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Wprowadzenie
Infroduction

Obecnie, w réznych sytuacjach, eksponuje si¢ znaczenie i potrzebg kreatywnosci,
ktéra stanowi jeden z komponentdw przedsigbiorczosci. Szybko zmieniajacy si¢ wspét-
czesny $wiat stawia wymagania, keérym czesto efektywnie sprosta¢ moze tylko osoba
myslaca w sposéb nietypowy, oryginalny, nowatorski, wykraczajacy poza schematy.
Kreatywnos¢ stanowi klucz do postepu i rozwoju, Zrédto innowacji, ulepszeni i odkry¢
w réznych sferach zycia spolecznego, kulturowego i eckonomicznego; wptywa na sposéb
dziatania jednostki nie tylko w sytuacjach problemowych, lecz takze w zwyczajnych,
codziennych sytuacjach bycia w $wiecie (Parczewska, Zwierzchowska 2017: 34). Bycie
kreatywnym przynosi zaréwno jednostce, jak i jej otoczeniu wiele korzysci.

Przedsigbiorczo$¢ to takze bardzo wazna i pozadana cecha. Przydaje si¢ w prakeyce
i to niezaleznie od tego, co robimy w zyciu. Przedsi¢biorczo$¢ to nie tylko umiejetnosé
zarzadzania swoimi pieniedzmi i umiej¢tno$¢ oszczedzania. To réwniez tatwos¢ do-
strzegania potrzeb i doskonalenia pomystéw, kreatywno$é i innowacyjnoéé, zdolnosé
do wykorzystywania nadarzajacych si¢ okazji, gotowo$¢ do podejmowania ryzyka, sa-
modzielno$¢, umiejetnosé przewidywania konsekwencji swoich dziatad oraz brania za
nie odpowiedzialnosci. Przyjmuje si¢ powszechnie, ze przedsigbiorczo$é nie jest wro-
dzong cecha osobowosci cztowieka, ale postawg, ktora mozna ksztattowaé i rozwijaé
w toku wychowania i edukacji szkolnej od najmtodszych lat.

Szczegblna role w poczatkowych latach zycia odgrywa ksztattowanie postaw twér-
czych, ktére nalezy zaliczy¢ do podstawowych elementéw postawy przedsigbiorczej.


http://orcid.org/0000-0003-1914-6600

Kluczowe jest tutaj wspieranie dziecka w rozpoznawaniu i rozwijaniu wlasnych uzdol-
nieni oraz zaradnosci i inicjatywnosci, a takze sztuki uczenia sig, ktéra jest fundamen-
tem dalszego zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci. Jest to bardzo wazny aspekt
przedsiebiorczodci. Lidia Wollman (2017) podkresla, ze przedsiebiorczy cztowiek
chee, lubi i potrafi si¢ uczy¢, nieustannie rozwija swoj potencjat i weiaz dazy do no-
wych celéw, a takze wykorzystuje wszelkie zasoby wokoét siebie (materialne i ludzkie),
by wspomdc swdj proces uczenia si¢ i rozne strategie poznawcze. Przedsi¢biorczos¢
w zakresie uczenia sie powinna wiec by¢ ksztattowana i rozwijana od najmtodszych lat,
na co wskazuje wielu autoréw (por. m.in.: Rachwat 2005, 2006; Zioto 2012; Wach
2013, 2014; Raszka 2017; Wollman 2017; Oeszlaeger-Kosturek 2017). Umozliwia
to przygotowanie mlodego czlowieka do wyzwan, jakie czekaja go w zyciu dorostym,
kiedy bedzie musial wziaé odpowiedzialnos¢ za swoje zycie zawodowe i rodzinne. Tych
wyzwai we wspélczesnym $wiecie jest wiele, gdyz w dynamicznie zmieniajacej si¢
rzeczywistosci nie mozna niczego by¢ pewnym, szczeg6lnie w zakresie dlugotermino-
wych perspektyw rozwoju kariery zawodowej. Jako nauczyciele musimy mie¢ $wiado-
mo$¢, ze nasi uczniowie bedy funkcjonowaé w $wiecie, ktdrego ksztaltu nie znamy,
pracowaé w zawodach, ktére jeszeze nie istnieja, i wykonywaé obowiazki zawodowe,
o kedrych obecnie nie mamy pojecia, a ktére moga rézni¢ si¢ znacznie od tego, jak
wygladaja one dzisiaj.

Stad wige konieczne jest przygotowanie w toku edukacji przedsi¢biorczego i kom-
petentnego czlowieka, ktéry bedzie w stanie sprostaé tym wyzwaniom i adaptowad sig
do zmian otoczenia, osiggajac przy tym wiasne cele zyciowe i realizujgc zamierzenia.
Podstawowa rol¢ w tym zakresie odgrywaja — oprécz rodziny czy rodzicéw — przed-
szkole i szkota. Dla harmonijnego rozwoju i maksymalizacji potencjatu tkwiacego
w dziecku niezwykle istotne jest to, jak wspierany bedzie jego rozwdj, jak zorgani-
zowana bedzie edukacja, jakie dziatania dydakeyczno-wychowawcze zaproponuje mu
nauczyciel. Jednoczesnie formutowane sg liczne opinie krytyczne o tym, ze szkota nie
ksztaltuje w wystarczajacym stopniu kreatywnej i przedsi¢biorczej postawy u ucznidw.
Czy w ramach nauki szkolnej uczniowie polskich szkét majg realng mozliwosé rozwi-
nigcia tych kompetencji? Teoretycznie odpowiedZ na to pytanie powinna by¢ jedno-
znaczna i pozytywna. Zapraszamy do lektury najnowszego numeru czasopisma.
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Kreatywnos¢ w procesie uczenia sie muzyki
poprzez audiacje we wczesnej edukacii

Creativity in Music Learning Through Audiation in Early
Education

KEYWORDS  ABSTRACT

musical play,  This article refers to pedagogy used to support learning music through
emotional  the audiation of infants, preschool, and early school-age children. The
regulation, lateral  goal is to emphasize the relationships among musical play, creativi-
thinking, sustainable  ty, emotional regulation, and executive functioning. For nine years,
collaborative 300 children were observed while participating in activities for ba-
audiating,  bies and toddlers. The focus was on the educational potential of joint
developmental  activities that each music teacher should competently implement.
trajectory  The article begins with the explanation of the terms: learning, devel-
opment and “sustainable collaborative audiating”. Next, the author
presents the considerations on creativity in the process of absorption,
imitation, and assimilation, as well as on the regulation of emotions
and executive functioning in the process of audiation development.
Progress in learning music in the early years of life is identified in
various educational situations in which the observed behaviours
prove the developmental trajectory of young children learning mu-
sic. Expression of involvement in tonal and rhythm patterns supports
theories suggesting the connection of play, creativity, and emotional

regulation.
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zabawa muzyczna,  Artykul dotyczy pedagogiki stosowanej do wspierania uczenia sig
regulacja emocji,  muzyki poprzez audiacj¢ niemowlat, dzieci w wieku przedszkolnym
mySlenie lateralne, i wezesnoszkolnym. Celem jest podkreslenie zwiazkéw miedzy mu-
zréwnowazone  zyczng zabawa, kreatywnoscia, regulacjq emocji i funkcjonowaniem
wspélne  wykonawczym. Przez dziewieé lat obserwowano 300 dzieci uczestni-
audiowanie,  czacych w zajgciach dla niemowlat i malych dzieci. Koncentrowano
trajektoria  si¢ na potencjale edukacyjnym wspélnych dziatad, ktére kazdy na-
rozwojowa  uczyciel uczacy muzyki powinien kompetentnie realizowaé. Artykut
rozpoczyna si¢ od wyjasnienia terminéw ,uczenie si¢”, ,rozwdj” oraz
,Zréwnowazone Wspélne audiowanie”. Dalej ZamieszCzono rozwazania
o kreatywnosci w procesie absorbowania, imitowania i asymilowania
oraz o regulacji emocji i funkcjonowaniu wykonawczym w procesie
rozwoju audiacji. Postgp w uczeniu si¢ muzyki we wczesnych latach
zycia jest identyfikowany w réznych sytuacjach edukacyjnych, gdzie
obserwowane zachowania dowodza o trajektorii rozwojowej matych
dzieci uczacych si¢ muzyki. Ekspresja zaangazowania w $piewanki
i rytmiczanki wspiera teorie sugerujace powiazanie zabawy, kreatyw-

noéci i regulacji emocji.

Uczenie sie a rozwo;j

Wedlug Jeana Piageta (1948) ,zrozumieé, znaczy wynalezé”, zatem wiedza staje
si¢ nasza wlasnoscia dzigki jej rekonstrukcji w trakcie twérczych akeji umystu. Jesli
nauczyciele aprobuja ten poglad, to zgadzaja si¢, ze umyst przyjmujac nows ideg, nie
wraca do poprzednich rozmiardw, ze potencjat do uczenia si¢ dziecka zalezy od jego
aktualnego etapu rozwoju, i w zwiazku z tym opracowuja swdj program nauczania
oraz pedagogie tak, by dostosowa¢ oddzialywanie do zdolnosci poznawczych dziecka.
Lew Siemionowicz Wygotski (1978) uznat natomiast, ze zwiazek mi¢dzy uczeniem sig
a rozwojem jest bardziej skomplikowany. Autor dowodzi, ze do myslenia werbalnego
prowadzi mowa egocentryczna nakierowana na siebie jako na odbiorcg, podczas gdy
jest sie jednocze$nie stuchaczem i komentatorem zjawisk zewnetrznych i wewnetrz-
nych. Kiedy podmiot méwi do siebie o tym, co zamierza robi¢ lub co robi, to jego ego-
centryczna mowa staje si¢ wazna dla myslenia (Wygotski 1962). Samodzielna funkcja
mowy stuzy celom orientacji intelektualnej i pokonywaniu trudnosci (Wygotski 1989).

Zdaniem Wygotskiego dzieci rozwijaja pewien szczegblny potencjal poznawczy
dzigki wspdlpracy z do§wiadczonym przewodnikiem. Na poczatku dziecko obserwu-
je dziatania osoby doswiadczonej, a potem wykonuje zadania pod opicka eksperta.
Uzyskujac coraz wigcej swobody, staje si¢ stopniowo bardziej samodzielne, az wreszcie
dziata autonomicznie, cho¢ w towarzystwie specjalisty w danej dziedzinie. Przestrzeri

12
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pomiedzy tym, z czym dziecko radzi sobie samo, a tym, co osiaga przy pomocy eks-
perta, Wygotski nazywa obszarem najblizszego rozwoju i podkresla, ze to, ,,co dziecko
potrafi zrobi¢ z pomoca innych, moze by¢ pod pewnymi wzgledami lepszym wskazni-
kiem umystowego rozwoju niz to, co potrafi samo” (Wygotski 1978: 85).

W publikacji Elena Bodrova i Deborah ]J. Leong (2007: 31) zwrécono uwage na
twierdzenie Wygotskiego, ze w przypadku okreslonej wiedzy lub tresci oraz w pewnym
wieku jeden etap nauki moze oznaczaé dwie fazy rozwoju, a w innych zadaniach proces
uczenia si¢ przebiega w bardziej zréwnowazonym tempie. Nauczanie powinno jednak
zawsze koncentrowad si¢ na rozwijajacych si¢ umiejetnosciach dziecka, a nie na akeu-
alnych. Piaget sugeruje, ze rozwdj nalezy postrzegaé jako proces prowadzacy do ucze-
nia si¢, natomiast zdaniem Wygotskiego uczenie si¢ prowadzi do rozwoju (np. Wood
& Attfield 2005: 91). Obaj uczeni wiedzieli, ze potencjat do uczenia si¢ jest ograniczo-
ny wewngetrznymi mozliwosciami rozwojowymi dziecka oraz zewngtrznymi oddzialy-
waniami najblizszego srodowiska wychowawczego.

Aby lepiej zrozumie¢ stanowisko Wygotskiego, nalezy rozwazy¢ zwiazek miedzy
uczeniem a doskonaleniem si¢ oraz réznice miedzy uczeniem si¢ rozwigzywania trud-
nosci a umiejgtnoscia radzenia sobie z réznymi rodzajami probleméw w kontekscie sta-
diéw rozwoju dziecka. Zmiany rozwojowe pojawiajg si¢ u kazdego cztowicka w czasie,
ktéry prowadzi do jego umystowego progresu strukeur wyzszego rzedu, wige z jakich-
kolwiek obserwacji wyuczonych zachowari nie mozna wyciaga¢ wnioskéw o catoscio-
wym rozwoju (Sawyer 2003). Dziecigce zabawy wspierajg ich rozwdj, ale zmiany nale-
zy analizowa¢ w kontekscie okolicznosciowym, obejmujacym otoczenie, sytuacje, tlo
czy warunki. Dziatania takie musza by¢ nauka wzglednie powierzchowna (Wygotski
2004) lub empiryczng (Piaget 1950), by przyczynialy si¢ do umystowych zmian na
bazie twérczo przerobionych wrazed.

