ estetyczng i ekspresje twoérczg. Muzykowa-
nie wspiera motywacje do dziatan grupowych, wptywa na nastrgj
uczniow, co ma wielkie znaczenie w procesie organizacji pracy.

Istotg edukacji plastycznej jest umozliwienie dzieciom spo-
strzegania wartosci wizualnych, ktére zawarte sg w otoczeniu oraz
w naturze. Nauczyciel stosuje w pracy rézne techniki plastyczne.
Uczniowie, wykazujgc naturalng potrzebe wyrazania swoich doznan
wewnetrznych, wykorzystujg do tego techniki plastyczne, muzykowa-
nie czy dziatania konstrukcyjne. Znaczenie tych dziatan jest wigczo-
ne w edukacje polonistyczng, matematyczng, przyrodniczg, a dzieki
integracji czynnosciowej, organizacyjnej i metodycznej wspomagajg
one rozwoj mowy i myslenia.

Istotg edukacji technicznej jest praca ucznia, a podejmowane
przez niego zadania techniczne prowadzg do konstrukcji form uzyt-
kowych. Te zas nauczyciel wigcza do kolejnych dziatah jako materiat
dydaktyczny, ukazujgc dzieciom ich funkcjonalnos¢. Nadrzedna war-
tos¢ zadan technicznych to umiejetnosci i sprawnosci techniczne.

Jedng z najwazniejszych potrzeb ucznia w mitodszym wieku
szkolnym jest potrzeba ruchu. Dla zabezpieczenia zdrowego rozwoju
zajecia ruchowe odbywajg sie kazdego dnia jako element ksztatcenia
zintegrowanego. Przynajmniej 1 godzina zaje¢ w tygodniu powinna
odbywac sie w sali gimnastycznej z dostepem do urzgdzen sporto-
wych. Nauczyciel uwzglednia zabawy i gry ruchowe, zapobiegajgce
wadom postawy oraz ¢wiczenia ksztattujgce nawyki utrzymania zdro-
wego trybu zycia. Istnieje potrzeba organizowania zaje¢ z gimnastyki
korekcyjno-kompensacyjnej, prowadzonej przez specjalistow. W kla-
sach I-1ll wiekszos¢ zajec nalezy organizowac¢ na swiezym powietrzu.

Rozwijanie kompetencji w zakresie jezyka obcego nowozytnego
stanowi proces wieloletni. Na tym etapie edukacyjnym powinien on
przyczynia¢ sie do wszechstronnego rozwoju dziecka. Istotne jest
pozytywne nastawienie do nauki jezyka obcego oraz budowanie po-
stawy i szacunku wobec réznorodnosci jezykow, kultur i narodowo-
Sci, swoistej tozsamosci.

Edukacja informatyczna wprowadza uczniéw w swiat jezyka in-
formatyki. Zajecia informatyczne nauczyciel przeprowadza, wyko-
rzystujgc przestrzen klasy, organizujgc aktywnosc¢ uczniéw z wyko-
rzystaniem liczmanow, gier planszowych, materiatu naturalnego czy
form plastycznych, technicznych wykonanych przez dzieci, nie za-
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wsze uzywajgc komputerow czy tez innych urzgdzen cyfrowych. Pra-
ca z komputerem powinna dotyczy¢ ¢wiczen i zadan edukacyjnych,
wynikajgcych z realizacji tresci z poszczegolinych obszaréw edukacji
wystepujgcych w programie nauczania. Powinna byc¢ tgczona z roz-
nymi formami aktywnos$ci poznawczej ucznia w miodszym wieku
szkolnym. Wazny jest dostep do pracowni komputerowe;.
Obowigzkiem nauczyciela jest zapoznanie sie z podstawg pro-
gramowg ksztatcenia ogolnego dla edukacji wczesnoszkolnej i jej re-
alizacja w pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieémi.
Odbiorcami podstawy programowej sg:
— autorzy wtasnych programow dla | etapu edukacyjnego — klasy I-1l,
— nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej,
— autorzy podrecznikow, przewodnikow metodycznych, zeszytow
cwiczen,
— recenzenci programow i podrecznikdéw szkolnych,
— dyrektorzy szkot,
— pedagodzy, psycholodzy, terapeuci, logopedzi i in.,
— studenci kierunku: pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna,
— rady pedagogiczne, rady rodzicow, rady szkot,
— pracownicy oswiaty i nadzoru pedagogicznego.

4.3. Przestrzen i srodowisko uczenia sie

Nauczyciel XXI wieku to pedagog ,nowej epoki’, kompetentny
profesjonalista, podejmujgcy liczne wyzwania edukacyjne, umiejacy
sprosta¢ wszelkim innowacyjnym zatozeniom, otwarty i elastyczny
na edukacje nowej generacji, poszukujgcy takich rozwigzan, w kto-
rych swiaty: analogowy oraz oparty na naturalizmie i cyfrowy mogag
sie wzajemnie uzupetniac. W szkotach na etapie wczesnoszkolnym
wymaga sie przygotowania uczniow do radzenia sobie w zmiennym
Swiecie, otwierajgcym sie na nowe obszary, w ktorym rzeczywistos¢
realna staje sie dla nich tak samo wazna, jak ta bezposrednio pozna-
wana, a takze wirtualna. Konstruktywizm jako teoria uczenia sie staje
sie otwarty na tego typu wyzwania, stanowi odpowiedz na realia kul-
turowe, zapewnia petng indywidualizacje i mozliwos¢ dokonywania
nieograniczonych wyborow, wprowadza ucznia i nauczyciela w swiat
réznorodnosci i dynamiki, stwarza srodowisko kompetentnego i ak-
tywnego analizowania oraz przetwarzania swoistych informacji, uczy
partycypacji, sprzyja emancypacji. Szkota jako placéwka spoteczna
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powinna zadbac o stworzenie wielointeligentnych przestrzeni i inspi-
rujgcego terytorium poznawania swiata przez dziecko z r6znych punk-
téw widzenia. Organizacja takiego srodowiska dla dziecka stanie sie
polem trenowania umiejetnosci, kreatywnosci uczenia sie i poznawa-
nia siebie. Srodowisko uczenia sie to przede wszystkim budowanie
wsparcia dla uczacych sie, dawanie im mozliwosci dynamicznego
rozwoju i poszukiwania odpowiedzi na zmieniajgcg sie rzeczywi-
stos¢, to synergiczna platforma ksztatcenia, na ktérg sktadajg sie trzy
komponenty: fizyczny, ktoéry obejmuje przestrzen szkolng z jej ma-
terialnym wyposazeniem i infrastrukturg, spoteczny, uwzgledniajgcy
relacje miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, bedgce zrédtem
inspiracji i wzajemnej motywacji, oraz wirtualny. J.S. Brown (1999,
s. 34) ujmuje srodowisko uczenia sie w kategorii ekosystemu uczenia
sie, otwartego, zmiennego w czasie, ztozonego systemu, ktéry cha-
rakteryzuje sie roznorodnoscig elementow oraz dynamikg powigzan,
potgczen i relacji. Metafora takiego ekosystemu w interpretacjach
J. Nowak (2015, s. 7-8) i H. Dumont, D. Istance, F. Benavides (2012)
pozwala znacznie szerzej spojrze¢ na proces uczenia sie, uwzgled-
niajgc wchodzenie w interakcje oraz budowanie relacji ze Swiatem
materialnym i spotecznym. Rolg ekosystemu uczenia sie jest tgcze-
nie sie uczestnikow i zasobow w szerokim srodowisku edukacyjnym
poprzez wspotprace, wspotdziatanie, publikowanie, refleksje, rozwaj.
Jest to zasadne w sytuacji wprowadzenia do procesu uczenia sie
i nauczania mozliwosci pracy w grupach, parach, stanowigcych na-
rzedzie nawigzywania kontaktéw, wymiany mysli, rozwigzywania pro-
blemow, aktywnego tworzenia tresci, wspolnych projektow oraz sys-
tematycznej komunikacji. Proces uczenia sie jest cykliczny, polega
na poszukiwaniu zréoznicowanych rozwigzan i dzieleniu sie z nauczy-
cielem i rowiesnikami nowymi informacjami. M. Tanas (1997, s. 165)
wskazuje wiele pol tworczych, jezeli chodzi o mozliwosci realizacji
zaje¢ szkolnych przez nauczyciela klas I-1ll. Do nich nalezg: wzrost
efektow ksztatcenia, zaangazowanie sfery emocjonalno-motywacyj-
nej, polisensorycznosc¢, multimedialnosc, interaktywnos¢, symulacyj-
nos¢, komunikatywnosc¢, wizualizacja, podatnos¢ na edycje i multi-
plikacje. Otwarte srodowisko uczenia sie stanowi interdyscyplinarny
element procesu edukacyjnego, w ktérym ma sie odnalez¢ wspétcze-
sny nauczyciel wczesnej edukaciji i uczen, a przestrzen uczenia sie
w klasie szkolnej i poza nig staje sie zrédtem réznych impulsow edu-
kacyjnych oraz konfliktu poznawczego. W praktykach spotecznych
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rozumiane jest jako korelacja i wspotdziatanie czterech elementéw:
uczgcego sie (kto?), nauczycieli (z kim?), tresci (uczy¢ sie czego?),
obiektow, sprzetu i technologii (uczy¢ sie gdzie i za pomocg czego?).
Edukacja w tym przypadku wykazuje charakter permanentny i ho-
listyczny. Elastycznos¢ nauczyciela polega w takim przypadku na
aranzacji przestrzeni wraz z uczniami ,po swojemu”, na poszerzaniu
tresci programowych w atrakcyjny dla nich sposéb, ekonomicznym
gospodarowaniu czasem i na doborze wartosciowych pomocy na-
ukowych.

WAZNE

Istotnym obowigzkiem nauczyciela edukacji wczesno-
szkolnej jest organizacja prawidiowych pod wzgledem me-
rytorycznym i metodycznym zaje¢, a takze atrakcyjnosé
wszelkich podejmowanych dziatan edukacyjnych w pracy
dydaktyczno-wychowawczej z uczniami.

Projektujac zajecia zintegrowane w klasach I-lll, mysli-
my o optymalizacji, powodzeniu, skutecznych dziataniach
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, o zharmonizowaniu funk-
cji szkoty jako calosci tworzenia wspodlnej przestrzeni edu-
kacyjnej, konsekwencji dziatan przebiegajacych w okreslo-
nym czasie.

J. Kujawinski (1996, s. 580-583) do uwarunkowan edukacji zinte-
growanej zalicza:

— prowadzenie obszaréw edukacyjnych przez jedng osobe, czyli
wychowawce klasy;

— posiadanie przez nauczyciela wysokich kompetencji merytorycz-
nych, obejmujgcych wiedze przedmiotowg z zakresu wszystkich
przedmiotéw czy dziedzin edukacji ze znajomoscig zwigzkow
wewnatrzprzedmiotowych oraz miedzyprzedmiotowych, istniejg-
cych pomiedzy pokrewnymi przedmiotami;
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— wykazywanie sie przez nauczyciela kompetencjami metodycz-
nymi, polegajgcymi na umiejetnosci stosowania wielosci metod,
form, Srodkéw dydaktycznych, umozliwiajgcych uczniom prze-
jawianie aktywnosci wielostronnej, sprzyjajgcej odkrywaniu we-
wnatrzprzedmiotowych i zewnagtrzprzedmiotowych zwigzkdw,
syntetyzowaniu wiedzy, postugiwaniu sie nig w dziataniu oraz
tworzeniu scalonego obrazu poznawania rzeczywistosci;

— wigczanie ucznidw do: wspotplanowania programu klasowej edu-
kacji wczesnoszkolnej, wspétopracowania fragmentéw scenariu-
szy zajec, wspotdziatania partnerskiego z nauczycielem, wspot-
kontrolowania i wspotoceniania osigganych przez siebie wynikow
edukacyjnych, wspotplanowania dziatalnosci domowej,

— respektowanie w ramach zasady integracji — zasady systema-
tycznosci w odniesieniu do tresci programowych, przestrzeganie
pozostatych zasad edukacyjnych: aktywnosci uczniow, indywidu-
alizacji, przystepnosci, poglgdowosci, operatywnosci itd.

WAZNE

W organizacji pracy nauczyciela i zycia szkoty powinna
wystepowaé petna integracja oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych, ktére przejawiaja si¢ w racjonalnej reali-
zacji celéw ogoélnych i operacyjnych, scalaniu tresci ksztat-
cenia i wychowania poprzez koncentracje wokét osrodkéw
wielokierunkowej aktywnosci dziecka, konstruowaniu jed-
nolitych, integralnych ciggéw sytuacyjnych, wywotujacych
przezycia i wzmagajacych dziatania ucznia.

Juz od 25 lat nauczyciele pracujg wedtug nowej dla nich kon-
cepcji ksztatcenia zintegrowanego. Jedng z podstawowych zasad
skutecznej organizacji pracy w klasach I-1ll jest wyznaczenie celdw,
a procedure ich osiggania stanowi materiat programowy, nastepnie
zastosowanie metod i form organizacyjnych oraz srodkéw dydaktycz-
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nych. Nalezy pamietac réwniez o systematycznym, naprzemiennym,
urozmaiconym, bogatym i elastycznym dobieraniu procedury meto-
dycznej oraz o jej konsekwentnej realizacji na zajeciach z dzieCmi.
Uwzglednienie tych czynnikdéw jest podstawg do wytworzenia ich
tworczej aktywnoséci, a tym samym przyczynia sie do perfekcyjnego
zorganizowania wielu sytuacji edukacyjnych w klasie.

Dzien zaje¢ w praktyce stanowi ,naturalny” odcinek catoksztat-
tu pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela. W swiadomosci
uczniow ksztattuje sie jako pewna catos¢, od ktorej wartosci zale-
zy skutecznosc¢ oddziatywania szkoty. W propozycji dnia zajec jako
jednostki organizacyjnej istniejg najlepsze warunki do uszeregowa-
nia ogniw zaje¢ kompleksowych w zwartg strukture w ciggu dnia,
strukture, ktora przedstawia dla uczniow wyrazistg cato$¢, motywu-
jac ich do dziatan w kazdym momencie. Jest to struktura ztozona
i uporzgdkowana. Organizacje dnia zaje¢ nalezy réznicowaé¢ w ich
fragmentach, w zaleznosci od uzdolnien, zainteresowan oraz osobi-
stych doswiadczen ucznidw. Jest to czas na intensyfikacje ich rozwo-
ju i petng realizacje zadan edukacji zintegrowanej. Regulowanie cza-
su zajec€ i odpoczynku uczniow lezy w gestii nauczyciela, opiera sie
na analizie konkretnych sytuacji w zespole uczniowskim. Dni szkolne
stwarzajg catosci tematyczne, a zajecia skoncentrowane sg wokot
naczelnego tematu. Kazda jednostka tematyczna posiada wspdiny
temat tgczacy czynnosci ucznidow i nauczyciela oraz formy pracy
w ramach poszczegdlnych dziedzin edukacyjnych. Zdobywanie wie-
dzy z tych dziedzin przebiega zagadnieniami szczegotowymi, ktore
powinny by¢ powigzane wagtkami wychowawczymi i naprzemiennie
stosowane oraz przeplatane. Im starsza klasa, tym fragmenty obsza-
réow edukacyjnych problemowo trudniejsze. Nauczanie planuje sie te-
matami problemowymi — wiodgcymi. Nauczyciel reguluje kolejnoscig
tematow obszaréw edukacyjnych, zachowujgc zintegrowang catos¢
procesu dydaktyczno-wychowawczego oraz korelacje (Muszynska,
1974, s. 30-35; Walczyna, 1968, s. 228). Moze realizowac je w czasie
pod warunkiem, ze poszerzony wymiar godzin jest dtuzszym poby-
tem dziecka w szkole, a nie przedtuzonym czasem nauczania.

Muszynska proponuje podziat form realizacji procesu dydaktycz-
no-wychowawczego ze wzgledu na tre$¢ dzieciecych dziatan, wyrdz-
niajgc:
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dziatalnos¢ poznawczg, obejmujgcg aktywne uruchomienie pro-
cesow intelektualnych, stuzgcych zaznajamianiu ucznia z otacza-
jaca rzeczywistoscig;

dziatalnos¢ gospodarczg, na ktorg sktadajqg sie postugiwanie i dys-
ponowanie dobrami uzytkowymi (porzgdkowanie klasy, urzgdza-
nie kacikow zainteresowan, gospodarzenie wspdlnym mieniem,
uczenie sie samoobstugi, planowania, projektowania i decydowa-
nia o urzgdzeniu klasopracowni, wspétdecydowanie o wydatkach
klasowych, drobnych inwestycjach i funduszach itd.);
dziatalnos¢ produkcyjng (wykonywanie pomocy naukowych,
drobnych przedmiotéw uzytkowych, naprawy zabawek itp.),
dziatalnos¢ zwigzang z wdrazaniem dzieci do odbioru tresci emo-
cjonalnych (recepcja sztuki i literatury dzieciecej poprzez wieczory
bajek, basni, r6zne rodzaje inscenizaciji, filmy, zwiedzanie wystaw,
muzeow, zabytkow, wtasnych dzieciecych ekspozyciji itd.);
dziatalnos¢ artystyczng i tworczg (organizacja inscenizacji, przy-
gotowanie rol, wystawy wytworéw plastycznych i technicznych,
wdrazanie obrzedow, tradycji wewnatrzklasowych, uroczystosci,
imprez, sSwiat itp.);

dziatalnos¢ konsumpcyjng oraz zwigzang z uzytkowaniem doébr
materialnych i duchowych przez uczniéw (dzielenie majgtkiem
zespotu klasowego ze wszystkimi uzytkownikami, dostrzeganie
potrzeb rowiesnikéw, bliskiego srodowiska, swiata dorostych).
Aby zgodnie z zatozeniami koncepcji ksztatcenia zintegrowanego

nauczyciele organizowali prace i prowadzili zajecia w klasach I-lll,
powinny by¢ spetnione nastepujgce warunki:

liczba uczniow w klasie nie powinna przekraczac 20 oséb,
klasopracownia wyodrebniona dla edukacji wczesnoszkolnej
i przestrzenna, kolorowa, bliska i przyjazna dziecku, z puchowg
wyktadzing na podtodze,

przerwy dostosowane do mozliwosci uczniéw,

brak dzwonkow, regulacja czasem,

nieoddzielanie jednego obszaru od drugiego, zachowanie holi-
stycznosci i koherentnosci dziatan edukacyjnych,
jednoosobowe, sktadane stoliki uczniowskie,

regaty z potkami na przybory, pomoce, prace dzieciece,
telewizor, komputer, radiomagnetofon, odtwarzacz DVD, rzutnik,
ptyty CD, kserograf,

biblioteczka: stowniki, encyklopedie, albumy przyrodnicze, geo-
graficzne, historyczne, lektury, basnie, bajki, czasopisma itp.
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W Rozporzgdzeniu MEN (14.02.2017 r.) nauczyciel, organizu-
jac prace edukacyjng z dzie¢mi, powinien zadbac o proces adaptacji
ucznia do warunkow szkolnych, w tym o poczucie bezpieczenstwa.
Poprawnie dobiera¢ metody i formy pracy oraz srodki dydaktyczne, do-
stosowujgc tempo pracy do dzieciecych potrzeb. Zajecia zintegrowa-
ne nie powinny by¢ planowane w systemie 45-minutowych modutow.
Czas ich trwania zostaje elastycznie regulowany przez wychowawce
klasy. Uwzglednia sie przy tym poziom rozwojowy uczniow oraz spo-
s6b realizacji tresci nauczania. Zgodnie z zaleceniami ministerialnymi
kazdego dnia majg by¢ prowadzone réznorodne zajecia edukacyjne.
Klasopracownia ma stanowi¢ przestrzen swobody. W szkole istotng
role ma odgrywac swietlica, ktdra uatrakcyjnia czas po odbytych zaje-
ciach, organizujgc zajecia pozalekcyjne i umozliwiajgc odrabianie pra-
cy domowej. Kazda placéwka w miare potrzeb organizuje:

— zajecia opiekuncze, zapewniajgce urozmaicony czas, przyjemng
atmosfere i bezpieczenstwo,

— zajecia dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi:
zdolnych i wykazujgcych trudnosci w nauce.

4.4. Programy wilasne w edukacji wczesnoszkolnej

Program to propozycja pracy dydaktyczno-wychowawczej na-
uczyciela z uczniem, zbiér uporzgdkowanych celow, tresci ksztat-
cenia oraz oczekiwanych osiggnie¢. Konstruuje sie go w oparciu
o aktualnie obowigzujgcg podstawe programowg. Stanowi konkre-
tyzacje zalecen i tresci w niej zawartych, ktérych nie wolno pomijac
(Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 37-38; Karbowniczek, 2014, Kwa-
Sniewska, 2012). Program edukacji wczesnoszkolnej mozna rowniez
ujac jako jasna, przejrzystg i zrozumiatg strukture, uwzgledniajgca
innowacyjnos¢ i réznorodnos¢ podstaw koncepcyjnych, zawieraja-
cg usystematyzowane cele i tresci ksztatcenia, opartg na respek-
towaniu réznic rozwojowych uczniéw oraz ich potrzeb i mozliwosci,
prowadzgcg do osiggniecia okreslonych efektéw edukacyjnych. Dla
B. Sliwerskiego (2000, s. 23) autorskie programy to rodzaj nowa-
torstwa pedagogicznego, polegajgcy na opracowaniu przez osobe
lub caty zespdt projektu dziatan do realizacji w placéwce oswiato-
wej, dotyczacej co najmniej jednej ze sfer edukacji: ksztatcenia, wy-
chowania, organizacji i zarzadzania. S. Dylak (2000, s. 15) definiuje
program jako ogot doswiadczen edukacyjnych zaplanowanych dla
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ucznia i nauczyciela, ktére majg doprowadzi¢ do osiggniecia okre-
Slonych stanow bgdz umozliwi¢ uczniowi nabywanie doswiadczenia,
a takze okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych.

W ujeciu behawiorystycznym program to plan dziatan, dokument
wskazujgcy strategie osiggania zatozonych celéw albo rezultatow, nato-
miast w ujeciu humanistycznym istote programu stanowig doswiadcze-
nia ucznia, uwzglednia sie w nim wszystko, co jest w szkole oraz poza
nig, jesli tylko zostato zaplanowane (Gotebniak, 2003, s. 124; Zegnatek,
2005, s. 106). Z kolei B. Niemierko (2007, s. 145) twierdzi, ze program
szkolny stanowi ogot dokumentdéw wyznaczajgcych tresci ksztatcenia.
Majac na mysli dokumenty, wymienia obudowe metodyczng (podrecz-
niki dla ucznia i nauczycieli, przewodniki metodyczne, zeszyty ¢wiczen,
karty pracy, wycinanki itd.). Program ma charakter autorski.

U podstawy kazdego programu lezy idea nadajgca mu sens.
W przypadku programoéw szkolnych jest nig zwykle idea cztowieka,
ktérego mamy wychowywac. Programy edukacji wczesnoszkolnej uj-
mujg ucznia jako jednostke wyposazong przez nature w potencjalne
zadatki i predyspozycje.

Kazdy nauczyciel moze byc¢ tworcy i realizatorem wtasnego pro-
gramu, ktory odzwierciedla jego pomysty, ciekawg koncepcje, inno-
wacyjne podejscie, alternatywne rozwigzania itp. w celach, tresciach,
procedurach osiggniec ucznia i ich opisie.

WAZNE

Zgodnie z nowg Ustawag o systemie oswiaty z dnia
30.05.2014 (art. 22a) dyrektor szkoty dopuszcza do uzytku
program edukacji wczesnoszkolnej, gdy:

— stanowi opis sposobu realizacji celéw oraz tresci edu-
kacyjnych, znajdujacych sie w podstawie ksztatcenia
ogoblnego dla | etapu edukacji wczesnoszkolnej;

— uwzglednia potrzeby i mozliwosci rozwojowe uczniow.
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Nowe rozporzgdzenie nie narzuca jednolitej struktury programu.
Dyrektor szkoty dopuszcza do uzytku program wiasny skonstruowany
przez nauczyciela lub grupe nauczycieli po konsultacjach metodycz-
nych i zatwierdzeniu go przez rade pedagogiczng. W programie autor-
skim ma by¢ uwzgledniona najnowsza podstawa programowa w cato-
Sci. Konstruowanie programu autorskiego nie jest tatwe, wymaga od
nauczyciela doswiadczenia pedagogicznego, wiedzy i kompetencji.

Przystepujac do tej czynnosci, powinien:

— znac zatozenia koncepcji ksztatcenia zintegrowanego, realizowa-
nej wspoétczesnie w szkotach;

— wykazac sie znajomoscig aktualnie obowigzujgcej podstawy pro-
gramowej;

— dysponowac usystematyzowang wiedzg z psychologii, zwtaszcza
rozwojowej (wiek przedszkolny i mtodszy wiek szkolny);

— zna¢ metodyki poszczegolnych obszaréw edukacyjnych;

— stosowa¢ w swoich zatozeniach trendy swiatowe, dotyczgce
konstruowania programow edukacyjnych dla uczniow klas miod-
szych;

— uwzglednia¢ nowe tendencje i paradygmaty w pedagogice
wczesnoszkolne;j.

Struktura programu wlasnego moze by¢ nastepujgca:

— Zatozenia programu.

— Cele ogdlne i szczegotowe.

— Tresci ksztatcenia.

— Sposoby osiggania celéw.

— Opis osiggnie¢ ucznia.

—  Uwagi.

— Literatura.

Chcac okresli¢ poprawnos¢ programu nauczania, nalezy uwzgled-
ni¢ jego nastepujgce kryteria (Giermakowski, 1996; Komorowska,
1999; Karbowniczek, 2002, s. 92-93):

— zgodnosc¢ z aktualng podstawg programowa,

— poprawnosc¢ konstrukcyjna,

— prawidtowos¢ merytoryczna,

— poprawnosc¢ dydaktyczng,

— racjonalnosc¢ realizacji,

— wartosci programu z punktu widzenia ucznia,

— wartosci programu z punktu widzenia nauczyciela,

— przydatnosc.
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Kryterium zgodnosci z aktualng podstawg programowg (petna
zawartos¢ podstawy, poszerzanie, wzbogacanie celow, tresci
i osiggnie¢ edukacyjnych, wystepujgcych w podstawie).
Kryterium poprawnosci konstrukcyjnej (innowacyjnos¢ koncepciji,
cele ogdlne i szczegbtowe, tresci ksztatcenia, wymagania progra-
mowe, procedury osiggania celéw, metody ewaluacji osiggnie¢
uczniéw, warunki wdrozenia programu).

Kryterium prawidtowosci merytorycznej (uwzglednianie wymagan
danej subdyscypliny naukowej oraz innych subdyscyplin i dyscy-
plin z nig zwigzanych, interdyscyplinarnos¢ i zgodnosc¢ ze wspot-
czesnymi trendami).

Kryterium poprawnosci dydaktycznej (przejrzystos¢ i czytelnosc,
wiasciwa struktura, uwzglednienie zasady stopniowania trudnosci,
ktéra umozliwia osiggniecie celdow edukacyjnych, urozmaicenie
tresci, réznorodno$¢ metod nauczania, form organizacyjnych pra-
cy, ocenianie, poprawny jezyk stylistyczny, gramatyczny, wlasciwa
terminologia pedagogiczna, strategie nauczania — uczenia sie).
Racjonalnos¢ realizacji programu (infrastruktura szkoty, optymal-
ne warunki i sposoby jego realizacji, nowoczesne technologie in-
formacyijne).

Kryterium wartosci programu z punktu widzenia ucznia (dosto-
sowany do etapu rozwojowego uczniow, zréznicowany pod
wzgledem ich mozliwosci rozwojowych, zapewniajgcy herme-
neutycznosc¢ uczenia sie, rozwijajgcy zdolnosci poznawcze i zain-
teresowania; uwzgledniajgcy samodzielnos¢, swobode, wolnos¢
uczniow w konstruowaniu wiedzy i podejmowaniu dziatan, kreu-
jacy petnomocnos¢ jednostki).

Kryterium wartosci programu nauczania z punktu widzenia na-
uczyciela (poszerza zakres kompetencji, wdraza do systema-
tycznosci w zakresie projektowania pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w klasach I-lll, stuzy optymalizacji pracy na zajeciach
z dzie€mi, uwzglednia indywidualizacje dziatan edukacyjnych,
kontrole i ocene osiggnie¢ uczniéw).

Przydatnos¢ programu nauczania (mozliwos¢ realizacji w okre-
Slonym srodowisku spotecznym: rodzina, szkota, srodowisko lo-
kalne, wspotpraca z organizacjami spotecznymi, organizacja pra-
cy pozalekcyjnej itp.).
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Elementami decydujgcymi o wartosci programu autorskiego sg:
pomystowosc¢, niekonwencjonalnos¢, nieschematycznosc, poste-
powos¢, oryginalnosg;

holistycznos¢, kompetencije prakseologiczne;

wzbogacenie warsztatu nauczyciela;

synchronizacja;

swoboda interpretaciji;

diagnoza (uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi:
wykazujgcy trudnosci i zdolnosci);

segmentacja tresci (liniowos¢, spiralnosé, koncentrycznosc);
ocenianie;

wieloaspektowos¢ edukacii.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej majg mozliwosci:

konstruowania wtasnych programéw nauczania;

modyfikowania innych;

korzystania z ofert wydawnictw.

Mozna wyrdzni¢ nastepujgce etapy konstruowania programu au-

torskiego (tabela 8):

Tabela 8. Etapy konstruowania programu autorskiego

| etap — Przygotowanie | — Zapoznanie sie z cze$cig ogdlng ,,O potrzebie re-

formy programowej ksztatcenia ogélnego”.

— Znajomos¢ czesci wstepnej podstawy programo-
wej | etapu edukacyjnego.

— Analiza rozdziatu ,Zalecane warunki i sposob reali-
zacgji’.

— Znajomos$¢ podstawy programowej wychowania
przedszkolnego.

— Whnikliwa analiza podstawy programowej | etapu edu-
kacyjnego. Klasy I-lll. Edukacja wczesnoszkolna.

— Diagnoza uczniéw.

— Przygotowanie wstepu oraz strony tytutowej pro-
gramu.

Il etap — Konstruowanie | — Uzasadnienie przyjetej koncepcji stanowigcej pod-

stawe do sformutowania celow i tresci edukacyjnych.

— Cele ksztatcenia i wychowania.

— Zgodnos¢ tresci z tresciami ksztatcenia zawartymi
w podstawie programowej. Podziat na obszary edu-
kacyjne, dzialy tematyczne, uwzglednianie uczniéw
o zréznicowanych mozliwosciach rozwojowych.
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— Okreslenie oczekiwanych osiggnie¢ ucznia po
skonczonym | etapie edukacji wczesnoszkolne;.

— Sprecyzowanie warunkoéw realizacji programu
(wskazania metodyczne, warunki lokalowe, mate-
rialne itp.).

— Wypracowanie zasad i form wspotpracy szkoty
z rodzicami.

— Zapoznanie si¢ z literaturg pomocnicza.

— System oceniania.

— Autor, autorzy programu, opis kompetencji, zakres
doswiadczen.

— Kompatybilnos¢ z petng obudowa.

[l etap — Ewaluacja — Ewaluacja na etapie tworzenia.

— Ewaluacja w trakcie realizacji programu (ewalu-
acja formatywna, zapewnienie postepu).

— Ewaluacja na koniec etapu ksztatcenia (ewaluacja
sumatywna — ostateczna, cato$ciowa ocena pro-
gramu).

Zrédto: opracowanie wifasne na podstawie Derlukiewicz, 2014, s. 58-82; Kwa-
Sniewska, 2012, s. 304).

Wybrane programy edukacji wczesnoszkolnej (Nowa Podstawa

Programowa 14.02.2017 rok):

1.

4,

Uczymy sie z Bartkiem. Edukacja wczesnoszkolna. Program
nauczania. K. Sabba i in. Gdynia 2017, Wyd. OPERON. https:/
operon.pl/content/download/27158/194739/version/2/file/pro-
gram%20nauczania%20EW%202017.pdf [27.02.2023]

Program edukacji wczesnoszkolnej w klasach 1-3 szkoty pod-
stawowej. J. Hanisz. Warszawa 2017, WSIP. https://zss-siemia-
nowice.pl/wp-content/uploads/2017/09/sp2_pn_tropiciele.pdf
[27.02.2023]

Elementarz Odkrywcéw. Program nauczania — uczenia sie dla
| etapu ksztatcenia — edukacja wczesnoszkolna. T. Janicka-Pa-
nek. Warszawa 2017, Nowa Era. https.//sp1lipnicawielka.pl/ima-
ges/za%C5%82._1_kl_I-lll_Program-nauczania-uczenia-sie-dla-
-i-etapu-ksztalcenia-edukacji.pdf [27.02.2023]

,Wielka Przygoda”— doswiadczam — przezywam — poznaje — wyja-
Sniam — tworze. Klasy 1-3 Edukacja wczesnoszkolna. A. Budniak,
M. Kisiel, M. Mnich. Warszawa 2017, Nowa Era. http.//spbyslaw.
edu.pl/wp-content/uploads/2020/09/program-edukacji-wcze-
snoszkolnej-w-klasach-1-3-wielka-przygoda-1.pdf [27.02.2023]
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5. ,Oto Ja. Program nauczania edukacji wczesnoszkolnej z uwzgled-
nieniem procesow indywidualizacji w ksztatceniu. K. Mucha,
A. Stalmach-Tkacz, J. Wosianek. Kielce 2017. MAC EDUKACJA.
https://www.ukw.edu.pl/download/32274/oto-ja-progr-naucz-
-kl-1-3_2017.pdf [27.02.2023]

4.5. Projektowanie pracy edukacyjnej w klasach |-l

Projektowanie pracy edukacyjnej nauczyciela klas I-lll przy re-
alizacji koncepcji ksztatcenia zintegrowanego to proces dynamiczny
i bardzo kontrowersyjny. Jest to czyn zbiorowy, ktdérego czynnikiem
skladowym jest cel (Kotarbinski, 1969; Bereznicki, 2014, 2015). Dzie-
ki celom dobieramy kryteria planowania, ustalamy plan dziatan, ro-
dzaj tresci ksztatcenia oraz ich kolejnos¢ wystepowania.

Projektowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej to dziatanie
wstepne, majgce na celu przygotowanie przemyslanych czynno-
Sci i zadan przez nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej dla niego
i uczniow, prowadzgce do osiggniecia zamierzonych efektéw eduka-
cyjnych.