Obserwujac zachowania matych dzieci, mozna zauwazy¢, w jaki sposob wykorzy-
stuja rézne umiejetnosci, wiedze czy postawy, ale nalezy je uzna¢ jedynie jako warun-
ki konieczne do rozwoju. Zaréwno Piaget, jak i Wygotski méwili o ,,pojawianiu si¢”
zmian rozwojowych (Sawyer 2003), ale w pierwszym przypadku stosowano w analizie
heurystyczne pojecie dyskretnych ,etapéw”, natomiast w drugim zawsze akcentowa-
no, ze progres jest procesem ciagtym (Moll 1990: 15). Podstawa teoretyczna rozwa-
zaii w niniejszym artykule jest konstrukeywistyczna perspektywa uczenia si¢ muzyki
stworzona przez Edwina E. Gordona, kedra spetnia zaréwno predyktywna, jak i heu-
rystyczng funkcje. Dzigki niej mozna wskaza¢ czynniki $wiadczace o tym, ze jest to te-
oria poznawcza, stanowiaca szczegdlowe ramy do skutecznego procesu sekwencyjnego
uczenia si¢ muzyki.

Przedmiotem zainteresowania byly reakcje dzieci ujawniane podczas zaje¢ umu-
zykalniajacych, a celem zebranie danych $wiadczacych o rozwoju ich audiacji w réz-
nych wymiarach, np. tonalnym, rytmicznym, ekspresyjnym, improwizacyjnym,

13
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technicznym, ktére mialy istotne znaczenie, gdyz zawieraly wskazéwki, czego nalezato
szuka¢ w odniesieniu do problemu wyrazonego w pytaniu: jakie zachowania dzieci
$wiadcza o poszczegélnych stadiach rozwojowych w typie inkulturacji, imitacji i asy-
milacji? Metodg badawcza byta obserwacja uczestniczaca, podczas ktérej obserwato-
rzy (nauczyciele, rodzice, studenci) wchodzili w interakcje z dzie¢mi bioracymi udzial
w sesjach zajeciowych.

Zrownowazone wspolne audiowanie

Aby zrozumie¢ ,zréwnowazone wspdlne audiowanie” (ZWA), nalezy przede
wszystkim uznaé, ze jest to logiczna oznaka poziomu analizowanych muzycznych
dzialait w badaniach jako$ciowych. Tresci artykutu bazuja na obserwacjach zgroma-
dzonych przez osoby prowadzace zajecia, rodzicéw dzieci uczestniczacych w zabawach
oraz studentdw opisujacych aktywno$¢ dzieci bioracych udziat w zajeciach umuzykal-
niajacych dla niemowlat i matych dzieci. Studentki z kierunku Pedagogika Wezesno-
szkolna z modutem Innowacyjna Edukacja Muzyczna, ksztalcace sie w Uniwersytecie
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, uczestniczyty w badaniu podtuznym skupionym
na skutecznosci edukacji muzycznej poprzez audiacjg. Termin ZWA oznacza, ze wszy-
scy obserwatorzy odnosili si¢ konkretnie do dzielenia si¢ audiacja oraz do trwatego
charakteru interakeji zidentyfikowanych jako prawidlowe pod wzgledem efektéw
uczenia si¢ muzyki. Nowoscig i zarazem istotg ZWA jest dowodowa podstawa w dzia-
faniach grupowych oraz ich przydatnos¢ w koncepcji edukacji muzycznej. Termin ten
przyjeto dla opisania praktyk pedagogicznych opartych na zatozeniach teorii uczenia
si¢ muzyki E. Gordona, ktére wspierajg nauke muzyki matych dzieci.

W procesie rozwoju audiacji nie chodzi o akcje wykonywang przez jedng osobg
ani o komunikacj¢ traktowang jedynie jako interakcje. Konieczne jest skupienie si¢ na
kontekscie, ktéry analogicznie do skladni w jezyku, jest reprezentowany przez tonal-
no$¢ i metrum co jest warunkiem zaistnienia komunikacji muzycznej o interpersonal-
nej jakosci. Te istotng perspektywe przedstawiono przy uzyciu terminéw ,transakcja’
i ,zwiazek” (Stewart 2010: 47). Relacyjny punke widzenia i perspektywa transakcyjna
oznaczaja sposob rozumienia muzyki i komunikowania wlasnego muzycznego do-
$wiadczenia. W procesie rozwoju muzykalnosci ludzie najpierw ujawniaja reakgje,
potem postrzegaja komunikacje jako akeje, a kiedy zauwaza ograniczenia tej perspek-
tywy, to zaczynaja jg rozumieé jako interakcje. Dopiero na dalszym etapie rozwoju
uznaja, ze w komunikagji jest co$ wiecej, niz pozwala nam to dostrzec kazdy z tych
punktéw widzenia. Analizujac komunikacje muzyczng transakeyjnie lub relacyjnie,
mozna zidentyfikowaé pewne istotne cechy procesu audiacji, niedostrzegalne w inny
sposob.
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Na potrzeby tego artykutu wystarczy wyjasnié, ze dane gromadzono na podstawie
dziewigcioletniego oddziatywania w przypadku dzieci oraz pigtnastoletniego w przy-
padku studentéw. W tych okresach $ledzono postepy 300 dzieci oraz 217 studentéw,
a jakosciowe studia przypadkéw oparto na takich ustaleniach, ktére pozwalaja skon-
struowaé losowg probe sekwencyjnie uporzadkowanych efektéw uczenia si¢ muzyki,
zgodnie z koncepcjg rozwoju audiacji. Uwzgledniono te procesy oraz zalecenia, ktore
mozna rozwazy¢, inicjujac oraz utrzymujac motywacj¢ do uczenia si¢ muzyki, i osia-
ga¢ edukacyjne rezultaty. Pedagogika muzyki zostata tu potraktowana szeroko i takie
podejécie uznano za wazne, poniewaz obejmuje powszechng prakeyke zapewniajaca
cksplorowanie konstruktywistycznych $rodowisk dydakeycznych.

Proces analityczny rozpoczynat si¢ od wzbudzania (uruchamiania) audiacji, a na-
stepnie realizowano etapy weryfikacji z wykorzystaniem jakosciowych wynikéw. Cata
praca przebiegata bezwiednie w tym sensie, ze osoby prowadzace nie mogly przewidzie¢
efektéw uczenia si¢ osiaganych przez uczestnikéw zajeé. W identyfikacji ,,zréwnowa-
zonego wspdlnego audiowania” (ZWA) pedagogiczne techniki instruktazowe zostaty
najpierw zakodowane za pomocg podkategorii, w tym ,sformutowania muzycznych
komunikatéw”, ,demonstrowania’, ,$piewania” i ,wspdlnego dialogowania”.

Kreatywnos¢ w procesie absorbowania, imitowania
i asymilowania

W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na muzycznej zabawie, angazujacej
dzieci w zadania zwigzane z procesami poznawczymi, afektywnymi i interpersonalny-
mi, w ktérych mozna zidentyfikowa¢ indywidualne réznice. Umiejetno$¢ korzystania
z audiacji jest konieczna w edukacji muzycznej, ale przydaje sie takie w innych dzie-
dzinach kreatywnosci, poniewaz dzieci wykorzystuja fantazje, symbolike i rozbiezne
myslenie do tworzenia kontekstu. Dywergencja wiaze si¢ z wolnym skojarzeniem,
szerokim rozkodowywaniem i ptynnoscia myslenia, takze audiowania, i okazalo sig,
ze jest wzglednie niezalezna od inteligencji (Runco 1991), co czyni réznorodnos¢ ro-
zumowania jednym z najpopularniejszych miernikéw potencjatu twérezego.

Kreatywno$¢ w muzyce jest rozumiana jako proces audiacyjnego nastgpstwa
brzmied zgodnych z obowiazujacymi zasadami i umiejetnie przetwarzanych w co$
nowego. W teorii uczenia si¢ muzyki wazne jest rozréznienie migdzy imitacja (nasla-
dowaniem reakgji) a abstrakcyjnym modelowaniem. We wezesnych stadiach rozwoju
audiacji wstgpnej méwi si¢ o procesach imitacyjnych, czyli nie§wiadomym naslado-
waniu wzoréw obserwowanego zachowania, jednak péZniejsze rozwojowo modelo-
wanie ma znamiona aktywnosci twérezej. Z punkeu widzenia teorii uczenia si¢ mu-
zyki zaréwno bezposrednie dziatania nasladowcze, jak i zrozumienie sa nastgpstwem
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obserwacyjnego uczenia sig, cho¢ nie s3 to zjawiska zwiazane ze sobg przyczynowo.
Obserwowanie przez dziecko modelowego zachowania muzycznego ulatwia mu zro-
zumienie zwiazkéw syntaktycznych, a to z kolei jest bardzo pomocne w pdzniejszych
rekonstrukcjach nasladowczych.

Nie mozna pokocha¢ muzyki, jesli odbiera si¢ ja jako zbiér dZzwickdw, ktérych sig
nie rozumie i nie wie, o co w ich uktadach chodzi. Emocjonalna ocena muzyki jest
zwyktym uwarunkowaniem, natomiast doceni¢ jg mozna tylko wtedy, gdy doswiad-
czamy reakgji estetycznej, dokonywanej poprzez audiacje. Wyrazanie emocji poprzez
muzyczng zawarto$¢ tre$ciowa moze pomdc w opracowaniu szerokiego repertuaru
powiazanych z afektem skojarzen. Im szerszy repertuar skojarzed i umiejgtnosé¢ wyko-
rzystania emocji w celu uzyskania dostepu do tych skojarzen, tym tatwiejsze rozbiezne
myslenie, poniewaz zaangazowanie emocji poszerza proces poszukiwania zintegrowa-
nych poje¢ (Isen, Daubman i Nowicki 1987). Stwierdzono, ze pozytywny wplyw na
zwickszenie kreatywnosci ma miejsce w metaanalizie, rozumianej jako wtérne odkry-
wanie faktéw (Baas, De Dreu i Nijstad 2008). W badaniach po$wigconych udawa-
nej zabawie i rozbieznemu mysleniu stwierdzono, ze zaréwno procesy poznawcze, jak
i afektywne odnosza si¢ do myslenia niezaleznego od inteligencji (Russ i Grossman-
-McKee 1990). Zwiazek migdzy ekspresja afektu w udawanej grze a rozbieznym my-
$leniem stwierdzono u dzieci w wieku przedszkolnym (Kaugars i Russ 2009).

Rozbiezne myslenie w aktywnosci muzycznej to wazna forma kreatywnosci. Moze-
my wyobrazi¢ sobie rézne zadania twércze pasujace do jednego z trzech rodzajéw wol-
nosci: 1) zadania otwarte, takie jak rozbiezne myslenie; 2) zadania, ktére maja jedno
poprawne rozwiazanie, takie jak zadania wgladu; oraz 3) zadania zwiazane z wykona-
niem twérezym, w kedrych twérczoéé jest subiektywnie oceniana przez innych, takie
jak sztuka lub opowiadanie historii. Beth A. Hennessey i Teresa M. Amabile (1988)
twierdzg, ze zadania zwiazane z opowiadaniem historii s3 doskonatym dodatkiem do
ocen kreatywnosci, poniewaz nie polegaja one na umiej¢tnosciach zwiazanych z wie-
kiem. Podziwiamy wyobraznig dzieci, jednak nalezy podkresli¢, ze Srodowisko, w kté-
rym si¢ wychowuja, musi rozwina¢ w nich umiej¢tnosci hamowania, samoregulagji
i kontroli emocjonalnej. By¢ moze dzieci o duzej muzycznej wyobrazni i wysokich
umiejetnosciach audiacyjnych sg bardziej biegle w rozwijaniu dojrzatej kontroli emo-
cjonalnej, ale ten zwigzek wymaga badawczego potwierdzenia.

Ponizej przedstawiono klasyfikacje niektdrych reakeji z uwzglednieniem
podkategorii.

KONTEKST: Drzieci od pierwszych tygodni zycia do 2. roku zycia braly udzial
w zabawach z muzyka prezentowang glosem na zywo w réznych trybach. Dziatania
miescily si¢ w pierwszym typie audiacji wstepnej, charakteryzujacym sie niewielka
$wiadomoscia otoczenia u dziecka.
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REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O ABSORPCIJI:

Od 0 do 3. miesigca zycia (stuchajac $piewanek wykonywanych na zywo, groma-
dzity dZzwigki muzyczne z otoczenia; nawiazywaly kontakt wzrokowy z osobg $pie-
wajaca; uSmiechaly sie; zatrzymywaly wzrok na poruszajacej sie twarzy i sledzity
jas szukaty wzrokiem zrédta dzwicku, gdy dorosty $piewat do dziecka i dla niego,
energicznie poruszaly sig).

Od 3. do 6. miesigca zycia (wydawaly przypadkowe dzwigki takie jak: piski, krzy-
ki, charczenie; zauwazaly réznice miedzy gniewnym a przyjaznym glosem, szybki-
mi a wolnymi wykonaniami; w wydawanych przez niemowle dZwigkach pojawiaty
si¢ ciagi sylabowe; odréznialy pieszczotliwy ton glosu od surowego; zauwazaty réz-
nice migdzy tagodnym i zagniewanym wyrazem twarzy; glosno $mialy si¢, kiedy
byly zaczepiane przez dorostego; gaworzyly, szeregujac rézne wyrazne sylaby, wia-
czajac zmiang sity dzwigku i wysokosci tonu; zachowywaly si¢ inaczej w stosunku
do oséb znanych i nieznanych).

Od 6. do 12. miesigca zycia (wykonywaly proste gesty takie jak: machanie r¢ka-
mi, nogami, klaskanie, wskazywanie, si¢ganie, odrzucanie; pojawiata si¢ muzyczna
paplanina, czyli odpowiadanie glosem, cho¢ niecadekwatnie do sltyszanej muzyki;
radosnie reagowaly na zabawe w chowanego; pojawialo si¢ szeptanie, wyrazne po-
dwajanie sylab; rozpoznawaly obce osoby; prawidlowo nasladowaly znane sylaby
w dialogu; wymawialy pierwsze sensowne sylaby, np. ,mama”, ,baba’; zach¢cone
gestami lub stowem podawaty osobie bliskiej przedmiot).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O REAKCJACH PRZYPADKOWYCH:
Od 12. do 18. miesiqca zycia (uzywaly pojedynczych dzwickéw, kedre nie mialy
okreslonej tonalnosci ani tonacji; demonstrowaly pojawienie si¢ osobistego dzwig-
ku centralnego; zaczynaly audiowaé relacje dominanta-tonika; $piewaly jeden
dzwiek, najczedciej dominantowy; uzywaly od 5 do 10 motywéw [muzycznych
stéw]; nasladowaty dzwieki).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O REAKCJACH CELOWYCH:

Od 18. miesiqca do 2. roku zycia (zaczynaly uzywad krétkich motywéw; porzad-
kowaly dzwicki wedlug quasi-muzycznej syntaksy; zaczynaly prowadzi¢ tonalng
konwersacj¢ dzigki rozpoznawaniu kwinty czystej, charakeerystycznej dla wszyst-
kich tonalnosci poza lokrycka; wykonania dziecka mialy charakter indywidualny,
nie byly podobne do $piewu czy recytacji innych oséb; budowaly zdania ztozone
z 2-3 motywdw; bawily si¢ dzwickami imitujac rézne odglosy, np. nasladowaty
szczekanie hau-hau; prowadzity zabawy nasladowcze, bawily si¢ wéréd dzieci, jed-
nak bardziej obok nich niz z nimi, nie wspétdziataly z innymi dzie¢mi; potrafity
zadpiewat krétka melodie; nazywaly osoby i przedmioty; zaczynaty wchodzi¢ w in-
terakcje z innymi dzie¢mi podczas zabawy).
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KONTEKST: Drzieci od 2. do 5. roku zycia braty udzial w zabawach z muzyka
prezentowang gtosem na zywo, w ktérych uczyly si¢ nasladowania. Jest to drugi typ

audiacji wstepnej, charakteryzujacy si¢ $wiadomoscia skierowang na otoczenie.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O POZBYWANIU SIE EGOCENTRYZMU:

® Od2.do 3. roku zycia (znaczaco poprawialy si¢ muzyczne wypowiedzi; reagowaty
glosem i ruchem na zmiany tonalnosci i metrum; reagowaty na polecenia i pytania;
coraz mniej polegaly na pojedynczym dzwicku; zaczynaly $piewaé w tonacyjnosci
zawierajacej dzwigki diatoniczne; poruszaty si¢ podczas wykonywania motywéw
rytmicznych, co sugeruje réznicowanie tempa; potrafity za§piewaé krétka melodig,
nazywaly osoby i przedmioty; zaczynaly wchodzi¢ w interakcje z innymi dzie¢mi
podczas zabawy).

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O PRZEEAMYWANIU KODU:

® Od 3. do 5. roku zycia (tworzyly wlasne wypowiedzi i scenki muzyczne; uzy-
wajly réznych motywéw rytmicznych z zachowaniem makrobitéw w tym samym
tempie; budowaly wypowiedzi muzyczne z o$miu i wigcej motywéw; $piewaty
cate melodie; wiedzialy co potrafia, a czego si¢ dopiero ucza; Spiewaly w pierwszej
audiacyjnej rozpietosci dzwigkéw d'—a'.

KONTEKST: Dzieci od 5. do 7. roku zycia braly udzial w zabawach z muzy-
ka prezentowang glosem na zywo, w keérych uczyly si¢ asymilagji. Jest to trzeci typ

audiacji wstepnej charakteryzujacy si¢ Swiadomoscig skierowana na siebie.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O SAMOOBSERWAC]I:

® Zaczynaly zauwazaé, ze to, co $piewaja, rézni si¢ od wykonan innych oséb;

® DPojawiata si¢ reakcja — tzw. wpatrywanie audiacyjne — ktdra jest pierwszym kro-
kiem do wyjécia w etapu muzycznej paplaniny;

® Spiewaly wszystkie dzwicki wyraznie i chociaz pojawialy sie bledy, to stycha¢ byto
stalos¢ tonalng, tonacyjng i metrorytmiczng.

REAKCJE DZIECI SWIADCZACE O KOORDYNACJI:

® Eksplorowaly dzwicki w réznych skalach i poruszaly si¢ do muzyki w réznych tem-
pach;

® Wzbogacaly stownik stuchowy i wykonawczy;

® Zaczynaly $piewaé w konkretnej tonalnosci, zwykle durowej, eolskiej, frygijskiej
albo we wszystkich trzech;

® Tessitura zwickszata si¢ i osiagata granice od a—a’;
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@ Spiewaly poprawnie intonacyjnie, oddychaty réwnomiernie bez wigkszych przerw
z tessiturg powyzej c';

@ Spiewnie recytowaly w metrum dwudzielnym i tréjdzielnym, zachowujac stale
tempo;

® Osiagaly gotowos¢ do formalnego uczenia si¢ muzyki.

Regulacja emociji i funkcjonowanie wykonawcze
W procesie uczenia sie muzyki

Analizujac zfozony zwiazek migdzy uczeniem si¢ a rozwojem, zdajemy sobie spra-
we¢ z szerszego znaczenia pojawiajacych si¢ zmian w muzykalnosci dla catego pro-
gramu nauczania. Podczas gdy umiej¢tno$¢ czytania i pisania jest postrzegana jako
postgpowe osiagniccie rozwojowe w réznych obszarach, np. takich jak matematyka
(Hughes 1986), to w edukacji muzycznej ksztatcenia ogélnego jest to kompetencja
zaniedbana. Wychowankowie sq zmotywowani do nauki w dazeniu do rozwoju oso-
bistego i muzycznego, jesli osiagaja pozytywne rezultaty. Nauczyciele powinni zatem
przede wszystkim wpaja¢ im sktonno$¢ do rozwijania swoich muzycznych indywidu-
alnosci, by niezaleznie od poziomu umieje¢tnosci nie ulegali poréwnaniom sugerowa-
nym czy narzucanym przez innych. Zwickszona wrazliwo$¢ na intensywno$¢ wartosci
muzyki wynika ze zdolnosci audiacyjnych i jest sita napedows celowego myslenia oraz
dziatania. Oznacza to, ze dokladne przemyslenie muzycznej aktywnosci wymaga, by ja
doceni¢, opierajac si¢ na logicznym rozumowaniu (Gordon 1999: 56).

Nauczanie umiej¢tnosci muzycznych wedlug teorii uczenia si¢ muzyki E. Gor-
dona przynosi korzysci zaréwno jesli chodzi o indywidualne mozliwosci audiacyjne
ucznia, jak i zdolno$¢ do muzycznego dialogowania migdzy soba. Poniewaz muzyka
ciagle si¢ zmienia, to mozliwosci jej audiowania dotycza réznych aspekedw, np. takich
jak: rozwijanie poczucia swobody, ciszy, odprezenia, zaspokojenia i oczekiwania. Gor-
don zwraca uwagg na réznicg migdzy uczeniem sig, ktdre jest procesem zamierzonego
dziatania a nauczaniem, ktére jest planowq praca, umozliwiajaca zdobycie doswiad-
czenia. Kazdy uczestnik procesu nauczania/uczenia si¢ musi dokonywaé wiasnego po-
réwnania muzycznych znaczen, samodzielnie je interpretowa¢ i budowa¢ wlasne wy-
powiedzi majac na uwadze, ze muzyczne mysli i zachowania trzeba dostosowywaé do
okreslonych warunkéw formalnych (Zwolifiska 2011: 191). Dzieci beda samodzielnie
audiowad, jedli przyswoja podstawy, ktdre umozliwig przesytanie informacji o jakosci
i celowosci tego, co stysza i wykonuja.

Wazng umiejetnoscia zarzadzania do§wiadczeniami jest regulacja emocji, ponie-
waz dowody empiryczne pokazuja, ze zdolno§¢ dziecka do regulowania wiasnego
stanu emocjonalnego jest niezbgdna w tworzeniu pozytywnych relacji réwiesniczych
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(Eisenberg i in. 1993; Fabes i in. 1999). Regulacja emocji rozwija si¢ przez cate dzie-
ciistwo. Obejmuje ona wewngtrzng samoregulacj¢ oraz czynniki $rodowiskowe, ta-
kie jak reguly wyswietlania kultury zdefiniowane jako konwencje spoteczne, ktére
okreslaja, gdzie, kiedy i jak wyrazane sa zachowania zwiazane z emocjami. Zabawy
muzyczne dajg dzieciom mozliwo$¢ zdobywania do§wiadczeni zwiazanych z emocjami
i budowania umiejetnosei ich regulacji, pozwalajac na symboliczne tworzenie, a na-
stepnie modyfikowanie bardzo pobudzajacych odczu¢, a takze negocjowanie zasady
lub uzgodnienie kierunku zabawy z inna osoba.

Warto odnies¢ si¢ do badat Karmy Gayler i Iana Evans (2001), kedrzy wysuneli
hipotezg, ze udawane zabawy jako interakeje spoteczne majg na celu zwigkszenie zdol-
nosci dzieci do regulowania emocji. W ich badaniu dzieci w wicku przedszkolnym
zaangazowane w udawane zabawy z rodzicami zostaly ocenione pod katem regulacji
emocji. Wyniki wykazaly, ze dzieci, ktdre systematycznie bawily si¢ z rodzicami, cz¢s-
ciej miaty wyzsze oceny regulacji emocji. Natomiast badanie Erica Lindseya i Malin-
dy Colwell (2003) wykazato, ze dzieci, ktdre angazuja sic w wysoki poziom zabawy,
zostaly ocenione przez ich matki jako lepiej rozumiejace. W tym samym badaniu
dziewczeta, kedre chetnie inicjowaly udawane zabawy, zostaly réwniez ocenione jako
majace lepszg regulacje emogji i wyzsze kompetencje emocjonalne w relacji z réwies-
nikami niz chiopcy.

Funkcjonowanie wykonawcze odnosi si¢ do duzych umiejetnosci konfiguracyj-
nych, w tym planowania, wytrwatosci, elastycznosci umystowej, pamieci roboczej,
zmiany zestawu, wykrywania i korekeji btedéw oraz kontroli hamowania. Funkcjono-
wanie wykonawcze definiuje si¢ jako $wiadoma kontrole mysli i dziatania, potrzebna
do ukierunkowania na przyszto$¢ i celowe zachowanie (Welsh, Pennington i Grossier
1991). Podobnie jak regulacja emocji, funkcje wykonawcze rozwijajg si¢ z wiekiem.
Po opuszczeniu przedszkola dzieci powinny mie¢ zdolno$¢ samoregulacji, aby pocze-
ka¢ na swoja kolej, oprze¢ sie pokusie i wytrwaé w czym$ trudnym (Berk, Mann
i Ogan 2000).