Polega ono na:

— przewidywaniu skutecznosci przebiegu pracy edukacyjnej

w klasie,

— opracowaniu zréznicowanych dziatah wspotpracujgcego zespotu
nauczyciela i uczniéw,

— okresleniu zadan przeznaczonych do wykonania w okreslonym
terminie,

— wyznaczeniu 0sob odpowiedzialnych za wykonanie tych zadan,

— wdrozeniu do systematycznej wspotpracy rodzicow,

— doborze celdw, metod pracy i Srodkow dydaktycznych,

— eliminowaniu przeszkdd,

— kontroli i samokontroli, ocenie rezultatow.

Wedtug W. Okonia (2003, s. 389) na planowanie pracy edukacyj-

nej sktadajg sie trzy rodzaje czynnosci:

— ustalenie celu dziatania,

— dobdr czynnosci, tresci, srodkéw i warunkéw umozliwiajgcych re-
alizacje i osiggniecie celu,

— utozenie harmonogramu dziatan nauczyciela i uczniow.
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WAZNE

Planowanie pracy edukacyjnej w klasach I-lll pozwala
nauczycielowi na doktadne, wnikliwe i twércze dziatanie
z zespotem uczniow w szkole. Dzieki systematycznemu
planowaniu pracy chronimy nauczycieli od rutyny, stereo-
typow, niewydolnosci edukacyjnej, przypadkowosci.

Plan z kolei to rzeczowo i umiejetnie postawiony cel.
Stanowi on dokument regulujgcy dziatania nauczycieli
w zakresie organizowania pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej z uczniami.

Planowanie wchodzi w zakres podstawowych obowigzkow na-

uczyciela klas I-1ll. Obejmuje wszystkie obszary edukacji przy reali-
zacji koncepcji ksztatcenia zintegrowanego. Moze mie¢ ono waski
i szeroki zasieg. Waski odnosi sie do dziatan nauczycieli i uczniéw
w zakresie danej klasy. Szeroki dotyczy pracy catej szkoty (obowigz-
ki dyrektora placéwki i jego zastepcow) oraz rozwoju szkolnictwa
W gminie, regionie, powiecie, wojewodztwie.

Cechami wartosciowymi planu sa:

celowos¢ — jasne i wyraziste okreslenie dziatan zmierzajgcych do
jego efektywnego wykonania;

samoksztatcenie, pogtebiony intelektualizm;

realnos¢ dziatan — uwzglednienie mozliwosci i optymalnych wa-
runkow do jego wykonania, odejscie od maksymalizmu, akcep-
tacja pozytywnych czynnosci wobec sytuacji edukacyjnych, nie-
przewidzianych;

wewnetrzna spojnosc¢ — brak sprzecznosci nauczycieli;
operatywnos¢ — wygoda, szukanie tatwych sposobow do realiza-
cji efektywnych dziatan;

elastycznos¢ — wychodzenie poza ,sztywne ramy, schematy,
wzory, propozycje”, uwzglednianie zmian uwarunkowanych roz-
wojem naukowym oraz zmieniajgcymi sie warunkami spoteczny-
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mi, potrzebami ucznidow, modyfikacja, gietkos¢, reakcja na nie-
przewidziane przeszkody;

konkretnosc — przejrzystos¢ dziatan, znajomosc¢ osiggniec;
wykonalno$¢ — zgodnos$¢ z modelem hermeneutycznym, trafnos¢
dziatan.

Plan pracy edukacyjnej powinien by¢ (Karbowniczek, 2003, 2005;

Bereznicki, 2001):

jednolity (cele ogdlne i operacyjne wyznaczone przez program
edukacji wczesnoszkolnej);

wielostronny (uwzglednienie réznych stron zycia szkolnego
i urozmaiconych zadan do wykonania przez uczniow);

realny (wyrazne, jasno sformutowane zadania, uwzglednianie
mozliwosci psychofizycznych dziecka, dobrze wyposazona baza
dydaktyczno-techniczna szkoty);

nieprzetadowany, niestawiajgcy nadmiernych wymagan,;
wyposazony w réznorodne i atrakcyjne zadania;

ekonomiczny, uwzgledniajgcy budzet czasu.

W planowaniu pracy nauczyciel:

dobiera, integruje zadania oraz tresci zawarte w poszczegolnych
dziatach programu edukacji wczesnoszkolnej;

konkretyzuje te zadania i tresci;

efektywnie realizuje zamierzenia dydaktyczno-wychowawcze;
zachowuje ciggtosc i systematycznosc¢ pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej;

koordynuje dziatania zespotu.

Plan pracy edukacyjnej ustala:

obszary edukacyjne i czas przeznaczony na ich realizacje w kla-
sach I-111;

uszczegotawia hasta programowe, dostosowujgce zakres i forme
do warunkdéw, w jakich przebiega proces edukacyjny.

Nowe ramowe plany nauczania w szkotach publicznych

(30.03.2017)

Ogodlng liczbe godzin przeznaczonych na zajecia edukacyjne

obowigzkowe przedstawia tabela 9.
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Tabela 9. Liczba godzin przeznaczonych na obowigzkowe zajecia edukacyjne

Klasy I-Ill (3 lata)
| etap edukacja wczesnoszkolna

Liczba godzin Liczba godzin Godziny do dyspozyciji
tygodniowo ogodtem obowigzkowych zajec Dyrektora
edukacyjnych

od 1 wrzesnia 2017
z podziatem na klasy

2
60
Klasa | - 20
60 Klasa Il - 20 62
Klasa lll - 20

Zrédfo: opracowanie wtasne.

W trzyletnim okresie nauczania nowy ramowy plan nauczania dla
| etapu edukacyjnego (klasy I-1ll) nakazuje zrealizowanie nastepuja-
cych obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w wymiarze:

— edukacja polonistyczna, edukacja matematyczna, edukacja przy-
rodnicza, edukacja spoteczna i zajecia techniczne — 1150 godzin
(podziatu godzin na poszczegdlne zajecia dokonuje nauczyciel),

— jezyk obcy nowozytny — 190 godzin,

— edukacja muzyczna — 95 godzin,

— edukacja plastyczna — 95 godzin,

— zajecia komputerowe — 95 godzin,

— wychowanie fizyczne — 290 godzin.

Ogotem minimalny wymiar godzin obowigzkowych zaje¢ dla edu-
kacji wczesnoszkolnej wynosi 1915 godzin.

Minimalny wymiar godzin zaje¢ rewalidacyjnych dla uczniéw nie-
petnosprawnych wynosi:

— oddziat specjalny — 1150 godzin na oddziat,

— oddziat integracyjny — 190 godzin na ucznia.

Tygodniowy wymiar godzin zaje¢ edukacyjnych przedstawitam
w tabeli 10.
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Tabela 10. Tygodniowy wymiar zajec zintegrowanych

| etap edukacyjny (klasy Ili Ill)

Liczba godzin tygodniowo

Obowigzkowe zajecia edukacyjne w 3-letnim okresie nauczania

edukacja wczesnoszkolna 60

religia/etyka 2

Godziny do dyspozyciji dyrektora szkoty,

(& 2 Ust. 5 pkt, 1,2 i 5 Rozporzadzenia)

godziny przeznaczone na realizacje 2

godziny przeznaczone
na realizacje zaje¢ X
(& 2 Ust. 5a Rozporzadzenia)

Zrédto: opracowanie na podstawie Rozporzgdzenia MEN z dnia 30.02.2017 r.

a)

b)

podziatu godzin przeznaczonych na zajecia edukacji wczesno-
szkolnej dokonuje nauczyciel prowadzacy zajecia. W trzyletnim
okresie nauczania ponizsze zajecia edukacyjne nalezy realizo-
wac co najmniej w wymiarze:

— jezyk obcy nowozytny — 190 godzin,

— edukacja muzyczna i plastyczna oraz zajecia komputerowe —

po 95 godzin,

— wychowanie fizyczne — 290 godzin.

dotyczy szkét specjalnych dla ucznidw ze sprzezonymi niepetno-
sprawnosciami, z autyzmem.

4.5.1. Szkolny plan nauczania

Zgodnie z ramowym planem nauczania dyrektor placowki ustala

szkolny plan nauczania, w ktorym okresla tygodniowy wymiar godzin
dla danego etapu edukacyjnego w poszczegolnych klasach. W tym
planie nalezy uwzgledni¢ wymiar godzin z religii zgodnie z przepisa-
mi w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w pu-
blicznych szkotach. Liczbe godzin przypadajgcg na kazdy typ zajec
w tygodniu przedstawia tabela 11.
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Tabela 11. Liczba godzin przypadajgca na kazdy typ zaje¢ w tygodniu:
| etap edukacyjny (klasy I-III)

Srednia liczba
Minimalna Liczba god2|_n W
Obszary . . . w tygodniu dla .
liczba godzin tygodni zaokragleniu
| etapu
edukacyjnego
Edukacje 1150 32 35,94 36
Jezyk obcy 190 32 5,94 6
nowozytny
Edukacja 95 32 2,97 3
muzyczna
Edukacja 95 32 2,97 3
plastyczna
Zajecia 95 32 2,07 3
komputerowe
Wychowanie 290 32 9,06 9
fizyczne
RAZEM 59,85 60

Zrédto: opracowanie na podstawie Rozporzadzenia MEN z dnia 30.02.2017 r.

W tym przypadku nowg podstawe programowg nalezy zrealizo-
wac w ciggu 60 godzin, ale z tygodniowego wymiaru godzin wynika,
ze uczniowie majg 20 + 20 + 20 godzin. Nalezy pamietac, ze szkolny
plan nauczania (w ciggu kolejnych trzech lat) musi sie odnosi¢ do
dwdch ramowych planéw. Inaczej w odniesieniu do klasy | i IV (nowy
ramowy plan, nowa podstawa programowa) inaczej do klasy Il i Ill
(zatgcznik 3a i stary tygodniowy wymiar godzin).

Godziny do dyspozycji dyrektora:

— nowa kategoria godzin do dyspozyciji dyrektora,
— klasa |, Il, lll — po 2 godziny = 6 godzin

Dyrektor szkoty moze wystgpi¢ do organu prowadzgcego z wnio-

skiem o przydzielenie godzin na:

— zwiekszenie liczby godzin na wybrane zajecia edukacyjne,

— realizacje dodatkowych zaje¢ edukacyjnych, rozwijajgcych za-
interesowania i uzdolnienia uczniow (jezyk obcy — inny niz ten
nauczany w szkole, zajecia edukacyjne, dla ktorych nie zostata
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ustalona podstawa programowa, lecz program nauczania zaje¢

zostat witgczony do szkolnego zestawu programéw nauczania).

Ponizej przedstawiono przyktadowe nowe plany nauczania dla
| etapu edukacyjnego uwzgledniajgce minimalng liczbe godzin obo-
wigzkowych zaje¢ edukacyjnych wymagang przez Rozporzadzenie
(tabela 12).

Tabela 12. | etap edukacyjny (klasy I-lIl)

Lp. Klasa1 | Klasa2 | Klasa3 | Razem
Edukacja polonistyczna,
1 o spo’ferzjaear,nsg;rzgj r;icza, 12 12 12 38
£ zajecia techniczne
2 -Scf Jezyk obcy nowozytny 2 2 2 6
3 § Edukacja muzyczna 1 1 1 3
4 _513_{' Edukacja plastyczna 1 1 1 3
5 § Zajecia komputerowe 1 1 1 3
6 § Wychowanie fizyczne 3 3 3 9
£ Razem 20 20 20 60 +2
7 § Religia/Etyka 2 2 2 6
Razem g_odzin 68
edukacyjnych

Zrédto: opracowanie na podstawie Rozporzadzenia MEN z dnia 30.02.2017 r.

Osiggniecie minimalnej liczby godzin na obowigzkowe zajecia
edukacyjne moze wygladac nastepujaco (tabela 13).
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Tabela 13. Minimalna liczba godzin na obowigzkowe
zajecia edukacyjne w klasach I-lll

Razem Minimalna
Klasa | Il 1 . liczba
godzin ;
godzin
| tyg. 32 32 32
Edukacja
polonistyczna,
matematyczna,
przyrodnicza, 384 416 416 1216 1150
spoteczna,
zajecia
techniczne
Jezyk obcy 64 64 64 192 190
nowozytny
Edukacja 32 32 32 96 95
muzyczna
Edukacja 32 32 32 96 95
plastyczna
Zajecia 32 32 32 96 95
komputerowe
Wychowanie 96 96 96 288 290
fizyczne

Zrédto: opracowanie na podstawie Rozporzgdzenia MEN z dnia 30.02.2017 r.

Do realizacji zaktadanej liczby, jak podajg autorzy, wystarczg
32 tygodnie. Wymagana minimalna liczba godzin zostanie osiggnie-
ta. Jezeli chodzi o wychowanie fizyczne, to brakuje 2 godzin, ktére
nauczyciel moze zrealizowa¢ w pozostatych tygodniach.

Dyrektor szkoty podejmuje decyzje, czy zajecia wyodrebnione
z realizowanej koncepcji ksztatcenia zintegrowanego poprowadzi
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej czy tez nauczyciel specjalista,
uczacy w klasach IV-VI.

Niewymagane sg kwalifikacje do prowadzenia:
— zaje¢ komputerowych,
— wychowania fizycznego,
— edukacji muzycznej,
— edukacji plastyczne;.
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WAZNE

Konieczne sg kwalifikacje do nauczania jezyka obce-
go w przypadku nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej,
chcacego prowadzi¢ zajecia z jezyka obcego, natomiast
nauczyciel jezyka obcego nie musi posiada¢ kwalifikacji,
aby uczy¢ tego jezyka w edukacji wczesnoszkolnej. Moim
zdaniem kazdy filolog angielski uczacy jezyka obcego
w przedszkolu i edukacji wczesnoszkolnej powinien uzu-
petni¢ swoje wyksztatcenie w zakresie tych dwoéch specjal-
nosci, poniewaz na studiach filologicznych nie uzyskat od-
powiednich kompetencji pedagogiczno-psychologicznych
do przekazywania tresci z jezyka obcego mtodszym dzie-
ciom. Badania empiryczne wykazaty (Karbowniczek, 2010,
2012), ze nauczyciele uczacy jezykoéw obcych w przedszko-
lach czesto nie znajg dydaktyki, ich wiedza z pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz psychologii rozwo-
jowej jest niewystarczajaca.

4.5.2. Rodzaje planéw pracy edukacyjnej nauczyciela

Dziatania nauczyciela wymagajg stosowania réznego rodzaju
plandw:
— dtuzszych,
— kroétszych,
— 0golnych,
— szczegotowych.
Cz. Kupisiewicz (1998), W. Okon (2003) wyrdzniajg plany:
— roczne,
— okresowe,
— dzienne.
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B. Niemierko (2007) ukazuje nastepujgce etapy planowania edu-
kacyjnego w szkole:
— kierunkowe,

— wynikowe,
— metodyczne.

Planowanie kierunkowe wyznacza kierunek czynnosci eduka-
cyjnych w okreslonym obszarze, integruje cele poznawcze z emo-
cjonalnymi, wskazuje tresci ksztatcenia, ktore sg wtasciwe dla osig-
gniecia celdw. Ukierunkowuje takze zadania edukacyjne nauczyciela
i uczniéw, ustalajgc powodzenie i efektywno$¢ celowego dalszego
postepowania nauczyciela (schemat 1).

Planowanie kierunkowe

v N

czynnosci nauczyciela  czynnosci uczniow

\. A
\Y/

Cele edukacyjne
tresci ksztalcenia

srodki dydaktyczne

Planowanie kierunkowe obejmuje

v | ~N

wybrany etap edukacyjny rok szkolny semestr nauki

Ryc. 4. Struktura planowania kierunkowego.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Niemierko, B. (2007), Ksztatcenie szkol-
ne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa: WAIP.

Plan kierunkowy spetnia trzy funkcje:

— porzadkuje poznawcze i emocjonalne cele edukacyjne,

— wigze cele z tresciami edukacyjnymi,

— daje orientacje co do okreslenia czasu niezbednego uczniom do
osiggniecia celow edukacyjnych (Niemierko, 1991, 2007).
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Planowanie wynikowe stanowi sredniookresowy sposob pracy
edukacyjnej, hierarchicznie utozony, i jest kluczowe dla wspoétczesnej
dydaktyki, gdyz przeciwdziata nadmiernej fantazji, hastom bez pokry-
cia, pozorowaniu wysokiego poziomu pracy, a takze réznym posta-
ciom encyklopedycznym.

Autor proponuje nastepujgce etapy projektowania planu wynikowego:
—  Whnikliwa znajomos¢ podstawy programowe.

— Analiza programu edukacji wczesnoszkolne,.

— Dokonanie wstepnej oceny osiggniec uczniow.

— Okreslenie czynnikow sprzyjajgcych oraz utrudniajgcych uczenie
sie i nauczanie.

— Woypisanie czynnosci uczniow, ktdre powinni osiggnac.

— Ocena czynnosci wedtug kryteridw wymagan (fatwosc, trudnosc,
niezbednosé, uzytecznose).

— Hierarchizacja czynnosci podstawowych i ponadpodstawowych.

— Sprawdzenie czynnosci podstawowych i ponadpodstawowych.

— Konsultacja wymagan z innymi nauczycielami.

— Zapoznanie uczniow z wymaganiami.

— Korekta biezgca oraz kolejna pod koniec realizacji dziatu.

Dzieki planowaniu wynikowemu, zgodnie z rejestrem pracy na-
uczyciel edukacji wczesnoszkolnej okresla wymagania programowe,
nastepnie dostosowuje je do poszczegolnych blokéw i tematdéw dnia.

Wspobiczesnie zamiast tradycyjnych rozktadow materiatu naucza-
nia mozna stosowac w pracy edukacyjnej z dzieCmi plany wynikowe.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, przygotowujgc plan wynikowy:
— diagnozuje,

— poszukuje,
— prognozuje,
— bada,

— mierzy,

— ewaluuje.

Plan wynikowy zawiera szczegotowy i hierarchicznie uporzad-
kowany wykaz efektow edukacyjnych, dlatego jest on innowacyjny
i Swiadczy o optymalizacji pracy nauczyciela. Przystepujgc do pla-
nowania wynikowego, nalezy zachowac¢ pewien schemat — strukture
jego przygotowania (Niemierko, 2007, Lisiecka, Kruszewski, 2009
i inni).

W praktyce edukacyjnej widoczne jest autorskie, wspolne opra-
cowanie propozycji schematu takiego planu przez nauczycieli eduka-
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cji wczesnoszkolnej. Struktura planéw wynikowych projektowanych
w edukacji wczesnoszkolnej jest zroznicowana. Ponizej przedstawi-
tam kilka propozycji.

Edukacja wczesnoszkolna, klasa

Propozycja |

Tabela 14. Plan wynikowy

TYLUE PrOgramiU........coooiiiieeeeeeeeee e e e e e e e e e e
Wymagania programowe
Kolejne osrodki

e kierunkowe aktywnosci Tematy dnia

) ucznia i ich nazwy poziom poziom

é podstawowy rozszerzony

Propozycija Il
Tabela 15. Plan wynikowy

. Blok Tematy - :bszary eEdukacyjr:Ee V’\iym.agania proglr:am.owe
_g tematyczny | dnia du. du. du. du. itd. oziom oziom
8 pol. mat. przyr. spot. podstawowy | rozszerzony
=

Propozycja lll

Tabela 16. Plan wynikowy zgodny z Nowag Podstawg Programowg dla klasy...

Miesigc

Efekty Obszary edukacyjne Wymagania programowe
edukacyjne
Blok Temat
tematyczny | dnia zgodne Edu. | Edu. | Edu. | Edu. itd Poziom Poziom roz-
z podstawg | pol. | mat. | przyr. | spot. " | podstawowy | szerzony
programowa

Przedstawiona struktura jest przejrzysta, czytelna i zrozumiata.
Projektowanie tego typu planbw wymaga oryginalnego, przemysla-
nego, merytorycznie wartosciowego oraz tworczego zaangazowania
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nauczyciela. Dogtebna znajomosc¢ celow ogdlnych i operacyjnych,
tresci ksztatcenia (wymagan podstawowych i ponadpodstawowych)
oraz osiggnietych efektow sprzyja systematycznemu rozwijaniu kom-
petencji pragmatycznych.

Planowanie metodyczne z kolei wyznacza przebieg zajec¢ zinte-
growanych w klasach I-1ll. Odnosi sie do poszczegdlnych obszaréow
edukacyjnych, uwzglednia wymagania programowe, dba o tok zaje¢
w ciggu dnia oraz o uwzglednianie ogniw procesu edukacyjnego.

Kolejnos¢ planowania metodycznego:

— czynnosci ucznia,

— wyposazenie (osrodki dydaktyczne),

— czynnosci nauczyciela (efektywnos¢ nauczania),

— czas planowany na dang sytuacje dydaktyczng.

W planowaniu uwzglednia sie trzy czesci:

cze$¢ wstepna (cele zajec, organizacja pracy),

czes¢ gtdbwna (obserwacije, czytanie, pisanie, liczenie, réznicowa-

nie, ¢wiczenia),

3. czes¢ koncowa (podsumowanie, wnioski, oceny, programy na
przysztosc).

N —

4.5.3. Roczny plan pracy edukacyjnej

Rok szkolny stanowi podstawowg jednostke czasu pracy w szko-
le. Jest to okres, w ktérym uczniowie rozpoczynajg klase | lub kon-
czg jedng z klas pierwszego etapu edukacyjnego. Uzyskanie po-
zytywnych efektéw w nauce zalezy w znacznym stopniu od jakoSci
planowania pracy na caty rok szkolny, potem na semestry, miesia-
ce, tygodnie i dni. Zaletg rocznego planowania jest to, ze mozemy
w nim uwzgledni¢ mozliwosci zaplanowania dodatkowych zajec dla
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Okon, 1998; Kar-
bowniczek, 2003, 2005).

Nauczyciela przystepujgcego do planowania obowigzuje wni-
kliwa znajomos¢: dydaktyki ogolnej, dydaktyk szczegdtowych, czyli
metodyk nauczania poszczegolnych dziedzin edukacyjnych, celow,
tresci nauczania, metod i form pracy, aktualnej podstawy programo-
wej, programu hauczania, podrecznika i jego obudowy oraz samych
uczniéw (Karbowniczek, 2007).
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Roczny plan pracy edukacyjnej zawiera (Bereznicki, 2001, s. 396;
Karbowniczek, 2003):
— liczbe grup tematycznych;
— tematy blokéw (tygodniowych);
— tematy dnia;
— czas przeznaczony na realizacje grup tematycznych;
— $rodki dydaktyczne.

Plan roczny (Kwasniewska, 2012):
— opracowany jest na podstawie ubiegtorocznych doswiadczen;

— stuzy dalszej optymalizacji szkoty;
— powinna przyswieca¢ mu pewna idea.
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Sktadnikami planowania sg (Duraj-Nowakowa, 2001, s. 98 -102):
plan pracy Rady Pedagogicznej (zespotu nauczycieli klas I-111),
plan doskonalenia zawodowego nauczycieli, zawierajgcy formy
doksztatcania oraz doskonalenia,

plan wspoétpracy z rodzicami.

Roczne planowanie pracy edukacyjnej zapewnia nauczycielowi:
zdolnos¢ do uelastyczniania i innowacyjnosci nauczania i wycho-
wania,

zwiekszania efektywnosci ksztatcenia,

rzeczowosc i systematyczng optymalizacje,

samoswiadomosc i autokrytyke,

wnikliwe wykorzystanie wiedzy i egzemplifikowanie jej w praktyce.
Plan roczny stanowi podstawe do sporzgdzenia semestralnego,

kwartalnego, miesiecznego oraz tygodniowego planu pracy eduka-
cyjnej w klasach I-lll.

4.5.4. Pétroczny plan pracy edukacyjnej

Podstawe do opracowania potrocznego, okresowego planu stanowia:
dogtebna znajomosc¢ nowej podstawy programowej i aktualnego
programu edukacji wczesnoszkolnej,

cele ogoblne i operacyjne,

tresci ksztatcenia,

mozliwosci psychofizyczne uczniow,

podreczniki,

srodki dydaktyczne.

Przed opracowaniem tematow blokéw nalezy dokonac:

analizy porownawczej tresci haset w obowigzujgcym programie
nauczania z rozdziatami w podreczniku,

ekonomicznie regulowac¢ czasem przy ich realizacji,

w obrebie kazdej dziedziny ustali¢, w jakie wiadomosci, umiejet-
nosci, sprawnosci i kompetencje wyposazy¢ uczniow (indywidu-
alizacja ksztatcenia).

Takie postepowanie utatwi nauczycielowi wiasciwy dobor metod

i form nauczania oraz wptynie na efekty edukacyjne uczniow (Berez-
nicki, 2001, s. 397). Nauczyciel przy planowaniu powinien uwzgled-
nia¢ koncepcje funkcjonowania szkoty, ktéra stanowi podstawe opra-
cowania doktadniejszego planu pracy dydaktyczno-wychowawczej
i aktywnosci uczniow.
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Za celowoscig sporzgdzania planow semestralnych, okresowych
przemawia fakt, ze wyznaczajg one konkretne zadania edukacyjne,
jak i to, ze pozwalajg uwzgledni¢ zmiany wynikajgce na przyktad
z szybkiej bgdz opodznionej realizacji haset programowych w ciggu
poprzedniego okresu nauki. Plany te stanowig konkretyzacje pla-
now rocznych oraz podstawe systematycznego opracowania tema-
tow bloku i tematéw dnia (Kupisiewicz, 2002; Karbowniczek, 2003).
Rzetelnie opracowany pod wzgledem jakosciowym plan okresowy
motywuje nauczyciela do projektowania w taki sam sposob planéw
miesiecznych, tygodniowych i dziennych.

4.5.5. Budowa scenariusza zaje¢ zintegrowanych

WAZNE

Okresowy, miesieczny i tygodniowy plan pracy eduka-
cyjnej stanowi podstawe do planowania catodziennych za-
je€ zintegrowanych (Karbowniczek, 2003, s. 190). Plan dnia
to najmniejsza jednostka czasowa, do ktérej nauczyciel
przygotowuje witasng koncepcje dzialan edukacyjnych na
jeden dzien (Kwasniewska, 2012).

Przystepujac do dziennego planowania pracy, niezbednymi zadania-
mi, ktore powinien uwzglednia¢ wspoétczesny nauczyciel, sg: dziatalnos¢
innowacyjna, ,nauczanie i wychowanie do wolnosci’, respektowanie
okreslonych potrzeb i praw dwupodmiotowosci w edukac;ji, pobudzanie
aktywnosci, sit tworczych, zdolnosci ucznidw, inicjowanie wielu atrakcyj-
nych sposobow nauki poprzez zabawe i prace, postugiwanie sie nowo-
czesng technologig informacyjng, rozwijanie zainteresowan, eksplora-
cja, samodzielnos¢, samorealizacja i samoorganizacja, doskonalenie
kryteridow i form kontroli oraz systemu oceniania, mierzenie efektéw pra-
cy ucznidw w zakresie postaw wartosci, wiedzy i umiejetnosci.
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Decydujgca role odgrywajg rowniez:

— ciggtosc i postep w edukacji wczesnoszkolnej,

— rzetelne przygotowanie rzeczowe i metodyczne nauczyciela do zajec,

— jakosc projektowanych zajec i konstruowania wiedzy,

— inwencja tworcza,

— indywidualizacja pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi,

— umiejetnos¢ elastycznego reagowania na nieprzewidziane sytu-
acje edukacyjne,

— wiasne pomysty twércze,

— wyposazenie klasy w innowacyjne pomoce naukowe,

— systematyczne doskonalenie i doksztatcanie.

Konstruowanie wiasnych scenariuszy to tworczy moment w pra-
cy edukacyjnej nauczyciela, pozwalajgcy mu nie tylko na poszerze-
nie warsztatu metodycznego ze wszystkich obszaréw edukacyjnych
wchodzgcych w sktad planu zajec, ale rowniez na rozwijanie wtasne;j
inicjatywy, tworczosci, pomystowosci i sensownosci dziatan.

Jest to zadanie trudne, dotyczgce przebiegu pracy dydaktyczno-
-wychowawczej z dzieémi w ciggu jednego dnia. Chodzi tutaj gtéwnie
o to, aby zaproponowa¢ warto$ciowg i urozmaicong forme zapisu
scenariusza, ktory bedzie odzwierciedla¢ czynnosci i zadania dla
ucznidow oraz czynnosci nauczyciela. Istotna jest tutaj szczegoto-
WOSC, spojnosc, holistycznos¢ ujecia tresci z obszardéw edukacyjnych
oraz interdyscyplinarnos¢ potgczona z wielostronnoscig dziatan za-
planowanych przez nauczyciela dla uczniow.

,Petnia czesci koncepcyjnej scenariusza winna znalez¢ od-
zwierciedlenie w tej czesci projektu zajec, ktdrg nazywa sie prze-
biegiem, tokiem, realizacjg, czynnosciami bgdz zadaniami. tad
wewnelrzny scenariusza tak w ujeciu pionu, jak i poziomu, to po-
Zgdana jego cecha konstrukcyjna wedtug systemowej zasady po-
wigzania wszystkiego ze wszystkim, na przyktad tematu z celami,
metodami, formami itd.”

(Duraj-Nowakowa, 1995, s. 104).
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Wedtug autorki, planujgc prace edukacyjng na jeden dzien, celo-
we jest uwzglednienie takich aspektéw, jak:

— uswiadomienie i sprecyzowanie celow ogolnych i operacyjnych;

— ustalenie mozliwosci dziatania uczniow w zakresie danego tematu;

— selekcja dziatah wedtug kryteriow, wynikajgcych ze srodowiska
spotecznego: rodziny, szkoty, grup rowiesniczych, srodowiska lo-
kalnego;

— poziom rozwojowy catej grupy ucznidéw (klasy) i poszczegdlnych
uczniéw (indywidualizacja);

— opracowanie schematu, struktury, przebiegu zajec zintegrowanych;

— precyzowanie metod, form, pracy z uczniami oraz srodkow dy-
daktycznych;

— uszczegotowienie projektow do postaci holistycznych dziennych
scenariuszy zajec albo wiekszych cykli tygodniowych (wielokie-
runkowych osrodkéw aktywnosci ucznia).

Istotna jest w procesie planowania koniecznos$¢ selekcji doboru
tresci wedtug jakosci i rodzajéw zwigzkow, tj. relacji i korelacji za-
chodzgcych miedzy tymi treSciami. Sama organizacja pracy wymaga
ulepszonego, ciggtego oraz niezwykle sumiennego przygotowania
rzeczowego, metodycznego i merytorycznego nauczyciela (Duraj-
-Nowakowa, 2001, s. 11-12; Ornstein-Hunkins, 1999, s. 193-195).

Plan dzienny zostaje uwidoczniony w zapisie tematu
Zz poszczegolnych obszarow edukacyjnych w dzienniku lekcyjnym
(Karbowniczek, 2003; Kwasniewska, 2012).

Powinien on:

— by¢ zgodny z blokiem tematycznym;

— uwzgledniac logicznos$¢ zadan edukacyjnych;

— wykazywac jasnos¢, elastycznos¢, otwartos¢ dzieciecych inicjatyw;

— eksponowac uczniowskie czynnosci w wielu dziedzinach ich ak-
tywnosci poznawczej;

— uwzglednia¢ indywidualizacje;

— wykazywac¢ zgodnos¢ z podstawg programowg i obowigzujgcym
programem nauczania.

Konstruowanie scenariuszy zajec zintegrowanych przez nauczy-
cieli pod wzgledem merytorycznym i metodycznym w edukacji wcze-
snoszkolnej bywa bardzo zréznicowane. W praktyce zaobserwowa-
tam zmienno$¢ formutowania tematéw bloku i dnia, celéw ogdlnych
i operacyjnych, metod oraz form pracy, zastosowania srodkéw dy-
daktycznych, a przede wszystkim zmiennos¢ tworzenia samej struk-
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tury przebiegu toku zaje¢ zintegrowanych. Zapomina sie réwniez
0 ich podsumowaniu, ocenie aktywnosci uczniow na zajeciach oraz
zadawaniu pracy domowe;j.

Wiele tutaj zalezy od:

— przygotowania przysztych nauczycieli w uczelniach wyzszych do
wykonywania tego zawodu w praktyce edukacyjnej z dzie¢mi,

— ich doswiadczen,

— znajomosci poznawczych zmian rozwojowych uczniow,

— kompetencji,

— celowych i zamierzonych dziatan edukacyjnych.

WsSrdéd wielosci propozycji modelowania struktury scenariuszy
zaje¢ zintegrowanych w przewodnikach metodycznych mozna spo-
tka¢ nastepujgce ich formy:

1 wersja — pytania nauczyciela i przypuszczalne odpowiedzi
uczniow;
2 wersja — zaplanowane zadania nauczyciela i wynikajgce z nich

Cczynnosci uczniow;

3 wersja — punktowy opis dziatan nauczyciela i uczniéw.

Czesto bywa tak, ze w miare zdobywania wtasnych doswiadczen,
gromadzenia swoistych refleksji, wzbogacania wtasnego warsztatu
pracy nauczyciel odstepuje od modelowych wskazan i modyfikuje
scenariusz zaje¢ ,na wtasng reke” bez zachowania jego wtasciwej
struktury i starannosci metodyczne;.

W zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej (od wprowadzenia
jej koncepcji do szkét — 1999 r.) odchodzimy od terminu konspek-
tu lekcji na rzecz scenariusza zaje¢. Zgodnie z realizowang kon-
cepcjg ksztatcenia zintegrowanego i jej zatozeniami zdecydowanie
preferuje scenariusz zajec¢ zintegrowanych. W wielu opracowaniach
metodycznych nie wskazuje sie réznic pomiedzy konspektem lekcji
a scenariuszem zajeé, traktujgc obydwie formy jako poprawne lub
wrecz identyczne. Odnoszgc sie do konspektu lekcji, mam na my-
Sli system klasowo-lekcyjny, ktéry obowigzywat w klasach I-lll do
1999 roku (tego typu konspekty dla odrebnych przedmiotéow przy-
gotowywatam jeszcze jako absolwentka studium nauczycielskiego
— nauczanie poczgtkowe, studidw wyzszych, a nastepnie przez trzy
lata jako nauczyciel nauczania poczgtkowego i dalej jako nauczyciel
akademicki, przygotowujgc studentoéw do prowadzenia lekcji w szko-
tach), natomiast projektujgc scenariusz zaje¢, nalezy uwzgledniac
zatozenia koncepcji ksztatcenia zintegrowanego. Oczywiscie autorzy
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wczesniejszej podstawy programowej (2008; 2014) wskazywali na
mozliwos¢ prowadzenia zaje€ zintegrowanych, korzystajgc z zatozen
obydwu systemoéw, podobnie jak i dawni jej niektorzy prekursorzy
i zwolennicy. W ponizszej tabeli 17 dokonatam préby analizy porow-
nawczej scenariusza zajec z konspektem lekcji.