Lew Siemionowicz Wygotski (1930—-1935 / 1978) wysunat teorig, ze udawane za-
bawy stuzg jako kontekst rozwoju poznawczego, gdy dzieci tworza wiasng strefe bliz-
szego rozwoju. W ramach zabawy dzieci tworza, a nastgpnie przestrzegaja wlasnych
zasad, rozwijajac w ten sposob zdolnos¢ do samoregulacji i impulsywnosci (Vygotsky
1978). Udawana gra staje si¢ czasem ¢wiczen umiejetnosci, ktére mozna by uogélni¢
na prawdziwe zycie, takich jak przestrzeganie zasad spolecznych ustalonych w kon-
tekscie opowiesci, i innych dzieci, z ktérymi si¢ bawi (Kraft i Berk 1998). Na przy-
ktad dziecko moze powiedzie¢ misiowi, ze musi poczekaé pig¢ minut, zanim otrzyma
ciasteczko, a nastgpnie zrobi¢ to samo, podczas gdy w nierealnym zyciu takie samo
5-minutowe oczekiwanie natozone przez rodzica wydaje si¢ nie do zniesienia.
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Podsumowanie i wnioski

Obserwacje w trakcie zaje¢ umuzykalniajacych z niemowl¢tami i matymi dzie¢mi
wykazaly, ze zabawy muzyczne wiazg si¢ z aspektami kreatywnosci i regulacji emocji.
Dzieci wykazujace wigksza wyobraznie i wplywajace na zabawe pokazuja, ze lepiej
mysla rozbieznie i maja wigksza zdolno$¢ do samoregulacji. W realizowanych dziata-
niach widoczny byt zwigzek proceséw audiacyjnych w zabawach z dwoma aspektami
kreatywnosci, rozbieznym mysleniem i zdolno$cia do opowiadania muzycznej historii.
Mozna oczekiwaé, ze zabawy muzyczne pozytywnie skoreluja si¢ z dywergencyjnym
mysleniem, opowiadaniem historii, regulacja emocji i funkcjonowaniem wykonaw-
czym. Mozna postawi¢ hipotezg, ze wiclowymiarowe aspekey kreatywnosci (rozbiezne
myslenie i opowiadanie historii) beda si¢ odnosi¢ do siebie i do regulacji emogji.

W niniejszym artykule zréwnowazone wspélne audiowanie (ZSA) przedstawiono
jako forme ,,pedagogiki muzyki” w tym sensie, ze dorosli mogg i powinni kreowaé
oraz wspiera¢ nauke matych dzieci, jesli uwzglednia wazny argument, iz kazdy epi-
zod uczenia si¢ zacheca ich do dziatania oraz ma edukacyjne uzasadnienie. Ten tekst
dotyczy identyfikacji postgpéw pedagogicznych w procesie rozwoju audiacji, w ktd-
rym znaczna cz¢$¢ jego rozumienia nie jest racjonalizowana w polskich programach
nauczania. Analiza tresci sugeruje, ze bazg jest nowy model nauczania/uczenia sig
muzyki we wezesnych latach zycia, chociaz wigkszo$¢ zadan stanowi rodzaj uczenia
si¢ ,reprodukcyjnego” lub ,,empirycznego” niezbednego w konceptualizacji postepéw
dopiero w pézniejszym etapie nauki.

Opierajgc si¢ na zalozeniach teorii uczenia si¢ muzyki E. Gordona, przedstawio-
ny model sugeruje, ze dorodli, z ktérymi dzieci dorastaja, stopniowo wprowadzaja
je w $wiat kultury, keéry jest niezbedny, aby mozliwa byta petna integracja z innymi
cztonkami spotecznosei. Do realizacji tego celu potrzebne sg kompetencje do muzycz-
nego komunikowania si¢. Obecnie rodzice majg dostep do specjalistycznej literatury
oraz zaje¢ umuzykalniajacych dla niemowlat i matych dzieci, prowadzonych przez
nauczycieli muzyki. Badania wyraznie pokazujg duze znaczenie srodowiska rodzinne-
go na wczesnym etapie zycia i ujawniajg jego wplyw, kedry wykracza poza edukacje
rodzicielska oraz status spofeczno-ckonomiczny. Stwierdzono, ze wczesny etap zycia
jest silnym predyktorem lepszych osiagnieé poznawczych w pézniejszym wieku, nawet
po ukoriczeniu szkoly podstawowe;.

Tak jak rozwijanie stownictwa w domu ma wplyw na rozwdj jezyka méwionego
i umiejetnos$¢ czytania (Snow, Tabos i Dickinson 2001), tak tez gromadzenie stow-
nictwa stuchowego i wykonawczego ma ogromne znaczenie dla rozwoju jezyka mu-
zycznego i umiejetnosei czytania nut. Niestety wiele dzieci wychowuje si¢ w nieko-
rzystnych pod tym wzgledem warunkach, dlatego konieczne sg wysitki pedagogiczne
w ztobkach, przedszkolach i klasach mlodszych, by jakos¢ edukacji w tym okresie zycia
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byla pomocna w nauce i rozwoju dzieci w dtugoterminowej perspektywie. Im wigksza
$wiadomo$¢ zaangazowania w proces nauczania/ uczenia si¢ muzyki, tym cenniejsza
bedzie praktyka edukacyjna we wezesnym dziecinstwie. Najmtodszym dzieciom trzeba
stworzy¢ zwykte okazje, aby w rozwoju muzycznym opanowaly stuchowo podstawowy
zasdb ,,stéw”. Nalezy jednak zadba¢ o to, by dziecigcy ,stownik” w zakresie $piewania
i recytacji rozwijal si¢ z jednej strony w wyniku interakeji tych dwdch umiejetnosci ze
stuchowym zasobem tonalnym i rytmicznym, a z drugiej — aby ,stuchowy stownik”
rytmiczny i tonalny rozbudowywat sie przez interakcje z umiejetnosciami $piewania
i recytowania (Gordon 1997:10).
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Light of Edwin E. Gordon’s Music Learning Theory

KEYWORDS  ABSTRACT

improvisation,  The authors take up the issue of improvisation in music education
creativity in music,  (extensive and intensive) in the light of the assumptions of Edwin
audiation, music  E. Gordon’s theory of music learning. The main thesis of this study is
learning theory,  that improvisation is perceived as a kind of musical creativity in the
music education  education of a child. The authors locate improvisation in the praxial
philosophy of D. Elliot, and the theoretical basis for improvisation

includes music learning theory and audiation. According to the au-

thors, improvisation is a multidimensional construct which contains

tonal, rhythmic, melodic, harmonic, technical, expressive, and social

elements. Using improvisation, students develop advanced audiation

skills, including those related to sensory and perceptual coding, stor-

ing and recalling data in memory, and to carrying out motor control

and monitoring the quality of this activity. Since the issue of im-

provisation as a kind of creativity in music is raised incidentally in

Polish scientific literature, the authors decided to fill this content gap

by describing improvisation from various perspectives: the scientific,
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theoretical, practical and even the methodological one, showing that
each teacher of music education can stimulate the musical develop-
ment of students by introducing elements of musical creativity in the
form of improvisation into their lessons.

StOWA KLUCZE ABSTRAKT

improwizacja,  Autorzy podejmuja zagadnienie improwizacji w edukacji muzycz-
kreatywno$¢  nej (ekstensywnej i intensywnej) w $wietle zatozeni teorii uczenia sig
w muzyce, teoria  muzyki Edwina E. Gordona. Zasadnicza teza tegoz opracowania jest
uczenia si¢ muzyki,  ujecie improwizacji jako rodzaju kreatywnosci muzycznej w edukacji
audiacja, edukacja  dziecka. Improwizacj¢ autorzy lokuja w filozofii praksjalnej D. Ellio-
muzyczna  ta, a podstawg teoretyczng dla niej stanowi teoria uczenia si¢ muzyki
i audiacja. Improwizacja, zdaniem autordw, jest konstruktem wielo-
wymiarowym, zawierajacym elementy tonalne, rytmiczne, melodycz-
ne, harmoniczne, techniczne, ekspresyjne i spoteczne. Stosujac impro-
wizacjg, uczniowie rozwijaja zaawansowane umiejgtnosci audiacyjne,
obecne miedzy innymi w kodowaniu sensorycznym i percepcyjnym,
przechowywaniu i przywolywaniu z pamigci oraz kontroli motorycz-
nej i monitorowaniu jakosci tej aktywnosci. Poniewaz zagadnienie
improwizacji jako rodzaju kreatywnoséci w muzyce podejmowane jest
w polskiej literaturze naukowej incydentalnie, autorzy postanowili
uzupetnié¢ t¢ lukg tre$ciowa, opisujac improwizacjg z réznych perspek-
tyw: naukowej, teoretycznej, praktycznej i metodycznej, oraz pokazu-
jac, ze kazdy nauczyciel edukacji muzycznej moze stymulowad rozwdj
muzyczny uczniéw przez wprowadzenie elementéw twérczosci mu-
zycznej w postaci improwizacji.

Wstep z uzasadnieniem tematu (jako tezy)

Szkolna i pozaszkolna edukacja muzyczna (muzyka) stanowi istotng czg$¢ szeroko
pojetego wychowania estetycznego i nawigzuje tym samym do diugich tradycji wy-
znaczonych przez Fryderyka Schillera, Johna Ruskina czy Herberta Reada (Wojnar
2000: 147). Obcowanie ze sztuka, przez réznorodne jej formy, rozwija intelektualne,
emocjonalne, wyobrazeniowe i tworcze zdolnosci dzieci, mtodziezy i dorostych (Lip-
ska i Przychodzinska 1999: 5). Wielu nauczycieli inspiruje si¢ konkretnymi podej-
$ciami, filozofiami lub teoriami uczenia si¢ muzyki (C. Orffa, E. Jaques-Dalcrozea,
Z. Kodily’a czy nawet E.E. Gordona). Kazde z wymienionych podej$¢/metod/kon-
cepcji czy teorii obejmuje w mniejszym lub wigkszym stopniu aktywnosci ekspresyj-
no-improwizacyjne w swoich podstawach, a cz¢$¢ z nich zapewnia réwniez rozwijanie
sfownictwa melodycznego i rytmicznego, niezbednego do podejmowania aktywnosci
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improwizacyjnych w muzyce (Withcomb 2013: 43-50). W ostatnim trzydziestoleciu
warstwg teoretyczno-filozoficzng edukacji muzycznej zdominowaty dwa gléwne podej-
$cia: jednym z nich jest wizja estetyczna edukacji muzycznej (z Benetem Reimerem
na czele), a drugie to edukacja praksjalna', kt6ra rozwingli David ] Elliot i Marissa
Silverman (Boucher i Moisey 2019; zob. tez: Koopman 1998: 1-17; Silverman, Davis
i Elliott 2014). Mozna wigc zauwazy¢, za Malgorzata Suswilto (2021: 12), ze ,teoria
wychowania estetycznego, stanowigca filozoficzng refleksj¢ nad edukacjg artystyczna,
zawiera elementy ,wychowania do sztuki” (podejscie estetyczne), jak i ,wychowania
przez sztuke” (podejscie pragmatyczne — praksjalne)”. W wizji estetycznej eduka-
¢ji muzycznej, centrum procesu edukacyjnego stanowi dzieto sztuki, stad edukacja
muzyczna ktadzie nacisk na nauke stuchania muzyki. W podejsciu praksjalnym za$
centralnym elementem jest jednostka i rézne role, jakie petni, tj. stuchacza muzyki
i wykonawcy muzyki (Boucher i Moisey 2019)%. Podejécie praksjalne, gdzie impro-
wizacja muzyczna instrumentalna w mlodszych klasach szkoly podstawowej staje
si¢ specyficznym rodzajem kreatywnosci, jest nam zdecydowanie blizsze, zaréwno
pod wzgledem teoretycznym, badawczym, jak i praktycznym, poniewaz nie dosc,
ze prowadzi do rozwijania postawy kreatywnej u dziecka, to znaczaco wplywa na jego
rozwdj, tj. dynamizuje podstawowe zdolnoéci muzyczne tonalne i rytmiczne, wzbo-
gaca stownik muzyczny motywoéw tonalnych i rytmicznych oraz sprzyja budowaniu
i poglebianiu audiacji muzycznej. Ponadto, poprzez rozwéj potencjatu muzycznego
i twércezego, jednostka moze wyrazaé siebie za pomoca aktywnosci improwizacyjnej
(Kaya i Bilen 2021). Potencjat do uczenia si¢ muzyki jest jedna z tych szczeg6lnych
zdolnosci, ktére czynia nas ludZzmi. W tym artykule pokazemy, za Edwinem E. Gor-
donem (1999b: 385), ze improwizacja jest do pewnego stopnia rodzajem (twér-
czosci) kreatywnosci, tak jak wszelka kreatywnos$é (twérczosé) jest do pewnego
stopnia forma improwizacji, z tym ze kreatywno$¢ najczesciej kojarzy si¢ w Polsce
z podejéciem egalitarnym® a improwizacja muzyczna raczej z podejéciem elitarnym
obecnym np. w muzyce jazzowej. Wspdlnie dowiedziemy réwniez, na przykladzie

' Podejicie ,,praksjalne”, inaczej méwiac praktyczne (dziataniowe, aktywne), wywodzi si¢ z systemu filo-

zoficznego zwanego pragmatyzmem, powstatego w XX wieku w Stanach Zjednoczonych; za jego tworcg
uznaje si¢ Johna Deweya. Zdaniem M. Suswilto, ,znana i cz¢sto przywotywana w dyskusjach nad edukacja
w Polsce idea »uczenia si¢ przez dzialanie« pochodzi whasnie od Deweya (Suswitto 2021: 13). Praksjalna,
praktyczna edukacja muzyczna stanowi dla jej przedstawicieli odmiang ,zywej teorii” (Elliot 2009; Spychi-
ger 1997).