Tabela 17. Scenariusz zaje¢ a konspekt lekcji — réznice

Scenariusz zaje¢

Konspekt lekcji

uwzglednia wszystkie zaplanowane
obszary edukacji
w ciggu jednego dnia

dotyczy jednej, odrebnej lekc;ji

podstawa, wskazowki, schemat, prze-
widywalnos$¢ dziatan, elastycznosé,
preferowane uwagi, dialog, modyfi-
kacje, swoboda dziatan w realizac;ji
tematu dnia

zarys, szkic, spojrzenie

obszary, dziedziny edukaciji (edukacja
polonistyczna, edukacja matematycz-
na, edukacja przyrodnicza itd.)

przedmioty nauczania (jezyk polski,
matematyka, srodowisko spoteczno-
-przyrodnicze itd.)

zajecia — forma organizacyjna pracy
uwzgledniajgca poziom rozwojowy
uczniéw i ich aktywnosc¢

lekcja (jednostka metodyczna za-
mknieta), forma organizacyjna pracy
nauczyciela z uczniami, realizujgca
zadania dydaktyczno- wychowawcze
w Scisle okreslonym czasie, zwykle
45-minutowym, wyraznie oddzielajgca
przedmioty nauczania

zajecia — koncepcja ksztatcenia zinte-
growanego

lekcja — element systemu klasowo-lek-
cyjnego

holistyczne ujecie tresci programo-
wych z obszaréw edukacyjnych,
taczenie dziatan integracyjnych z na-
uczaniem przedmiotowym

realizacja tresci z odrebnymi przed-
miotami nauczania

struktura scenariusza (temat bloku,
temat dnia, cele ogdlne i szczegoto-
we, metody pracy, formy pracy, srodki
dydaktyczne, zapis tematu do dzien-
nika, przebieg zaje¢, podsumowanie,
ocena aktywnosci uczniéw na zaje-
ciach, zadanie pracy domowej)

struktura konspektu (czes¢ gtowna,
czes¢ szczegotowa): temat lekciji,
cele lekcji, metody pracy, formy pracy,
srodki dydaktyczne, przebieg lekciji,
zakonczenie lekcji (podsumowanie,
ocena, zadanie pracy domowej)
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uczenh: osobowosé, postawy, aktyw-
nos¢, umiejetnosci, kompetencije,
hermeneutycznos¢ dziatan (tok po-
szukujacy)

nauczyciel: wiadomosci, encyklope-
dyzm (tok podajacy), sprawnosci,
umiejetnosci; akceptacja toku poszu-
kujacego, eksponujgcego

i praktycznego

uczenh — nauczyciel

nauczyciel — uczen

proces uczenia sie, mozliwosci po-
znawcze uczenia sie, uwzglednianie
strategii; elastycznosc¢ dziatan

proces nauczania jednostronny

cele hierarchiczne, uporzadkowanie,
operacjonalizacja, realizacja, wyma-
gania edukacyjne, osiggniecia

orientacja na cele lekcji: poznawczy,
ksztatcacy, wychowawczy, realizacja

tresci ksztatcenia kompatybilne z ak-
tualng podstawg programowg i obo-
wigzujgcym programem nauczania

tresci ksztatcenia kompatybilne z pro-
gramem nauczania

metody nauczania: akcent na dziecie-
cg aktywnos¢ — mozliwosé wyboru,
poglagdowos¢ i problemowosé, stowo

metody nauczania: stowne, oglgdowe,
dziatan praktycznych

formy pracy: preferowana grupowa,
indywidualna, zbiorowa

formy pracy: indywidualna, zbiorowa,
grupowa

srodki dydaktyczne: wzrokowe (obser-
wacja okazow naturalnych w natural-
nym srodowisku, bezposredni kontakt
dziecka z rzeczywistoscig), wzroko-
wo-stuchowe (urozmaicone)

srodki dydaktyczne: wzrokowe, stu-
chowe, wzrokowo-stuchowe (urozma-
icone)

ewaluacja zaje¢ zintegrowanych

ewaluacja lekcji jako odrebnej jednost-
ki metodyczne;j

Zrédfo: opracowanie wiasne.

Omawiajgc dalej strukture scenariuszy zaje¢ zintegrowanych,
proponuje kilka przyktadow, zwracajgc uwage na wielos¢ rozwigzan

metodycznych.

Przyktad | (Kotowca, 2008, s. 36-37)

— Temat osrodka.

— Temat dnia.

— Zapis w dzienniku.
— Cele ogdlne.

— Cele operacyjne — uczen potrafi.
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— Przebieg zajec (tabela 18).
— Zakonczenie zajec.

Tabela 18. Przebieg zajeé

Formy integracji

Ogniwa Sposob Srodki
zajeé realizacji | dydaktyczne | tresciowa (srtnrztgg?:a)

Przyktad Il (Dobiasz, 2002, s. 94-97)
— Temat bloku.
— Temat dnia.
— Cele.
— Metody.
—  Formy.
— Srodki dydaktyczne.
— Tok zajec.

Przyktad Il (Utomiuk, 2013, s. 65-68)
— Data.
o Temat bloku.
o Temat dnia.
o Autor i tytut programu edukacji wczesnoszkolne;j.
o Tresci z podstawy programowe;j.
— Cele.
o Ogodlne.
o Operacyjne.
— Metody pracy.
— Formy organizacji pracy.
— Srodki dydaktyczne.
— Wstepna organizacja zajec.
— Zapis tematu do dziennika.
— Przebieg zajec (tabela 19).
— Wykaz zatgcznikow do scenariusza.
— Podsumowanie zajec.
— Ocena aktywnosci ucznia.
— Praca domowa.
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Tabela 19. Przebieg zajeé

Cele Warunki
operacyine pobudzajgce | Zadania dla Pytania Obszar
pUcze>r/':' aktywnosé uczniow problemowe edukacyjny
' ucznia

Przyktad IV (J. Karbowniczek)
| czesé
— Blok problemowy.
— Temat dnia.
— Cele.
o Ogodlne
o Operacyjne
— Metody pracy.
— Formy pracy.
—  Srodki dydaktyczne.
— Zapis tematu do dziennika.
Il czesé
— Przebieg zajec (tabela 20).
— Podsumowanie zajec.
— Ocena aktywnosci uczniéw na zajeciach.
— Praca domowa.

Tabela 20. Przebieg zajec

Cele Zadania Pytania Strategie
operacyjne Pomoce dia problemowe uczenia Obszar
2. naukowe . stawiane : edukacji
Uczen: uczniow . sie
uczniom

Przyktad V (J. Karbowniczek)
— Osrodek tematyczny.
— Temat dnia.
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— Cele.
o Ogodlne.
o Operacyjne.

— Metody pracy.

— Formy pracy.

— Pomoce naukowe.

— Strategie uczenia sie.
A (absorption) — uczenie sie przez przyswajanie.
P (presenting) — uczenie sie przez odkrywanie.
E (experiencing) — uczenie sie przez przezywanie.
O (operation) — uczenie sie przez dziatanie.

— Zapis tematu do dziennika.

— Przebieg zajec (tabela 21).

— Podsumowanie zajec.

— Ocena aktywnosci ucznia na zajeciach.

— Zadanie pracy domowej.

Tabela 21. Przebieg zajeé

Cele Pomoce Zadania Pytania Czas trwania Strategia | Obszar
szczegotowe | naukowe | dla uczniéw | problemowe obszaru uczenia | edukac;ji
Uczen: edukacyjnego

Przyktad VI (typowy, stosowany w wielu przewodnikach meto-
dycznych dla nauczycieli)
— Temat bloku.
— Temat dnia.
— Cele ogdlne i operacyjne.
— Metody pracy.
— Formy pracy.
— Srodki dydaktyczne.
— Przebieg zaje¢ opracowany w punktach.
— Zakonczenie zajec.
— Ocena.
— Praca domowa.
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Przyktad VII (Misiorna, 1999)
| czes¢

Temat bloku.

Temat dnia.

Cele.

o Ogodlne.

o Operacyjne.

Metody pracy.

Formy pracy.

Srodki dydaktyczne.

Zapis tematu do dziennika.

Il czesé

Przebieg zaje¢ (tabela 22).
Podsumowanie zajec.

Ocena aktywnosci ucznidow na zajeciach.
Zadanie pracy domowe;j.

Tabela 22. Przebieg zajeé

Warunki
Cele pobudzajgce Zadania dla Czynnosci Obszar
operacyjne aktywnosé uczniow uczniow edukac;ji
dziecka
1 2 3 4 5

4.5.6. Metodyczny tok postepowania nauczyciela przy projekto-

waniu scenariusza zajec¢ zintegrowanych

1. Okreslenie tematu bloku problemowego i tematu dnia. Temat
bloku i temat dnia planujemy, odwotujgc sie do podstawy programo-
wej, programu nauczania i planu pracy edukacyjnej (miesigc, tydzien,
dzien), uwzgledniajgc wtasne doswiadczenia, pomysty, inspiracje.
Temat bloku problemowego mozna realizowac kilka dni w tygodniu,
natomiast temat dnia odnosi sie tylko do zaje¢ w jednym dniu. Tema-
tyka powinna obejmowacC wszystkie zaplanowane zajecia, aspekty
dydaktyczne i wychowawcze, ciekawe poznawczo i motywujgce do

pracy.

258




Rozdziat IV Planowanie i organizacja pracy edukacyjnej w klasach I-11/

2. Obszary edukacyjne — wtasny dobdr obszaréw edukacyjnych
i selekcja ich tresci, zachowanie holistycznosci, uwzglednianie tygo-
dniowego wymiaru godzin dla obszaréw, np.

— edukacja polonistyczna,

— edukacja matematyczna,

— edukacja muzyczna,

— wychowanie fizyczne lub inne.

3. Cele edukacyjne — ogdlne i operacyjne (operacjonalizacja):

— sformutowanie celéw ogdélnych (kompatybilnos¢ programu na-

uczania z podrecznikiem),

— ustalenie sytuacji odniesienia,

— sporzadzenie testu sytuacji odniesienia,

— sformutowanie celéw operacyjnych.

Dobdr celéw ogolnych i operacyjnych powinien odpowiadac
uwzglednionym w przebiegu zaje¢ obszarom edukacyjnym, ktore wy-
stgpity w danym dniu zaje¢ zintegrowanych. Zatozone i zaplanowa-
ne, konkretne cele nalezy zrealizowaé. Operacjonalizacja, uszczego-
towienie celéw polega na ich przedstawieniu w postaci konkretnych
efektéw, rezultatdw nauczania i uczenia sie. Cele operacyjne infor-
mujg o tym, w jaki zakres kompetencji wyposazeni zostali uczniowie
po skonczonych zajeciach w ciggu jednego dnia.

Przyktady formutowania celéw ogdlnych i operacyjnych:

Klasa |
Temat bloku problemowego: Zima wokot nas.
Temat dnia: Zabawy na sniegu i lodzie.
Cele ogodlne:

— Rozwijanie umiejetnosci swobodnego wypowiadania sie na dany
temat, utrwalenie pisowni wyrazow wielkg literg.

— Uktadanie i rozwigzywanie zadan tekstowych z wykorzystaniem
rownan.

— Dobieranie zréznicowanych materiatow i narzedzi przydatnych
do pracy tworcze;.

— Rozwijanie sprawnosci motorycznej w czasie zabaw.

— Wdrazanie do przestrzegania zasad bezpieczehstwa w czasie
zabaw zimowych.
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Cele operacyjne:

Uczen:

opisuje cechy charakterystyczne zimowej pogody,

swobodnie wypowiada sie na temat tresci wiersza pt. ,Batwanek”,
ilustracji oraz wtasnych przezyc,

rozumie zasade zmiekczania gtosek za pomocg samogtoski ,,i”
oraz znaku diakrytycznego,

pisze imiona wielkg literg,

rozwija orientacje, zrecznosg, site podczas zabaw na $niegu,
zgodnie i bezpiecznie bawi sie w grupie,

potrafi za pomocg ruchu, gestu, mimiki wyrazac¢ wtasne odczucia,
rozwigzuje zadania tekstowe,

rozumie potrzebe zabaw na swiezym powietrzu dla zdrowia i do-
brego samopoczucia.

Klasa ll

Temat bloku: W Swigtecznym nastroju.

Temat dnia: Oczekiwany gosc.

Cele ogodlne:

Wzbogacanie wiadomosci na temat postaci sw. Mikotaja — swo-
bodne narracje. Doskonalenie czesci mowy.

Ksztattowanie umiejetnosci cichego czytania ze zrozumieniem.
Wdrazanie do samodzielnego rozwigzywania zadan tekstowych.
R&zne sposoby wykorzystania wtasnych pomystéw przy wykony-
waniu prac plastycznych.

Zbiorowy i indywidualny spiew piosenek jednogtosowych.

Cele operacyjne:

Uczen:

prezentuje swoje narracje na temat tradycji Swigtecznych,
opowie czytanke, uktada i zadaje pytania zwigzane z trescig ko-
legom i kolezankom,

uporzadkuje kolejnos¢ zdarzen na podstawie historyjki obrazkowej,
utrwali wiadomosci o przymiotniku, podajgc przymiotniki okresla-
jace cechy Swietego Mikotaja, zapisujac je na tablicy,

rozwigze roéznymi sposobami zadania tekstowe,

Spiewa i improwizuje ruchem piosenke pt. ,,Przyjdz do nas Mikotaju”,
wykona but na prezenty z papieru i estetycznie go ozdobi.
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Klasa lll
Temat bloku: Zimowy swiat.
Temat dnia: Obserwujemy zmiany zachodzgce w przyrodzie.
Cele ogodlne:
— Rozwijanie dtuzszych wypowiedzi na okreslony temat przy zasto-
sowaniu stownictwa zgromadzonego na tablicy.
— Uktadanie opowiadania tworczego zwigzanego z trescig utworu.
— Doskonalenie umiejetnosci dodawania sposobem pisemnym
w zakresie 1000.
— Przedstawienie zjawisk otaczajgcej rzeczywistosci za pomocg
dowolnej techniki plastycznej.
Cele operacyjne:
Uczen:
— samodzielnie dokona opisu pory roku — zimy,
— utozy opowiadanie twércze, postugujgc sie stownictwem z tablicy,
— zastosuje zasady dodawania sposobem pisemnym,
— przedstawi dowolng technikg plastyczng krajobraz zimowy.
4. Dobér metod pracy wspierajacych aktywnos¢ ucznia. Planujgc
zajecia, zastanawiamy sie nad rodzajem metody czy metod naucza-
nia, ktore zostang zastosowane w pracy dydaktyczno-wychowawczej
z dzie¢mi. Wspotczesnie nacisk potozony jest na tworczg aktywnosc¢
dziecka, a wiec priorytetem sg metody aktywizujgce. Poprzez wyko-
rzystanie tych metod uczen dziata, odkrywa, poszukuje, eksploruje,
tworzy, manipuluje itd. Nalezy pamietac o fgczeniu metod edukacyj-
nych: ogladowych, aktywizujgcych i stownych, aby nie dopusci¢ do
majoryzacji procesu edukacyjnego, skupiajgc sie tylko i wytgcznie
na jednej propozycji. W edukacji wczesnoszkolnej zwraca sie uwa-
ge na coraz szersze zastosowanie klasycznej metody problemowej,
wchodzgcej w sktad metod aktywizujgcych. Jest ona korzystna, gdyz
ogranicza przyswajanie gotowych encyklopedycznych tresci na rzecz
wtasnego dochodzenia dziecka do uogdlnien i wnioskéw poprzez
rozwigzywanie problemaow.
5. Ustalenie form organizacyjnych procesu edukacyjnego. Na
zajeciach zintegrowanych w klasach I-lll proponuje sie zréznicowany
dobdr form pracy z dzieémi, stosujgc je na przemian: indywidualng,
grupowgq i zbiorowa. Duzg atrakcjg dla ucznidéw jest forma grupowa
i ,w parach”. Umozliwiajg one nie tylko zharmonizowanie tresci z me-
todami i formami, ale pozwalajg na urozmaicenie czynnosci uczenia
sie. Uwzgledniamy indywidualizacje pracy oraz zasade stopniowania
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trudnosci. Dzielgc klase na pary, grupy lub zespoty kilkuosobowe, na-
lezy pamieta¢ o uczniach ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
oraz o tych przecietnych, przydzielajgc zadania, na przyktad wedtug
trzech poziomow.

| poziom: uczniowie uzdolnieni.

Il poziom: uczniowie przecietni.

Il poziom: dzieci stabe z fragmentarycznymi deficytami: wskazu-

jace trudnosci, np. w nauce czytania i pisania.

Indywidualne podejscie do uczniow jest jednym z waznych czyn-
nikdw warunkujgcych pomysine osiggniecia i efekty edukacyjne.

6. Dobér nowoczesnych srodkéw dydaktycznych. Systematycz-
nie i racjonalnie wykorzystujemy bogactwo i roznorodnosc¢ innowa-
cyjnych srodkéw dydaktycznych w edukacji wczesnoszkolnej. Dba-
my o wizualizacje i pogladowos$¢ edukacyjng. Ograniczamy typowo
ksigzkowe przekazywanie wiedzy na rzecz bezposredniego kontaktu
dziecka z rzeczywistoscig. Wielos¢ i atrakcyjnos¢ srodkéw, w tym
technologii informacyjnych, wptywa na dobd6r metod, form i sposobu
realizacji procesu edukacyjnego w klasach I-lll. Wyrdzniajgc w sce-
nariuszu zajec¢ srodki dydaktyczne, nalezy wykluczy¢ w ich zestawie
podreczniki szkolne, zeszyty ¢wiczen itp., gdyz stanowig one indywi-
dualne wyposazenie ucznia i nauczyciela.

7. Zapis tematu do dziennika. Przystepujgc do formutowania te-
matu zajec, uwzgledniamy tresci tych obszaréw edukacyjnych, kto-
re zostaty zrealizowane w toku zajec, nie pomijajgc zadnego z nich.
Pamietamy rowniez o zachowaniu hierarchizacji tresci i metodycznie
wartosciowym sposobie ich zapisywania.

Przyktad zapisu:

Ustalenie kolejnosci zdarzen w czytance pt. ,Opowie$é¢ o Swie-
tym Mikotfaju”. Rozwigzywanie zadan tekstowych z wykorzystaniem
dodawania i odejmowania w zakresie 100. Nauka piosenki pt. ,Witaj
Swiety Mikotfaju”. Wykonanie buta na prezenty — malowanie farbami
i ozdabianie.

8. Przebieg zaje¢. Wybieramy dowolng strukture scenariusza. Moze
ona miec charakter opisowy, ujety w punktach, tabelaryczny lub inny.
Nauczyciel planuje kilka godzin jednego lub kilku dni nauki w zalez-
nosci od tematu i bogactwa problematyki. Opiera sie na aktualnie
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obowigzujgcej podstawie programowej i programie nauczania, pla-

nie pracy dydaktyczno-wychowawczym szkoty (nie tylko), planie wta-

snej pracy edukacyjnej oraz na aktualnych sytuacjach, wynikajgcych

z analizy okolicznosci panujgcych w klasie. Przed realizacjg jednostKki

tematycznej pamieta o ciggtosci czasowej, urozmaiceniu zajec i ich

ptynnoséci, polegajgcej na przechodzeniu od jednej formy do drugiej

w sposob naturalny, mozliwie logiczny i powigzany. W trakcie realiza-

cji jednostki nalezy przestrzegac nastepujgcych zasad:

— roznorodnosci zadan (dzieki nim uczniowie wdrazani sg do pod-
stawowych rodzajéw dziatalnosci cztowieka: pracy, dziatalnosci
poznawczej, samoobstugowej, porzadkowej, zabawowej, twor-
czej, konsumpcyjnej),

— organizacji atrakcyjnych dzieciecych dziatan: indywidualnych, gru-
powych, w parach, zbiorowych, petnienia funkcji, samorzgdnosci,

— aktywizacji ucznidow (czynne uczestniczenie w wykonywaniu za-
dan, éwiczen, samodzielnos¢ w petnieniu roél spotecznych),

— motywacji (wyzwalanie inicjatywy, wolnos¢ i swoboda w doborze za-
dan, rozwijanie zdolnosci poznawczych i zainteresowan dziecka).
Dalej, przygotowujgc koncepcje przebiegu toku zajec, ustalamy

i organizujemy konkretne ciggi sytuacyjne, w ktorych stymulujemy

ucznia do przejawiania pozgdanych dziatan i zachowan. Celem za-

planowanych ciggéw sytuacyjnych i organizowanych form jest wywo-
tanie okreslonego zachowania ucznia, ktéry poprzez swojg aktyw-
nos¢ uzyskuje jakies rezultaty. Te wyniki majg wyzwala¢ u dziecka
przezycia, satysfakcjonowac go, by¢ zrodtem uczu¢ przyjemnych lub
niezadowolenia (Muszynska, 1974; Kagan, 1996, s. 6-9; Karbowni-

czek, 2007, s. 55-59).

Tok zaje¢ sktada sie z trzech czesci: wprowadzajgcej (czynnosci or-
ganizacyjne — powitanie, sprawdzenie listy obecnosci, wprowadzenie
do tematu, uswiadomienie celdéw), wtasciwej (realizacja tresci progra-
mowych) i koncowej (podsumowanie zajec, ocena aktywnosci uczniéw
na zajeciach, zadanie pracy domowej). Ma on by¢ przemyslany i przy-
gotowany prawidtowo pod wzgledem rzeczowym i metodycznym, wy-
kazywac sie elastycznoscig, nie zniewalaC¢ uczniow. Pod wptywem
dzieciecych, spontanicznych sytuacji biezgcych wzbogacac¢ doswiad-
czenia, uczy¢ ich rozwigzywac¢ problemy oraz pokonywac trudnosci.
Wskazane sg urozmaicone zabiegi i czynnosci dydaktyczne.
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9. Podsumowanie, utrwalenie zaje¢, postawienie pytan problemo-
wych uczniom, uwzglednienie tych obszaréw edukacyjnych, ktére
wystgpity w trakcie zajec€ i ktorych tresci zostaty zrealizowane, np.:

Klasa |
Temat dnia: Jesien w lesie.
Uczniowie siadajg w kregu na dywanie. Nauczyciel zadaje im py-
tania:
— Jakie zmiany obserwujemy w lesie jesienig?
— Kitdre drzewa gubig liscie jesienig i dlaczego?
— Jakie skarby znajdziemy w lesie jesienig?
— Przyporzadkujcie owoce do odpowiednich drzew.
— Woykonajcie przedstawione na tablicy dziatania.

Klasa ll
Temat dnia: Otrzymujemy i dajemy prezenty od Swietego Mikotaja.
Uczniowie siedzg w kregu na dywanie, na srodku znajduje sie

Mikotaj — pacynka z listem. Nauczyciel zadaje pytania:

— W jaki sposéb mozecie poinformowac¢ sw. Mikotaja o swoich ma-
rzeniach, aby informacje do niego dotarty?

— O czym nalezy pamietac, piszac list, aby Mikotaj nie poczut sie
obrazony?

— Zaproponuijcie inne sposoby wykonania dziatan, mnozenia, po-
siadajgc te samg liczbe liczmanow — Mikotajow.

— Zaspiewaijcie piosenke pt. ,Zima, zima”.

Klasa lll
Temat dnia: Woda zrodtem zycia.
— Jakie znaczenie ma woda w zyciu cztowieka, zwierzat i roslin?
— W jaki sposéb nalezy oszczedza¢ wode?
— Jakie znasz sporty wodne?
— Rybki w wykonanym przez was akwarium nie wymagajg opieki,

a w jaki sposob nalezy dbac o zywe rybki w prawdziwym akwarium?

— Jakie przyktady zbioréw znalazty sie w naszym akwarium?
10. Ocenianie.

Oceniamy na biezgco (w trakcie zajec i po ich zakonczeniu) ak-
tywnosc¢ ucznia i jego osiggniecia edukacyjne, motywujgc go do dal-
szej pracy. Dostrzegamy jego wysitek, umacniajgc w nim wiare we
wiasne sity. Przygotowujemy go do samooceny i samokontroli. Nie
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krytykujemy, nie stawiamy jedynek. Ttumaczymy, doradzamy, udzie-
lamy rad, pomagamy, wspieramy. Stosujemy réznorodne i ciekawe
formy oceniania, np. list do ucznia, charakterystyka ucznia, komen-
tarz, list do rodzicéw i inne. Systematycznie informujemy rodzicéw
o postepach i osiggnieciach edukacyjnych dziecka.

11. Zadanie pracy domowej.

Praca domowa ma przyjmowac bardzo atrakcyjng forme np. cie-
kawych c¢wiczen, tekstow do czytania, ilustrowania ich tresci, nauki
wiersza na pamiec, rozsypanek, krzyzowek, rebusow, tamigtéwek,
dziatan arytmetycznych, zadan tekstowych, drzewek matematycz-
nych i innych.

Zadania domowe wyjasniamy, okreslajgc podstawe ich wykona-
nia. Zwykle sg one oceniane. Ograniczamy zadawanie prac domo-
wych na weekendy oraz ferie. Czas ten uczniowie przeznaczajg na
odpoczynek, relaks, zabawe itp.

4.5.7. Przykitady scenariuszy zaje¢ dla klasy I, 11i lll
Przyktad | — Scenariusz zaje¢ zintegrowanych dla klasy |

Autorzy projektu:
Ewelina Filipowicz-Zbiciak, Agnieszka Grzegorczyk, Aneta Borowiec,
Iwona Kropiewicz*

Konsultacja merytoryczna:
dr hab. Jolanta Karbowniczek prof. WSEI

*Lubelska Akademia WSEI (studentki IV roku kierunku studiéw Peda-
gogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna)

Czesé |
1. Temat bloku problemowego: Dary jesieni.
2. Temat dnia: Kto pomalowat drzewa?
3. Cele:
Ogodlne:
— Swobodne wypowiedzi uczniéw na temat zmian zachodzgcych
w réznych porach roku. Opis jako ¢wiczenie w mowieniu.
— Zbiorowe uktadanie i zapisywanie wielozdaniowej wypowiedzi.
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— Obserwacja drzew i rozréznianie ich cech charakterystycz-
nych po owocach.
— Pobudzenie procesow percepcji wizualnej w dziataniu pla-
stycznym.
— Ksztaltowanie zrecznosci, zwinnosci, réwnowagi, orientacji
oraz koordynacji ruchowe;.
Operacyjne:
Uczen:
— wypowiada sie na temat jesiennych zmian w sSwiecie roslin,
— opisuje i porownuje drzewa latem i jesienig,
— pisze wyrazy i wielozdaniowe wypowiedzi,
— rozwigzuje krzyzéwke,
— z zaciekawieniem obserwuje drzewa podczas wycieczKi po
okolicy,
— rozroznia podstawowe gatunki drzew oraz ich owoce,
— dopasowuje owoce do drzew,
— tworzy klasowy zielnik,
— odkrywa znaczenie barw cieptych i zimnych, rozrézniajac je,
— tworczo dziata w grupie, wykonujgc prace plastyczng suchymi
pastelami,
— doskonali zrecznos¢ i zwinnos¢ podczas zabaw ruchowych,
— usprawnia rownowage, orientacje w przestrzeni i koordynacje
ruchowg podczas ¢wiczen gimnastycznych.
4. Metody pracy:
— aktywizujgce (zabawy ruchowe, metoda matego projektu, bu-
rza mozgow),
— oglgdowe (obserwacja, pokaz),
— stowne (rozmowa, dyskusja, karty pracy).
5. Formy pracy: indywidualna, zbiorowa, grupowa.
6. Srodki dydaktyczne: lupy, liscie i owoce drzew, ilustracje drzew la-
temijesienig (zat. 1), karta pracy (zat. 2), kartoniki z napisami (zat. 3),
kredki, kartki A4, suche pastele, klej, nozyczki, szablon drzewa na
kartonie (zat. 4), listki z literami (zat. 5), zielnik (zat. 6), karta pracy
z pracg domowg (zat. 7).
7. Zapis tematu do dziennika
,Portret jesiennego drzewa” — swobodne wypowiedzi, opis i porow-
nywanie drzew latem i jesienig na podstawie obserwacji. Cwiczenia
w pisaniu. Wycieczka po okolicy. Obserwacja i rozréznianie gatun-
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kéw drzew. Praca plastyczna wykonana suchymi pastelami. Zabawy
ruchowe — ¢wiczenia zrecznosciowe i zwinnosciowe.

Czesé Il

8. Przebieg zajec¢:

Pytania

i jesienig

(zatgcznik 1)

owocow: kasztanow-
ca, klonu, debu oraz

poréwnujg ich wyglad
latem i jesienig

Opiszcie drzewa
jesienia.

Czym sig réznig
drzewa od siebie
latem i jesienig?
Jakie dary znajduja
sie na drzewach?
Komu owoce tych
drzew sg potrzebne
i dlaczego?

Cele operacyjne Srodki Zadania dla uczniéw bl Obszar
Uczen: dydaktyczne Uczniowie: problemowe edukacji
stawiane uczniom
Z zaciekawie- Lupa dla kaz- | Obserwujg drzewa Dlaczego obser- Edukacja przyrod-
niem obserwuje dego dziecka, |i swobodnie wypo- wujemy przyrode nicza
i rozroznia drzewa | atlas roslin wiadajg sie na temat | w réznych porach
podczas spaceru barw jesieni roku?
po okolicy i zmian zachodzacych | Co dzieje sie
w przyrodzie; w przyrodzie
zbieraja liscie i owoce | jesienig? Dlaczego
do zielnika; wyszuku- | drzewa zmieniajg
ja w atlasie drzewa barwy jesienig?
Co dalej dzieje sie
z lisémi drzew?
Dlaczego drzewa
tracg liscie na
jesieni?
Opisuje i poréwnu- | llustracje Dyskutujg na temat Jak wygladajg Edukacja poloni-
je drzewa latem z drzewami ilustracji drzew, lisci, |drzewa latem? styczna

Przyporzadkowuje
owoce do lisci
drzew; uktada wy-
razy z liter i sylab

i uzupetnia nimi
krzyzéwke; pisze
wyrazy i zdania

Karta pracy
(zatgcznik 2)

Rozwigzujg zada-

nia z karty pracy,
wykorzystujgc wiedze
zdobytag podczas
spaceru i dyskusji na
temat ilustracji

Jakie liscie drzew
widzisz na ilustra-
cji?

Jakie sg owoce
tych drzew?

Edukacja poloni-
styczna

Odkrywa znacze-
nie barw cieptych
i zimnych i je
rozréznia

Kredki, kar-
toniki

z napisami
.Barwy cie-
pte”, ,Barwy
zimne”. (za-
tacznik 3)

Rozrézniajg kolory;
dzielg je na te, ktére
kojarzg im sie

z ogniem, i te, ktére
kojarzg sie z woda.
Drogg dedukc;ji
dopasowujg nazwy
Lbarwy ciepte”, ,barwy
zimne” do powstatych
zbioréw barw

Jak mozemy
nazwac kolory,
ktore kojarzg nam
sie z ogniem? Jak
nazwiemy te, ktére
kojarzg nam sie

z wodg? Do jakiej
pory roku pasujg
barwy ciepte? Do
jakiej pory roku pa-
sujg barwy zimne?

Edukacja pla-
styczna
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Twérczo dziata Kartony A3 Dzielg sie na 5-oso- | Ktorych barw uzy- | Edukacja pla-
w grupie, wyko- z rysunkiem bowe grupy; kazda jemy do stworzenia | styczna
nujac prace pla- drzewa, z nich otrzymuje portretu jesiennego
styczng suchymi | wyciete liscie | karton z szablonem drzewa?
pastelami klonu, debu, drzewa oraz kartoniki | Jakich koloréw
kasztanowca, |z li$¢émi do samo- bedzie najwigcej?
pastele, klej, | dzielnego wyciecia; Ktérych bedzie
nozyczki uczniowie rysuja, najmniej?
(zatacznik 4) | nastepnie wycinaja
i przyklejaja liscie
na szablon, tworzac
portrety jesiennego
drzewa
Uktada wyrazy z li- | Listki z lite- Otrzymujag listki Jakie mozemy Edukacja poloni-
ter oraz kilkkuzda- |ramik, a, o, t |z literami i uktadajg utworzy¢ wyrazy styczna
niowe wypowiedzi | dla kazdego z nich rézne wyrazy zliter k, a, o0, t ?
pisemne na temat | dziecka (za- Jakie mozemy
darow jesieni tacznik 5) utworzy¢ wyrazy
np. z literg ki jedng
inng z poprzednie-
go éwiczenia?
Tworzy klasowy Kartka A4 Ogladaja pod lupa Jak wyglada Edukacja przyrod-
zielnik dla kazdego | zebrane okazy, dopa- | budowa liscia? nicza
dziecka, klej, |sowujg owoce drzew | Ktéry owoc pasuje

okazy przyro-
dy zebrane na
spacerze, lupa

do lisci, naklejaja je
na kartke

i tworzg karty do
zielnika klasowego
(zatgcznik 6)

do klonu, debu,
kasztanowca?

Do czego mozemy
uzy¢ daréw natury?

Doskonali zrecz-
nosc¢ i zwinnose
podczas zabaw
ruchowych;
przestrzega zasad
bezpieczenstwa
oraz regut pod-
czas gier, zabaw

i twiczen gimna-
stycznych

Szarfa dla
kazdego
dziecka

.Berek z wiewiorka”.
Na sygnat nauczycie-
la dzieci swobodnie,
w réznych kierun-
kach biegaja po sali
gimnastycznej. Kazdy
uczen jest ,berkiem”.
Ma doczepiony
Logonek wiewiorki”

z kolorowej szarfy.
Zadaniem bawigcych
sie jest zebranie jak
najwiekszej ilosci
szarf — ,ogonkéw”.
Zwycieza ta osoba,
ktéra jako pierwsza
zdobedzie ich naj-
wiecej

Wychowanie
fizyczne
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Usprawnia réwno- | Liscie ,Berek jesienny”. Wychowanie
wage, orientacje | w kolorach Zabawa polega na fizyczne
i koordynacje jesieni chwytaniu przez
ruchowg podczas wyznaczonego berka
éwiczen gimna- uciekajgcych uczniéw.
stycznych Ztapani uczestnicy

przechodzg po dra-

binkach, na ktorych

umieszczone s3 listki

w kolorach jesieni, na

wyznaczonej odle-

gtosci albo przez catg

diugos¢ drabinek,

przechodzg bokiem

lub z utrudnieniem,

obracajac sie.

Zadaniem dzieci jest

przej$¢ po drabinkach

i zebra¢ wszystkie

listki.