2 Zdaniem R. Majznera (2013: 254), ,stuchanie i uprawianie muzyki przez dzieci prowokuje je do ak-

tywnosci intelektualnej i twérczej — ktdra w kazdym przypadku przybiera inng postaé — a takze ksztattuje
ich artystyczna wyobrazni¢”.

3 Duzigki pedagogom takim jak: A. Géralski, K.J. Szmidt, J. Uszyriska-Jarmoc i in. podejécie egalitarne
to takie podejécie teoretyczno-badawcze, zgodnie z keérym kazdy czlowiek jest twérczy, cho¢ poziom tej
tworczosci jest rézny w spoteczeristwie (cyt. za: Szmide 2007: 70; 2017).
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podejécia teoretyczno-empirycznego E. Gordona (Gordon 1999b; Kotodziejski
2020), wynikajacego bezposrednio z zalozen teorii uczenia si¢ muzyki jego autorstwa,
ze improwizowa¢ wokalnie i instrumentalnie mozna juz w przedszkolu i mtod-
szych klasach szkoty podstawowej. Przedstawimy réwniez sugestie dla nauczycieli,
pomocne w rozwigzaniu wskazanych dylematéw i swobodnego podejmowania dziatari
stuzacych rozwijaniu kreatywnosci muzycznej dzieci. Prakeyczne wskazéwki zostaty
opracowane tylko po to, by zacheci¢ czynnych, krytycznych i refleksyjnych nauczycieli
do rozpoczecia przygody z improwizacja muzyczna w klasie szkolnej (i poza nia), co
w konsekwencji pozwoli dzieciom na wyrazanie ich emocji i pomystéw poprzez muzy-
ke i jednoczesnie zintegruje umiejetnosci analizowania, stuchania i wykonywania
muzyki. Improwizacja pozwoli uczniom na tworzenie unikalnych (w spotecznosci
klasy szkolnej) pomystéw muzycznych. Nauczyciele za§ moga wspieraé rozwéj kre-
atywnoséci muzycznej, moderujac procesy improwizacji, zapewniajac bezpieczne
i przyjazne $rodowisko uczenia sie, ktdre respektuje pomysly uczniéw i umozli-
wia im rytmiczne lub/i melodyczne improwizowanie w r6znym metrum i skalach
muzycznych (Whitcomb 2014: 43—44). Kimberly Inks podkresla (cyt. za: Whitcomb
2013), ze improwizacja nie musi by¢ gléwnym celem zaje¢ muzycznych, lecz mozna jg
systematycznie wlaczaé w schemat lekgji, zgodnie z indywidualng filozofig nauczyciela.

Tworczosc a kreatywnosc

Istnieja spory wokét kategorii pojeciowych twérczosci i kreatywnosci. W wielu
opracowaniach naukowych terminy te uzywane sg zamiennie. Wedtug Jeba S. Puryeara
i Kristen N. Lamb (2020: 206-214), definiowanie kreatywnosci pozostaje pieta achil-
lesowq badari nad procesami twérczymi. Dla pewnego porzadku terminologicznego
uznajemy za Edwardem Necka, ze kreatywnos¢ to ,,proces prowadzacy do powstania
nowego wytworu, ktdry jest akceptowany jako uzyteczny i do przyjecia dla pewnej
grupy w pewnym okresie” (cyt. za: Fazlagi¢ 2019: 14). Twérczo$¢ natomiast jest cecha
kazdego cztowieka, poniewaz sifa jej emancypacji moze by¢ nieréwnomierna, a zatem
dana osoba moze si¢ nig cechowaé w réznym stopniu. Kreatywno$¢ to takze potencjat
danej jednostki do stworzenia czego$ nowego (czyli taka twérczos¢ cztowieka bez dzie-
fa), a jej efektem moze by¢ pewien pomyst, idea czy nowa zabawa itp. Idac ta droga,
tworczo$¢ identyfikowana bedzie zatem z jednostka tworzaca konkretny wytwdr oraz
jej spotecznym odbiorem. Kreatywno$¢ zatem (Sokét 2015: 22-24):
® dotyczy cech dyspozycyjnych, a twérczosé to aktualizacyjnosé;

@® obszar pojeciowy terminu kreatywnos¢ jest zdecydowanie wezszy, gdyz odnosi sie
do jednostki i jej dyspozycji, natomiast pojecie terminu twérczo$¢ stanowi za-
réwno osobe, jak i proces tworczy;
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® kreatywnos¢ stosuje sie zazwyczaj do aktywnosci codziennej, a pojecie twér-
czo$ci dotyczy nauki lub sztuki;

® kreatywnos$¢ traktowana jest jako ,,twérczosé niska”, zas twérczos¢ stanowi
dziala wybitne w danej kulturze®.

Kreatywne myslenie to, wedtug Wegerifa (cyt. za: Kaya i Bilen 2021: 1180):
proces swobodny, dynamiczny i produktywny. Taka umiej¢tnos¢ umozliwia dzie-
ciom tworzenie nowych mysli i przedstawianie pomystéw, a nawet stawianie hipotez,
uzywanie ich w wyobrazni i poszukiwanie alternatywnych, innowacyjnych rozwia-
zai. Wedtug Eriki Landau za$ (cyt. za Kaya i Bilen 2021: 1180) kreatywnos¢ jest
umiejetnoscig korelowania nowych potaczen, ktére nie byly wezesniej nawigzywane
i w ten sposdb prezentowania nowatorskich doswiadczen i niepowtarzalnych dotad
pomystéw. Co wazne, w kontekscie rozwazai nad improwizacja muzyczna, krea-
tywno$¢ stanowi catkowite przeciwiesistwo nasladownictwa, a wiec imitacji (por.
Fazlagi¢ 2019: 14). Kreatywno$¢, zdaniem Jana A. Fazlagicia (2014: 14), to ,cecha
pozwalajaca tworzy¢ i rozpoznawaé nowe pomysty, alternatywy i mozliwosci, kto-
re moga by¢ pomocne w rozwiazywaniu probleméw, komunikowaniu si¢ z innymi
ludZmi lub dostarczaniu rozrywki sobie lub innym”. Niezwykle uzyteczna na po-
trzeby podejmowanej problematyki improwizacji muzycznej jest definicja wylanso-
wana przez Jonathana Pluckera, Ronalda A. Beghetto i Gaylea Dowa (cyt. za: Pu-
ryeari Lamb 2020: 2006), gdzie ,kreatywnos¢ to interakcja miedzy zdolnosciami’,

* Janina Uszyriska-Jarmoc, w kontekscie teorii i praktyki wychowania do twérczosci, wyréznia dwie

subdyscypliny pedagogiczne: pedagogike tworczosci i pedagogike kreatywnosci. Na gruncie edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej zachgca do stosowania terminu ‘pedagogika kreatywnosci’, odnoszacego
si¢ do tej czgdci pedagogiki zorientowanej praktycznie, ktéra dotyczy rozwijania postaw kreatywnych dzie-
ci, tworczej aktywnosci jako podstawowego czynnika rozwoju, wzmacniania i pielggnowania osobowosci
tworczej nauczyciela i ucznia (cyt. za: Szmide 2007: 19).

> Wspétezesny dyskurs edukacyjny (w Polsce od okoto 30 lat) odzwierciedla fundamentalne przekona-

nie, ze nauczyciele powinni zwraca¢ uwage na indywidualne réznice migdzy uczniami. Tak jak bowiem
wiele réznych ztozonych cech ludzkich, potencjat muzyczny obecny w uzdolnieniu muzycznym przejawia
si¢ wielorako, w zaleznosci od zmiennosci aktywnosci muzycznych i ekspozycji na jakosciowo wysokie
muzyczne do$wiadczenia. Uzdolnienia muzyczne rozwijaja si¢ z unikatowych dziedziczonych, srodowi-
skowych i wolicjonalnych aspektéw ludzkiego doswiadczenia, podobnie jak intelekt, emogje i charaketer.
Tak wiec, aby skutecznie naucza¢ i uczy¢ si¢ muzyki, nalezy uwzgledni¢ te zmienne po to, aby zaspokoié
wielorakie potrzeby artystyczne i predylekcje poszczegdlnych uczniéw. I chociaz zainteresowanie ludzkimi
zdolnoéciami pojawilo si¢ juz w traktatach Platona i Arystotelesa, a pomiar formalny uzdolnienia muzycz-
nego zostat urzeczywistniony w spoleczeristwie postdarwinowskim dzigki eksploracjom badawczym takich
uczonych, jak Galton (1822-1911) czy Binet (1857-1911), to wczesne préby testowania percepcji mu-
zycznej przez Delezenne’a (1776-1866), Galtona i Cattella (1860-1944) doprowadzily do przelomowej
pracy Seashore (1866-1949), dzigki ktérej opublikowano pierwszy test zdolnosci muzycznych. Dopiero
w nastgpstwie tegoz faktu wywiazaly si¢ publiczne debaty na temat roli, jaka petnia zdolnosci muzyczne
i ich metod pomiaru, jako zjawiska holistycznego lub atomistycznego oraz rzetelnosci i trafnosci testéw
C. Seashore, jako predyktoréw osiagnie¢ muzycznych, prowadzac do alternatywnych rozwiazan autor-
skich Drake’a (1902-1994), Winga (1916-2006) i w koricu E. Gordona (1927-2015), ktdry zainicjowat
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procesem® i §rodowiskiem’, przez ktdre jednostka lub grupa wytwarza namacalny
produket, keéry jest zaréwno nowatorski, jak i uzyteczny w kontekscie spolecznym”.
Kreatywno$¢ muzyczna w szkole najtatwiej realizowad jest poprzez urzeczywistnianie
jednej z pigciu form edukacji muzycznej, mianowicie: tworzenie muzyki (kompo-
nowanie) i improwizacje (Lipska i Przychodziriska, 1991; 1999). Samo kompono-
wanie, jak wczesniej akcentowano (Kolodziejski 2016a, 2016b) odnosi si¢ do aktu
tworzenia nowej muzyki z zamiarem zrewidowania powstalej, zgodnie z intencjami
kompozytora, z kolei improwizacja to spontaniczne tworzenie muzyki bez zamiaru
rewizji (Brophy, 2001). David Elliot i Marissa Silverman (2014) uwazaja, ze oprécz
nauczania twérczosci muzycznej i rozumienia muzyki, uczniowie (czy studenci) po-
winni opanowac¢ sztuk¢ komponowania, aranzowania, wykonywania i rejestrowania
(nagrywania) piosenek, zgodnie z zintegrowana socjokulturowa, partycypacyjna
artystyczna i etyczna koncepcja edukacji muzycznej rozumianej jako praksjalna.

Improwizacja muzyczna w ujeciu E.E. Gordona —
propozycja dla opornych

Problematyka improwizacji, jako jednej z form edukacji muzycznej, podejmowana
jest w polskiej literaturze na kilka sposobéw: w ujeciu koncepcyjno-metodycznym
(Przychodziriska, 1989; Lipska i Przychodziiska, 1991; Lipska i Przychodziniska, 1999;
Pazur, 2015; Kisiel 2005), teoretyczno-praktycznym (Bonna 2011; Pazur 2016,
2020; Kotodziejski i Pazur 2020; Kotodziejski 2016a, 2016b) i naukowo-badawczym

kolejng generacj¢ testow zdolnosci (aptitudes) muzycznych, tworzac po kolei testy Music Aptitude Profile
(MAP), Primary Measures of Music Audiation (PMMA), Intermediate Measures of Music Audiation IMMA)
i Advanced Measures of Music Audiation (AMMA). Dowody na podtuing trafnos¢ predykcyjna testéw
Gordona pojawily si¢ w wiclu publikacjach, w tym w podrecznikach towarzyszacych kazdemu testowi,
z raportowanymi wspétezynnikami od 0.67 (IMMA — w wyniku ogélnym) do 0.82 (AMMA — w wyniku
ogélnym) (cyt. za: Hanson 2019: 193-213; Gordon, 1998). Aktualnie w Polsce zesp6t badaczy (dr hab.
B. Pazur, prof. UMCS i dr E. Aksamit) pod kierunkiem dra hab. Macieja Kotodziejskiego, prof. UMK,
prowadzi badania standaryzacyjne, kulturowe i replikacyjne nad polskimi adaptacjami testu AMMA
i mato znanego jeszcze w Polsce (nawet w wersji anglojezycznej) testu (zabawy muzycznej) Music Audiation
Games (MAG).