Po przejsciu dzieci

uciekaja dalej
Usprawnia réowno- | Krgzki gimna- | Zabawa ,Kolorowa Wychowanie
wage, orientacje | styczne lub jesienna droga” — za- fizyczne
i koordynacje szarfy daniem uczniéw jest
ruchowg podczas | w kolorach: przebiec po krazkach
éwiczen gimna- 26itym, w wybranych przez
stycznych czerwonym, nich kolorze

zielonym,
brazowym

Doskonali szyb- Pitki, pachotki, | Dzieci dzielg sig na Wychowanie
kos¢ woreczki dwie druzyny: fizyczne
i precyzje rzutu do | gimnastyczne, | biegajg, koztujgc pitkg
celu; szarfy do pachotka, wracaja
przestrzega zasad biegiem z pitkg
bezpieczenstwa w rekach, rzucajg
oraz regut pod- woreczkiem do celu.
czas gier, zabaw Wyscigi rakow
i cwiczen gimna-
stycznych
Utrzymuje witasci- | Pitki senso- Balansowanie na Wychowanie
wa postawe ciata |ryczne pitce sensorycznej raz fizyczne

w przod, raz w tyt
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Doskonali szyb- Klocki, ,Szybki lisek” - za- Wychowanie
kos¢ reakcji woreczki gim- | bawa wyciszajgca. fizyczne
i spostrzegaw- nastyczne Uczestnicy dobierajg

sie w pary i siadajg
naprzeciw siebie.
Kazda para otrzymuje
woreczek i klocek.
Klocek znajduje sie
miedzy para, a na
nim lezy woreczek.
Wszyscy trzymaja
rece na kolanach. Na
sygnat prowadzace-
go ten, kto pierwszy
siegnie po woreczek,
zdobywa jeden punkt

9. Podsumowanie zajec¢:
Nauczyciel rozpoczyna dyskusje z uczniami:

Co nowego w nasze zycie wnoszg rézne pory roku?
Dlaczego zmienia sie przyroda jesienig?

W jaki sposob powinnismy sie troszczy¢ latem i jesienig o na-
sze otoczenie?

Ktore zwierzeta zywig sie owocami drzew i jak zabezpieczajg
je na zime?

Jak mozna spedzac czas wolny jesienig?

10. Ocena aktywnosci uczniow — arkusz obserwacji dla nauczy-

ciela:

Ip. Umiejetnosci uzyskane przez uczniow

1 wyppwiada sie na temat jesiennych zmian w Swiecie
roslin

2. opisuje i poréwnuje drzewa latem i jesienig

3. uktada i pisze w liniaturze wyrazy i zdania

4. uktada wyrazy z liter i sylab i uzupetnia nimi krzyzéwke

5 z zaciekawieniem observyuje i rozpoznaje drzewa
podczas spaceru po okolicy

6. | zna podstawowe gatunki drzew oraz ich owoce

7. dopasowuje owoce do drzew

8. | tworzy klasowy zielnik

9. odkrywa znaczenie barw cieptych i zimnych
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tworczo dziata w grupie, wykonujac prace plastyczng

10. suchymi pastelami

11 doskonali zreczno$¢ i zwinno$¢ podczas zabaw rucho-
" | wych

usprawnia rownowage, orientacje w przestrzeni i koor-

12 dynacje ruchowg podczas ¢éwiczen gimnastycznych

13. | doskonali szybkos$¢ i precyzje rzutu do celu

14. | utrzymuje wtasciwg postawe ciata

15. | doskonali szybkos¢ reakciji i spostrzegawczosé

16 przestrzega zasad bezpieczehnstwa oraz regut podczas
" | gier, zabaw i ¢éwiczeh gimnastycznych

11. Zadanie pracy domowej:
Wykonanie pracy plastycznej: Stworzenie jesiennego drzewa, wyko-
rzystujgc farby, barwy ciepte i zimne, mieszanie koloréw (zatgcznik 7).
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Zatacznik 1. Rysunki drzew format A3

Zrédio: opracowanie wiasne.
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Zalacznik 2. Karty pracy
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Zrédto: Kacprzak E., tadzinska A., Ogrodowczyk M. i wsp., Wielka przygoda. Cwi-
czenia - edukacja polonistyczna, przyrodnicza, spoteczna, 1 klasa, czes¢ 1, Nowa
Era, Warszawa 2020.
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Zalacznik 3. Kartoniki z nazwami

1. 3.
2. BARWY CIEPLE 4. BARWY ZIMNE
5, 7.

6. BARWY CIEPLE 8. BARWY ZIMNE
9. 1.

10. BARWY CIEPLE 12. BARWY ZIMNE
13. 15.

14. BARWY CIEPLE 16. BARWY ZIMNE
17. 19.

18. BARWY CIEPLE 20. BARWY ZIMNE
21, 23,

22. BARWY CIEPLE 24. BARWY ZIMNE
25, 27.

26. BARWY CIEPLE 28. BARWY ZIMNE
29. 31,

30. BARWY CIEPLE 32. BARWY ZIMNE
33. 35.

34. BARWY CIEPLE 36. BARWY ZIMNE
37. 30.

38. BARWY CIEPLE 40. BARWY ZIMNE

Zrodfo: opracowanie wiasne.
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Zalacznik 4. Plakaty drzew — przyktad

Zrédto: https://tiny.pl/nOntxpz6
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Zalacznik 5. Listki z literami

Zrodfo: opracowanie wiasne.
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Zalacznik 6. Zielnik — przyktad

Zrodfo: opracowanie wiasne.
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Zatacznik 7. Stworzenie jesiennego drzewa, wykorzystanie farb,
barw cieptych i zimnych, mieszanie kolorow

Zrodfo: https://tiny.pl/j38zn6sq
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Przyktad Il - Scenariusz zaje¢ zintegrowanych dla klasy Il

Autorzy projektu:
Ewelina Bil-Grzybek, Katarzyna Szponar, Matgorzata Jakubiak*

Konsultacja merytoryczna:
dr hab. Jolanta Karbowniczek prof. WSEI

*Lubelska Akademia WSEI (studentki IV roku kierunku studiéw Peda-
gogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna)

Czesé |

1. Temat bloku problemowego: W lesie.
2. Temat dnia: Na grzyby.

3. Obszary edukacyjne:

— edukacja polonistyczna (Katarzyna Szponar)

— edukacja matematyczna (Ewelina Bil-Grzybek)

— edukacja przyrodnicza (Matgorzata Jakubiak)

— edukacja plastyczna (K. Szponar, E. Bil-Grzybek, M. Jaku-
biak)

4. Cele:
Cele ogodlne:

— Ciche czytanie ze zrozumieniem tekstu i jego interpretacja.

— Rozwijanie umiejetnosci wypowiadania sie w matych formach
teatralnych/improwizaciji.

— Doskonalenie sprawnosci dodawania i odejmowania z prze-
kroczeniem progu dziesigtkowego.

— Rozwigzywanie zadan tekstowych.

— Ukazanie réznorodnosci Swiata grzybow.

— Tworzenie przestrzennej pracy plastycznej, przedstawiajgcej
jesienny las.

Cele operacyjne:
Uczen:

— tworzy gazetke na temat Jana Brzechwy — jego twdérczosci,

— czyta ze zrozumieniem wiersz Jana Brzechwy pt. ,Grzyby” —
odpowiada na pytania problemowe zwigzane z trescig opo-
wiadania,

— ukfada pojawiajgce sie w tekscie gatunki grzybow w kolejnosci
alfabetycznej,
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— kreuje w formie pisemnej postac grzyba,

— uzupetnia graf odpowiednimi liczbami,

— konstruuje zadania z trescig i rozwigzuje je, doskonalgc umie-
jetnos¢ dodawania i odejmowania z przekroczeniem progu
dziesigtkowego,

— rozroznia elementy skfadajgce sie na budowe grzyba, dzieli
grzyby na jadalne i trujgce,

— przedstawia argumenty na temat koniecznosci zachowania
ostroznosci podczas zbierania i spozywania grzybow,

— odgrywa scenke grzybowej postaci,

— tworzy prace plastyczng z wykorzystaniem masy solnej oraz
materiatow przyrodniczych.

5. Metody pracy:

— aktywizujgce (drama, improwizacja),

— stowne (dyskusja),

— oglgdowe (pokaz).

6. Formy pracy: grupowa, zbiorowa, indywidualna.

7. Srodki dydaktyczne: materiaty przyniesione przez uczniéw na
temat poety (zadanie domowe z poprzedniego dnia), tekst Jana
Brzechwy pt. ,Grzyby”, leksykon przyrodniczy grzybow, ilustracja
grzyba, plakat przedstawiajgcy grzyby jadalne i grzyby trujgce, sto-
iczki z marynowanymi grzybami, suszone grzyby, karty pracy ,Super
graf’, karty pracy ,Grzybobranie — zadania tekstowe”, stoiki, grzybki
z masy solnej pomalowane farbami (wykonane przez dzieci dzien
wczesniej), kolorowy piasek, kamyczki, mech.

8. Zapis tematu do dziennika:

Ocena postepowania bohateréw wiersza Jana Brzechwy pt. ,Grzyby”
— inscenizacja postaci tekstu. Dodawanie i odejmowanie z przekro-
czeniem progu dziesigtkowego. Rozwigzywanie zadan tekstowych.
Odkrywanie réznorodnosci swiata grzybow oraz zasad ostroznosci
podczas ich zbierania i spozywania. Praca plastyczna z masy solnej
pt. ,Las w stoiku”.
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Czesé
9. Przebieg zajec¢:
Cele Pytania
. Pomoce Zadania dla problemowe Obszar
operacyjne - . "
Uczen: naukowe uczniow staW|_ane edukacji
uczniom
Tworzy gazet- Materiaty Uczniowie wyjmu- Jak myslisz, Edukacja
ke na temat przyniesione ja przyniesione czy Jan poloni-
Jana Brzechwy | przez uczniéw | z domu zdjecia Brzechwa styczna
— jego twoér- na temat Jana Brzechwy oraz | jest ciekawg
czosci poety (zada- informacje dotycza- postacig?
nie domowe ce jego tworczosci, Dlaczego?
z poprzednie- | rozmawiajg na temat
go dnia) autora. Nastepnie
- przyktadowa | uczniowie tworzg
gazetka gazetke z przygoto-
zatagcznik 1 wanych materiatéw
Czyta ze Tekst Jana Uczniowie czy- Dlaczego Edukacja
zrozumieniem Brzechwy pt. tajg wiersz Jana Borowik byt poloni-
wiersz Jana ,Grzyby” Brzechwy pt. ,Grzy- krélem? styczna
Brzechwy pt. (zatgcznik 2) by”. Po uwaznym Ktore grzyby
.Grzyby”; przeczytaniu wiersza | nie chciaty
odpowiada na nauczyciel wyjasnia przystapic
pytania proble- niezrozumiate dla do walki?
mowe zwig- ucznidéw wyrazy. Dlaczego?
zane z trescig Nastepnie uczniowie | Jakie grzyby
wiersza; wypisujg wystepuja- przystapity do
ukftada ce w tekscie gatunki walki
wystepujgce grzybow, uktadajg je i w jaki spo-
w tekscie ga- alfabetycznie i zapi- s6b zostaty
tunki grzybow sujg je w zeszycie. wynagrodzo-
w kolejnosci Nauczyciel wpro- ne?
alfabetycznej wadza dyskusje Jak oceniasz
na temat tekstu. postawe mu-
Uczniowie wymienia- | chomoréow?
ja sie pogladami na Do jakich
temat postepowania grzybow
bohateréw tekstu, i dlaczego
odpowiadajg na pyta- | pasuja takie
nia problemowe wyrazenia:
rozztosz-
czony”,
~Spokojny”,
.malenki”,
~strachliwy”,
Lodwazny”,
Jeniwy”?
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Kreuje w for- Uczniowie tworzg po- | Jaki jest twoj Edukacja
mie pisemne;j sta¢ grzyba, ktérego | grzybowy poloni-
posta¢ grzyba cechuje odpowied- bohater? styczna
ni charakter (np. Czym
spokojny, gadatliwy, cechuje sie
marzyciel, leniwy, twoja postac
nerwowy, optymi- grzyba?
styczny). Bohater Dlaczego wy-
powinien mie¢ takze | kreowates/a$
atrybut, ktéry go wiasnie takg
cechuje. Uczniowie postac?
uktadajg cztery zda-
nia na temat swojej
postaci
Rozréznia naj- | Leksykon Uczniowie przed- Jakie rodzaje | Edukacja
bardziej znane | przyrodniczy stawiajg wypisane grzybow poloni-
grzyby grzybow wczesniej nazwy poznaliscie styczna,
(zatgcznik 3) grzybow. w wierszu? edukacja
Dyskutujg na temat Jak wygla- przyrodni-
ich wygladu, wymie- daja grzyby? cza
niaja sie informacja- Opiszcie je
mi o grzybach.
Nauczyciel prezentu-
je uczniom leksykon
grzybow. Wspdélnie
z dzie¢mi weryfikuje
rodzaj grzyba po jego
nazwie ustyszanej
w wierszu. Chetne
dzieci poszukujg
najwazniejszych in-
formacji o grzybach
i czytajg je grupie
Rozréznia llustracja Nauczyciel przedsta- | Z jakich cze- Edukacja
elementy grzyba wia ilustracje przed- $ci sktada sie | przyrodni-
sktadajace sie¢ | (zatgcznik stawiajgca grzyba, grzyb? cza
na budowe 4); stoiczki wyjasnia i omawia Jakie grzyby
grzyba Z marynowa- jego budowe. Pre- rozpoznajesz
nymi grzyba- zentuje dzieciom w sfoiczkach?
mi, suszone stoiczki Czym rdznig
grzyby Z marynowanymi sie od siebie?
(zataczniki 6 borowikami, opienka- | Ktére grzybki
i7) mi i rydzami a takze pachnag
pojemnik z suszony- | wedtug ciebie
mi grzybami. Dzieci fadniej —
poroéwnujg, wachaja, marynowane
dotykajg i rozréz- czy suszone?
niajg poszczegolne Dlaczego?

elementy w budowie
grzyba
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Dzieli grzyby Plakat przed- Uczniowie dyskutujg | Dlaczego Edukacja
na jadalne stawiajgcy na temat grzybéw mate dzieci przyrodni-
i trujgce; grzyby jadalne | jadalnych oraz nie powinny cza
przedstawia i grzyby trujg- | trujgcych. Nauczyciel | jes¢ grzy-
argumenty na ce (zatgcznik przedstawia dzieciom | bow?
temat koniecz- | 5) plakat obrazujgcy Dlaczego nie
nosci zacho- grzyby jadalne i grzy- | powinno si¢
wania ostroz- by trujgce. zbierac¢ grzy-
nosci podczas Dzieci odkrywajg bow, ktorych
zbierania podstawowe roznice | sie nie zna?
i spozywania miedzy tymi rodzaja- | Grzyby petnig
grzybow mi grzybow. wazng role
Uczniowie dyskutujg | w srodo-
na temat roli, jaka wisku. Jak
petnig grzyby w przy- | myslisz,
rodzie, przedstawiajg | dlaczego?
argumenty na ten Dlaczego
temat nie powinno
sie deptac
i niszczy¢é
grzybow?
Odgrywa scen- Czteroosobowe Edukacja
ke grzybowej zespoty tworzg poloni-
postaci scenke dramowa, styczna,
ktorej bohaterem jest edukacja
grzybowa postaé przyrodni-
z poprzedniego cza
¢wiczenia. Historia
powinna zawiera¢
nastepujgce informa-
cje: nazwe odmiany
grzyba, opis jego
wygladu i charakteru
oraz sposob, w jaki
sie go hoduje
Uzupetnia graf | Karta pracy Nauczyciel dzieli Edukacja
odpowiednimi ~super graf” uczniéw na trzyoso- matema-
liczbami (zatgcznik 8) bowe zespoty. Kazda tyczna

z grup dostaje ,super
graf’, ktory wspol-
nymi sitami dzieci
muszg uzupetnic.
Uczniowie poréwnujg
swoje wyniki i oce-
niajg, kto wykonat
zadanie bezbtednie
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Konstruuje za-
dania z trescig

Uczniowie, inspirujgc
sie tematem dnia,
probujg skonstru-
owac swoje autorskie
zadania tekstowe

z zakresu edukacji
matematyczne;j.
Nastepnie chetni
uczniowie czytajg
swoje propozycje za-
dan, a dzieci probujg
je rozwigzag, zapisu-
jac swoje odpowiedzi
na tablicy

Edukacja
matema-
tyczna

Rozwigzuje
zadania z tre-
Scig

Karta pracy
,Grzybobra-
nie”
(zatgcznik 9)

Kazdy uczen indy-
widualnie podejmuje
proby wykonania
zadan. Nastepnie
nauczyciel wyznacza
ucznidéw, ktorzy zapi-
sujg swoje rozwigza-
nia na tablicy. Dzieci
wspolnie oceniajg
poprawnos¢ wykona-
nia zadan

Edukacja
matema-
tyczna

Tworzy prace
plastyczng

z wykorzysta-
niem masy
solnej oraz
materiatéw
przyrodniczych

Stoiki, grzybki
z masy solnej
pomalowane
farbami (wy-
konane przez
dzieci dzien
wczesniej),
kolorowy pia-
sek, kamycz-
ki, mech
(zatacznik 10)

Uczniowie samo-
dzielnie tworzg las

w szkle z dostepnych
materiatow (kazdy
zestaw sktada sie ze
szklanego stoika ok.
11, kolorowy piasek,
kamyczki, mech,
grzybki wykonane

z masy solnej i po-
malowane farbami

— wykonane dzien
wczesniej).

Gotowe prace pre-
zentujg na wystawce
klasowej

Edukacja
plastyczna
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10. Podsumowanie zajec¢:

,K0osz i walizka” — nauczyciel rysuje na tablicy walizke i kosz. Ucznio-
wie kolejno podchodzg do biurka i losujg kartke. Ich zadaniem jest
gto$ne przeczytanie zdania napisanego na wylosowanej kartce i od-
powiedz, czy jest to zdanie prawdziwe, czy fatszywe. Zdania praw-
dziwe umieszczajg za pomocg magnesoéw przy walizce, a zdania fat-
szywe przyczepiajg do kosza.

Przyktady zdan:

Borowik szlachetny jest grzybem jadalnym.

12+8=20

Jan Brzechwa byt pianistg.

Marynowane grzybki nie nadajg sie do jedzenia.

Lisbwka jest grzybem niejadalnym, ktory z wyglgdu przypomina kurke.
20-13=6

*Dodatkowo uczniowie dzielg sie na kilkuosobowe grupy i wspolnie
projektujg gre planszowa, ktérej tematyka bedzie nawigzywata do
omoéwionego tematu. Po skonczonej pracy uczniowie wymieniajg sie
swoimi pracami i grajg w swoje wtasne, autorskie gry planszowe.

11. Ocena pracy:

Kazde dziecko indywidualnie ocenia swoéj wktad w prace na zaje-
ciach. Nastepnie uczniowie oceniajg sie wzajemnie, wskazujgc te
dzieci, ktore najlepiej pracowaty podczas zajec.

12. Zadanie pracy domowej:

Wybierz sie razem z rodzicami na spacer do lasu. Sprébuj znalez¢
jak najwiecej grzybow, postaraj sie rozpoznac, ktore grzyby sg jadal-
ne, a ktoére trujgce. Opisz w 4-5 zdaniach w zeszycie, jakie grzyby
znalaztes.
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Zatacznik 1. Gazetka dotyczgca Jana Brzechwy

Zrodfo: https://tiny.pl/qvx39p4n
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Zalacznik 2. Tres¢ wiersza Jana Brzechwy
Jan Brzechwa ,,Grzyby”

Krol Borowik Prawdziwy szedt lasem
postukujgc swym jedynym obcasem,
a ze ztoSci brunatny byt caty,
bo go muchy okrutnie kgsaty.

Tedy siadt uroczyscie pod debem
| rozkazat na alarm bic w beben:
,Hej, grzyby, grzyby,

Przybywajcie do mojej siedziby,
Przybywajcie oreznymi putkami,
Wyruszamy na wojne z muchami’.,

Odezwaly sie pierwsze opienki:
,Opieniek jest malenki,

A tu trzeba skakac na sgzen,

Gdzie nam, krolu, do takich dgzen?!”
Zatkaty serowiatki:

»~My mamy malenkie dziatki,

Wolimy zycie spokojne,

Inne grzyby prowadz na wojne”.

Zaszemraty modraczki:

~Mamy catkiem zniszczone fraczki,
Mamy buty wsrdod grzybow najstarsze,
Nie dla nas wojenne marsze”.

Zastekaty czubajki:

~Wpierw musimy wypalic fajki,
Wypalimy je, krolu, do zimy,

W zimie z tobg na wojne ruszymy’.

A krdl siedzi niezmiennie pod debem,
Kaze znowu na alarm bic w beben:
»,Przybywajcie, pieczarki, maslaki,
Trufle, ggski, purchawki, kozZlaki,
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Bedftki, rydze, bielaki i smardze,
Przybywajcie, bo tchorzami gardze!”

Ledwo rzekt to, wtem patrzy, a z boru
Maszeruje putk muchomorow:
»,Przychodzimy z muchami wojowac,
Ty nas, krolu, na wojne prowadz!”

Wojowaty grzybowe zuchy,

Pokonaty az cztery muchy,

Krol Borowik winszowat im szczerze

| dat wszystkim po grzybowym orderze.

Zalacznik 3. Leksykon przyrodniczy

Zrédfo: https://allegro.pl/oferta/grzyby-leksykon-przyrodniczy-13949661682 [dostep:
17.09.2024].
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Zalacznik 4. llustracja przedstawiajgca budowe grzyba

Zrodfo: opracowanie wiasne.
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Zalacznik 5. Plakat przedstawiajgcy grzyby jadalne i trujgce

Zrédto: Plansza- Grzyby: jadalne, trujgce, chronione. Online: https://cezaskielce.pl/
pomoce-szkolne/536-grzyby-jadalne-trujce-chronione.html [dostep: 17.09.2024].
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Zatacznik 6. Stoiczki z marynowanymi grzybami

Zréadto: Borowiki konserwowe jadalne w szklanym stoju. Domowe grzyby maryno-
wane. Online: https://tiny.pl/4gwphm_8 [dostep: 17.09.2024].

Zatacznik 7. Suszone grzyby

Zrédto: Suszone grzyby. Online: https://tiny.pl/x2kwp8zx [dostep: 17.09.2024].
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Zatacznik 8. Karty pracy pt. ,Super graf”’

Zrédto: Karta pracy - Super graf. Online: https://www.medianauka.pl/karta-pra-
cy-172 [dostep: 17.09.2024].
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Zatacznik 9. Karty pracy pt. ,Grzybobranie — zadania tekstowe”

Zrodfo: opracowanie wiasne.
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Zatacznik 10. Praca plastyczna pt. ,Las w stoiku”

Zrédto: Las w stoiku. Online: https:/tiny.pl/1nt69ccb [dostep: 17.09.2024].
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Przyktad Ill - Scenariusz zaje¢ zintegrowanych dla klasy lli

Autorzy projektu:
Anna Augustyniak, Monika Falkowicz, Wioletta Gierlinska, Agnieszka
Gorak

Konsultacja merytoryczna:
dr hab. Jolanta Karbowniczek prof. WSEI

*Lubelska Akademia WSEI (studentki IV roku kierunku studiéw Peda-
gogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna)

Czesé |
1. Temat bloku problemowego: Las jesienia.
2. Temat dnia: Las jesienig i jego dary.
3. Cele:
Ogodlne:
— Doskonalenie umiejetnosci czytania z podziatem na role i oce-
na postepowania bohateréw w tekscie literackim.
— Utrwalanie regut ortograficznych: zapis wyrazéw z ,rz” wy-
miennym, niewymiennym i po spotgtoskach.
— Rozwijanie umiejetnosci obliczania iloczynow i ilorazow oraz
sprawdzanie dzielenia za pomocg mnozenia.
— Badanie srodowiska leSnego i obserwacja zmian zachodza-
cych w lesie jesienig podczas wycieczki.
— Projektowanie przestrzennej kompozycji otwarte;.
Operacyjne:
Uczen:
— czyta cicho ze zrozumieniem czytanke pt. ,Grzybobranie”,
— swobodnie wypowiada sie na temat tresci czytanki,
— ukfada opowiadanie oraz sprawozdanie z wykonywanej pracy,
— mnozy i dzieli w pamieci w zakresie tabliczki mnozenia, roz-
wigzuje witasne strategie, wykonujgc obliczenia, postuguje sie
znakiem réwnosci i znakami czterech podstawowych dziatan,
— dodaje i odejmuije liczby dwucyfrowe, zapisujgc w razie potrze-
by czgstkowe wyniki dziatan lub wykonujgc dziatania w pamie-
ci, od razu podaje wynik,
— rozroznia warstwy lasu i odkrywa charakterystyczne gatunki
roslin i zwierzat dla danej warstwy,
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— rozumie zasady zachowania w lesie,

— tworzy plakat w formie mapy mysli przy pomocy dostepnych
materiatow,

— badai eksploruje srodowisko lesne podczas spaceru, dostrze-
ga przy tym zmiany zachodzgce w srodowisku lesnym jesie-
nig oraz respektuje zasady zachowania w lesie,

— planuje i realizuje wiasne projekty, wspoétdziatajgc w grupie,

— korzysta z réznych zrédet informaciji, np. atlaséw, stownikéw
czy zasobow Internetu i rozwija swoje zainteresowania.

4. Metody pracy:

— aktywizujgce (mapa mysli, gry dydaktyczne, burza mdzgow),

— ogladowe (obserwacja i pokaz, osobisty przyktad nauczyciela),

— stowne (rozmowa, dyskusja, praca z ksigzkg, objasnienia).

5. Formy pracy: indywidualna, zbiorowa, grupowa.

6. Srodki dydaktyczne: kostki do gry, plansza ilustrujgca budowe
grzyba, atlasy grzybow, Wielki stownik frazeologiczny PWN z przy-
stowiami, zdjecia czarnej jagody i wilczej jagody, duze kartony A3,
kartki, flamastry, liscie klonu, nici, nozyczki.

7. Zapis tematu do dziennika:

Ocena zachowania bohateréw na podstawie opowiadania Anny Oni-
chimowskiej pt. ,Grzybobranie”. Pisanie wyrazéw z ,rz” wymiennym,
niewymiennym i po spoétgtoskach. Mnozenie i dzielenie w zakresie
do 50. Warstwowa budowa lasu. Grzyby jako dary le$ne. ,Bukiet réz

z lisci” — wykonanie kompozyciji przestrzenne;.

Czesé Il

8. Przebieg zaje¢:

Cele Srodki Zadania dla Pytania Obszar edukacyjny
operacyjne dydaktyczne uczniow problemowe
Uczen: Uczniowie: stawiane uczniom
Czyta tekst Podrecznik Czytajg tekst Co rodzina zabrata | Edukacja poloni-
z podziatem na +Elementarz z podziatem na na wycieczke do styczna i edukacja
role i stucha odkrywcow” role. Prowadzag lasu? przyrodnicza
z uwaga tekstu cz. 1,s.60-61, dyskusje na temat Jakie owoce
czytanego przez | A. Onichimow- zachowania boha- i grzyby znalezli
uczniow ska ,Grzybobra- | teréw opowiadania Tomek i jego
nie”, i tworzg opowia- rodzice?

zatgczniki 1 2

danie z wykorzy-
staniem podanych
przymiotnikow.

Ktére z nich sg
jadalne, a ktorych
nie wolno zbieraé?
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Poréwnuja listy
rzeczy zebranych
przez rodzing
Tomka do listy
zaproponowanej
przez dzieci.
Ogladajg zdjecia
czarnej jagody

i wilczej jagody, po-
réwnujg ich wyglad
i wskazujg réznice

Dlaczego grzyby
trujgce sg takie
grozne dla zdrowia
cztowieka?

Czego Tomek do-
wiedziat sie w cza-
sie wycieczki?
Oczytaj na gtos
odpowiednie frag-
menty tekstu.

O jakiego rodzajéow
grzybow czytamy
w opowiadaniu?
Zapisz je w ze-
szycie. Podkres|
grzyby jadalne

Wyjasnia
znaczenie po-
wiedzen zwigza-
nych z lasem

Wielki stownik
frazeologiczny
z przystowiami
PWN

W grupach wyszu-
kujg

i wyjasniaja powie-
dzenia, np. Ciggnie
wilka do lasu. Im
dalej w las, tym
wiecej drzew.

Nie wywotuj wilka
z lasu.

Kto ma grzyby

w lesie, tego za-
wsze rados¢ niesie.
Nie byto nas, byt
las; nie bedzie nas,
bedzie las. Nauka
nie poszta w las.
Nie czas zatowac
réz, gdy ptong lasy.
Drzewo, ktore
skrzypi, diuzej

w lesie stoi

Edukacja poloni-
styczna

Pisze wyrazy
z ,rz” wymien-
nym, niewy-
miennym i po
spotgtoskach

Karta pracy
nr3,
zatgcznik 4

Le$na przygoda —
wykonujg ¢wicze-
nia ortograficzne.
Wyjasniajg pisow-
nie wyrazéw, w kto-
rych dochodzi do
ubezdzwigcznienia
spotgtoski dzwiecz-
nej (zdrobnienia).
Przypominajg
zasady pisowni
wyrazow z ,rz” po
spotgtoskach, gru-
puja zgromadzone
wyrazy wedtug
przypomnianych
zasad.

Edukacja poloni-
styczna
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Zapamietuja
podane wyrazy

z ,rz” niewymien-
nymw kolejnosci
alfabetycznej, ukia-
dajg rymowanki,
tafncuch skojarzen
— opowiadanie

i sprawdzaja, ktory
z nich jest najbar-
dziej skuteczny.
Le$na przygoda

— opowiadanie
twoércze z wyrazami
z rz".

Uczniowie w gru-
pach przygotowujg
wiasne twoércze
opowiadanie

Oblicza iloczyny
i ilorazy oraz
sprawdza dzie-
lenie za pomoca
mnozenia;
rozumie pojecie
.potowa”

Karty pracy nr 2
i4

Dzielg liczby w za-
kresie 50 — mnozg
jako dziatanie
odwrotne do dziele-
nia. Rachunek
pamieciowy. W pa-
rach kolejno rzuca-
ja dwiema kostkami
do gry. Mnozag
oczka wyrzucone
na obu kostkach

i podajg wyniki. Za
kazda poprawng
odpowiedz zapi-
sujg sobie punkt.
Sprawdzajg dzie-
lenie za pomoca
mnozenia: oblicza-
ja iloraz, spraw-
dzajg poprawnos$c¢
obliczenh za
pomocg mnozenia,
zauwazajg zwigzek
miedzy dzieleniem
a mnozeniem.
Rozwiagzujg
zadania tekstowe
z wykorzystaniem
dzielenia — korzy-
stajg z rysunku,
ustalajg liczbe par.

Edukacja matema-
tyczna
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Wprowadzajg
potowe, dzielenia
na pét — analiza
ilustracji, obli-
czanie potowy
wskazanych liczb,
wspdlnie rozwigzu-
ja zadania i rysujg
do niego schemat
pomocniczy

Rozwija logicz-

Karta pracy nr 5

Pisemnie wykonujg

Edukacja matema-

ne myslenie obliczenia tyczna
matematyczne

Bada i eksplo- Aparat fotogra- Udaja sie na Co daje nam las? Edukacja przyrod-
ruje srodowisko | ficzny wycieczke do lasu, Jak las zmienia sie | nicza

lesne pod- wykorzystujg wie- jesienig?

czas spaceru,
dostrzega przy
tym zmiany
zachodzace

w Srodowisku
lesnym jesienig
oraz respektuje
zasady zacho-
wania w lesie

dze o warstwach
lasu i obserwujg
kazdag

z nich, respektujg
zasady zachowania
w lesie; prowa-

dzg obserwacje,
podczas ktorych
dostrzegajg zmiany
zachodzgce w lesie
jesienia;

badajg le$ne
Srodowisko;
wykonuja fotogra-
fie, ktére zostang
umieszczone na
wystawie

Zna budowe
grzyba;
orientuje sie

w zagrozeniach
ze strony roslin
i grzybow

Schemat budo-
wy grzyba,
zatgcznik 6

Opisujg budowe
grzyba — ogladajg
schemat, wyréznia-
ja czesci grzybow

i wyjasniaja, czym
one s3.

Pracujg w trzech
grupach — wyszu-
kuja

w atlasach grzyby
jadalne, niejadalne
i trujgce wspo-
mniane

w opowiadaniu,
poréwnuija je,
wskazujgc cechy
charakterystyczne,
odrozniajg grzyby
trujgce od jadal-
nych.

Czy zbieranie grzy-
bow jest wszedzie
dozwolone?

Jakie sg nieprzy-
jemne,

a nawet tragiczne
konsekwencje spo-
zywania grzybéw
niejadalnych

i trujgcych?

Czy dzieci moga
sprzedawac
grzyby?

Czy jest koniecz-
nos¢ zbierania
grzybéw w obec-
nosci dorostych
oraz sprawdzenie
przez instytucje

i ludzi, ktorzy do-
skonale sig na tym
znajg?

Edukacja
przyrodnicza
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Wybrani przedsta-
wiciele z kazdej
grupy prezentujg
prace

Rozréznia i ro- Duzy karton Debatujg o zasa- Czego nie wolno Edukacja przyrod-
zumie zasady w formacie A3, dach panujgcych robi¢ cztowiekowi nicza, edukacja
zachowania kredki, flama- w lesie, klasyfikujg w lesie? plastyczna
w lesie, tworzy stry, zasady zachowania | Jakie zachowania
plakat w formie zatgcznik 5 na te, ktére nalezy w lesie sg zaka-
mapy mysli przy respektowad, i te, zane?
pomocy dostep- ktére sg zakazane. | Jak nalezy zacho-
nych materiatow Nastepnie wyko- wac sie
nujg mape mysli w lesie?
w formie plakatu
Wykonuje Liscie klonu, Wykonujg réze Edukacja plastyczna
jesienne roze nitka, nozyczki, z lisci.
z lisci klonu zatgczniki 317 Liscie sktadaja na

pot, a nastepnie
zwijajg w mate
rézyczki. Lodyge
kazdej rozyczki
obwigzujg nitka.
Rozyczki taczg

w bukiet.
Ozdabiajg koloro-
wymi lis¢mi

9. Podsumowanie zajec:

Jakie korzysci daje nam las?
Do czego potrzebny jest nam las? Co otrzymujemy z lasu?
Jakie znaczenie majg drzewa dla ludzi?

— Jaka role odgrywa srodowisko lesne w zyciu ludzi i zwierzat?

10. Ocena kolezenska.

11. Praca domowa:
Wykonaj wiasny projekt grzyba, opisz go oraz uzasadnij, dlaczego
wybrate$ akurat tego grzyba.
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Zalaczniki

Karta pracy nr 1

Zrédito: Hryszkiewicz E., Stepien B., Ogrodowczyk M., Elementarz odkrywcow.
Cwiczenia - edukacja polonistyczna, przyrodnicza, spoteczna. 3 klasa, cze$é 1.

Nowa Era, Warszawa 2019.
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Karta pracy nr 2

Zrédio: Bielenica K., Bura M., Kwil M., Elementarz odkrywcéw. Matematyka. 3 kla-

sa, czes$¢ 1, Nowa Era, Warszawa 2019.
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Karta pracy nr 3

Zrédfo: Hryszkiewicz E., Stepien B., Ogrodowczyk M., Elementarz odkrywcow.
Cwiczenia - edukacja polonistyczna, przyrodnicza, spoteczna. 3 klasa, cze$é 1,
Nowa Era, Warszawa 2019.
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Karta pracy nr 4

Zrédto: Bielenica K., Bura M., Kwill M., Elementarz odkrywcéw. Cwiczenia mate-
matyka. 3 klasa. Cze$¢ 1. Nowa Era, Warszawa 2020.
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Karta pracy nr 5

Zrédto: https://tiny.pl/vk9g6hijt

Zalacznik 1

Zrédto: Pokrzyk wilcza jagoda Atropa belladonna. Online: https:/atlas.roslin.pl/
plant/6440 [dostep: 17.09.2024].
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Zalacznik 2

Zrédto: Jagody. Online: https://www.pexels.com/pl-pl/szukaj/blueberry/ [dostep:
17.09.2024].

Zatacznik 3

Zrédto: Jesienny bukiet z ligci. Online: https://tiny.pl/qf2tz-zt [dostep: 17.09.2024].
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Zalacznik 4

Zrédto: Hryszkiewicz E., Stepien B., Elementarz odkrywcow. Podrecznik. 3 klasa.
Czes¢ 1, Nowa Era, Warszawa 2022.
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Zalacznik 5

Zrodfo: https://tiny.pl/c9_fn78q

Zalacznik 6

Zrédto: Budowa grzyba. Online: https://tiny.pl/1d-t3b26 [dostep: 17.09.2024].
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Zalacznik 7

Bukiet r6z z lisci klonu.

Potrzebne beda: sSwieze kolorowe liscie klonu, sznurek, nitka lub zyt-
ka, recznik papierowy.

Pierwszg czynnoscig, ktdérg wykonacie, bedzie optukanie lisci
i osuszenie recznikiem papierowym. Potem rozktadamy liscie, bie-
rzemy lis¢ i sktadamy na pot.

Nastepnie zwijamy ztozony liS¢ w rulonik. Bierzemy kolejny lis¢, po-
nownie skladamy na pét i owijamy nim rulonik. Czynnos$¢ powtarza-
my do momentu, kiedy réza bedzie miata odpowiedni ksztait (zwykle
5-7 lisci). Gdy réza uzyska odpowiednig objetos¢, wigzemy bukiet
sznurkiem, nitkg lub zytkg. Nasz bukiet moze zawierac tyle roz, ile
chcemy. Na koniec dekorujemy nasz bukiet pozostatymi lisémi klonu,
owijajgc naokoto.
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PYTANIA SPRAWDZAJACE

Jaka role spelnia we wspoéiczesnym systemie edukacji
wczesnoszkolnej nauczyciel refleksyjny praktyk?

Co to znaczy, ze nauczyciel powinien by¢ promotorem dzia-
fan edukacyjnych dziecka?

Jakimi predyspozycjami do zawodu charakteryzuje sie
wspolczesny nauczyciel wczesnej edukacji?

Jakiego rodzaju kompetencjami powinien sie¢ wykazywa¢ na-
uczyciel wczesnej edukacji dziecka?

W jakich dziataniach nauczyciela przejawia sie twoérczosé
nauczyciela klas I-11l?

Jakie znaczenie ma podstawa programowa jako dokument
regulujacy prace dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela
z dzieémi w klasach I-111?
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10.

11.

12.

13.

14.

Jaka koncepcja, obszary rozwoju ucznia i trzy naturalne stra-
tegie uczenia sie stanowig fundament powstania nowej pod-
stawy programowej z dnia 14.02.2017 r.?

Przedstaw dzialy programowe poszczegdlnych obszaréw
edukacyjnych.

Dokonaj oceny wlasnej obowigzujacej podstawy programo-
wej z dnia 14.02.2017 r. (zalacznik 2).

Jakie sa warunki optymalne do realizacji koncepcji integraciji
w szkotach?

W jaki sposob zorganizujesz srodowisko uczenia sie i wspol-
ng przestrzen edukacyjng w szkole i poza nig?

Jakie elementy decyduja o wartosci programu edukacji
wczesnoszkolnej?
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

Czym rézni sie program od planu pracy edukacyjnej?

Sprawdz kryteria, jakimi postuguja sie nauczyciele przy wy-
borze programu edukacji wczesnoszkolne;.

Dlaczego nauczyciel powinien konstruowaé wlasne scena-
riusze, a nie korzystac z gotowych przewodnikéw metodycz-
nych?

Przedstaw tok metodycznego postepowania nauczyciela
przy konstruowaniu scenariusza zajec.
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CWICZENIA

. Zaprojektuj tresci programowe z wybranego obszaru eduka-

cji dla klasy I, Il lub lll, poszerzajac materiat zawarty w pod-
stawie programowe;j.

Dokonaj analizy krytycznej wybranego programu edukacji
wczesnoszkolnej.

Dokonaj charakterystyki trzech planéw pracy edukacyjnej —
kierunkowego, wynikowego, metodycznego i uzasadnij, kté-
ry z nich wykorzystasz w pracy z dzie¢mi.

. Wypisz réznice pomiedzy otwartym scenariuszem zaje¢ zin-

tegrowanych a zamknietym konspektem lekcji.

kacji.



Zakonczenie



Integracja nie jest koncepcjg tatwg. Aby jg realizowaé w prakty-
kach spotecznych, trzeba wnikliwe studiowac jej teoretyczne aspekty.
Mam tutaj na mysli przede wszystkim: rozumienie, geneze, idee i za-
lozenia, rézne podejscia, przestanki filozoficzno-psychologiczno-so-
cjologiczne i pedagogiczne, ptaszczyzny, wymiary, konteksty i wresz-
cie poziomy integrowania. Dlatego tez zadaniem nauczyciela jest na
podstawie posiadanej i systematycznie poszerzanej wiedzy poszu-
kiwac ciggle nowych mozliwosci wielowymiarowego i zintegrowane-
go rozwoju uczniow, a nie bezkrytycznie, reprodukcyjnie i odtworczo
realizowac zatozone cele i tresci programowe. Wychowawca jako
podmiot procesu edukacyjnego staje sie catkowicie odpowiedzialny
za przygotowanie, organizacje, projektowanie i konstruktywng reali-
zacje pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniami na zajeciach zin-
tegrowanych. Wartos¢ edukaciji zintegrowanej zalezy przede wszyst-
kim od jakosci dziatan podejmowanych przez niego. Aby skutecznie
nauczac, nalezy szczegdtowo poznac nature dziecka, ukierunkowac
sie na jego integralny rozwoj, umieC scala¢ poszczegolne wymiary
osobowosci, kreowac jednostke na zintegrowang wewnetrznie, ktora
dziata w zmiennym srodowisku szkolnym i pozaszkolnym. Pozwoli¢
mu konstruowac¢ wiedze na podstawie doswiadczen, przezytg oso-
biscie i zaakceptowang przez nie, traktowang jako wtasng, uznana,
potrzebng i stosowang, a zdecydowanie odejs¢ od wiedzy zamknie-
tej, poszufladkowanej, scholastycznej, bezdyskusyjnej. Integracja,
zdaniem A. Nowak-tojewskiej (2007, s. 32-33), nadal moze by¢ inte-
resujgca i ciekawa, tylko nalezy skoncentrowac sie na odpowiednio
skonstruowanych celach, zréznicowanych sposobach ich realizacji,
uwzgledniajgc zmieniajgce sie mozliwosci wspotczesnych dzieci.
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Rozdziat I. Z historii edukacji zintegrowanej

1-b,c,e,g

2-cC

3-c,e f,g,h ik I tm
4-b

5 — Afatsz, B fatsz, C prawda

Rozdziat Il. Integracja w edukacji wczesnoszkolnej

1-b

2-a

3 — podmiotowosc, oryginalnos¢ pomystow, samodzielnos¢, uczniow-
skie propozycje zréznicowanych sytuacji dydaktycznych, zadan,
cwiczen, innowacyjne metody i formy pracy, tworczosc¢, ksztatto-
wanie postawy badawczej dziecka, otwartosc

4—-c

5-Db,f, g
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konstruuje swoistg wiedze, porownuje, roznicuje, mysli krytycz-
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poprzez metode préb i btedéw, nadaje znaczenia, przetwarza,
kategoryzuje, porzadkuje informacje, antycypuje, dobiera hipote-
zy, buduje uzasadnienia, buduje wtasne poczucie wartosci

Rozdziat IV. Planowanie i organizacja pracy edukacyjnej
w klasach I-lli

Na podstawie podrecznika i wtasnych przemyslen nalezy udzieli¢

poprawnych odpowiedzi na pytania otwarte.
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Odpowiedzi do pytan sprawdzajacych
Rozdziat I. Z historii edukacji zintegrowanej

Jaka role odegrat Konfucjusz i sofiSci w systemowej prébie
laczenia obszaréw i dziedzin zycia?

Konfucjusz jako pierwszy podjgt systemowg probe tgczenia roz-
nych obszardw zycia i dziatalnosci cztowieka — ksztatcenia etycz-
nego, intelektualnegoi praktycznego. Odniesienie doidei integracji
zauwazamy w poglgdach Sofistow, ktdrzy stworzyli humanistycz-
ng teorie wychowania. Wedtug nich nauczanie potrzebuje przy-
rodzonych zdolnosci i ¢wiczenia wymagajgcego dtugiego czasu.
Nalezy dgzy¢ do wyksztatcenia doskonatej indywidualnosci, ktora
bedzie zyta zgodnie z przyjetymi zasadami prawa i moralnosci,
poniewaz to prowadzi do osiggniecia szczescia. Sofisci zwrdcili

cych zatozenia integracji wychowania i hauczania — uczenia sie.

Na czym polegata dydaktyka praktyczna i zatozenia integra-
cji wedlug Kwintyliana?

Kwintylian jako zwolennik publicznego wychowania. Upatrywat
wartosci w nauce wspotzycia spotecznego i rozbudzaniu ambicji
uczniéw. Jego dzieto ,O wychowaniu méwcy” poswiecone zosta-
to zagadnieniom dydaktyki praktycznej. Zgodnie z jego poglada-
mi ,sity umystowe dzieci sg tak obfite, ze nie mogg zadowoli¢ sie
tylko jedng naukg. Zajmujgc sie jednym przedmiotem rownocze-
Snie spogladajg w rézne strony, co umozliwia interdyscyplinarne
studiowanie wiekszej ilosci nauk”. Zalecat fgczne nauczanie czy-
tania i pisania, wdrazajgc przy tym ucznia do starannosci i este-
tycznosci. Ogromne wymagania stawiat nauczycielowi wczesnej
edukacji, ktoéry powinien posiada¢ duze doswiadczenie w pracy
dydaktyczno-wychowawczej i umiejetnos¢ ,znizania sie do dzie-
ciecych poje¢”. Jezyk jako umowny system symboli i podstawo-
we narzedzie komunikacji z innymi ludzmi umozliwiat dzielenie
sie wiedzg i uczuciami pomiedzy wychowawcg a wychowankami,
oddziatywat na ich myslenie i dziatanie. Kwintylian zwracat uwage
na walory nauczania grupowego, ktére czesto i dzisiaj poddawa-
ne sg (re)interpretacji, jako innowacyjny paradygmat wspaolnoty.
Uczenie sie zbiorowe i we wspotpracy to zorganizowane zadania
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i cwiczenia wykonywane wspolnie z innymi, ich wspomaganie,
obejmujgce rozwigzywanie problemoéw w parach lub w grupach.
Towarzyszg temu dyskusje, negocjacje, wyrazanie poglagdow,
opinii, sgdow. Z kolei kooperatywne uczenie sie i nauczanie we
wspotpracy, na ktore Kwintylian wskazywat w swoich poglgdach,
polegato na rownoczesnych interakcjach, pozytywnych zalez-
nosciach i indywidualnej odpowiedzialnosci. Jego cechami byty
— integracja, kolezenskie interakcje, skuteczna komunikacja, wy-
soki poziom akceptacji i wsparcia, angazowanie sie wszystkich,
duza pomoc i wysoka koordynacja wysitkow. W mysli Kwintylia-
na obecna idea integracji polega na wigczeniu sie wszystkich
uczniow w proces wychowania i nauczania szkoty, tych zdolnych
i mniej zdolnych, jak rowniez na scalaniu nauk i koncentracji na
mozliwosciach rozwojowych dziecka.

Przedstaw zasade samodzielnej aktywnosci dziecka wedtug
sw. Tomasza z Akwinu.

Zrodet wspotczesnej koncepcji edukaciji zintegrowanej upatruje
sie w przekonaniach filozofa scholastycznego i teologa $sw. To-
masza z Akwinu, wedtug ktorego punktem wyjscia w nauczaniu
i uczeniu sie dzieci jest poznanie zmystowe i odbiér bodzcow
stuzgcych rozwijaniu zainteresowan danym przedmiotem. W sto-
sunku do poznania zmystowego priorytetem byt tutaj wewnetrzny
akt umystu. Z kolei do poznania prawdy dochodzito sie dwoma
drogami — poprzez pouczenie innych, albo wtasne badanie i oso-
biste studium. W pracy nauczyciela dominowat akcent motywo-
wania dziecka do samodzielnej aktywnosci, dzieki ktorej uczyto
sie ono konstruowania tozsamosci, Swiadomego kierowania swo-
im zachowaniem, stawania sie jednostkg autonomiczng, umieja-
cg podejmowac decyzje i je uzasadniaC, wykazywania ciekawo-
Sci poznawczej, samokrytycyzmu, umiejetnosci podejmowania
dialogu i dokonywania wyboréw. W kontekscie samodzielnosci
wtgczano ucznia w roznorodne sytuacje zadaniowe, wymagajgce
posiadania wiadomosci, stwarzajgce warunki do postugiwania sie
nimi w generowaniu nowej wiedzy, jej weryfikowaniu i tworzeniu
nowych znaczen.
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4. Jaka byla wizja integracji w czasach nowozytnych?
W nauczaniu i uczeniu sig istotng role odgrywat rozwaoj aktywnosci,
samodzielnosci i tworczosci ucznia oraz jego zdolnosci, a przede
wszystkim wszechstronne zainteresowania. Program nauczania
dostosowywano do mozliwosci psychofizycznych dziecka, ktadgc
duzy nacisk na zrozumienie przyswajanych tresci.

5. Na czym polegata sensualistyczna teoria poznania Jana Lu-
dwika Vivesa?
Jan Ludwik Vives traktowat wychowanie jako zadanie spotecz-
ne, majgce na celu moralne podniesienie ludzkosci. Postulowat
obserwacje w nauczaniu i uczeniu sie oraz rozwijanie samodziel-
nosci myslenia u dziecka. Odrzucat metody werbalne stosowane
w pracy szkolnej przez nauczycieli, uzasadniajgc ich niewielkg
przydatnos¢ w edukowaniu. Jako pierwszy, priorytetowg role
przypisywat szeroko pojetemu wspoétdziataniu rodziny i szkoty
w procesach wychowawczych i edukacyjnych. Aktywnos¢, nauka,
¢wiczenia na Swiezym powietrzu, naturalizm w trakcie ogolnoroz-
wojowych i dydaktyczno-badawczych zabaw stanowity podstawe
rozwijania introspekcji percepcyjnej w integralnym poznawaniu
Swiata, rozwijaniu wartosciujgcych zachowan jednostki. Vives
preferowat ,sensualistyczng teorie poznania jako najdalej idgcg
konsekwencje renesansowego krytycyzmu i niezaleznosci mysli”.
Aby szkota nalezycie spetniata swojg role musi w niej panowac
przyjazna atmosfera, oparta na paradygmacie wspélnoty i party-
cypacji oraz na indywidualnym podejsciu nauczyciela do dzieci
bazujgcym m.in. na psychologii réznic rozwojowych.

6. Przedstaw poglady Jana Amosa Komenskiego na integralny
system ksztalcenia dziecka.
Jan Amos Komenski uwazat, ze wszystkim najmtodszym nalezy
zapewni¢ odpowiednie wychowanie i ksztatcenie, dzieki ktorym
bedg mogli zdoby¢ wiedze operatywng i umiejetnie wykorzystac
ja w wielu dziedzinach zycia. Podstawe jego postulatu poglado-
wosci w integracji stanowita obserwacja, poznawanie Swiata po-
przez bezposredni kontakt z rzeczywistoscig i narzgdy zmystow
(wielozmystowos¢). Aby szkota mogta przygotowaé uczniow do
zycia musi mie¢ kompetentnych nauczycieli, wykorzystujgcych
skuteczne metody nauczania i wartosciowe od strony merytorycz-
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nej, metodycznej, rzeczowej podreczniki. Powinna takze uwzgled-
nia¢ sktonnosci dzieci do ciggtego ruchu, nieche¢ do przymusu,
potrzebe wspotzawodnictwa i zroéznicowanej pracy umystowe;.
Komenski byt zdecydowanym przeciwnikiem bezmysinego ucze-
nia sie na pamie¢ bez gtebszego zrozumienia realizowanego
tematu, wynikajgcego z logicznego nastepstwa, opierajgcego
sie na zasadzie systematycznosci. Program nauczania w szko-
le elementarnej miat charakter ogolny, wszechstronny, stanowit
cato$¢ (obejmowat jezyk ojczysty, rachunki, poczatki geometrii,
Spiew piesni, religie, wiadomosci o stosunkach spotecznych, go-
spodarczych i panstwowych, zarys historii powszechnej, wiado-
mosci z geografii — wiedze o Europie, wtasnej ojczyznie, informa-
cje o rzemiostach). Zalecat takze stosowac zasade stopniowania
trudnosci w edukacji, opartg na znajomosci psychofizycznego
rozwoju ucznidw, uwzgledniajgc poziom tych stabszych, mniej
zdolnych i wattych. Zatozenia Jana Amosa Komenskiego doty-
czgce integracji ksztatcenia sg wcigz aktualne. Nalezg do nich
scalanie réznych tresci ksztatcenia, metod nauczania i srodkow
dydaktycznych. Kluczowe staje sie rozwijanie ptaszczyzny inte-
gracji szkoty z rodzicami. Komenski stat sie tworcg integralne-
go systemu ksztatcenia cztowieka, bez wzgledu na jego pozycje
spoteczng, ekonomiczng, wyznanie, narodowosc¢ czy rase, gdzie
nauczanie i uczenie sie zapewniato nie tylko prostg reprodukcje
kompetencji poznawczych, lecz przede wszystkim jakosciowe
formowanie wtasnego widzenia Swiata.

Jaka role we wczesnej edukacji dziecka odegrat naturalizm
pedagogiczny Jana Jakuba Rousseau?

Jan Jakub Rousseau byt zwolennikiem wychowania swobodnego
i pedagogiki naturalistycznej. Uymowat wychowanie jako sztuke,
opartg na dwdch zasadach: pierwszej — pozwalajgcej na swobod-
ne rozwijanie sie natury ludzkiej w dziecku bez ingerenciji, ograni-
czen, biegu natury i wptywdw zewnetrznych, oraz drugiej — pole-
gajacej na dostosowaniu do naturalnego, swobodnego (fizycznego
i psychicznego) rozwoju dziecka (progresywnos$¢). Nature uwazat
za najlepszg nauczycielke, a jej wytwory — kamyki, piasek, nasio-
na, gatazki, listki i inne za najwtasciwsze zabawki dla dzieci. Li-
czyt sie z ich prawami, traktowat je jako podmiot i indywidualnosc.
W wychowawcy upatrywat przyjaciela i partnera uczniéw, osobe
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wspierajgcg, wspomagajgcg, zrownowazong, dajgcg przyktad
i wzér do nasladowania. Zostawiajgc dziecku swobode wyzwalat
w nim zdyscyplinowang i tworczg samodzielnosc¢. Powyzsze tezy
znajdujg odzwierciedlenie we wspotczesnej koncepcji ksztatcenia
zintegrowanego w klasach [-1ll szkoty podstawowej, ktora jest zo-
rientowana na dziecko jako catos¢ i indywidualnosc¢, petnowarto-
sciowg jednostke i podmiot procesu edukacyjnego.

Na czym polegata teoria nauczania — uczenia sie elementar-
nego Jana Henryka Pestalozziego?

Jan Henryk Pestalozzi byt twdrcg oryginalnego systemu peda-
gogicznego, opartego na nauce o rzeczach, ktérego podstawe
stanowity przestanki psychologiczne. Stworzyt teorie nauczania —
uczenia sie elementarnego, opartego na zasadzie bezposrednie-
go kontaktu dziecka z rzeczywistoscig i systematycznym rozwoju
jego zdolnosci umystowych. W ,nauce o rzeczach” uwzgledniat
tresci, zaczerpniete z najblizszego srodowiska, ktérego celem
jest systematyczne i planowe zaznajamianie uczniéw z najbliz-
szymi przedmiotami i zjawiskami. Kryterium integraciji tresci sta-
nowity przedmioty, wtasnosci i zjawiska ogolne, powtarzajgce sie.
Organizacja systemu edukaciji polegata na stworzeniu w dziecie-
cym umysle catosciowego, usystematyzowanego obrazu swia-
ta. Zdaniem Pestalozziego wychowanie ma by¢ zgodne z na-
turg i sitami rozwojowymi jednostki, a hauczanie opierac sie na
metodzie oglgdowej i przebiega¢ zgodnie z trzema naturalnymi
stadiami poznania — dostrzegania wybranego przedmiotu (jedne-
go), doktadnego poznania za pomocg réznych zmystéw, nazy-
wania — okreslenia stosownym pojeciem. Sktadnikami edukac;ji
byty elementy poznania — liczba, ksztatt i stowa. U najmtodszych
rozwijano umiejetnosc liczenia wymagajgcego nauki rachunkow,
mierzenia wymagajgcego nauki rysunku i geometrii oraz mo-
wienia obejmujgcego ¢wiczenia w mdwieniu i czytaniu. Proces
ksztatcenia miat uwzgledniac ,przyrodzone” wtasciwosci uczniow.
Wedtug Pestalozziego zadaniem nauczania jest porzgdkowanie
wyobrazen i czynienie ich jasnymi. Jasnos¢ i doktadnos¢ pojec
mozna 0siggngc¢ poprzez obserwacje obiektow w rzeczywistosci
spoteczno-przyrodniczej. Obserwacja musiata by¢ odpowiednio
ukierunkowana, zmierza¢ do policzenia przedmiotéw czy obiek-
tow, okreslenia ich formy czy ksztattéw i ich nazywania. Liczba,
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ksztatt i nazwa umozliwiaty tworzenie jasnych, poprawnych po-
je¢, petng charakterystyke spostrzeganych obiektéw, a wiec sta-
nowity podstawowe elementy nauczania. Jan Henryk Pestalozzi
umiejetnie integrowat wychowanie umystowe, moralno-religijne
i fizyczne z praktycznym przygotowaniem dzieci do zycia. Do-
ceniat prawdziwych i oddanych wychowawcow, ktorzy ,widzie-
li w kazdym dziecku te samg godnosc¢ i szlachetnosc¢ ludzkg”.
Uczyli je refleksyjnie myslec.

Jakie bylo znaczenie szkoly eksperymentalnej zalozonej
przez Johna Deweya w okresie Nowego Wychowania?
Integracja oparta na przestankach pedagogicznych nawigzuje
przede wszystkim do koncepcji edukacyjnych, prezentujgcych
rézne podejscia, powstatych w okresie Nowego Wychowania,
a wiec do ,szkoty pracy” Johna Deweya, metody osrodkow zain-
teresowan Owidiusza Decroly’ego, ,nauczania tgcznego” Bertol-
da Otto i Karola Linke, ,metody projektow” Wiliama Hearda Kilpa-
tricka i Johna Stevensona, a takze do systeméw pedagogicznych
Marii Montessori, Celestyna Freineta i innych. John Dewey w swo-
jej koncepcji opierat sie na zatozeniach filozofii pragmatycznej,
psychologii i socjologii. Preferowat metode uczenia sie poprzez
doswiadczenie i dziatanie oraz rozwigzywanie problemoéw. Zadna
czynnos¢ nie pochodzita z biernego nasladownictwa, gotowych
schematow i narzucanych modeli. Pomysty wychodzity od same-
go dziecka, a projekt czynnosci zabaw i zajeC wynikat z konkret-
nych sytuacji. Nauka cato$ciowa umozliwiata zatem uczniom klas
poczgtkowych ksztattowanie obrazu otaczajgcego Swiata, uczyta
poznawania rzeczy, obiektéw, faktéw, zjawisk. Swiat jawit sie jako
catos¢ i stanowit podstawe jego wnikliwego poznawania przez
dziecko. Szczegdlne miejsce zajmowata w niej wolnos¢ ucznia,
indywidualizm pedagogiczny i wspotdziatanie.

Dokonaj charakterystyki ,,szkoty dla zycia i przez zycie” Owi-
diusza Decroly’ego.

Kluczowg role w rozwoju integracji odegrata ,szkota dla zycia
i przez zycie” Owidiusza Decroly’ego. Swojg metode traktowat
jako jedng z odmian nauki catosciowej, opierajac jg na natural-
nych potrzebach i zainteresowaniach dziecka. Zadaniem wycho-
wania byto przygotowanie do zycia poprzez przystosowanie do
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srodowiska przyrodniczego i spotecznego. W programie szkol-
nym nie widniat podziat na przedmioty nauczania. Klasy stanowity
mate warsztaty i pracownie, w ktorych uczniowie mieli mozliwosci
konstruowania i sprawdzania swoistej wiedzy, jej weryfikacji, ba-
dania, eksperymentowania i przedstawiania argumentow. Mysle-
nie i dziatalnos¢ poznawcza nie byty ograniczone kopiowaniem,
utrwalaniem i reprodukcjg, lecz poznawaniem zjawisk, samo-
dzielnym wyprowadzaniem z nich i uzasadnianiem nowych twier-
dzen, przechodzgc od praktyki do teorii. Zespoty klasowe byty
koedukacyjne i liczyty od kilku do kilkunastu uczniéw w réznym
wieku, o mozliwie jednolitym poziomie intelektualnym. Dzigki ich
niewielkiej liczbie mozna byto zapewni¢ swobode, przestrzen,
mozliwo$¢ negocjacji, aktywizacje myslenia w relacjach grupowo-
-poznawczo-tworczych. Bardzo istotnym zadaniem ,szkoty dla
zycia i przez zycie” byto obudzenie w dziecku zrozumienia dla
tego, co tworzy, wykonuje, umozliwiajgc mu kierowanie samym
sobg. Zaletg tego systemu byto wspotdziatanie wychowawcow
Z poszczegolnymi dzieémi w kierunku jego petnego indywidual-
nego rozwoju. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w metodzie osrodkow
zainteresowan eksponowano integracje typu organizacyjnego.

Jakie znaczenie dla integracji mialy osrodki zainteresowan
Owidiusza Decroly’ego?

Decroly organizowat nauke wedtug osrodkéw tematycznych,
dostosowanych do faz rozwojowych, rozwijajgcych sie potrzeb,
czynnosci umystowych i ruchowych dziecka, ktore stawaty sie
osrodkami zainteresowan i wielokierunkowej aktywnosci uczniow.
Srodowiskiem naturalnym byty ogréd, plac szkolny, izba szkolna,
natomiast zycie rodzinne i szkolne stanowity srodowisko spo-
teczne. Zrywajgc z encyklopedyzmem Decroly akcentowat trzy
czynnosci — obserwacje przedmiotéw i zjawisk, kojarzenie (na-
wigzywanie do wczesniejszych wiadomosci i ksztattowanie po-
je€), wyrazanie (rzeczowe — lepienie, modelowanie, rysowanie,
wycinanie lub oderwane — opowiadanie, pisanie wypracowan).
Wyrazanie miato na celu kontrole i sprawdzenie osiggnietych wy-
nikdw. Catosciowe podejscie odzwierciedlone zostato rowniez we
wprowadzeniu globalnej nauki czytania i pisania oraz podczas
gier wychowawczych i dydaktycznych, wspierajgcych aktywnos¢
i rozwijajgcych sprawnosc¢ myslowg uczniow.
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Uzasadnij, dlaczego metoda projektéw Alfreda Stevensona
wyzwala pasje i skutecznos¢ dzialania w wielointeligentnym
rozwoju dziecka?

Metoda projektu spetniata role nowatorskiego przedsiewziecia
o charakterze badawczym, zmierzajgcego do realizacji wieksze-
go, starannie zaplanowanego zadania, ktére powstaje przy twor-
czym zaangazowaniu uczniéw i dorostych. Stwarzata i stwarza
nadal szanse wdrazania ich do wartosciowego zycia, ktére ce-
chuje pasja i skutecznos¢ dziatania. W czasie jej realizacji dziec-
ko ,dziata w naturze”, samo stawia pytania, samo szuka odpo-
wiedzi i samo podejmuje decyzje dotyczgce sposobu wykonania
zadania czy rozwigzania problemu.

Dokonaj charakterystyki szkoty waldorfskiej Rudolfa Steinera.
Jednym z zadan szkoty Steinera byto ukazanie dzieciom cato-
sciowego i uporzadkowanego obrazu swiata. W programach na-
uczania wystepowato kilka grup obszarow edukacyjnych — gtéw-
ne, artystyczne i praktyczne, dobierane w zaleznosci od wieku
i zainteresowan uczniow. Te grupy uzupetniaty dodatkowo wy-
chowanie fizyczne, religia, dwa jezyki obce. Wychowawca klasy
wnikliwie poznawat swoich wychowankéw. W szkole wprowadzit
ciekawg koncepcje nauczania ,epokowego”. Polegata ona na
tym, ze w okresie od 2 do 4 tygodni kazdego dnia, przez 2 go-
dziny nauczano tylko jednego obszaru gtéwnego. Po tym okre-
sie rozpoczynata sie nastepna epoka, obejmujgca kolejny obszar
gtowny. Tresci ksztatcenia przewidziane do realizacji w ciggu
catego roku szkolnego zostaty opracowane w jednej lub dwdch
.epokach”. Role podrecznika petnity ,zeszyty epokowe”, ktore
w klasach mtodszych uczniowie tworzyli samodzielnie za pomo-
ca rysunkow, uzupetnianych notatkami nauczyciela. Wychowaw-
ca powinien petni¢ role ogrodnika — pielegnujgcego dziecko jako
rosling, lekarza — naprawiajgcego to, co przez cywilizacje zosta-
lo zepsute, kaptana — posiadajgcego antropozoficzng wiedze
o cztowieku, wiedzgcego, jakie warunki powinny zosta¢ spetnio-
ne, aby mogto ujawnic sie w nim petne cztowieczenstwo, artysty
— wykorzystujgcego wyobraznieg i intuicje, ktére trafig do umystu
i serca najmtodszych. W nauczaniu epokowym ogromne znacze-
nie odgrywata tworcza aktywnos¢ ucznia — plastyczna, muzycz-
na — eurytmia (sztuka ruchu, ufizycznienie duchowosci, ,widzia-
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14.

ny Spiew”), teatralna, indywidualizacja ksztatcenia i poznawanie
ztozonosci Swiata. To wszystko czynito pedagogike waldorfskg
interesujgcg i powigzang ze wspotczesng koncepcjg integraci
niezwykle ciekawg. Odejscie od intelektualizmu, inercji, werbal-
no-recepcyjnego charakteru zaje¢, nadmiaru wymaganych infor-
macji do zapamietania na rzecz wspomagania rozwoju dziecka,
na wartosc jego wiedzy osobistej, stwarzanie stymulujgcego sro-
dowiska to zatozenia stanowigce gtéwne przestanie idei Rudolfa
Steinera.

Na czym polegaja rézne formy ekspresji artystycznej i prak-
tycznej dziecka w pedagogice Celestyna Freineta?

Celestyn Freinet w swojej szkole ,Ecole moderne” stworzyt sys-
tem oparty na podstawach psychologicznych i socjologicznych.
Jego praktyczna koncepcja byta przyktadem zatozen dydaktycz-
no-wychowawczych szkoty tworczej, zastosowania réoznych form
ekspresji, w ktérej tradycyjne nauczanie podrecznikowe zastg-
piono oryginalnymi metodami, formami i Srodkami dydaktyczny-
mi pod nazwg ,techniki pedagogiczne” (swobodny tekst, gazetka
szkolna, drukarenka, korespondencja miedzyklasowa i miedzysz-
kolna, fiszki autokorektywne, doswiadczenia poszukujgce, zywy
teatr, dyplomy sprawnoéci). Freinet uwazat za konieczne organi-
zowanie uczniom wszechstronnych kontaktow ze srodowiskiem
przyrodniczym i spoteczno-kulturowym. Starat sie rozwing¢ nie
tylko zainteresowania i twércze mozliwosci ucznidw, ale i na-
uczycieli, ktérym pragnagt zaszczepi¢ potrzebe systematycznego
poszukiwania nowatorskich, coraz bardziej doskonalszych roz-
wigzan edukacyjnych. Ogromne znaczenie w koncepcji Freineta
ma ,wychowanie przez prace”, dzieki ktéremu dziecko zdobywa
doswiadczenie w toku réznorodnej dziatalnosci i przezyc¢, wynika-
jacych z osobistego wysitku, dzieki czemu rozumie wartosc¢ i sens
pracy. Gwarancjg efektywnej organizacji zréznicowanych dziatan
na zajeciach byto kompetentne projektowanie pracy dydaktycz-
no-wychowawczej nauczyciela z uczniami w klasach mtodszych.
Nauczyciele ustalali wspolnie z uczniami zréznicowane dziatania
ekspresyjne, ktére samodzielnie byty rozwigzywane w matych ze-
spotach, po czym przygotowywali swoje indywidualne plany pra-
cy. Uczniowie aktywnie uczestniczyli w ocenie wtasnego wysitku
i efektow pracy. Nauczyciel pemnit role promotora, doradcy, udzie-
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15.

16.

17.

18.

lat pomocy i wsparcia. Koncepcja pedagogiczna Freineta jest cig-
gle zywa, tworcza i otwarta, dziata inspirujgco na wspotczesny
rozwoj edukaciji zintegrowanej, a jej zatozenia dotyczg wszystkich
dziedzin w klasach I-1ll szkoty podstawowe;.

Przedstaw swoistg interpretacje hasta Marii Montessori ,,Po-
moz mi, a zrobie to sam”.

W tym pytaniu nalezy przedstawiC wtasng interpretacje hasta
Marii Montessori ,Pomo6z mi, a zrobie to sam”.

Jakiego rodzaju pomoce naukowe w systemie Marii Montessori
,kKlucze do swiata” wprowadzajg dziecko do supernatury?