¢ Edukacja muzyczna ma charakter procesualny, poniewaz przebiega w sposéb formalny i nieformalny

w ujeciu temporalnym, chronologicznym i rozwojowym. Ponadto, w aspekcie proceséw nauczania i ucze-
nia si¢, edukacja muzyczna dotyka wszystkich sfer uczenia sig, w tym sfery psychomotorycznej (rozwdj
umiejetnosci), sfery poznawcezej (zdobywanie wiedzy, poznanie), a w szczegélnosci sfery afektywnej (che¢
ucznia do otrzymywania, internalizowania i dzielenia si¢ tym, czego jest wyuczony), w tym docenianie
i wrazliwo$¢ na muzyke (zob. wigcej Schmidt 1975).

7 Wiréd ekspertéw w dziedzinie edukacji muzycznej panuje powszechne stanowisko, ze predyspozycje

(zdolnosci, uzdolnienia) muzyczne s3 wynikiem kumulacji interakeji migdzy odziedziczonymi dyspozycja-
mi a sprzyjajacymi im czynnikami $rodowiskowymi (Gordon 1999¢, 1999b; Grujic 2017).

30

—



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

(Kotodziejski 2010, 2011, 2018a, 2018b, 2019). Brian Miner (2007) twierdzi, ze jesli
przyjrzymy si¢ malym dzieciom stuchajagcym muzyki, przekonamy si¢ szybko, ze spon-
tanicznie reagujg na nia, czesto tworzac wlasne rytmy i melodie, nucg czy tez $piewaja
bezsensowne zbitki sylab badZ stéw, lub uderzajac w co$ swoimi rekami lub stopami.
Jednak, gdy dzieci dorastaja i zaczynaja podlega¢ formalnej szkolnej edukacji muzycz-
nej, tracg t¢ naturalng spontanicznoéé. E. Gordon (1999¢, 1999b; zob. tez: Miner
2007) odkryt, na podstawie naukowych obserwacji dzieci, ze najwazniejszy okres dla
uczenia si¢ muzyki przypada na bardzo wczesne lata zycia — najbardziej znaczacy dla
rozwoju jest okres od urodzenia do okoto 9. roku zycia. Aby optymalnie uczy¢ si¢
muzyki®, dziecko musi przebywaé w $rodowisku bogatym w bodzce muzyczne, w ten
sposob naturalnie buduje swéj stownik muzyczny i rozwija zdolnosci tonalne i ryt-
miczne. Kreatywno$¢ muzyczna, obecna w improwizacji muzycznej, jest procesem
poznawczym, poprzez ktéry dziecko nieswiadomie i $wiadomie stosuje znane mu
motywy muzyczne w nieznanych sekwencjach (Miner 2007). Ten proces wymaga
dwdch rodzajéw myslenia — (1) produktywnego (twérczego, krytycznego), podczas
ktorego dziecko generuje szereg nowych pomystéw muzycznych i (2) selekcyjnego
(analitycznego, weryfikacyjnego), kiedy wybiera sposréd pomystéw te, keérym nadato
sens muzyczny (Webster 2002; Miner 2007). Improwizowanie staje si¢ wigc najbar-
dziej swobodnym i elastycznym sposobem tworzenia i wykonywania muzyki (Gordon
2003), ktdre zgodnie z transgresyjna koncepcja czlowieka (Kozielecki 1987; Ne-
cka 2005: 174) bedzie polegato na §wiadomym przekraczaniu barier (rytmicznych?,
tonalnych, melodycznych i harmonicznych), nie mozna bowiem méwi¢ o kreatyw-
nosci improwizacyjnej mimowolnej ani o przypadkowych odkryciach. Wedle powyz-
szego, improwizacja wydaje si¢ by¢ konstruktem wielowymiarowym, zawierajacym
elementy tonalne, rytmiczne, melodyczne, harmoniczne, techniczne, ekspresyjne
i spofeczne. Stosujac improwizacjg, uczniowie rozwijaja zaawansowane umiejetnosci
audiacyjne, obecne miedzy innymi w kodowaniu sensorycznym i percepcyjnym,
przechowywaniu i przywolywaniu z pamieci oraz kontroli motorycznej i monito-
rowaniu jakosci tej aktywnosci (Biasutti 2017). Jest to takze ustrukturyzowana czyn-
no$¢, wymagajaca kilku konkretnych umiejetnosei (Biasutti i Frezza 2009: 232-242),
z ktérych najwazniejsza jest procedura poznawcza polegajaca na przewidywaniu
zdarzed muzycznych'’. Kolejna, wskazana przez Biasuttiego i Frezz¢ (2009), jest eks-
presja emocjonalna potrzebna do komunikowania stuchaczom stanéw afektywnych.

¥ Tutaj Gordon stosuje analogi¢ uczenia si¢ muzyki do jezyka ojczystego.

?  Zarazem improwizacja rytmiczna, zdaniem Gordona (2000: 119-121), nie jest ograniczona tyloma

restrykcjami, co melodyczna, gdzie nalezy ustali¢ progresje akordéw lub melodii w pofaczeniu z motywa-
mi czasowymi. Fundamentalne dla improwizacji melodycznej jest taczenie motywéw tonalnych i rytmicz-
nych w motywy melodyczne w kontekscie audiowania obydwu jednoczesnie (rytmicznych i tonalnych).

1% Co znaczaco przypomina antycypowanie sekwencji muzycznych w audiacji gordonowskie;j.
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Za istotne uznano takze sprzgzenie zwrotne zewngtrzne (w kontekscie spotecznym)
i wewngtrzne (w kontekscie intrapersonalnym i muzycznym). Co wazne, Biasutti
i Frezza nawiazuja do odkry¢ Gordona, twierdzac, ze procesy improwizacyjne cha-
rakteryzuja sie wykorzystaniem istniejacych formut i wzoréw (u Gordona motywéw)
muzycznych, dzigki ktérym w czasie rzeczywistym powstaja nowe rozwigzania. Czyn-
nosci improwizujacego wykonawcy (ucznia czy profesjonalnego muzyka) sprowadza-
ja si¢ do rozwijania jakiej$ frazy muzycznej, opartej na progresji akordéw (Gordon
1999b), przez stosowanie motywéw tonalnych (przynajmniej w dur i moll harmo-
nicznym) i motywéw rytmicznych (przynajmniej w metrum zwyktym dwudzielnym
i wéjdzielnym) na poziomie stuchowo-glosowym i skojarzeri stownych kolejnosci
uczenia si¢ umiejetnosci, aby tworzy¢ struktury melodyczno-rytmiczne konstytuu-
jace muzyke w ramach jakiej$ syntaksy (Gordon 1999; zob. tez: Kaya i Bilen 2021:
1180). Improwizacji muzycznej nie mozna nikogo nauczy¢ (Hickey 2009: 285-299;
Gordon 1999b). To, co mozna rozwinaé u uczniéw, to jedynie gotowosé do reali-
zacji potencjalu kreatywnosci muzycznej za pomoca zewnetrznej improwizacji
(Gordon 1989: 75-76). Zdaniem Edwina E. Gordona, jako$¢ i ilos¢ wczesnych
interakcji muzycznych wyplywajacych ze $rodowiska muzycznego, kiére wplyng
na ogodlne zdolnosci muzyczne, s3 prawdopodobnic najbardziej znaczacymi czyn-
nikami okreslajacymi stopiesi, w jakim mozna stad si¢ kreatywnym muzycznie
(Gordon 1989), majac na uwadze procesy audiacji'' wstgpnej (Gordon 1999¢). Wo-
bec powyzszego kwintesencj¢ audiacji stanowi¢ bedzie jakos$¢ improwizacji muzycznej
(Gordon 1994). Potencjal muzyczny przejawia si¢ we fluktuacji wynikéw uzyskiwa-
nych w testach uzdolnielt muzycznych, w zaleznosci od zmiennosci migdzyludzkiej,
i rozwija si¢ z unikatowych, dziedziczonych, $rodowiskowych i wolicjonalnych
aspektéw ludzkiego doswiadczenia, podobnie jak intelekt, emocje i charakter. To
lezy u podstaw zdolnosci (w tym muzycznych) uczniéw do przetwarzania informacji
muzycznych, stosowania wiedzy w nowych sytuacjach muzycznych i czerpania war-
tosci z muzycznych doswiadczen (Hanson 2019: 193-194). Bez opanowania pod-
stawowego stownictwa w postaci motywéw tonalnych i rytmicznych (méwi si¢ o co

" Audiacja, zdaniem autora tej kategorii poznawczej E. Gordona (1999a), ,jest dla muzyki tym, czym

myslenie dla jezyka”. Audiacja to takie zdolno$¢ slyszenia i rozumienia muzyki nawet wéwczas, gdy
dzwigk nie jest fizycznie obecny. Teoria audiacji zostata opisana przez Gordona w teorii uczenia si¢ muzyki
(1999b), ktéra jest opartym na badaniach empirycznych wyjasnieniem tego, w jaki sposéb ludzie ucza
si¢ muzyki i przetwarzaja ja w umysle. Audiacja muzyczna jest najbardziej podstawowym czynnikiem
w rozwoju muzykalnosci (Kotodziejski 2020). Poniewaz muzyka stanowi w pewnym sensie odpowiedZ na
potrzebe komunikowania si¢ miedzy ludzmi, jej wykonywanie (w tym improwizowanie) to sposéb, w jaki
odbywa si¢ ta komunikacja. Nasladowanie, pamigciowe odwzorowanie i rozpoznawanie s3 czgécia proce-
séw audiacyjnych. Audiacja wystepuje wtedy, gdy odebrany stuchowo dzwigk jest przez nas zrozumiany,
poniewaz nadali§my mu znaczenie muzyczne, inaczej syntakse muzyczna (metrum, tonalno$¢) (Gordon
1980, 1985, 1989, 1999a 1999b, 1999¢; Trzos 2014, 2018a, 2018b).
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najmniej kilkudziesi¢ciu motywach w réznych tonalnosciach i metrum), niezaleznie
od pozioméw umiejetnosci muzycznych, uczniowie nie osiagna niezbednej gotowo-
$ci do stosowania korzystania w sposéb aktywny ze swojej kreatywnosci muzycznej.
Dlatego, zdaniem Gordona (1989; 1999b) nauczyciele musza skoncentrowa¢ si¢ na
nauczaniu gotowosci uczniéw do kreatywnosci muzycznej, a nie na samej kreatywno-
$ci muzycznej. Temu, nazwanemu przez amerykariskiego psychologa muzyki (1989),
posredniemu podejsciu do rozwijania kreatywno$ci muzycznej przypisuje si¢ nad-
rzedne znaczenie w rozwijaniu gotowosci do podejmowania improwizacji mu-
zycznej. Stuchanie, wykonywanie i improwizowanie muzyki wymaga umiejetnosci
rozrézniania wysokosci dzwiekéw (zdolnosci tonalne) i czasu trwania dZzwickéw (zdol-
nosci rytmiczne) (Dalby 2005) w szerokich kontekstach audiacji. Problem nauczycieli
edukacji muzycznej polega na tym, ze nie wszystkie dzieci reaguja na muzyke w ten
sam sposob, jakby$my tego oczekiwali. Niektdre z nich, zdaniem Alison M. Garner
(2009), sa stuchaczami intuicyjnymi'? i s3 w stanie wyslysze¢ elementy konstytuu-
jace muzyke na wysokim poziomie, podczas gdy inne stysza w sposéb, ktdry sprawia,
e muzyczny sens utworu jest pozbawiony znaczenia. Gordon zacheca do stuchowej
inicjacji muzycznej i tzw. odkrywania muzyki ze stuchu oraz stosowania podejscia
skoncentrowanego na wczesnym rozwoju umiejetnosci stuchowych. Zdaniem Eevy
Siljamiki i Panagiotisa Kanellopoulosa (2020: 113-139) improwizacj¢ mozna trakto-
waé jako narzedzie uczenia sie czy istotny impuls dla kreatywnosci muzycznej, przy
zachowaniu i ozywianiu tradycji.

Podejscie E.E. Gordona do improwizacji instrumentalnej —
subiektywny wglgd autorski

Edukacja muzyczna dysponuje szerokim wachlarzem form, wsréd keérych domi-
nuja podejscia ekspresyjne, percepcyjne i twércze. Improwizacja muzyczna, zgod-
nie z filozofig Johna Deweya, pozwala dziecku na bycie twérca i na doswiadczanie
sztuki z perspektywy twércy i wykonawcy (cyt. za: Dodd-Nufrio 2011: 235-237;
zob. Burton 2017; Barton i Hartwig 2012). W polskiej koncepcji wychowania

2 Co wynika bezposrednio z zastosowania teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, ktéry

zogniskowal swoje badania na symbolice. Gardner zbadat procesy myslenia stojace za analitycznymi,
a zwlaszcza skupit si¢ na mysleniu intuicyjnym, reprezentowanym przez to, co zaobserwowat jako zdolnos¢
styszenia wewngtrznego muzyki u dzieci. Na podstawie jego odkry¢ wiadomo, ze mézg posiada wielorakie
inteligencje, z ktérych kilka odnosi si¢ bezposrednio do muzyki. Postuluje, ze czynnosci behawioralne,
wymagajace reakgji ciata, takie jak ruch i wokalizacja, stymuluja sfer¢ muzyczna mézgu (cyt. za: Garner
2009).

» Chociaz wiele z tych uwzglednionych jest réwniez w podejsciach takich filozoféw edukacji muzycznej,

jak C. Orff, Z. Kodaly: Suzuki czy E. Jaques- Dalcroze.
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muzycznego funkcjonuje wiele rodzajéw improwizacji: swobodna improwizacja wo-
kalna (tworzenie $piewanck na rézne tematy), improwizacja poddana dyscyplinie
rytmicznej (rytm muzyczny jest tutaj powiazany najczesciej z rytmem stowa), impro-
wizacja poddana dyscyplinie melodycznej (ma na celu utrwalenie podanych melodii
wzordw), uktadanie podstawowych form muzycznych (AB, ABA, rondo), ,umuzycz-
nianie” opowiadan i wierszy, improwizacja ruchowa do utworéw muzycznych (Lipska
i Przychodziriska 1991). Elementy réznie pojmowanej improwizacji muzycznej kry-
ja si¢ w tresciach podstawy programowej'* dla klas 1-3 za osiagni¢ciami w zakresie
ekspresji muzycznej i improwizacji ruchowej, rytmice i taficu. Przejawia si¢ to,
zdaniem jej autordéw, w wykorzystywaniu poznanych melodii do tworzenia whasnych,
przedstawianiu ruchem tresci muzycznych (np. dynamike, nastréj, wysokos¢ dzwigku,
tempo, artykulacje) oraz pozamuzycznych (np. fabute, odczucia, przekiad znaczenio-
wy stéw), interpretowaniu ruchem schematéw rytmicznych, tworzeniu improwizacji
ruchowych inspirowanych wyliczankami, rymowankami i rytmizowanymi tekstami,
wykonywaniu plaséw, tworzeniu sekwencji i uktadéw ruchowych do ulubionych
utworéw muzycznych i wykorzystywaniu ich do animagji i zabaw w grupie”. Two-
rzenie muzyki i improwizacja zawsze stanowily istotng cz¢$¢ postulowanych w prak-
tyce przedszkolnej, wezesnoszkolnej i szkolnej form szeroko pojetego wychowania
muzycznego (Przychodzifiska 1989). Improwizacja muzyczna jest przeciez istotng
czgscig zatozenn podstawowej edukacji muzycznej. I tak, podczas gdy niektérzy na-
uczyciele edukacji muzycznej z powodzeniem inkorporujg improwizacje muzyczng
do przyjetych schematéw lekeji muzyki, inni obawiaja si¢ podejmowad tego typu wy-
zwania kreatywne, tatwiej bowiem przyjmowac strategic imitacyjno-transmisyjna niz
kreatywno-wyzwalajaca.

E. Gordon proponuje, aby systematyczne ¢wiczenia audiacyjne'®, takze powia-
zane z przygotowaniem do podejmowania improwizacji, wdrozy¢ do wszystkich za-
je¢ muzycznych na kazdym szczeblu ksztalcenia w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym
i muzycznym. Improwizacja, czyli spontaniczne tworzenie muzyki podczas wspSlnych

1 Niewiele wiadomo o realizacji i interpretacji tych zapiséw ze wzgledu na brak doniesiert badawczych

w tym zakresie w Polsce.
15

https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-I-III [dostep: 09.12.2021].

16 Tutaj raz jeszcze proponujemy rozwiniccie definicji audiacji, ktéra ,,jest procesem myslenia muzyczne-

go, ktéry operuje materiatem stuchowym pochodzacym z percepcji, wyobrazni lub pamigci, niezbednym
do wykonywania czynnosci stuchania, grania i tworzenia muzyki ze zrozumieniem. Rozumienie muzyki
polega na umystowym chwytaniu muzycznych regut syntaktycznych organizujacych materiat dzwickowy
utworu. Aby rozumie¢ znaczenia wynikajace z syntaktyki muzycznej, nalezy wigc ujmowaé organizacje
i strukture muzyczna, uruchamiajac proces audiowania. Syntaktyka muzyczna opiera si¢ gléwnie na or-
ganizacji tonalnej i metrycznej, ale mozna ja takze rozpatrywa¢ w kategoriach dynamiki, barwy, formy
czy stylu. E.E. Gordon twierdzi, ze dzigki audiowaniu syntaktyki muzycznej stuchacz moze uchwyci¢
forme utworu, zauwazy¢ powtérzenie, kontrast, zorientowac sig, iz utwor zbliza si¢ do konca itp.” (cyt. za:
Jordan-Szymanska 2014: 176-177).

34
—


https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-I-III

ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

zajeé, wystepow, jest $cisle zwiazana z kreatywnoscia. Nauczyciel edukacji przed-
szkolnej czy wezesnoszkolnej, aby podjaé prébe wprowadzenia na swoich zajeciach
yzabaw” w improwizacje muzyczna, nie musi prezentowaé wybitnej muzycznej wie-
dzy proceduralnej'’. Powinien jedynie czysto intonowaé dzwigki, wyraznie $piewaé
zgodnie z zapisem nutowym, mie¢ poczucie rytmu i odznaczaé si¢ kreatywnoscia,
a takze wykazywad che¢ wlasnego rozwoju (Pazur 2015: 123-124). Swoje doswiad-
czenia z wprowadzania nauki audiacji i improwizacji wérédd uczniéw szkoly muzycz-
nej I stopnia uczgszczajacych na zajecia z orkiestry smyczkowej wspétautorka tegoz
artykutu Barbara Pazur przedstawita podczas Migdzynarodowej Konferencji i Mig-
dzynarodowego Seminarium Gordonowskiego ,,Jezyk muzyki dla 0séb (nie tylko) ze
$wiata autyzmu” na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie w 2016 roku
(Pazur 2016: 189-208). Oprécz pracy nad przygotowaniem materiatu koncertowe-
go, B. Pazur wprowadzita systematyczne ¢wiczenia z zakresu gordonowskich dziatari
w kolejnosci uczenia sig"® (éwiczenia audiacyjne z motywami tonalnymi i rytmicznymi)
oraz elementy gordonowskich dziatan w klasie i cwiczer w wykonawstwie muzycznym®
(analiza piosenek, nauka gry ze stuchu, analiza harmoniczna, dobieranie akompania-
mentu na dzwigkach basowych, dzwickach akordowych, réwnolegte wspdlne granie
kilku planéw — melodii gtéwnej, linii basu i wypetnienia w rytmie makro- i mikro-
bitéw™). Cwiczenia te odbywaly si¢ na poczatku pierwszej (z dwéch) godziny zajeé

7" Intencja nauczyciela wezesnej edukacji muzycznej powinno by¢ réwniez zdiagnozowanie potencjatu

zdolnoéci muzycznych tonalnych i rytmicznych dziecka nie tylko po to, aby umiejgtnie kierowaé jego
rozwojem muzycznym i kreatywnoscia, ale zwlaszcza po to, by ich indywidualna pedagogia i filozofia edu-
kacyjna odzwierciedlata fundamentalne przekonanie i powinnosci zwiazane z zapewnieniem ksztalcenia
odwotujacego si¢ do indywidualnych réznic migdzy uczniami.

'8 Dziatania w kolejnosci uczenia si¢ sa to techniki, jakie si¢ stosuje, aby naucza¢ sekwencji uczenia
si¢ muzyki. Sg trzy rodzaje sekwengji: kolejno$¢ uczenia si¢ umicjgtnosci, kolejno$¢ uczenia si¢ zawarto-
$ci tonalnej (motywoéw tonalnych), kolejnos¢ uczenia si¢ zawartosci rytmicznej (motywéw rytmicznych),

(cyt. za Gordon 1999b: 126).

' Dziatania w klasie i ¢wiczenia w wykonawstwie muzycznym s to wszystkie czynnoséci nauczyciela

i uczniéw podczas lekeji muzyki w szkole, muzycznych zaje¢ pozalekeyjnych, zaje¢ chéru, zespotu in-
strumentalnego, nauki gry na instrumencie, czyli zapoznawanie z literaturg muzyczna, nauka piosenek,
nauka utwordw instrumentalnych, ¢éwiczenia techniki wokalnej, instrumentalnej, (por. Gordon 1999b:
337-368).

2 Makrobity to podstawowe bity (puls) w rytmie muzycznym (np. w metrum zwyklym dwudzielnym

w oznaczeniu taktowym 2/4 dwie ¢wierénuty to mikrobity, a metrum zwyklym tréjdzielnym w oznacze-
niu taktowym 6/8 ¢wierénuty z kropka to makrobity. W metrum zwyklym tréjdzielnym w oznaczeniu
taktowym 3/4 cala nuta z kropka to makrobit. W metrum nietypowym, oznaczeniu taktowym 5/8 lub 7/8
makrobitami beda kombinacje éwierénut z kropka i éwierénut). Mikrobity to podzielone makrobity
na réwne odcinki (np. w metrum zwyktym dwudzielnym, o oznaczeniu taktowym 2/4, grupa dwéch
ésemek to mikrobity. W metrum zwyktym tréjdzielnym, o oznaczeniu taktowym 6/8, grupa trzech dse-
mek to mikrobity. W metrum zwyklym tréjdzielnym, o oznaczeniu taktowym 3/4, grupa trzech éwierénut
to mikrobity. W metrum nietypowym, o oznaczeniu taktowym 5/8 lub 7/8, grupa trzech ésemek i grupa
dwdch ésemek to mikrobity) (cyt. za: Gordon 1999b: 490-491).
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(30—40 min) przez 12 tygodni. Efekty pracy mozna bylo obejrze¢ podczas zaje¢ po-
kazowych Migdzynarodowego Seminarium Gordonowskiego w Lublinie. Dzieci za-
prezentowaly miedzy innymi: umiejetno$¢ ruchu w pulsie, improwizacje motywéw
rytmicznych i tonalnych, umiejetnos¢ analizy nowego stuchanego utworu (odcinki
muzyczne — takie same, podobne, czy rézne), umiej¢tno$¢ znalezienia i za§piewania
dzwicku centralnego (Do w tonalnosci durowej), umiej¢tnos¢ ustalania przebiegu har-
monicznego utworu ($piewanie Zonika i Dominanta podczas stuchania gry nowego
utworu), wykonywanie na swoich instrumentach dZzwiekéw basowych toniki i do-
minanty na tle melodii granej przez nauczyciela, umiejetnos¢ znalezienia wszystkich
dzwickdéw akordowych toniki i dominanty nowego utworu, improwizowanie pizzicato
akompaniamentu na dzwigkach akordowych toniki i dominanty podczas gry melodii
przez nauczyciela.