W systemie Marii Montessori znaczgcg role odgrywa to, co data
natura oraz materiat dydaktyczny i swobodna, samodzielna dziatal-
nos¢ w rzeczywistosci. Materiat stuzyt do rozwijania zmystéw i ¢wi-
czenh miesni. Jego zadaniem byto dostarczenie rozmaitych bodzcéw
czuciowych i doskonalenie percepcji selektywnej bodzcéw. Miat by¢
zroznicowany i dobrany w taki sposéb, aby dziecko mogto z tatwo-
Scig kontrolowac swojg dziatalnosc¢ i poprawiac btedy.

Na czym polegata nauka o rzeczach Jana Wtadystawa Dawida?
Jan Wiadystaw Dawid uznawany byt za prekursora nauki cato-
Sciowej. Szeroko opisat wlasng koncepcje scalania celéw, tresci,
metod pod hastem ,nauki o rzeczach”. Nauka o rzeczach — na-
uczanie poglagdowe, zapoznajgce ucznidéw z najblizszym otocze-
niem, rozwijajgce i ksztatcgce ich spostrzegawczosc¢, zdolnos¢
obserwacji oraz wprowadzajgce elementy wiedzy wtedy, kiedy
nie mogli zaznajamia¢ sie z naukg w sposob systematyczny
w zwigzku z niewielkim stopniem rozwoju. Program nauki o rze-
czach obejmowat naturalne zbiory ze sSwiata przyrody i Swiata
cztowieka — przechodzenie od tego, co bliskie do tego, co dalsze,
oraz od tego, co fatwe i proste do tego, co trudne i ztozone.

Jaki jest wkitad Janiny i Antoniego Mackowiakéw w rozkwit
koncepciji integracji w Polsce?

Autorzy opierali swojg metode na zatozeniu, ze dziecko cato-
sciowo postrzega Swiat, odnosi sie do otaczajgcej je rzeczywi-
stosci ufnie i aktywnie. Te czynnosci stanowity drogowskaz jego
samorzutnego i samodzielnego rozwoju. Zdaniem tych pedago-
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gow kompleksowo-problemowy proces edukacji powinien zaczy-
nac sie przede wszystkim od szerokiej aktywnosci praktycznej
ucznia. Szkota miata zapewni¢ odpowiednie warunki do jego
rozwoju, zmieniajgc, jesli trzeba, zarowno uktad tresci, jak i at-
mosfere nauczania. Preferowali podmiotowe ujecie tresci w pro-
gramach z zastosowaniem racjonalnej korelacji. Mackowiakowie
dobierali tresci ksztatcenia, formy organizacyjne w taki sposob,
aby dzieci mogty w kregach zycia dostrzec kregi rzeczy, poszuku-
jac odpowiedniego momentu ,wejscia w system przedmiotowy”.
Zaproponowali dtuzsze jednostki tematyczne, uzupetnione o go-
dzinne zajecia, potrzebne na systematyczne opracowanie niekto-
rych skorelowanych tresci.

Przedstaw charakter koncepcji koncentryczno-tresciowej
Jadwigi Walczyny?

Integracja w tej koncepcji polegata na korelacji tresci programo-
wych o charakterze spotecznym, zaczerpnietych z najblizszego
otoczenia dziecka, badz tez wynikajgcych z jego doswiadczen.
Autorka zaproponowata piec kierunkow ksztatcenia — postugiwa-
nie sie narzedziami spotecznego porozumiewania sie poprzez
stowo i liczbe, ksztatcenie spoteczne, ksztatcenie przyrodniczo-
-techniczne, ksztatcenie artystyczne, ksztatcenie w zakresie kul-
tury fizycznej. Przedmioty nauczania zmienita na kierunki ksztat-
cenia. W swoim systemie wprowadzita zajecia kompleksowe,
sktadajgce sie z poszczegodlnych cykldw, odpowiadajgcych reali-
zowanym tresciom ksztatcenia. Stosowata integracje metod, form
oraz wzajemnych relacji uczniéw z nauczycielem i uczniéw mie-
dzy sobg. Priorytetowe znaczenie odgrywata aktywnos$¢ w dzia-
taniu i poszukiwanie innowacyjnych wyzwan. Nalezy podkreslic,
ze szkote traktowata catosciowo jako placéwke — obszar urzeczy-
wistniania tresci ksztatcenia w ujeciu zintegrowanym.

Dlaczego koncepcja integracji tucji Muszynskiej uwazana
jest do dzisiaj za oryginalng i wartosciowag merytorycznie?

Muszynska wprowadzita pojecie ,jednostki tematycznej’, ktérym
postugujg sie wspotczesnie nauczyciele praktycy. Sformutowata
takze kilka zatozen, ktére obecnie odkrywane sg jako innowacyj-
ne. Odnoszg sie one do fgcznego ujmowania celdéw wychowania
i nauczania, scalania tresci materiatu nauczania i wychowania
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poprzez koncentracje wokot zasadniczych zintegrowanych jed-
nostek tematycznych, tworzenia jednolitych — integralnych cig-
gow sytuacyjnych dla dziatan i dzieciecych przezyc. Proponowa-
na przez nig zasada wszechstronnej aktywnosci uczniow (sfera
poznawcza, emocjonalno-motywacyjna i dziataniowa) stosowana
byta w réznych formach ich dziatalnosci, w klasie i poza nig.

Rozdziat ll. Integracja w edukacji wczesnoszkolnej

Jakiego rodzaju zmiany w edukacji wczesnoszkolnej wpro-
wadzita reforma systemu oswiaty z 1999 r.?

Do najwazniejszych zmian na pierwszym etapie edukacyjnym na-
lezy zaliczy¢ zmiany celdw i tresci ksztatcenia, organizacji planow
i programow nauczania, metod nauczania — uczenia sie, systemu
oceniania uczniow. W toku nauki nauczyciel powinien tgczy¢ tre-
Sci z roznych dziedzin edukacyjnych, skupiajgc je wokot bliskich
uczniom obrazow z zycia, zdarzen i sytuacji. Ma ona charakter
tgczny, globalny, gteboko uzasadniony filozoficznie, psychologicz-
nie i socjologicznie, mocno akcentuje cele poznawcze, ksztatca-
ce i wychowawcze, zblizajgc szkote do zycia i do dziecka.

Jak uwazasz, dlaczego nauczyciele rozpoczeli w szkole pra-
ce dydaktyczno-wychowawczg wediug nowej dla nich kon-
cepcji ksztatcenia zintegrowanego?

Woczesniejszy system klasowo-lekcyjny, obowigzujgcy w klasach
I-1ll, uwazano za przestarzaty, utrudniat on samodzielnosc i aktyw-
nos¢ ucznia, stawiat jednakowe wymagania wszystkim, narzucat
takie samo tempo pracy na lekcjach, nie uwzgledniajgc réznic indy-
widualnych uczniéw, preferowat transmisyjny i monologowy sposob
nauczania. Powyzsze argumenty i inne uwarunkowania spotecz-
no-polityczne, gospodarcze i kulturowe zadecydowaty o wdrozeniu
koncepcji ksztatcenia zintegrowanego do szkot, ktdérg nauczyciele
mieli obowigzek realizowa¢ w pracy z dzie¢mi. Nauka polegata na
holistycznym przekazywaniu wiedzy z roznych dziedzin edukacyj-
nych, w jej uzupetnianiu, pogtebianiu, utrwalaniu i ewaluac;ji.

Jaki jest gtéwny cel integracji?
Gtoéwnym celem integracji jest rozwijanie u uczniéw tworczego,
krytycznego, catosciowo-systemowego myslenia, umozliwienie
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im zrozumienia swiata z roznych perspektyw, a takze przygo-
towanie do rozwigzywania problemoéw w zréznicowanych sytu-
acjach w sposob interdyscyplinarny.

Na czym polega idea integracji w edukacji wczesnoszkolnej?
Ideg integracji w klasach I-lll jest zatem ukazywanie dzieciom
scalonego obrazu $wiata, tj. rozpatrywanie faktéw, zjawisk, pro-
cesow i wydarzen z roznych punktow widzenia. Wymaga to umie-
jetnej integracji tresci i metod w zakresie wszystkich obszaréw
czy tez dziedzin edukacyjnych, wychodzenia od doswiadczen
dzieci, a nastepnie stopniowego ich poszerzania.

Uzasadnij potrzebe uczenia si¢ i nauczania integralnego
w kontekscie mechanizméw rozwojowych dziecka w wieku
wczesnoszkolnym.

Rozwdj psychiczny dziecka jest procesem konstruowania sie
struktur wewnetrznych w toku wielorakich kontaktow z otacza-
jacym go sSwiatem, ma Scisty zwigzek z aktywnoscig dziecka.
Rozwdj dokonuje sie w wyniku aktywnosci, uczenia sie jednostki.
Wyznacznikiem rozwoju jest zatem wiasna aktywnosc. Bez ak-
tywnosci wewnetrznej i zewnetrznej nie ma zmian w osobowosci
dziecka. Aktywnosc¢ jest warunkiem kontaktu ucznia z rzeczywi-
stoscig. Wyraza sie ona w postaci konkretnych czynnosci i dzia-
tan szkolnych. Uczen w toku aktywnosci reaguje na otaczajgce
srodowisko i sygnaty z niego ptyngce, spostrzega je, wyodrebnia
z tha, tworzy ich reprezentacje, przezywa, przetwarza, asymiluje.

Jakie znaczenie ma uczenie sie przez doswiadczenie w edu-
kacji wczesnoszkolnej?

Uczenie sie przez doswiadczenie to proces, w ktorym dziecko
kreuje wiedze, rozwija umiejetnosci i zmienia swoje wartosci,
postawy w wyniku bezposredniego doswiadczenia zdobytego
podczas zadan. Uczenie sie przez doswiadczenie zachodzi wéw-
czas, gdy jednostka wykonuje jakies zadanie, wycigga z niego
refleksje, podsumowuje krytycznie, co zaszto i wycigga wnioski
z analizy, a nastepnie wciela w zycie wynik tych dziataih zmienia-
jac swoje rozumienie Swiata i zachowanie.
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7. Uzasadnij filozoficzno-psychologiczne przestanki konstytu-
ujgce idee integracji.
Pierwsza przestanka uzasadnia, ze rozwoj cztowieka jest uzalez-
niony od zintegrowania i zharmonizowania jednosci przedmiotu
i podmiotu poznania, czego rezultatem jest samopoznanie i sa-
mozrozumienie. Efekt integracji jest konsekwencjg przyjetej drogi
poznania. Druga przestanka dotyczy wskazania istnienia w ota-
czajgcej rzeczywistosci powigzanych ze sobg catosci; zaden
sktadnik rzeczywistosci nie moze by¢ izolowany. Wedtug trzeciej
przestanki cztowiek i Swiat pozostajg w naprezeniu miedzy jedno-
Scig a réznorodnos$cig, autonomicznoscig istnienia i fenomenem
losu, obiektywnoscig i subiektywnoscig poznania.

8. Co swiadczy o dynamicznosci realizacji przez nauczycieli
koncepciji edukacji zintegrowanej w pracy z dzie¢mi?
Dynamicznos¢, bogactwo i atrakcyjnosc¢ idei integracji przyczy-
nia sie do przyspieszenia i pogtebienia rozwoju, ktory postepuje
wowczas, gdy oddziatywanie srodowiska wzmacnia i reguluje na-
uczanie — uczenie sie ,idgce za dzieckiem”, wykraczajgce poza
jego rozw¢j. Bardzo wazne jest przejscie ze stanu jednorodnosci
do réznorodnosci, od stanu luzniej zwigzanego do stanu scislej
zwigzanego, od chaotycznego do bardziej uporzgdkowanego.
Odejscie od podziatow i roztamow przyczynia sie do jednosci ho-
listycznej. Nauczyciele wczesnej edukacji w swoich dziataniach
edukacyjnych powinni uwzglednia¢ stan spojnosci i integracje
psychiki, zachowania, myslenia, uczu¢, czyli jednoczy¢ w so-
bie wymiary — zmystowy, emocjonalny, intelektualny, spoteczny
i duchowy oraz umozliwia¢ catosciowe doswiadczanie w pracy
z dzie€mi.

9. Dlaczego integracja wymaga myslenia w kategoriach cato-
sciowych, systemowych?
Kazda konstruktywnie uprawiana edukacja przez nauczycieli ma
odstania¢ gtebszy sens i znaczenie tworzenia catosci, bowiem
w tym procesie tkwi wielka warto$¢ edukacyjna. Sens tworzenia
catosci ma by¢ potgczony z odstanianiem naturalnego sposobu
myslenia ucznia, ktére powinno mie¢ charakter problemowo-
-kompleksowo-systemowy, podobnie jak zintegrowany proces
ksztatcenia. Wymaga to umiejetnosci metodycznie i merytorycz-
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10.

nie wartosciowego integrowania celéw, tresci, metod, form pracy
w zakresie wszystkich obszaréw edukacyjnych, wychodzenia od
doswiadczen uczniéw, a nastepnie ich poszerzania. Istotne jest
kompetentne rozumienie integracji przez nauczycieli jako poka-
zanie zwigzkow miedzy wszystkimi kierunkami czy zakresami
oraz ukazanie nauki i edukacji jako catosci. Edukacje zintegro-
wang nalezy traktowa¢ zatem jako proces tgczenia elementow
wiedzy i doswiadczenia w catosc¢, ktora nie jest sumg wyroznio-
nych elementow, lecz zawsze segmentem odstaniania jakiego$
nowego sensu i znaczenia tworzenia catosci. Liczg sie przede
wszystkim relacje miedzy tymi elementami.

Jakie sg zatozenia modelu edukacji zintegrowanej?

W klasach I-lll wyréznia sie obszary czy tez dziedziny edukacii,
np. edukacja polonistyczna, matematyczna, przyrodnicza, spo-
teczna, muzyczna, plastyczna, zajecia techniczne, wychowanie
fizyczne itd., natomiast nie ma podziatu na odrebne przedmio-
ty nauczania. Rezygnuje sie z systemu klasowo-lekcyjnego oraz
z 45-minutowej lekcji, jako zamknietej catosci na rzecz otwartych
zajec, ktére czasowo moze regulowac nauczyciel, dostosowujgc
je do mozliwosci i potrzeb uczniéw. Zajecia powinien prowadzic
jeden nauczyciel. Istotne jest zapewnienie warunkéw optymal-
nych do realizacji w szkotach koncepcji ksztatcenia zintegrowa-
nego, zgodnie z jej zatozeniami. Kluczowe jest organizowanie
inspirujgcego do wielokierunkowych dziatan srodowiska ucze-
nia sie i wspodlnej przestrzeni edukacyjnej. W modelu edukac;i
zintegrowanej powinno mie¢ zastosowanie nowej podstawowej
struktury organizacyjnej, ktérg stanowi osrodek tematyczny na-
zywany tez problemowym kregiem tematycznym bagdz dniem
wielokierunkowej aktywnosci dziecka. Wazne jest wyznaczanie
przez nauczyciela przerw miedzy zajeciami, wprowadzenie pod-
staw programowych (pierwsza: 15.02.1999 r.); dostosowanie
tresci zawartych w programie nauczania do mozliwosci rozwo-
jowych dziecka; operacjonalizacja celow, czyli uszczegotowienie
polegajgce na przedstawieniu ich w postaci konkretnych rezul-
tatbw nauczania — uczenia sie, kompetencji, zadan. W modelu
edukacji zintegrowanej wskazuje sie na podmiotowos¢ ucznia,
nauczyciela i rodzicow; odejscie od encyklopedyzmu na rzecz
metod problemowych, aktywizujgcych, oglgdowych. W klasach
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11.

12.

13.

I-11l wskazane jest stosowanie zréznicowanych form pracy — gru-
powej, indywidualnej, zbiorowej; wykorzystanie innowacyjnych
srodkéw dydaktycznych, inspirujgcych do twoérczej dziatalnosci
z akcentem na srodki wzrokowe, a nastepnie na wzrokowo-stu-
chowe, automatyzujgce proces edukacyjny i inne, atrakcyjne
dla codziennych zaje¢ w klasie. Ma miejsce ratyfikacja szkoty,
jako miejsca przyjaznego i otwartego dla dziecka, integralnego
— scalajgcego wszystkie sfery zycia, wspierajgcego je w rozwo-
ju fizycznym, umystowym, spoteczno-emocjonalnym, moralnym,
duchowym, estetycznym, wyzwalajgcego rados¢, przyjemnosc,
wolno$¢, samodzielnos¢, dajgcego satysfakcje z osiggnieé, sza-
nujgcego jego tozsamosc¢, wyposazajgcego go w rzetelng i spoj-
nie uporzgdkowang wiedze, zdobytg poprzez doswiadczenie.
W modelu edukacji zintegrowanej nauczycielom stawiane sg
nowe wymagania (funkcje i zadania, kompetencje, awans zawo-
dowy i doskonalenie, relacje podmiotowe, kultura organizacyjna
i pedagogiczna, warunki pracy). Ma miejsce szersza wspotpra-
ca z rodzicami i srodowiskiem lokalnym. Dokonywana jest ocena
opisowa osiggnie¢ ucznia. Stosowane sg symbole zamiast trady-
cyjnych stopni.

Dokonaj interpretacji dowolnej klasyfikacji ptaszczyzn integraciji.
Misiorna wymienia nastepujgce ptaszczyzny integracji: odbywa-
jacg sie w samym uczniu, ktory uczy sie, dziata, tworzy, podej-
muje nowe wyzwania, probuje je przeksztatcac¢, doskonalic€ itp.;
personalng; integracje poczynan dziecka i nauczyciela; ofert edu-
kacyjnych; zespotu klasowego; srodowisk zycia dziecka; wszyst-
kich podmiotow uczestniczgcych w procesie edukacyjnym; inte-
gracje drog poznania; integracje celdw, tresci, metod nauczania
i wspierania edukacyjnego.

Przedstaw rodzaje integracji wedtug Ryszarda Wieckowskiego.
Wieckowski wyrdznia nastepujgce rodzaje integracji: czynnoscio-
wa, tresciowa, metodyczng, organizacyjng.

Wyjasnij pojecie ,,edukacja zintegrowana”.

Edukacja zintegrowana to ogélna refleksja nad wiedzg o uczeniu,
rewolucjonizuje to uczenie i wszystkie obszary ludzkiego zycia.
Obejmuje nie tylko tgczenie celdw, tresci, metod czy wymagan
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14.

15.

16.

standardowych w jednostki, bloki, ale tworzenie dynamicznych
przeksztatcen struktur poznawczych i obrazowania jezykowego
w wyniku zastosowania zintegrowanych zadan szkolnych w wa-
runkach relaksaciji, wizualizacji i afirmacji.

Co to znaczy, ze nauczyciel ma catosciowo podejs¢ do
ucznia?

Nauczyciel powinien stwarza¢ takie sytuacje, w ktérych uczen
poznaje swiat cato$ciowo, angazujgc wszystkie sfery osobowosci
— odkrywa, roznicuje, rozwigzuje, dziata, przezywa, otwiera sie
na otoczenie, wyzbywa oporu, wierzy w siebie, w swoje mozliwo-
Sci i umiejetnosci. Wszystkie zadania i sytuacje edukacyjne na-
uczyciel koncentruje wokot ucznia i jego catosciowego rozwoju.
Wiacza ptaszczyzny integracji w proces dydaktyczno-wychowaw-
czy, dbajgc o jakosc zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej,
uporzadkowanie wiedzy, koncentracje tresci, ksztatcenia wokot
osoby ucznia, srodowiska spotecznego, przyrodniczego, kultury,
Swiata wartosci i budowania tozsamosci, o relacje edukacyjne,
aktywne projektowanie, prowadzenie i ewaluowanie zadan oraz
wszelkich strategii sytuacyjnych w klasie.

W jaki sposob wykreowacé ucznia na jednostke petnomocng?
Dziecko ,wykreowane” na ,petnomocne” to osoba w petni auto-
nomiczna, samodzielna, madra, rozwazna, krytyczna, zdolna do
prezentowania wtasnego zdania, negocjacji, decyzyjnosci, nada-
wania znaczen, rozwigzujgca problemy oraz wspotdziatajgca
z innymi. Zasady petnomocnosci nalezy wdrazac juz w przed-
szkolu i dalej w szkole podstawowej. Postulat spetnia zinte-
growana edukacja wczesnoszkolna, poniewaz holizm zostaje
wzbogacony o istotny sktadnik osobowosciowy, jakim jest petno-
mocnosc¢. Otwartosé, kreatywnos¢, odpowiedzialnosc¢, celowosc,
stanowczos¢ w dziataniu, wielointeligentne funkcjonowanie to
istotne elementy petnomocnosci. Edukacja zintegrowana powin-
na otwiera¢ mozliwosci jej budowania, rozwijania i egzemplifiko-
wania w praktyce.

Co swiadczy o wielowymiarowosci edukacji zintegrowanej?

Wczesne wychowanie i edukacja powinny stanowi¢ wielowy-
miarowy proces budowania podstaw osobowosci dziecka, ktora
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17.

stanowi niepodzielng cato$é. Gtéwne zadania osobowosci spro-
wadzajg sie do dwdch funkcji — adaptacji, pozwalajgcej na do-
stosowanie zachowania do wymagan, ktére stawia przed nami
srodowisko, oraz do funkcji integracyjnych, ktére zapewniajg
spojnos¢ tego zachowania. Wychowanie obejmuje catego czto-
wieka — jego zycie fizyczne, zdolnosci spostrzegania i kojarzenia,
aktywnos$¢ intelektualng, sfere uczuciowo-emocjonalng, zdolnos$¢é
wyboru dobra i realizacji zamierzonych celéw. Zmierza do tego,
aby wychowywany byt zdolny do petnej spojnosci mysli, stowa
i czynu, czyli do petnej konsekwencji dziatania z zachowaniem
logiki, mysli i dziatania. Integracja obejmuje wspieranie rozwoju
we wszystkich jego obszarach — intelektualnym, spoteczno-emo-
cjonalnym, motywacyjno-dziataniowym, kulturowym, moralnym.
Opiera sie ona na psychologii gtebi, wnika w rozwdj dziecka i jego
rézne wymiary zycia, w tworzong przez niego kulture i rozumienie
otaczajgcej rzeczywistosci.

Jaka jest Twoim zdaniem zalezno$¢ pomiedzy poziomem
edukacji a stopniem rozwoju osobowosci dziecka?

Istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem edukacji a stopniem
rozwoju osobowosci dziecka. Zwiekszenie jego potencjatu na-
stepuje pod wptywem dynamiki wspotczesnej edukacji, w ktorej
zwraca sie szczegolng uwage na poszukiwanie nowych i orygi-
nalnych rozwigzan teoretyczno-praktycznych. Znajomosc¢ przez
pedagogow teorii osobowosci o charakterze integrujgcym ma
duze znaczenie i obejmuje wiedze o sferach, strukturze, sktadni-
kach, funkcjach adaptacyjnych i regulacyjnych, o motywaciji oraz
procesach zwigzanych z nadawaniem znaczenia wydarzeniom
edukacyjnym, kreowaniu tozsamosci i poszukiwaniu odpowie-
dzi na podstawowe pytania egzystencjalne. W tym kontekscie,
kluczowe znaczenie ma psychologia rozwojowa, ujmujgca inte-
gracje w kontekscie szczegotowej analizy osobowosci dziecka,
a zwilaszcza jego rozwoju ,ku petni” z r6znorodnoscia, wielowat-
kowoscig, komplikacjami i catym bogactwem zachowan dajgcych
wyraz temu, iz rozbudowany system ,Ja” oraz sie¢ poznawcza sg
ztozone.
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18.

19.

20.

Uzasadnij, jakie znaczenie ma edukacja zintegrowana dla
wielointeligentnego rozwoju dziecka?

Edukacja stuzy rozwojowi ucznia. Holistyczne ujecie edukacii
traktuje dziecko w procesie wychowania i nauki, jako jednos¢
psychofizyczng, doswiadczajgcg $swiata catym sobg, rozwijajgcg
swoje mozliwosci rozumienia i dziatania w procesie catosciowej
integracji bodzcéw zewnetrznych i wewnetrznych przezyé. Wy-
chowanie i edukacja w kontekscie integracji to swiadome i ce-
lowe dziatania zmierzajgce do osiggniecia postepujgcych zmian
w osobowosci. Sg to zmiany rozwojowe, otwarte na jego wielowy-
miarowy rozwoj. Uczehn w nowym podejsciu do integracji, o takim
rozwoju, to jednostka swiadoma siebie w aspekcie indywidualnym
i spotecznym, Swiadoma swojej potencjalnosci i niepowtarzalno-
Sci, budujgca tozsamos¢ osobowego ,Ja”. Wystepuje, jako kre-
ator swojego zycia, jako podmiot wychodzi nie tylko od wtasnego
,~Ja” w akcie chcenia czegos czy wyboru, ale dgzy do czegos, co
go zaciekawia i inspiruje. Decyzyjnosc¢, negocjacje i wybory wyra-
zone w czynach réznicujg wokot niego swiat, zmieniajgc oblicze.
Dzieki temu staje sie on odpowiedzialny za podjete dziatania,
a sama edukacja integrujgca, polegajgca na scalaniu elementéw
poznawczych i emocjonalnych, skierowana jest na wspieranie
jego wielointeligentnego rozwoiju.

Jak rozumiesz trojpodmiotowosé w edukacji wczesnoszkol-
nej?

Na trojpodmiotowosc¢ sktadajg sie dziatania dydaktyczno-wycho-
wawczo-organizacyjne trzech podmiotow procesu edukacyjnego
— nauczycieli, ucznidw, rodzicow. Majg one tworzy¢ zréznicowa-
ng przestrzen edukacyjng, synergie, grupy proaktywne, wspot-
dziatajgce ze sobg w szkole i poza nig.

Jakie sg obszary integrowania?

Wyrézniamy nastepujgce obszary integrowania: tematyczno-pro-
blemowy, czynnosciowo-strukturalny, czasoprzestrzenny — inter-
personalny, spoteczny, osobowy — autokreacyjny, metaintegracja.

359



Podstawy edukacji zintegrowanej w klasach I-111
Podrecznik metodyczny

Rozdziat Ill. Metodyka aktywna i rozwigzania paradygmatycz-

ne w pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela z uczniami
klas I-lllI

1.

Na czym polega metodyka aktywna, ktorg powinni uprawiaé
nauczyciele wczesnej edukacji?

Metodyka aktywna jest osig pracy integralnej nauczyciela
z uczniem. Metodyke aktywng rozumie sie, jako te podkreslaja-
cq aktywnos¢ badawczg uczniow klas I-1ll, opartg na dydaktyce
przezywania, na metodyce wrazliwej, uprawianej przez nauczy-
ciela — wrazliwego promotora dziatah edukacyjnych. Celem takiej
metodyki jest dgzenie do tego, aby wiedza w dzieciecych umy-
stach miata charakter zintegrowany, byta koherentna i systemo-
wa, a przez to takze dynamiczna, elastyczna, dostepna dziecku,
jako refleksja i gotowos¢ do dziatania w zrdéznicowanych sytu-
acjach. Chodzi o to, aby organizowac takg aktywnos¢ badawczg
ucznia poprzez szukanie wtasciwych strategii dziatania umozli-
wiajgcych mu w petni rozwdj wiedzy zintegrowane;.

Przedstaw systemowy model edukacji zintegrowane;.
Edukacja systemowa w klasach I-1ll to integralny proces realiza-
cji zespolonych ze sobg zadan i osiggniecia celow ksztatcenia
przez optymalng tresciowo, metodycznie i organizacyjnie prace
nauczycieli, w ktorej istotne sg relacje miedzy skfadnikami tego
procesu. U podstaw edukacji systemowej w klasach I-lll lezg
czynnosci celowe, trafnie wkomponowanie w catoksztatt szeroko
rozumianej, bogatej i wielostronnej dziatalnosci dydaktycznej po-
przez jej projektowanie, realizacje zadan, osigganie celéw, anali-
ze, monitorowanie, ocene. Celem systemowo pojmowanej dzia-
talnosci dydaktycznej jest wdrazanie uczniéw do réznorodnych
dziatan w ramach relacji kooperatywnych dla uksztattowania po-
staw prospotecznych. System uczenia sie i nauczania w klasach
I-Ill polega na tgcznej, rbwnoczesnej, integralnej realizacji zadan
edukacyjnych przez organizacje wielostronnej dziatalnosci. Przez
wielostronnos¢ w tym kontekscie rozumiemy ksztatcenie i wy-
chowanie catosciowe, bez szufladkowania, rozdrabniania go na
dziaty, czyli uwzglednianie catoksztattu osobowosci dziecka, jak
wielosci dyscyplin wiedzy, ktore rozwojowi 0Sobowosci.
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3. Jak rozumiesz kompleksowos¢é w odniesieniu do procesu
edukacyjnego?
Kompleksowos$¢ w odniesieniu do procesu edukacyjnego jest
to zespdt czynnosci i dziatan ucznia i nauczyciela, spojny dobor
tresci programowych, ukierunkowanych zadaniami poznawczymi
i podporzagdkowanych charakterystycznemu dla danego kom-
pleksu tematowi gtbwnemu. Uczenie sie i nauczanie komplekso-
we stanowi organizacje pracy ucznia i nauczyciela, ktéra zalezy
od celdw realizowanych w ramach cyklu zajec, przy czym integro-
wanie dziatan tych dwoch podmiotow odbywa sie poprzez dobor
i formutowanie zadan poznawczych, wyprowadzanych z analizy
programu edukacji wczesnoszkolnej i analizy ogolnych celow
ksztatcenia.

4. Jaka jest rola w integracji ukiadu problemowo-komplekso-
wego w ujeciu B. Suchodolskiego?
Integracja polega na zastepowaniu ukfadu informacyjno-sytuacyj-
nego materiatu nauczania uktadem problemowo-kompleksowym.
Przedmiotem dziatalnosci uczniow sg problemy sformutowa-
ne tak, aby ich rozwigzanie wymagato postugiwania sie wiedzg
z réznych przedmiotow (charakter interdyscyplinarny). Istotne
jest powigzanie przyswajanej wiedzy z dziatalnoscig ucznia.

5. Uzasadnij zalety poszukiwania i odnajdywania nowych sen-
sow edukacji kompleksowe)j.

Zaletami uzasadniajgcymi znaczenie poszukiwania i odnajdywa-

nia nowych sensow edukacji kompleksowej sg:

— edukacja kompleksowa, ktora zapobiega atomizacji wiedzy,
gdyz operuje systemem funkcjonalnej selekcji informaciji;

— struktura kompleksu tworzgca korzystne warunki do zdoby-
wania wiedzy operatywnej z wszystkich dziedzin edukacji (co,
dlaczego, w jakim czasie i zakresie opanowac), wiedzy strate-
gicznej (jak mam sie uczy¢, aby sie nauczyc¢?), wiedzy perso-
nalnej, autokreacyjnej (jaki jestem, bede, moge by¢é?);

— zadania poznawcze wdrazajgce do systematycznego zdoby-
wania wiedzy podstawowej, stwarzajgce szacunek dla dzie-
ciecych kompetencji i poczucie bezpieczenstwa, stanowia-
ce forme autentycznej indywidualizacji, wyzwalajgce talenty,
zdolnos$ci, zaspokajajgce potrzebe sukcesu, zadowolenia
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z pracy, a réznorodnosé¢, swoboda formutowania i wyboru po-
woduja, ze kazdy uczen jest doceniony;

wspotudziat ucznidw w projektowaniu, wykonaniu, kontroli,
ocenie;

odejscie od tradycjonalizmu, powielania, niepewnosci ucznia
i przejscie w przestrzen zyczliwego wspotbycia, rozwigzywa-
nia naukowych i zyciowych problemoéw waznych dla wielointe-
ligentnego rozwoju dziecka;

elastycznos¢ nauczyciela przejawiajgca sie w doborze celdw,
tresci, zadan, metod, form pracy i srodkéw dydaktycznych,
wspierana oryginalnymi pomystami uczniéw, wyzwalajgca
w nich tworczy potencjat, stwarzajgca warunki do decyzyjno-
Sci, uzasadniajgca stusznosc tez heurystyki i synektyki (nauki
0 wspotwystepowaniu zjawisk);

stosowanie form pracy grupowej, w parach, intensyfikacja
procesu uczenia sie stanowi podstawe do budowania wiezi;
tworzenie i wdrazanie sytemu norm, nowych kryteriéw kontroli
i oceny, autoinformacje, samoksztatcenie i samowychowanie
uczniow;

nowe formy pracy — gromadzenie, przetwarzanie, przecho-
wywanie informacji (system fiszek tematycznych i stowniko-
wych), realizowanie dlugoterminowych zadan zintegrowanych
(konstruowanie swobodnych teksow, twdérczych opowiadan),
budowanie nowych zaje¢ z wykorzystaniem kompleksow;
bogactwo merytoryczne, metodologiczne i metodyczne kom-
pleksowej edukaciji, atmosfera plastycznej wspotpracy i wspot-
bycia to korzystna sytuacja dla ukazywania aksjologicznego
bogactwa Swiata i tworzenia systemow wartosci odnoszgcych
sie do wiasnych przezy¢, mysli oraz do swiata zewnetrznego:
ludzi, idei, sztuki, kultury, przyrody, rzeczy, zjawisk.

Uczenie — nauczanie sie kompleksowe jest samo w sobie warto-
Scig oraz drogg ich poszukiwania w Swiecie i poszerzania warto-
sci kultury.

Dokonaj interpretacji celu, prezentujac jego rézne ujecia
w kontekscie integracji

Cele edukacyjne nadajg sens oraz kierunek zamierzen i dziatan
pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela klas I-lll. Sg ele-
mentem procesu edukacyjnego opartym na koncepcji cztowieka,
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ideologii spotecznej, rozwoju nauki, potrzebach, pragnieniach
i oczekiwaniach podmiotéw (nauczycieli, ucznidw, rodzicéw). Cel
jest wtasnoscig osoby lub zbiorowosci, ktére stawiajg go sobie
do realizacji, ale moga tez przyjac¢, podjgc¢ cel postawiony przez
drugiego cziowieka. Cel jest waznym motywem dziatania na-
uczyciela, ktéry ,chce”, realizuje, zdobywa, osigga. Cel ksztatce-
nia to zamierzony przez nauczyciela stan rozwojowy uczgcego
sie w sferze poznawczej, emocjonalnej i psychomotorycznej,
przedstawiajgcy zakres nowej wiedzy, umiejetnosci, zdolno-
Sci i postaw. Ze wzgledu na to, ze w edukacji wczesnoszkolnej
dziatalnos¢ dydaktyczna nauczyciela jest scisle zwigzana z jego
dziatalnoscig wychowawczg, to realizacja celow ksztatcenia ma
wykazywac $cistg kompatybilno$¢ z celami wychowania. Cele
wychowania to planowanie i oczekiwanie zmiany w osobowosci
wychowanka, powstajgce na skutek stosowanych metod i srod-
kéw w odpowiednich warunkach oraz przejawiajgce sie w postaci
poglagddéw, postaw, nawykéw. Cele ksztatcenia i wychowania to
Swiadome, z gory oczekiwane, planowe, a zarazem konkretne
efekty edukacji, odnoszace sie do pozgdanych zmian (bedgcych
kategorig rozwoju), ktére zachodzg w wiedzy, umiejetnosciach,
zdolnosciach i zainteresowaniach dzieci pod wptywem procesu
dydaktyczno-wychowawczego.

Zaprezentuj reorientacje ujmowania celéw wczesniej i obecnie.
We wspotczesnym systemie ksztatcenia obserwujemy reorienta-
cje w ujmowaniu celéw edukacyjnych. Odchodzi sie od uktadu
— wiadomosci, umiejetnosci, rozwdj osobowosci, ksztattowanie
postaw, Swiat wartosci, swiatopoglgdu, przygotowanie do samo-
rozwoju. Eksperymentuje sie nowe ich ujecie — rozwoj osobowo-
Sci, ksztattowanie postaw, swiata wartosci, swiatopogladu, przy-
gotowanie sie do samorozwoju. Analizujgc powyzszg hierarchie
reorientacji w ujmowaniu celéw edukacji, nalezy stwierdzic, iz
nastgpito tutaj przemieszczenie akcentu z przedmiotowej na pod-
miotowg strone osobowosci ucznia. Biorgc pod uwage powyzsze,
wychowanie i ksztatcenie stanowig w pracy szkoty Scisle zinte-
growang catos¢. We wczesnej edukacji dziecka nalezy zacho-
wac wiasciwg proporcje miedzy przekazem informaciji a ksztatto-
waniem umiejetnosci i wychowaniem. Punktem wyjscia procesu
edukacji sg zatem potrzeby rozwojowe uczniéw, a nie wymogi
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dziedzin czy obszaréw wiedzy. Istotnym celem jest poznawa-
nie siebie, potgczone ze skierowaniem uwagi na ksztattowanie
u uczniow umiejetnosci refleksji nad sobg, badanie wiasnego ,ja”,
bycia w zgodzie z samym sobg, umiejetnos¢ funkcjonowania, jako
jednostka biologiczna, spoteczna, aktywna kulturowo i technicz-
nie. Ze wzgledu na dynamiczne zmiany na | etapie edukacyjnym,
ktére obserwujemy od momentu wprowadzenia do szkot reformy;,
kwestig dyskusyjng, czesto sporng, stajg sie wiasnie cele eduka-
cyjne, zwiaszcza ich egzemplifikacja w praktyce. Wspdtczesnie
cele nabierajg zupetnie innego znaczenia niz przed laty, zmianie
ulegta zasada ich postrzegania, formuta konstruowania oraz ocze-
kiwany rezultat koncowy. Wnikliwa znajomosc¢ celéw, kompetencje
pragmatyczne oraz elastycznos¢ w ich doborze, w formutowaniu,
to nic innego, jak swiadomos¢ tych zmian, jakie nauczyciel odkry-
wa, wywotuje, wprowadza, nie tylko w umysle, ale i w osobowosci
uczniow. Holistycznos¢ ujmowania celdow i uwzglednianie taksono-
mii utatwig nauczycielowi mozliwos¢ skutecznej edukaciji, a poziom
osiggania efektdow znacznie sie zwiekszy.

Wykaz réznice pomiedzy celami ogdélnymi, operacyjnymi
i szczegotowymi.

Cele ogodlne wyznaczajg kierunki dgzen, zamierzen i perspektywe
pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi w szkole. Cele ogol-
ne nie wystepujg w edukacji wczesnoszkolnej, jako samoistne,
lecz harmonijnie ,wspoigrajg z celami operacyjnymi”’. Wskazujg
kierunki dgzen, ale sg obcigzone wadami — wieloznacznosci, ide-
alizujgcych zatozen, deklaratywnosci i niejasnym adresatem. Do
ich zalet zalicza sie bogactwo znaczeniowe, akcent na wartosci
spoteczne, perswazyjnosc, zwieztos¢. W edukacji zintegrowanej
szczegolnie wazna jest kategoria zakresu celdw, gdyz uczniowie
uczg sie wyprowadzania celu szczegdétowego z celu ogolnego.
Cele szczegdtowe opisujg wyniki, jakie chcemy osiggnac, sg jed-
noznaczne i precyzyjnie skonstruowane. Jesli cel szczegotowy
zostat tak sformutowany, ze mozna zmierzy¢é w miare precyzyjnie
stopien jego osiggniecia, wowczas nazwiemy go celem operacyj-
nym. Cele operacyjne stanowig, zatem konkretne, powigzane ze
sobg, zaplanowane i zamierzone dziatania prowadzgce do okre-
Slonych efektéw edukacyjnych.
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9.

10.

11.

Wyjasnij tworczy charakter celow edukacyjnych.

Tworczy charakter celéw edukacyjnych wyraza sie w zdolnosci do
precyzyjnego okreslenia postanowien w zaleznosci od zmieniaja-
cych sie warunkéw ich realizacji. Oznacza to krygowanie celow
edukacyjnych w ich praktycznej realizacji. Cele sg podstawowymi
formami przewidywanego wyobrazenia, ktére obejmuje poznaw-
cze (prognoza) i projektujgce (dgzenia) antycypacje. Dzieki nim
nauczyciel projektuje swoje konkretne dziatania edukacyjne.

Co to znaczy, ze celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspie-
ranie catosciowego rozwoju dziecka?

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie catoSciowego
rozwoju dziecka. Proces wychowania i ksztatcenia prowadzony
w klasach I-1ll szkoty podstawowej umozliwia dziecku odkrywanie
wtasnych mozliwosci, sensu dziatania i gromadzenie doswiad-
czen na drodze prowadzgcej do prawdy, dobra, piekna. Edukacja
na tym etapie jest ukierunkowana na zaspokojenie naturalnych
potrzeb rozwojowych ucznia. Szkota respektuje podmiotowosc
ucznia w procesie budowania indywidualnej wiedzy i przechodze-
nia z wieku dzieciecego do okresu dorastania. W efekcie takiego
wsparcia dziecko osigga dojrzatos¢ do podjecia nauki na Il etapie
edukacyjnym.

Co rozumiesz pod pojeciem ,,metody aktywizujgce” i jakie
znaczenie maja w procesie wielointeligentnego rozwoju
dziecka?

Metody aktywizujgce to grupa metod edukacyjnych, zmierzaja-
cych do optymalnego generowania wielokierunkowe;j i wielointeli-
gentnej dziatalnosci uczniow, wywotujgcych ich aktywne i tworcze
uczestnictwo, zespdt réznych zabiegow metodycznych nauczy-
ciela, wspieranych odpowiednimi srodkami, ksztaltujgcych kre-
atywnos¢, samodzielnos¢ i odwage w tworzeniu oryginalnych
oraz innowacyjnych pomystéw i rozwigzan. Metody te ukierun-
kowane sg w szczegolnosci na podmiot, czyli dziecko, rozwijanie
jego umiejetnosci, wiedzy i kompetencji poprzez wtasne doswiad-
czenia, badania, poszukiwania. Odnoszg sie one réwniez do
dwupodmiotowych, wzajemnych i tworczych oddziatywan, ktére
zalezg od stylu pracy, podejmowania ciekawych i problemowych
rozwigzan. Dzieki zastosowaniu tych metod nauczyciel ma mozli-
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wosC tgczenia dwoch stron oddziatywania pedagogicznego — mo-
tywacyjnej i operacyjnej. Sg one dominujgce i wartosciowe, gdyz
wspomagajg samorealizacje. Stosowanie ich integruje grupe
w czasie nauki, zabawy, pracy, rozwija intelektualnie i emocjonal-
nie, zacheca do wypowiadania sie, rozwija kreatywne myslenie.

Przedstaw dowolng klasyfikacje metod aktywizujacych i do-

konaj charakterystyki trzech wybranych sposobéw uczenia

sie dzieci.

B. Kubiczek wyrdznia nastepujgce metody i techniki aktywizujgce:

1. Metody i techniki uczenia sie — mapa pamieci, projekt eduka-
cyjny, metoda tekstu przewodniego (MTP), ,Karuzela”, ,Ka-
watki tortu”, checklist — lista kontrolna, planowanie z przyszto-
Sci, Technika tworczego myslenia 635, JIGSAW, puzzle, Mapa
klanu Szkotéw, Running dictation — dyktando w biegu, ,Waz”.

2. Metody i techniki rozwigzywania probleméw — ,Burza mo-

zgow”, ,Myslowe kapelusze”, Analiza pola sit Kurta Lewi-
na (APS), Metoda kreatywnego rozwigzywania problemow
(KRP), Metoda rozwigzywania konfliktéw bez porazek albo
,dwoch zwyciezcéw”, ,Akwarium”, Technika kuli $niegowej,
Dyskusja ,puste krzesto”.

3. Techniki wspierajgce rozwoj grupy — Metafory, ,Niedokonczo-

ne zdania”, Wywiad rzeka z samym sobg, ,Poszukaj kogos,
kto”, ,Pory roku”, ,Projekt Alfa”.

4. Techniki asertywne — Technika ,pieciu etapow”, Technika

,zdartej ptyty”, Technika ,czas do namystu”, Technika ,zmniej-

szanie napiecia”.
Drama to metoda, ktéra opiera sie na budowaniu obszaru pomie-
dzy fikcjg a rzeczywistoscig, w obrebie ktdérego dziecko uczestni-
czy poprzez ,bycie w roli”. Tworzenie fikcji i odnajdywanie w niej
sposobow na rozwigzanie postawionego zadania przyczyniajg
sie do uruchomienia mechanizmow angazujgcych dziecko cato-
sciowo, tzn. wigczajgcych do dziatania jednoczesnie jego emocje,
sprawnosc¢ fizyczng, odczucie ciata, procesy poznawcze (spo-
strzeganie wielozmystowe, uwage, pamie¢, myslenie, a przede
wszystkim wyobraznie), wole dziatania, nawyki czy postawy.
Gtowny sens dramy to odkrywanie drogi rozwigzania problemu,
wykonywania zadania. To to nie przyswajanie wiedzy, wyucza-
nie, ale wtasnie indywidualne odkrywanie. Odbywa sie ono za-
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wsze w dziataniu, stgd nazwa tej metody — drama. Uczestnictwo
uczniow w dramie i ich otwarcie sie na to oddziatywanie to wynik
kreacji siebie, opartej na mechanizmie przeciwnym do zachowan
cztowieka zewnatrz sterowanego. Drama jest szczegolnie przy-
datna dla ucznidw, ktérzy majg problemy z wyrazaniem wiasnych
emocji, sg zamkniete w sobie i wykazujg trudnosci w nawigzy-
waniu kontaktéw. W pracy dydaktyczno-wychowawczej z dziec-
mi w klasach I-1ll, stosujgc drame nalezy stworzyC sytuacje wyj-
sciowg (drama ma by¢ spontaniczna, improwizowana, zawiera¢
problem i konflikt, jako sity napedowe); ,gra¢” bez scenariusza,
reprezentowac okreslone postaci i ich emocje, budowac fabute,
by ,wejs¢” w swiat fikcji bez podwazania jego prawdziwosci; od-
twarzac i jednoczesnie obserwowac dzieciece zachowania, te ty-
powe i te ekscentryczne; probowac i analizowac (Skad sie biorg?
W ktérym kierunku podazajg?); wiedzieé, ze to proces, wyma-
gajgcy wprowadzenia i nauki zasad w niej obowigzujgcych oraz
stopniowego i konsekwentnego ,przeprowadzenia” przez kolejne
etapy.

Happening staje sie tym rodzajem zajec, w ktorych dziatania zmie-
rzajgce do rozwigzania zadania koncentrujg sie wokot przedmiotu
znanego z codziennego doswiadczenia. Ta specyficzna, alogicz-
na i niezorganizowana relacja przestrzeni, czasu, przedmiotow
i rzeczy daje dziecku mozliwos¢ autokreaciji, odkrycia potencjal-
nych relacji jego funkcjonowania z drugim cztowiekiem, swiatem
przyrody, rzeczy. Uwalnia go od schematycznych zachowan, od
ograniczania srodkow wyrazu, wzmachia poczucie odpowiedzial-
nosci za swoje dziatania.

Metoda Carla Orffa jest jedng z najbardziej atrakcyjnych, po-
wszechnych i wszechstronnych sposobdéw prowadzenia zajec
z dzieémi zdrowymi i uposledzonymi umystowo. Swoimi walorami
WwCigz przyczynia sie do rozwijania dziatania i tworczosci u przed-
szkolakdéw i uczniow klas I-11l. Wykorzystuje srodki muzyczne, fo-
netyczno-rytmiczne (mowe, instrumenty perkusyjne, ruch, rytm).
Wyzwala przezycia stowne, muzyczne i ruchowe. Giéwnym ce-
lem tej metody jest wzbudzanie aktywnosci dzieciecej poprzez
dzwieki, improwizacje, ruch i stowo. Wedtug Orffa jest to swo-
bodna realizacja rytmu, tworzgca nowe uktady rytmiczne. Wyko-
rzystujgc bajki, legendy, piesni, tance, zabawy, staje sie dzietem
stowno-muzycznym i teatralnym. Carl Orff podczas pracy z dziec-
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mi wskazywat na wiasciwg kolejnos¢ stosowania ¢wiczen: pierw-
sze — mowa jako echo ze stopniowaniem sity glosu nauczyciela;
drugie — mowa rytmizowana, trzecie — mowa rytmizowana przy
akompaniamencie perkusji. Po rytmizacji tekstu przechodzi sie
do ruchu poprzez marsz, bieg, podskoki i inne ¢wiczenia rytmicz-
ne. Catos¢ jest zakornnczona motoryzacjg mowy. Bebenki, ksylofo-
ny, tréjkaty, grzechotki, dzwonki wykorzystywane sg do réznych
¢wiczen, gier i zabaw. W metodzie Orffa instrumenty muzyczne
zajmujg centralne miejsce. Stwarzajg one nie tylko mozliwosc¢ ak-
tywnego uczenia sie, ale takze przyczyniajg sie do rozpoznania
i rozwijania pewnych zdolnosci. Dziecko jest tutaj wykonawcg
wszelkich zadan, rozwija wszechstronnie osobowos¢, a nauczy-
ciel go wspiera, pomaga i doradza. Zajecia stosowane tg metodg
zwykle rozpoczynajg sie od zabawy, nastepnie prezentowane sg
réznorodne teksty bezposrednio powigzane z ruchem.

Dlaczego projekt uwazany jest za najbardziej wartosciowa

od strony merytorycznej metode uczenia sie?

Metoda projektu stwarza szanse wdrazania dzieci do wartoscio-

wego zycia, ktore cechuje pasja i skutecznos¢ dziatania. Polega

na tym, ze uczniowie poszukujg, a nastepnie realizujg okreslone
zadania, ,przedsiewziecia”’, w oparciu o wczesniej przyjete zato-
zenia. W czasie tej realizacji dziecko samo stawia pytania, samo
szuka odpowiedzi i samo podejmuje decyzje, dotyczgce rodzaju
wykonywanych zadan, dziatan. Jedng z wielkich zalet tej metody
jest wzmocnienie motywacji biorgcych w niej udziat do nabycia
réznych umiejetnosci. Projekt powstaje z inspiracji najmtodszych,

a wiec wigze sie scisle z ich doswiadczeniami, zainteresowania-

mi, rozwija tworcze myslenie, samodzielnos¢, uczy zbierania da-

nych. Pierwszenstwo daje sie tutaj sytuacji problemowej. Wazne

jest, aby projekt miat charakter interdyscyplinarny, czyli integruja-
cy wiadomosci z roznych obszaréw edukacyjnych. Etapy stoso-
wania metody projektéw w szkole:

— | ETAP — Zaplanowanie projektu. Wybor zagadnienia, tema-
tu, stworzenie sytuacji problemowej. Powinny one by¢: bliskie
dziecku, oparte na konkretach, doswiadczeniach lub codzien-
nych sytuacjach, umozliwiajgce przedszkolakowi odwotanie
sie bezposrednio do rzeczywistosci, poprzez obserwacje,
poszukiwanie, odkrywanie, tworzenie itd., oparte na realnym
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i ,naturalnym podtozu” zdobywania umiejetnosci, a nie sztucz-
nym, oderwanym od Zzycia, wyposazajgce w umiejetnosci,
wiadomosci, sprawnosci, zgodne z tresciami programowymi,
z praktyka. Nauczyciel: aranzuje przestrzen, przygotowuje ta-
blice, plansze, obrazki, miejsce do zabaw i gier oraz materiaty
potrzebne do realizacji projektu, tworzy siatke pojec, zgodnych
Z programem nauczania, opracowuje siatke pytan, wykonuje
siatke pojec juz znanych dziecku, wspolnie z uczniami uktada
i modyfikuje pytania zwigzane z zagadnieniem, wzbogaca za-
sOb stownictwa poprzez tworzenie nowych stow, pojec, wyra-
zen, dzieci zapisujg je i zaznaczajg kolorowymi mazakami.

— |l ETAP — Wstepna realizacja projektu: analiza poréwnawcza
wspolnej siatki tematycznej, zajecia w terenie, majgce na celu
rejestracje przezy¢, odczuc¢, obserwowanie obiektow, zjawisk,
rzeczy; kilkakrotne powracanie do nich, formutowanie pytan,
rozmowa z dzieémi na temat zdobytej wiedzy, umiejetnosci,
sprawnosci, zadawanie pytan.

— |l ETAP — Prezentacja i ocena projektu: opis przebiegu przy-
gotowanego projektu, wiasciwa realizacja projektu oraz jego
udokumentowanie, proba oceny, analiza i koncowa ewaluacja
efektow projektu.

14. Jakie znaczenie ma obserwacja dla catosciowego rozwoju
dziecka w mtodszym wieku szkolnym?
Umiejetnos¢ obserwowania wymaga swiadomego koncentrowa-
nia uwagi na danym przedmiocie, zjawisku i dokonywania trud-
nych operacji umystowych. Od najmtodszych lat nalezy, zatem
przygotowywac dzieci do czynnosci obserwowania réoznych wy-
cinkdw rzeczywistosci, np. zmian zachodzgcych w przyrodzie,
dzieki ktorym rozumiejg, ze kazde zjawisko ma swoje przyczyny
i ze Swiat jest zdeterminowany. Obserwacja utatwia takze ksztat-
towanie okreslonych pogladow i przekonan. W procesie uczenia
sie dziecko nie tylko styszy, ale stucha, nie tylko widzi, ale takze
patrzy i przyglada sie, tj. przyswaja sobie, zapamietuje podawane
wiadomosci w toku nastawionej na cel obserwacji. W klasach I-11|
uczy sie ono obserwowac catosciowo, wystuchiwaé wyjasnien
w catoéci, a potem dziata¢ zgodnie z nimi. Skupia sie na obser-
wowanym przedmiocie, zjawisku. Rozwdéj umiejetnosci obserwo-
wania polega na tym, ze uczniom przygotowanym do obserwacji
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okreslonych zjawisk czy przedmiotdéw zaczyna wystarczac stow-
ny opis tego, co bedzie przedmiotem i celem ich spostrzezen.

Wyjasnij znaczenie dialogu w edukacji wczesnoszkolnej.
Dialog to wzajemny przekaz mysli, co najmniej dwoch osdéb,
w ktérym dochodzi do wymiennosci rél nadawcy i odbiorcy z pet-
nym poszanowaniem prawa do podmiotowosci ich uczestnikow,
prawa do wtasnych pogladdéw, celem wzajemnego poznania sie
i zrozumienia. Kontakt interpersonalny nauczyciela z uczniem jest
warunkiem dialogu. W toku takiego spotkania dialogowego odby-
wa sie konfrontacja postaw, uczué, pogladow, potrzeb i dgzen.
Celem dialogu moze byc¢ uzyskiwanie informacji oraz wypracowa-
nie przez jego uczestnikdbw wspodlnego stanowiska w kwestiach
spornych. Przyktadem dialogu edukacyjnego sg wzajemne inte-
rakcje miedzy nauczycielem a uczniem, nawigzujgce sie w toku
nauczania. Zawartos¢ tresciowg dialogu mogg stanowic informa-
cje merytorycznie zgodne, zwigzane z elementarnymi czgstkami
wiedzy, informacje rozbiezne, wywotujgce wzajemnie sprzeczne
nastawienia partneréw, przekonanych o mozliwosci rozwigzania
zaistniatego problemu. Moze to by¢ rowniez wiedza pojmowana
jako ,mys$l w ruchu”, w ktérej problematycznos¢ wysuwa sie na
plan pierwszy. Konstruktywny dialog miedzy rowiesnikami otwie-
ra autentyczng przestrzen filozoficznej wspdélnoty dociekajgcej,
ksztattowanej na bazie wzajemnych relacji, jakie jg tworzg. Bar-
dziej od ,ja” okreslonego cztonka grupy — osoby najbardziej popu-
larnej i akceptowanej czy tez jego talentdw, uzdolnien — zaczyna
sie liczy¢€ wspolny wysitek wszystkich, ktérzy poszukujg i dgzg do
wspolnotowego rozwigzania.

Dlaczego pytania uczniowskie majg znaczenie dla wielointe-
ligentnego rozwoju dziecka?

Zadaniem szkoty jest stwarzanie uczniowi warunkéw do stawia-
nia pytan i uczenie tej sztuki, ktéra ma stuzyc¢ jego rozwojowi i dal-
szemu ksztatceniu. Mowienie i zadawanie pytan jest szansg na
uczenie demokracji, dlatego tez szkota powinna by¢ miejscem
zachecania uczniow do ich zadawania. W dziatalnosci dydaktycz-
nej pytanie jest poczatkiem madrosci, a w dziatalnosci wycho-
wawczej poczgtkiem porozumienia sie osob. Zajecia szkolne po-
winny rozwijac pasje poszukiwawcze ucznidw, ukazujgc im droge
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do prawdy, motywowac¢ do podejmowania probleméw na temat
wspotczesnego Swiata, kraju czy regionu na tematy etyczno-ak-
sjologiczne. To wtasnie pytania uczniéw swiadczg o ich zaintere-
sowaniu obszarami edukacyjnymi i sg wyrazem ich krytycznego
myslenia. Wartosciowe pytania to takie pytania, ktore stanowig
pomost pomiedzy nauczaniem a uczeniem sie. Ten pomost w je-
zyku to wedtug J. Piageta ,konflikt poznawczy”, J. Brunera ,rusz-
towanie”, R. Kwasnicy ,pytania generatywne lub kluczowe”. Za-
miast pytan: czy?, kto?, co?, kiedy?, gdzie? formutujemy pytania
otwarte, pobudzajgce do wtasnego myslenia i zgtebienia proble-
mu typu: oméw, przedstaw, co o tym sgdzisz?, jakie jest twoje
zdanie?, jak myslisz?, skad o tym wiesz? itp. Uczeh pyta, ponie-
waz chce sie dowiedzieC.

Jakie sg sposoby projektowania problemowych osrodkéw
tematycznych?

Nauczyciele projektujgc osrodki tematyczne w pracy edukacyj-
nej, powinni dziatalnos¢ ucznidw opiera¢ na samodzielnym, na-
turalnym poznawaniu przez nich swiata, na aktywnosci, w czasie
ktdrej powstajg nowe pojecia i nowe operacje. Muszg zdawac
sobie sprawe z tego, ze nauczanie problemowe zawiera splot
réznorodnych czynnosci ucznidw, uczy analizy, poszukiwania
réznych i trudnych rozwigzan oraz metod osiggania celu. Roz-
wija¢ u uczniow swiadomosc¢ struktury problemu, dostrzegania
analogii samej struktury w tresciach z ré6znych obszaréw eduka-
cyjnych w taki sposdb, aby z podejscia problemowego uczynic
strategie integralnego poznania swiata. Istotna jest tutaj optymali-
zacja umiejetnosci samodzielnego rozwigzywania przez uczniow
problemow o réznych tresciach, pobudzenia ich aktywnosci ba-
dawczej oraz wspolnej oceny ich dokonan. Nalezy konstruowac
problemy integralne w taki sposéb, aby zawieraty tresci z roz-
nych dziedzin edukaciji. Odej$¢ od ujecia problemowego w zakre-
sie tylko jednego obszaru edukacyjnego. Nauczyciel i uczniowie
majg dostrzegac problem, wspdlnie go sformutowac, przedstawic
swoje oryginalne pomysty, ,odkry¢” cos nowego, dokonac kon-
kretyzacji wielu pomystow, okresli¢ ztozonos¢ problemu i zapre-
zentowac jego przypuszczalne rozwigzanie (hipoteze). Nalezy:
stopniowac problemy pod wzgledem trudnosci — od prostych do
ztozonych (zawsze wykraczac ponad przecietnos¢); uswiadomié
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sobie kolejnos¢ etapow rozwigzywania problemow; wspotuczest-
niczyC w procesie ich rozwigzywania; zwieksza¢ samodzielnos¢
uczniow od rozwigzywania grupowego problemow do indywidu-
alnego. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, dbajgc o zastoso-
wanie problematycznych ciggéw sytuacyjnych w zaplanowanych
przez siebie osrodkach tematycznych, powinien przygotowac sie
do ich rzetelnej realizacji w praktyce poprzez: znajomos¢ i gte-
bokg swoistg interpretacje programow wczesnej edukacji, jego
celéw, dziatow programowych i tresci z poszczegolinych obsza-
réow edukacyjnych; diagnoze potrzeb i mozliwosci poznawczych
uczniow; ustalenie zatozen i celéw pracy zawierajgcej strategie
rozwiazywania probleméw; wprowadzenie uczniow w petny akt
myslenia, bedgcy wzorcem metody naukowej, w ktérej zaczynajg
pojawiac sie problemy (ich analiza, precyzja, hipoteza oraz testo-
wanie jej w dziataniu); zapis problemow i okreslenie konkretnych
zadan dla uczniow, uzasadnienie sposobu dziatania i narzedzi
potrzebnych do jego rozwigzania; przewidywanie, miejsce i czas
stosowania strategii; szczegotowe projektowanie przebiegu roz-
wigzania problemu poprzez zastosowanie modelu interdyscypli-
narnego integracji z uwzglednieniem zmian, moggcych nastgpi¢
w zwigzku z pojawieniem sie nowych pomystow proponowanych
przez ucznidw; wyjasnienie pozgdanych zmian wystepujgcych
w wiedzy, umiejetnosciach, emocjach ucznidw.

Jakie rodzaje sytuacji edukacyjnych moze zaproponowaé
nauczyciel uczniom w czasie trwania zaje¢ zintegrowanych?
Sytuacje edukacyjne to srodowisko wspotbycia, wspoétdziatania
i wspottworzenia, to przenikanie réznych dziatan kompleksowej
edukacji. To tworcza atmosfera w klimacie heurystyki (nauka
o mysleniu intuicyjnym i kreatywnym dziataniu), burzy mézgow
i synektyki (wielowgtkowos$¢, réwnolegtos¢ wystepowania zja-
wisk, korzystne sytuacje do autentycznego réznicowania zadan),
wzbogacajgca osobowos¢ uczniow. To rowniez wykorzystanie
nowych form i technik pracy. Zaliczamy do nich: fabryke pomy-
stow i gietdy wiedzy; konsultacje i projekty; korespondencje publi-
cystyczne; formy artystycznej ekspresji.
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Jakie znaczenie maja zadania rozwojowe i poznawcze w pro-
cesie ksztaltowania osobowosci dziecka?

Zadania rozwojowe wynikajg z potencjalu wewnetrznego, to
znaczy z tego, ze jednostka w okreslonym okresie swojej dro-
gi zyciowej jest gotowa osiggng¢ pewne standardy, czesciowo
z kulturowych naciskow otoczenia spotecznego, a czesciowo
Z uznawanych przez nig samg wartosci i preferencji. Wyznaczajg
one kierunki dziatalnosci edukacyjnej nauczyciela z dzie¢mi, kto-
re realizujg te zadania w toku nienarzuconej im aktywnosci, ale
wynikajgcej z dgzen, potrzeb i mozliwosci. Poniewaz uczen jest
motywowany wewnetrznie poprzez mechanizmy regulacyjne jest
w stanie je przyswoi¢. Sg one dla niego osiggalne i w tym sensie
stajg sie motorem rozwoju. Rozpatrywanie rozwoju w kategoriach
zadan ma ogromne konsekwencje nie tylko dla zrozumienia tego,
jak przebiega proces strukturyzacji doswiadczen i ksztattowania
sie osobowosci, ale dla zrozumienia znaczenia i istoty dziatan
edukacyjnych, majgcych na celu wspieranie rozwoju. Zadania
obejmujg catosciowe kompetencje niezbedne do funkcjonowania
w kontakcie z otaczajgcg rzeczywistoscig. Stanowig one zatem
catosciowe sekwencje dziatalnosci dziecka. Zadania poznawcze
obejmujg problemy, ktére ma ono rozwigzac¢, oraz trudnosci, ja-
kie powinien pokonac, uwzgledniajg wspieranie rozwoju wzwyz,
integrujg rozwoj osobowosci oraz preferujg inspiratorskg role na-
uczyciela. Poziom wykonania zadan roznicuje tres¢, konstrukcja,
poprawnosc¢ i samodzielnos¢ wykonania oraz oddziatywanie sro-
dowiska spotecznego. Konstrukcja zadania nadaje mu swoistg
jakosc¢. Zadanie jest tym wartosciowsze, im bardziej uwzglednia
wiekszg liczbe i r6znorodnosc¢ cech.

Na podstawie wiasnych obserwacji ocen umiejetnosci na-
uczyciela wspierajagcego rozwoj ucznidw i wskaz sposoby
pracy wykorzystywanej przez niego na zajeciach zintegro-
wanych z uczniami w szkole.

W tym pytaniu nalezy obserwowac zajecia zintegrowane w cza-
sie praktyki pedagogicznej (srodrocznej lub ciggtej), oceni¢ umie-
jetnosci nauczyciela wspierajgcego rozwoj uczniow i opisac jego
sposoby pracy z nimi.
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Rozdziat IV. Planowanie i organizacja pracy edukacyjnej

w klasach I-lll

1.

Jaka role spetnia we wspoétczesnym systemie edukacyjnym
nauczyciel refleksyjny praktyk?

Refleksyjny praktyk rozwija mys$lenie rozumowe i pytajne sktada-
jace sie na myslenie tworcze, krytyczne i naukowe. Wedtug niego
wczesna edukacja postrzegana jest jako dziatalnos¢ nieuporzad-
kowana, nieprzewidywana i nieoczekiwana, wymaga przemysla-
nych dziatan, ma charakter racjonalnego rozumowania, przebie-
ga swobodnie, ale z uzyciem pierwiastka logiki, z zastosowaniem
procedur krytycyzmu i sprawdzania. Nauczyciel poprzez refleksje
bada wtasng praktyke w oparciu o wiedze teoretyczng, wie, jaKki
jest jej cel, modelujgc przy tym swoje kolejne dziatania. Refleksja
dokonuje sie na dwdch poziomach — refleksja w dziataniu jako
proces myslowy o cechach nielogicznych, wywotany przez do-
Swiadczenie, jednostka go kontroluje w ograniczonym zakresie;
refleksja nad dziataniem jako seria pytan pojawiajgca sie po za-
istniatej sytuacji w celu jej interpretacji. Refleksyjny praktyk anali-
zuje doswiadczenia, dokonuje interpretacji opartej o wiedze teo-
retyczng, wkracza w autorefleksje w pracy. Jest ciggtym uczniem
— przyjmuje jego podmiotowosc¢, uwzglednia potrzeby i mozliwo-
Sci rozwojowe, uznaje jego Swiat jako rownowartosciowy. Razem
z uczniem podejmuje refleksje prowadzgce do wspdlnych poszu-
kiwan. Edukacja w ujeciu refleksyjnego praktyka jest zaspokoje-
niem ciekawosci poznawczej ucznidéw, wdrazaniem do intelektu-
alnej i moralnej samodzielnosci, ktore pozwalajg rozumie¢ swiat
i podejmowac uzasadnione dziatania. Refleksyjny praktyk rozwi-
ja dociekliwos¢ poznawczg ucznia, zdolnos¢ jego dziwienia sie
Swiatem, ktérg juz posiada. W gtebi tkwi cos, co podpowiada mu,
ze nauka to wielka zagadka, ktérg trzeba rozwigzac. Dla dziecka
Swiat i wszystko, co w nim sie dzieje, jest czyms nowym, co bu-
dzi zdziwienie. Nie przyzwyczaja sie do niego, lecz pozostaje on
dla niego czyms tajemniczym. Nauczyciel zachowuje wrazliwos¢
i otwartos¢ na dziatania ucznia, a czasem uczy sie od niego spoj-
rzenia na ten swiat.
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2. Co to znaczy, ze nauczyciel powinien byé promotorem dzia-
fan edukacyjnych dziecka?
Jako promotor dziatan edukacyjnych wprowadza ucznidéw w swiat
nauki, w nowe, nieznane tajniki wiedzy. Spetnia role sprawcy, twor-
cy i organizatora procesu edukacyjnego. Funkcjonuje w zmien-
nym swiecie i z pewnoscig uprawia zupetnie inaczej swoj pro-
fesjonalizm niz wczes$niej. Odchodzi od stereotypowosci, rutyny,
wszechwiedzgcego autorytetu, zwolennika nauczania po sladzie
i strategii odtworczej do refleksyjnego praktyka. Przygotowuje na
zajecia zintegrowane réznego rodzaju materiat edukacyjny, sto-
suje strategie uczenia sie — nauczania, zacheca do tworzenia po-
mystéw, decyzyjnosci, konstruowania wiedzy z réznych dziedzin,
stwarza sytuacje wymagajgce tworczego myslenia, uwzglednia
to, do czego uczniowie chcieliby zmierza¢. Ponadto wykazuje
otwartos¢ na dzieciece pytania, nawet te dziwne, zaskakujgce,
odpowiednio je interpretuje i ttumaczy; na niezwykte i oryginalne
pomysty, ktore traktuje jako wazne i wartosciowe, okreslajgc, co
jest w nich ciekawe, a co nie, ceni i popiera dzieciecg sponta-
niczng inicjatywe. Wszystkie swoje dziatania ukierunkowuje na
rozwoj.

3. Jakimi predyspozycjami do zawodu charakteryzuje sie
wspolczesny nauczyciel wczesnej edukacji?
Do predyspozycji zawodu nauczyciela wczesnej edukacji na-
lezg: wiedza, kompetencje edukacyjne, konstruktywna aktyw-
nos¢, tworczos¢ innowacyjna, rozwijanie myslenia krytycznego
uczniéw, wspomaganie rozwoju, troskliwosg¢, inteligencja, kryty-
cyzm, zaufanie, wiarygodno$¢, szacunek, wiernosc, zapewnienie
poczucia bezpieczenstwa i akceptacji, rozpoznawanie komunika-
tow pozawerbalnych, umiejetno$¢ prowadzenia dialogu eduka-
cyjnego.

4. Jakiego rodzaju kompetencjami powinien si¢ wykazywa¢ na-
uczyciel wczesnej edukacji dziecka?
Nauczyciel wczesnej edukacji powinien wykazywac sie nastepu-
jacymi kompetencjami:
— naukowo-specjalistycznymi, dotyczgcymi wiedzy merytorycz-
nej z zakresu edukacji wczesnoszkolnej;
— naukowo-pedagogicznymi, zwigzanymi z profesjonalnym jego
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dziataniem w procesie nauczania;

— interpretacyjnymi, waznymi w nadawaniu znaczen otoczeniu
spoteczno-przyrodniczemu;

— interakcyjnymi, warunkujgcymi jakos¢ podejmowanych inte-
rakcji;

— realizacyjnymi, dotyczgcymi umiejetnego doboru srodkow
i tworzenia warunkow sprzyjajgcych realizacji celdw;

— opiekunczymi, skoncentrowanymi na zaspokajaniu podstawo-
wych potrzeb dzieci;

— negocjacyjnymi, waznymi w kontaktach spotecznych z dzie¢-
mi, rodzicami i innymi osobami;

— facylitatorskimi, zwigzanymi z umiejetnoscig stymulowania
procesow rozwojowych uczniow.

W jakich dziataniach nauczyciela przejawia sie twoérczosé
nauczyciela klas I-11I?

Twodrczos¢ w zawodzie nauczyciela przejawia sie solidng moty-
wacjg do dziatania, checig osiggniecia zamierzonego celu, sze-
rokg wiedzg i roznorodnymi wielostronnymi zainteresowaniami.
Osoby twoércze sg Smiate, odwazne poznawczo, umiejg kontro-
lowa¢ swoje emocje. To jednostki z wyraznie wyeksponowang
potrzebg autoedukacji, dziatajg bezinteresownie i wytrwale, po-
siadajg wysokie poczucie wartosci, umiejg zaradzi¢ wszelkim
problemom, potrafig takze zachowywac¢ sie naturalnie w kazdej
sytuacji, doceniajg swoje zamierzenia i tworzenie nowych inno-
wacji. Aby systematycznie rozwija¢ dzieciecg tworczosc, nalezy
w pracy dydaktyczno-wychowawczej wybra¢ odpowiednie srodki,
czas i miejsce wykonania zadania, oczywiscie ma temu towarzy-
szy¢ poszukiwanie, odkrywanie, tworzenie.

Jakie znaczenie ma podstawa programowa jako dokument
regulujacy prace dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela
z dzieémi w klasach I-111?

Podstawa programowa to najwazniejszy i zasadniczy akt prawny
normujgcy dziatania edukacyjne, wyznaczajgcy kierunki przysziej
pracy dydaktyczno-wychowawczej na kolejnych etapach edu-
kacyjnych. Dokument ten okresla, jakim celom ma stuzy¢ i ja-
kie zadania ma realizowac¢ edukacja szkolna, wskazujgc przede
wszystkim na harmonijny rozwdj ucznia. Zawiera ona kanon
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podstawowych tresci nauczania, precyzuje umiejetnosci i spraw-
nosci, jakie powinny zosta¢ opanowane przez uczniow w toku
ksztatcenia oraz wskazuje, jakim postawom ma sprzyja¢ naucza-
nie i wychowanie szkolne. Z jej tresci wynika, ze nalezy pogtebiac
i wzbogacac tresci. Podstawa programowa nie ustala bezposred-
nio wymagan stawianych uczniom, ale stanowi zrédto okreslania
tych wymagan. Ma charakter otwarty i elastyczny, pozwala na
przyjmowanie wielu nowatorskich rozwigzan metodycznych. Jej
znajomosc¢ obowigzuje wszystkich nauczycieli uczgcych na okre-
slonym etapie edukacyjnym, a jej zawartos¢ ma by¢ uwzglednio-
na w autorskich programach nauczania. W odniesieniu do | etapu
edukacji wczesnoszkolnej oprocz wnikliwego zapoznania i odwo-
tywania sie w toku dziatan edukacyjnych do aktualnej podstawy
programowej, nauczyciel powinien rowniez wykazac sie znajomo-
Scig podstawy programowej wychowania przedszkolnego w celu
zachowania ciggtosci oddziatywan wychowawczo-dydaktycznych
i dydaktyczno-wychowawczych oraz Scistej integracji w ujeciu in-
terdyscyplinarnym, uwzgledniajgc dziatania dwupodmiotowosci.

Jaka koncepcja, obszary rozwoju ucznia i trzy naturalne stra-
tegie uczenia sie stanowig fundament powstania nowej pod-
stawy programowej z dnia 14.02.2024 r.?
Podstawa programowa oparta jest na antropologicznej koncepciji
rozwoju cztowieka, na ,wychodzeniu poza dostarczone informa-
cje” i systematycznej diagnozie rozwoju dziecka, jego mocnych
i stabych stron. Edukacja ma by¢ nastawiona na rozwoj dziecka,
a nie na rozwoj przystosowany do edukacji. Nauczyciele powin-
ni stosowac tworcze rozwigzania w pracy w zakresie realizaciji
podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty podsta-
wowej. Uczenie sie ma by¢ zmienne i dynamiczne. Wykluczony
zostaje tylko jeden wzor metodyczny i organizacyjny. Uwzgled-
niono w niej cztery obszary rozwoju dziecka: fizyczny, poznaw-
czy, emocjonalny, spoteczny.

Do trzech naturalnych strategii uczenia sie naleza:

— strategia percepcyjno-odtwércza — instrukcje, polecenia przyj-
mowane od nauczyciela, nauczanie po sladzie, rutyna, odtwa-
rzanie, monolog, stuchanie, biernos¢ uczniow, rejestrowanie,
utrwalanie, reprodukcja wiedzy, orientacja przedmiotowa —
nauczyciel kierownikiem procesu edukacyjnego;
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strategia percepcyjno-wyjasniajgca — mozliwos¢ aktywnosci
ucznia, poszukiwania, wyjasnianie nauczyciela, zadawanie
pytan, stopniowe samodzielne odkrywanie wiedzy, tworzenie
autentycznych relacji;

strategia percepcyjno-innowacyjna — otwarte pole do dziata-
nia przez dziecko przy wykorzystaniu innowacji, dialog, moz-
liwos¢ nadawania znaczen, negocjacji, decyzyjnosci, kon-
struowanie wiedzy przez uczniow, podejmowanie dyskursu,
rozwigzywanie problemodw, rozwijanie krytycznego myslenia,
przetwarzanie, kategoryzowanie i porzgdkowanie informaciji.

Przedstaw dzialy programowe poszczegdélnych obszaréw
edukacyjnych

| Edukacja polonistyczna — stuchanie, mowienie, czytanie, pi-
sanie, samoksztatcenie, ksztatcenie jezykowe.

Il Edukacja matematyczna — rozumienie stosunkéw prze-
strzennych i cech wielkosciowych, postugiwanie sie liczbami,
czytanie tekstow matematycznych, rozumienie poje¢ geome-
trycznych, stosowanie matematyki w sytuacjach zyciowych.
Il Edukacja spoteczna — rozumienie srodowiska spotecznego,
orientacja w czasie historycznym.

IV Edukacja przyrodnicza — rozumienie srodowiska przyrodni-
czego, funkcje zyciowe cztowieka, ochrona zdrowia, bezpie-
czenstwo, odpoczynek, rozumienie przestrzeni geograficzne;.
V Edukacja plastyczna — percepcja wizualna, obserwacja i do-
Swiadczenia, ekspresja tworcza, recepcja sztuki plastyczne;.
VI Edukacja techniczna — organizacja pracy, znajomos$¢ infor-
macji technicznej, materiatow i technologii wytwarzania, sto-
sowanie narzedzi i obstugi urzgdzen technicznych.

VII Edukacja informatyczna — rozumienie, analizowanie i roz-
wigzywanie problemow, programowanie i rozwigzywanie pro-
bleméw z wykorzystaniem komputera i innych urzgdzen cyfro-
wych, postugiwanie sie komputerem, urzgdzeniami cyfrowymi
i sieciami komputerowymi, kompetencje spoteczne, przestrze-
ganie prawa i zasad bezpieczenstwa.

VIl Edukacja muzyczna — stuchanie muzyki, ekspresja muzy-
ki, improwizacja ruchowa, rytmika, taniec, gra na instrumen-
tach muzycznych.
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10.

— IX'Wychowanie fizyczne — utrzymanie higieny osobistej i zdro-
wia, sprawnos$¢ motoryczna, formy rekreacyjno-sportowe.

— X Edukacja jezykowa. Jezyk obcy nowozytny.

— Xl Edukacja jezykowa. Jezyk mniejszosci narodowej lub et-
nicznej.

— XIlI Edukacja jezykowa. Jezyk regionalny — kaszubski.

— XIII Etyka.

Dokonaj oceny witasnej obowigzujacej podstawy programo-
wej z dnia 14.02.2017 r. (zalacznik 2).

Nalezy przedstawi¢ wlasng ocene podstawy programowej | etapu
edukacyjnego: Edukacja wczesnoszkolna — Klasy |-l ( zatgcznik 2).

Jakie sa warunki optymalne do realizacji koncepcji integraciji
w szkotach?

Aby zgodnie z zatozeniami koncepciji ksztatcenia zintegrowane-
go nauczyciele organizowali prace i prowadzili zajecia w klasach
I-1lI, powinny by¢ spetnione nastepujgce warunki: liczba uczniow
w klasie nie powinna przekraczac 20 oséb, klasopracownia wyod-
rebniona dla edukacji wczesnoszkolnej i przestrzenna, kolorowa,
bliska i przyjazna dziecku, z puchowg wyktadzing na podtodze,
przerwy dostosowane do mozliwosci ucznidw, brak dzwonkow,
regulacja czasem, nieoddzielanie jednego obszaru od drugiego,
zachowanie holistycznosci i koherentnosci dziatan edukacyjnych,
jednoosobowe, sktadane stoliki uczniowskie, regaty z potkami na
przybory, pomoce, prace dzieciece, telewizor, komputer, radio-
magnetofon, odtwarzacz DVD, rzutnik, ptyty CD, kserograf, biblio-
teczka: stowniki, encyklopedie, albumy przyrodnicze, geograficz-
ne, historyczne, lektury, basnie, bajki, czasopisma. Nauczyciel,
organizujgc prace edukacyjng z dzie¢mi, powinien zadbac o pro-
ces adaptacji ucznia do warunkéw szkolnych, w tym o poczu-
cie bezpieczenhstwa. Poprawnie dobiera¢ metody i formy pracy
oraz srodki dydaktyczne, dostosowujgc tempo pracy do dziecie-
cych potrzeb. Zajecia zintegrowane nie powinny by¢ planowane
w systemie 45-minutowych modutéw. Czas ich trwania zostaje
elastycznie regulowany przez wychowawce klasy. Uwzglednia
sie przy tym poziom rozwojowy uczniow i sposob realizaciji tresci
nauczania. Zgodnie z zaleceniami ministerialnymi kazdego dnia
majg by¢ prowadzone réznorodne zajecia edukacyjne. Klasopra-
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11.

12.

cownia ma stanowic przestrzen swobody. W szkole istotng role
ma odgrywac swietlica, ktdéra uatrakcyjnia czas po odbytych zaje-
ciach, organizujgc zajecia pozalekcyjne i umozliwiajgc odrabianie
pracy domowe,.

W jaki sposob zorganizujesz srodowisko uczenia sie i wspol-
ng przestrzen edukacyjng w szkole i poza nig?

Nalezy przedstawi¢ wiasny projekt sSrodowiska uczenia sie i prze-
strzen edukacyjng dla uczniéw w szkole i poza nig.

Jakie elementy decyduja o wartosci programu edukacji

wczesnoszkolnej?

Elementami decydujgcymi o wartosci programu autorskiego sa:

— pomystowos¢, niekonwencjonalnos¢, nieschematycznosc,
postepowosc, oryginalnosg;

— holistycznos¢, kompetencje prakseologiczne;

— wzbogacenie warsztatu nauczyciela;

— synchronizacja;

— swoboda interpretacij;

— diagnoza (uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi: wykazujgcy trudnosci i zdolnosci);

— segmentacja tresci (liniowosc, spiralnosé, koncentrycznosé);

— ocenianie;

— wieloaspektowos¢ edukacii.

13. Przedstaw etapy konstruowania programu wiasnego

— | etap — Przygotowanie: Zapoznanie sie z czescig 0golng
,O potrzebie reformy programowej ksztatcenia ogdlnego”.
Znajomosc¢ czesci wstepnej podstawy programowej | etapu
edukacyjnego. Analiza rozdziatu ,Zalecane warunki i sposob
realizacji”. Znajomos¢ podstawy programowej wychowania
przedszkolnego. Whnikliwa analiza podstawy programowe;j
| etapu edukacyjnego. Klasy I-lll. Edukacja wczesnoszkolna.
Diagnoza ucznidéw. Przygotowanie wstepu oraz strony tytuto-
wej programu.

— |l etap — Konstruowanie: Uzasadnienie przyjetej koncepcji
stanowigcej podstawe do sformutowania celéw i tresci edu-
kacyjnych. Cele ksztatcenia i wychowania. Zgodnos¢ tresci
z tresciami ksztatcenia zawartymi w podstawie programowe;j.
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Podziat na obszary edukacyjne, dziaty tematyczne, uwzgled-
nianie uczniow o zroznicowanych mozliwosciach rozwojowych.
Okreslenie oczekiwanych osiggnie¢ ucznia po skonczonym
| etapie edukacji wczesnoszkolnej. Sprecyzowanie warunkow
realizacji programu (wskazania metodyczne, warunki lokalo-
we, materialne itp.). Wypracowanie zasad i form wspétpracy
szkoty z rodzicami. Zapoznanie sie z literaturg pomocnicza.
System oceniania. Autor, autorzy programu, opis kompetenciji,
zakres doswiadczen. Kompatybilnos¢ z petng obudowa.

lll etap — Ewaluacja: Ewaluacja na etapie tworzenia. Ewalu-
acja w trakcie realizacji programu (ewaluacja formatywna, za-
pewnienie postepu). Ewaluacja na koniec etapu ksztatcenia
(ewaluacja sumatywna — ostateczna, catoSciowa ocena pro-
gramu).

14. Co decyduje o wartosci planu pracy edukacyjnej?
O wartosci planu pracy edukacyjnej decyduja:

15.

celowosc¢ — jasne i wyraziste okreslenie dziatan zmierzajgcych
do jego efektywnego wykonania;

samoksztatcenie, pogtebiony intelektualizm;

realnos¢ dziatan — uwzglednienie mozliwosci i optymalnych
warunkow do jego wykonania, odejscie od maksymalizmu,
akceptacja pozytywnych czynnosci wobec sytuacji edukacyj-
nych, nieprzewidzianych;

wewnetrzna spojnosc — brak sprzecznosci nauczycieli;
operatywnos¢ — wygoda, szukanie tatwych sposobow do reali-
zacji efektywnych dziatan;

elastycznos¢ — wychodzenie poza ,sztywne ramy, schematy,
wzory, propozycje”, uwzglednianie zmian uwarunkowanych
rozwojem naukowym oraz zmieniajgcymi sie warunkami spo-
tecznymi, potrzebami uczniéw, modyfikacja, gietkos¢, reakcja
na nieprzewidziane przeszkody;

konkretnosc — przejrzystos¢ dziatan, znajomosc¢ osiggniec;
wykonalno$¢ — zgodnosé z modelem hermeneutycznym, traf-
nosc¢ dziatan.

Czym rézni sie program od planu pracy edukacyjnej?
Program to propozycja pracy dydaktyczno-wychowawczej na-
uczyciela z uczniem, zbiér uporzgdkowanych celow, tresci ksztat-
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16.

17.

cenia i oczekiwanych osiggnieé. Stanowi konkretyzacje zalecen
i tresci w niej zawartych, ktérych nie wolno pomijac. Program
mozna roéwniez ujgc jako jasng, przejrzystg i zrozumiatg struktu-
re, uwzgledniajgcg innowacyjnosc¢ i roznorodnosc¢ podstaw kon-
cepcyjnych, zawierajgcg usystematyzowane cele i tresci ksztat-
cenia, opartg na respektowaniu réznic rozwojowych ucznidow oraz
ich potrzeb i mozliwosci, prowadzgcg do osiggniecia okreslonych
efektéw edukacyjnych. Plan z kolei to rzeczowo i umiejetnie po-
stawiony cel. Stanowi on dokument regulujgcy dziatania nauczy-
cieli w zakresie organizowania pracy dydaktyczno-wychowawcze;j
z uczniami. Plan pracy edukacyjnej ustala: obszary edukacyjne
i czas przeznaczony na ich realizacje w klasach I-1ll; uszczegota-
wia hasta programowe, dostosowujgce zakres i forme do warun-
kéw, w jakich przebiega proces edukacyjny.

Jakie sg sposoby tworzenia rocznego planu pracy edukacyjnej?
Uzyskanie pozytywnych efektow w nauce zalezy w znacznym
stopniu od jakosci planowania pracy na caty rok szkolny, potem na
semestry, miesigce, tygodnie i dni. Nauczyciela przystepujgcego
do planowania obowigzuje wnikliwa znajomosc¢: dydaktyki ogoinej,
dydaktyk szczegotowych, czyli metodyk nauczania poszczegol-
nych dziedzin edukacyjnych, celdéw, tresci nauczania, metod i form
pracy, aktualnej podstawy programowej, programu nauczania, pod-
recznika i jego obudowy oraz samych uczniéw. Roczny plan pracy
edukacyjnej zawiera: liczbe grup tematycznych; tematy blokéw (ty-
godniowych); tematy dnia; czas przeznaczony na realizacje grup
tematycznych; srodki dydaktyczne. Roczny plan pracy edukacyjnej
opracowany jest na podstawie ubiegtorocznych doswiadczen; stu-
zy dalszej optymalizacji szkoty; powinna przyswiecaC mu pewna
idea. Sktadnikami takiego planu s3: plan pracy Rady Pedagogicz-
nej (zespotu nauczycieli klas I-11l), plan doskonalenia zawodowego
nauczycieli, zawierajgcy formy doksztatcania oraz doskonalenia,
plan wspotpracy z rodzicami.

Sprawdz kryteria, jakimi postuguja sie nauczyciele przy wy-
borze programu edukacji wczesnoszkolne;.

Kryterium zgodnosci z aktualng podstawg programowg (petna
zawartos¢ podstawy, poszerzanie, wzbogacanie celow, tresci
i osiggnie¢ edukacyjnych, wystepujgcych w podstawie).
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Kryterium poprawnosci konstrukcyjnej (innowacyjnosé¢ kon-
cepcji, cele ogdlne i szczegdtowe, tresci ksztatcenia, wyma-
gania programowe, procedury osiggania celow, metody ewa-
luacji osiggnie¢ uczniéw, warunki wdrozenia programu).
Kryterium prawidtowosci merytorycznej (uwzglednianie wyma-
gan danej subdyscypliny naukowej oraz innych subdyscyplin
i dyscyplin z nig zwigzanych, interdyscyplinarnos¢ i zgodnosc¢
ze wspotczesnymi trendami).

Kryterium poprawnosci dydaktycznej (przejrzystosc i czytel-
nos¢, wkasciwa struktura, uwzglednienie zasady stopniowania
trudnosci, ktdéra umozliwia osiggniecie celéw edukacyjnych,
urozmaicenie tresci, réznorodnos¢ metod nauczania, form or-
ganizacyjnych pracy, ocenianie, poprawny jezyk stylistyczny,
gramatyczny, wtasciwa terminologia pedagogiczna, strategie
nauczania — uczenia sie).

Racjonalnos¢ realizacji programu (infrastruktura szkoty, opty-
malne warunki i sposoby jego realizacji, nowoczesne techno-
logie informacyjne).

Kryterium wartosci programu z punktu widzenia ucznia (do-
stosowany do etapu rozwojowego uczniow, zréznicowany pod
wzgledem ich mozliwosci rozwojowych, zapewniajgcy herme-
neutycznos¢ uczenia sie, rozwijajgcy zdolnosci poznawcze
i zainteresowania; uwzgledniajgcy samodzielnos¢, swobode,
wolnos¢ uczniow w konstruowaniu wiedzy i podejmowaniu
dziatan, kreujgcy petnomocno$¢ jednostki).

Kryterium wartosci programu nauczania z punktu widzenia
nauczyciela (poszerza zakres kompetencji, wdraza do sys-
tematycznosci w zakresie projektowania pracy dydaktyczno-
-wychowawczej w klasach I-lll, stuzy optymalizacji pracy na
zajeciach z dzie¢mi, uwzglednia indywidualizacje dziatan edu-
kacyjnych, kontrole i ocene osiggnie¢ uczniéw).

Przydatno$¢ programu nauczania (mozliwo$¢ realizacji
w okreslonym srodowisku spotecznym: rodzina, szkotfa, $ro-
dowisko lokalne, wspotpraca z organizacjami spotecznymi,
organizacja pracy pozalekcyjnej itp.).
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18. Przedstaw budowe scenariusza zaje¢ zintegrowanych w kla-
sach I-lll.

1. Temat bloku problemowego.
2. Temat dnia.
3. Cele ogdlne i operacyjne.
4. Metody pracy: aktywizujgce, oglagdowe, stowne.
5. Formy pracy: zbiorowa, indywidualna, grupowa.
6. Srodki dydaktyczne.
7. Zapis tematu do dziennika ze wszystkich obszaréw, realizo-
wanych w danym dniu.
Ujecie tabelaryczne
: Pytania
opecr;:(f/jne Pomoce Czynnoéci Zag;ma probﬁe_mowe Obszar_
Uczen: naukowe | nauczyciela UCZNIOW staW|_ane edukaciji
uczniom

8. Podsumowanie zajec.
9. Zadanie pracy domowej dla chetnych. Ocena aktywnosci
uczniow.

19. Dlaczego nauczyciel powinien konstruowa¢ wiasne scenariu-
sze, a nie korzystac z gotowych przewodnikéw metodycznych?
Przystepujac do dziennego planowania pracy, niezbednymi za-
daniami, ktére powinien uwzglednia¢ wspotczesny nauczyciel,
sg. dziatalno$¢ innowacyjna, ,nauczanie i wychowanie do wolno-
Sci”, respektowanie okreslonych potrzeb i praw dwupodmiotowo-
Sci w edukacji, pobudzanie aktywnosci, sit tworczych, zdolnosci
ucznidw, inicjowanie wielu atrakcyjnych sposobow nauki poprzez
zabawe i prace, postugiwanie sie nowoczesng technologig infor-
macyjng, rozwijanie zainteresowan, eksploracja, samodzielnosc,
samorealizacja i samoorganizacja, doskonalenie kryteriéw i form
kontroli oraz systemu oceniania, mierzenie efektéw pracy uczniéw
w zakresie postaw wartosci, wiedzy i umiejetnosci. Decydujgcag
role odgrywajg rowniez: ciggtosc i postep w edukacji wczesnosz-
kolnej, rzetelne przygotowanie rzeczowe i metodyczne nauczy-
ciela do zajec, jakos¢ projektowanych zaje¢ i konstruowania
wiedzy, inwencja twdércza, indywidualizacja pracy dydaktyczno-
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20.

-wychowawczej z dzie¢mi, umiejetnosc¢ elastycznego reagowania
na nieprzewidziane sytuacje edukacyjne, wlasne pomysty twor-
cze, wyposazenie klasy w innowacyjne pomoce naukowe, syste-
matyczne doskonalenie i doksztatcanie. Konstruowanie wtasnych
scenariuszy to tworczy moment w pracy edukacyjnej nauczycie-
la, pozwalajgcy mu nie tylko na poszerzenie warsztatu meto-
dycznego ze wszystkich obszarow edukacyjnych wchodzgcych
w sktad planu zajec, ale réwniez na rozwijanie wtasnej inicjatywy,
tworczosci, pomystowosci i sensownosci dziatan. Jest to zadanie
trudne, dotyczgce przebiegu pracy dydaktyczno-wychowawczej
z dzie¢mi w ciggu jednego dnia. Chodzi tutaj gtéwnie o to, aby za-
proponowac wartosciowg i urozmaicong forme zapisu scenariu-
sza, ktory bedzie odzwierciedla¢ czynnosci i zadania dla uczniow
oraz czynnosci nauczyciela. Istotna jest tutaj szczegdtowosc,
spojnosE, holistycznos¢ ujecia tresci z obszaréw edukacyjnych
oraz interdyscyplinarnos¢ potgczona z wielostronnoscig dziatan
zaplanowanych przez nauczyciela dla uczniow. Korzystajgc z go-
towych propozycji, znajdujgcych sie w przewodnikach metodycz-
nych nauczyciel popada w rutyne, schematycznos¢, powielanie,
czerpie pomysty od innych oséb, zaniedbujgc swoje, wtasng wie-
dze i rozwijanie kompetencji tworczych.

Przedstaw tok metodycznego postepowania nauczyciela

przy konstruowaniu scenariusza zajec.

— Okreslenie tematu bloku problemowego i tematu dnia. Te-
mat bloku i temat dnia planujemy, odwotujgc sie do podstawy
programowej, programu nauczania i planu pracy edukacyjne;j
(miesigc, tydzien, dzien), uwzgledniajgc wtasne doswiadcze-
nia, pomysty, inspiracje. Temat bloku problemowego mozna
realizowac kilka dni w tygodniu, natomiast temat dnia odno-
si sie tylko do zaje¢ w jednym dniu. Tematyka powinna obej-
mowac wszystkie zaplanowane zajecia, aspekty dydaktyczne
i wychowawcze, ciekawe poznawczo i motywujgce do pracy.

— Obszary edukacyjne — witasny dobor obszaréw edukacyjnych
i selekcja ich tresci, zachowanie holistycznosci, uwzglednia-
nie tygodniowego wymiaru godzin dla obszardéw, np. edukacja
polonistyczna, matematyczna, muzyczna, wychowanie fizycz-
ne lub inne.
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Cele edukacyjne — ogdlne i operacyjne (operacjonalizacja):
sformutowanie celéw ogdlnych (kompatybilnos¢ programu
nauczania z podrecznikiem), ustalenie sytuacji odniesienia,
sporzadzenie testu sytuacji odniesienia, sformutowanie celéw
operacyjnych. Dobor celdw ogolnych i operacyjnych powinien
odpowiada¢ uwzglednionym w przebiegu zaje¢ obszarom
edukacyjnym, ktére wystgpity w danym dniu zaje¢ zintegro-
wanych. Zatozone i zaplanowane, konkretne cele nalezy zre-
alizowaé. Operacjonalizacja, uszczegoétowienie celdow polega
na ich przedstawieniu w postaci konkretnych efektéw, rezulta-
téw nauczania i uczenia sie. Cele operacyjne informujg o tym,
w jaki zakres kompetencji wyposazeni zostali uczniowie po
skonczonych zajeciach w ciggu jednego dnia.

Dobdr metod pracy wspierajgcych aktywnos¢ ucznia. Planujgc
zajecia, zastanawiamy sie nad rodzajem metody czy metod
nauczania, ktore zostang zastosowane w pracy dydaktycz-
no-wychowawczej z dzie¢mi. Wspotczesnie nacisk potozony
jest na tworczg aktywnosc¢ dziecka, a wiec priorytetem sg me-
tody aktywizujgce. Poprzez wykorzystanie tych metod uczen
dziata, odkrywa, poszukuje, eksploruje, tworzy, manipuluje itd.
Nalezy pamietac o fgczeniu metod edukacyjnych ogladowych,
aktywizujgcych i stownych, aby nie dopusci¢ do majoryzacji
procesu edukacyjnego, skupiajgc sie tylko i wytgcznie na jed-
nej propozycji. W edukacji wczesnoszkolnej zwraca sie uwa-
ge na coraz szersze zastosowanie klasycznej metody proble-
mowej, wchodzgcej w sktad metod aktywizujgcych. Jest ona
korzystna, gdyz ogranicza przyswajanie gotowych encyklope-
dycznych tresci na rzecz wtasnego dochodzenia dziecka do
uogolnien i wnioskéw poprzez rozwigzywanie problemow.
Ustalenie form organizacyjnych procesu edukacyjnego. Na
zajeciach zintegrowanych w klasach -1l proponuje sie zr6z-
nicowany dobdr form pracy z dzie¢mi, stosujgc je na przemian
indywidualng, grupows i zbiorowg. Duzg atrakcjg dla ucznidéw
jest forma grupowa i ,w parach”. Umozliwiajg one nie tylko
zharmonizowanie tresci z metodami i formami, ale pozwalajg
na urozmaicenie czynnosci uczenia sie. Uwzgledniamy indy-
widualizacje pracy oraz zasade stopniowania trudnosci. Dzie-
lgc klase na pary, grupy lub zespoty kilkuosobowe, nalezy pa-
mietaC o uczniach ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
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oraz o tych przecietnych, przydzielajgc zadania, na przyktad
wedtug trzech poziomow: | poziom: uczniowie uzdolnieni; Il
poziom: uczniowie przecietni; Ill poziom: dzieci stabe z frag-
mentarycznymi deficytami: wskazujgce trudnosci, np. w na-
uce czytania i pisania. Indywidualne podejscie do uczniéw jest
jednym z waznych czynnikow warunkujgcych pomysine osig-
gniecia i efekty edukacyjne.

Dobdr nowoczesnych srodkow dydaktycznych. Systematycz-
nie i racjonalnie wykorzystujemy bogactwo i ré6znorodnosc
innowacyjnych srodkéw dydaktycznych w edukacji wcze-
snoszkolnej. Dbamy o wizualizacje i pogladowos¢ edukacyj-
ng. Ograniczamy typowo ksigzkowe przekazywanie wiedzy
na rzecz bezposredniego kontaktu dziecka z rzeczywistoscia.
Wielosc¢ i atrakcyjnosé srodkéw, w tym technologii informacyj-
nych, wptywa na dobér metod, form i sposobu realizacji proce-
su edukacyjnego w klasach I-lll. Wyrdzniajgc w scenariuszu
zaje¢ srodki dydaktyczne, nalezy wykluczy¢ w ich zestawie
podreczniki szkolne, zeszyty ¢wiczen itp., gdyz stanowig one
indywidualne wyposazenie ucznia i nauczyciela.

Zapis tematu do dziennika. Przystepujgc do formutowania te-
matu zajec, uwzgledniamy tresci tych obszaréw edukacyjnych,
ktore zostaty zrealizowane w toku zajec, nie pomijajgc zadnego
z nich. Pamietamy rowniez o zachowaniu hierarchizacji tresci
i metodycznie wartosciowym sposobie ich zapisywania.
Przebieg zaje¢. Wybieramy dowolng strukture scenariusza.
Moze ona mieC charakter opisowy, ujety w punktach, tabela-
ryczny lub inny. Nauczyciel planuje kilka godzin jednego lub kil-
ku dni nauki w zaleznos$ci od tematu i bogactwa problematyki.
Opiera sie na aktualnie obowigzujgcej podstawie programowej
i programie nauczania, planie pracy dydaktyczno-wychowaw-
czym szkoty (nie tylko), planie wiasnej pracy edukacyjnej i na
aktualnych sytuacjach, wynikajgcych z analizy okolicznosci
panujgcych w klasie. Przed realizacjg jednostki tematyczne;j
pamieta o ciggtosci czasowej, urozmaiceniu zajec i ich ptynno-
Sci, polegajgcej na przechodzeniu od jednej formy do drugiej
w sposob naturalny, mozliwie logiczny i powigzany. W trak-
cie realizacji jednostki nalezy przestrzega¢ nastepujgcych
zasad: réznorodnosci zadan (dzieki nim uczniowie wdrazani
sg do podstawowych rodzajéw dziatalnosci cztowieka: pracy,
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dziatalnosci poznawczej, samoobstugowej, porzgdkowej, za-
bawowej, tworczej, konsumpcyjnej); organizacji atrakcyjnych
dzieciecych dziatan: indywidualnych, grupowych, w parach,
zbiorowych, petnienia funkcji, samorzadnosci; aktywizacji
ucznidéw (czynne uczestniczenie w wykonywaniu zadan, ¢wi-
czen, samodzielnos¢ w petnieniu rél spotecznych); motywaciji
(wyzwalanie inicjatywy, wolno$¢ i swoboda w doborze zadan,
rozwijanie zdolnosci poznawczych i zainteresowan dziecka).
Przygotowujgc koncepcje przebiegu toku zajec, ustalamy i or-
ganizujemy konkretne ciggi sytuacyjne, w ktorych stymuluje-
my ucznia do przejawiania pozgdanych dziatan i zachowan.
Celem zaplanowanych ciggéw sytuacyjnych i organizowa-
nych form jest wywotanie okreslonego zachowania ucznia,
ktdry poprzez swojg aktywnosc¢ uzyskuje jakies rezultaty. Te
wyniki majg wyzwalac u dziecka przezycia, satysfakcjonowac
go, by¢ zrédtem uczuc¢ przyjemnych lub niezadowolenia.
Podsumowanie, utrwalenie zaje€, postawienie pytan proble-
mowych uczniom, uwzglednienie tych obszaréw edukacyj-
nych, ktore wystgpity w trakcie zajec i ktérych tresci zostaty
zrealizowane.

Ocenianie. Oceniamy na biezgco (w trakcie zajec i po ich za-
konczeniu) aktywnos¢ ucznia i jego osiggniecia edukacyjne,
motywujgc go do dalszej pracy. Dostrzegamy jego wysitek,
umacniajgc w nim wiare we wtasne sity. Przygotowujemy go
do samooceny i samokontroli. Nie krytykujemy, nie stawiamy
jedynek. Ttumaczymy, doradzamy, udzielamy rad, pomagamy,
wspieramy. Stosujemy réznorodne i ciekawe formy oceniania,
np. list do ucznia, charakterystyka ucznia, komentarz, list do
rodzicow i inne. Systematycznie informujemy rodzicéw o po-
stepach i osiggnieciach edukacyjnych dziecka.

Zadanie pracy domowej. Praca domowa ma przyjmowac
bardzo atrakcyjng forme np. ciekawych ¢wiczen, tekstow do
czytania, ilustrowania ich tresci, nauki wiersza na pamiec,
rozsypanek, krzyzowek, rebusow, tamigtowek, dziatan aryt-
metycznych, zadan tekstowych, drzewek matematycznych
i innych. Zadania domowe wyjasniamy, okreslajgc podstawe
ich wykonania. Zwykle sg one oceniane. Ograniczamy za-
dawanie prac domowych na weekendy oraz ferie. Czas ten
uczniowie przeznaczajg na odpoczynek, relaks, zabawe itp.
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