W szkolnictwie ogélnoksztalcacym (réwniez na etapie edukacji przedszkolnej)
mozna opracowaé i wdrozy¢ kreatywne dzialania z improwizacjg na dostgpnych
instrumentach ,;szkolnych” — przede wszystkim niemelodycznych i melodycznych in-
strumentach tzw. orffowskich, ale nie tylko — wykorzysta¢ mozemy tez popularne
bum-bum-rurki, ukulele, gitary, czy elektroniczne instrumenty klawiszowe®. W od-
réznieniu od nauki muzyki tylko na zasadzie odtwarzania, z nut, imitowania, po-
wtarzania za nauczycielem, uzyskamy dzigki takiemu podejsciu wiele korzysci, m.in.:
procesualne wyksztalcanie u dzieci myslenia muzycznego,
rozwinigcie poczucia rytmu, poczucia pulsu muzycznego,
wyksztatcenie i poglebienie poczucia harmonii,
odejécie od mechanicznego powtarzania melodii na zasadzie imitacji,
tatwos¢ i swoboda $piewu i gry w wieloglosie,

dzicki wykorzystaniu indywidualnych predyspozycji, kazde dziecko bedzie miato
satysfakcje i odezuje radosé ze wspdlnego muzykowania, z tworzenia czego$ nowego.
Gordonowskie podejscie do improwizacji Scisle zwiazane jest z nauczaniem i ucze-
niem si¢ krétkich motywéw (wzoréw) tonalnych i rytmicznych, ktére w odréz-
nieniu od pojedynczych dzwickéw sa podstawowymi jednostkami znaczeniowymi
w muzyce. Motywy s3 analogiczne do stéw w jezyku mowy, poniewaz stowo, a nie glos-
ka, sprawia, ze rozumiemy jezyk®. Cwiczenia z wykorzystaniem selewencji uczenia si¢

' Przygotowanie do improwizacji instrumentalnej nalezatoby rozpocza¢ od zaangazowania rodzica/

nauczyciela w muzyczny dialog z dzieckiem poprzez imitacje i improwizacjg, co znaczaco poszerzytoby
stownictwo muzyczne uczniéw, podobnie jak to si¢ odbywa w konwersacji i mowie wewngtrznej w jezyku
(Barton 2017: 133—134).

22 Chociaz muzyka nie jest jezykiem, to procesy uczenia si¢ tych dwéch kategorii sa bardzo podobne.

Najwazniejszym z czterech stownikéw (stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie) jest stuchanie, poniewaz
stanowi niezbywalng podstawe, na ktérej budowane sa pozostate. Cztery stowniki tworza faricuch, a bie-
glos¢ na wezesniejszych poziomach daje uczniowi bezstresowe wejécie na wyzszy poziom (Liperote 2006).
Kiedy uczniowie rozwing wystarczajaco sfownictwo w zakresie stuchania i méwienia poprzez pamigciowe
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pomagaja nada¢ muzyczne znaczenie poszczeglnym motywom w zakresie wysokosci
dzwickéw i czaséw trwania. Pozwala to skojarzy¢ motyw (wzér) z okreslona tonalnoscia,
tonacja, funkcjg harmoniczng, metrum, funkcja rytmu. Im wigcej motywéw uczniowie
majg w swoim stowniku stuchowym i wykonawczym, tym wigcej wyciagaja znacze-
nia z muzyki, zaréwno podczas jej stuchania, jak i wykonywania, i tym wigkszy zasb
»muzycznych stéw” maja do tworzenia/improwizowania czego$§ nowego (jak tatwos¢
tworzenia nowych zdai w jezyku przy duzym zasobie stownictwa). Proces uczenia si¢
muzyki przebiega na dwéch podstawowych poziomach: poprzez réznicowanie i wnio-
skowanie. Decydujace w uczeniu si¢ réznicowania jest powtarzanie za nauczycielem
w formie nasladownictwa lub zapamigtywania. Stanowi ono podstawe do pdzniejszego
uczenia si¢ wnioskowania. Sekwencje¢ uczenia si¢ umiejetnosci w procesie uczenia sig
czynnosci muzycznych stanowi osiem kolejnych etapéw na wspomnianych dwéch po-
ziomach. Réznicowanie to etapy: stuchowo-glosowy, skojarzenia stowne, synteza cz¢s-
ciowa, skojarzenia graficzne (symboliczne), synteza catosciowa; wnioskowanie — etapy:
uogdlnianie, twérczos¢ i improwizacja, rozumienie teoretyczne. Wszystkie te poziomy
i etapy sg bardzo istotne podczas zaje¢ muzycznych wszelkiego typu. Na przyktad etap
stuchowo-glosowy, ktéry jest najbardziej podstawowym poziomem w sekwencjach
uczenia si¢ umiejgtnosci, odgrywa réwniez gléwna role podczas nauki muzyki w szkole
czy na zajeciach chéru. Uczenie sie nowej melodii najpierw odbywa si¢ na poziomie
stuchowo-glosowym, bez odniesienia do solfezu tonalnego lub rytmicznego (skojarze-
nia stowne) badz notacji (skojarzenia graficzne — symboliczne). Uczniowie majg jednak
szansg tworzenia i improwizowania za pomocg motywéw tonalnych i rytmicznych bez
wezesniejszej koniecznosci przejscia przez wszystkie poziomy wskazane w sekwencyjnej
teorii uczenia si¢ muzyki (Gordon 1999b). Drzieje si¢ tak dzicki temu, ze s3 dwa sposoby
poruszania si¢ po poziomach uczenia si¢ umiejgtnosei: albo chronologicznie, albo sko-
kowo, czyli przeskakujac jeden lub wiecej pozioméw. Stosujac progresje chronologicz-
na, poruszamy si¢ krok po kroku —z poziomu stuchowo-gltosowego poprzez skojarzenia
stowne i tak dalej. W progresji skokowej uczniowie tymczasowo opuszczajg jeden lub
wigcej poziomdw i przeskakuja wyzej, np. z poziomu stuchowo-glosowego uczenia si¢
réznicowania do poziomu twérczodci i improwizacji, podpoziomu stuchowo-gltosowe-
go uczenia si¢ wnioskowania. Dlatego nie musimy nawet zna¢ solmizacji ani czytaé
nut, zeby rozpoczaé improwizowanie (por. Pazur 2020: 32.26).

schematyczne przyswojenie odpowiedniej liczby motywdéw tonalnych i rytmicznych, moga zrobi¢ pierw-
szy krok w kierunku improwizacji. Podobne operacje intelektualne zachodza w jezyku méwionym, po-
niewaz rozumienie stéw i fraz przygotowuje nas do spontanicznego wypowiadania si¢ na dany temat lub
parafrazowania tego, co zostalo juz powiedziane (Liperote 2006; zob. tez: Gordon 1999b).
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Sekwencyjny model nauczania rytmu i motywow
tonalnych. Improwizacja rytmiczna i tonalna

Aby uczenie si¢ byto skuteczne, zgodnie z teorig uczenia si¢ muzyki Gordona, do-
brze jest zachowa¢ odpowiednia kolejno$¢ uczenia si¢ wedlug progresji chronolo-
gicznej lub skokowej. Do kazdego nastgpnego punktu przechodzmy po opanowaniu
przez uczniéw punkeu poprzedniego:

1. Nauczyciel, poruszajac si¢ w pulsie, $piewnie recytuje motywy na tak zwanych
sylabach neutralnych (bez nazywania sylabami rytmicznymi) — dzieci, poru-
szajac si¢ w pulsie, powtarzaja, méwiac $piewnie zbiorowo lub indywidualnie
(etap stuchowo-gltosowy uczenia si¢ réznicowania).

2. Nauczyciel, poruszajac si¢ w pulsie, $piewnie recytuje te same motywy rytmicz-
ne sylabami rytmicznymi — dzieci, poruszajac si¢ w pulsie, powtarzaja, méwiac
$piewnie (etap skojarzen stownych uczenia si¢ réznicowania).

3. Uczniowie opanowuja nazwy metrum (na przyktad dwudzielne, tréjdzielne),
nazwy funkeji rytmdéw (makrobity, mikrobity, rozdrobnienia), nazwy funkcji
motywdéw (makro-, mikrobitowe i tak dalej) (etap skojarzen stownych uczenia
sie réznicowania).

4. Uczniowie improwizujg wlasne motywy, poruszajac si¢ w pulsic i méwiac
$piewnie sylabami neutralnymi, a nast¢pnie sylabami rytmicznymi (etap stu-
chowo-glosowy, a potem skojarzeri stownych twérczosci i improwizacji uczenia
sie wnioskowania).

5. Uczniowie rozrézniaja motywy w rdéznym metrum (etap syntezy czesciowej
uczenia si¢ réznicowania).

6. Uczniowie, poruszajac si¢ w pulsie, czytajg motywy, ktdre zostaly przez nich
weze$niej wykonane na sylabach neutralnych, a potem z sylabami rytmicznymi
nazwane, pordwnane z innymi, zrozumiane... (etap skojarzeﬁ graﬁcznych —
czytanie, uczenie si¢ réznicowania).

Jesli uczed ma jakikolwiek problem z prawidlows realizacja rytmu podczas wy-
konywania muzyki, nalezy powréci¢ do éwiczen ruchowych umozliwiajacych od-
czuwanie pulsu, odczucie mikrobitéw, pokazanie ciatem tzw. siatki rytmicznej, az do
wykonywania rytmicznego na tym tle konkretnego rytmu. Zgodnie z progresja skoko-
w3, mozemy tez przej$¢ od razu z pkt. 1 do pkt. 4, czyli od $piewnego recytowania
motywdw na sylabach neutralnych do improwizacji tych motywéw na sylabach opar-
tych na solfezu rytmicznym. Wazne tu jednak jest skupienie si¢ na wspdlnym pulsie
muzycznym, aby polaczy¢ ksztalcenie poczucia rytmu z rozwijaniem kreatywnosci
przy improwizowaniu motywow. Im wczesniej osiagniemy taki stan, tym dzieci
w przyszloéci beda bardziej kreatywne.
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Sekwencyjny model nauczania motywéw tonalnych i improwizacja tonalna wygla-

dajg w skrécie nastgpujaco:

1. Podanie kontekstu (melodia, kilka akordéw) tonalnosci.

2. Wyaudiowanie i zaspiewanie (zagranie na instrumencie) przez dzieci dzwicku
centralnego w tej tonalnosci, a zarazem wyaudiowanie i nazwanie tonalnosci.

3. Odpowiadanie — $piewanie lub granie (nasladowanie lub nie) przez dzieci
na $piewane (grane) przez nauczyciela wzory (motywy) tonalne — zbiorowo
i indywidualnie na sylabach neutralnych. Pamietajmy, aby zachowaé przerwe
miedzy $piewanym (granym) przez nauczyciela motywem a oddechem i ge-
stem wskazujacym moment powtérzenia przez dzieci motywu. Zapobiegnie
to mechanicznemu powtdrzeniu motywu i da szans¢ na rozwdj audiacji. Przed
przystapieniem do ¢wiczenl z motywami tonalnymi ustalamy, w jaki sposéb
majg uczniowie odpowiedzie¢. Na kazdych zajeciach odpowiedZ moze by¢
inna. Uzaleznione jest to od tego, na jakim etapic w nauce audiacji sg ucz-
niowie. Wsrdd rodzajéw reakeji moga by¢ odpowiedzi: pierwszym dzwigkiem
motywu; dzwickiem koricowym (centralnym); catym motywem (tym samym);
gléwnym dzwickiem danej funkcji; motywem innym o tej samej funkcji (to
juz jest improwizacja!); motywem innym o innej (ustalonej) funkcji (to juz jest
improwizacjal).

4. Odpowiadanie — $piewanie lub granie (nasladowanie lub nie) przez dzieci na
$piewane/ grane przez nauczyciela wzory (motywy) tonalne — zbiorowo i in-
dywidualnie na sylabach solmizacyjnych (réznicowanie — poziom skojarzed
stownych). Moga by¢ tez réznorodne rodzaje odpowiedzi, réwniez wczesniej
ustalone; na kazdych zajeciach mozna éwiczy¢ inne umiejgtnosci.

Improwizacja melodyczna

Laczac motywy (wzory) rytmiczne z motywami (wzorami) tonalnymi, uzyskuje-
my motywy (wzory) melodyczne. Wzory melodyczne powinno si¢ wykonywad
na sylabach neutralnych, zostawiajac sylaby rytmiczne dla motywdéw rytmicznych
(bez melodii), a sylaby solmizacyjne dla motywdéw tonalnych (bez rytmu). Cwicze-
nia w improwizacji melodycznej przygotowuja uczniéw do tworzenia wlasnych me-
lodii. Zadania sa stopniowane wedlug trudnosci. Poczatkowo nauczyciel powinien
zawsze wykona¢ jedng lub wigcej melodii w danej tonalnosci i danym metrum tak,
aby uczniowie, zanim bedg wykonywa¢ wzory melodyczne, mogli wyaudiowa¢ kon-
tekst tonalny i rytmiczny. Nastgpnie podaje si¢ wzory melodyczne do nasladowania
i improwizowania oparte na znanych funkcjach rytmu i funkcjach tonalnych (har-
monicznych). Przebiega to w formie rozmowy muzycznej nauczyciela i ucznia albo
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uczniéw pomiedzy soba. Mozna tworzy¢ mate formy muzyczne, poczatkowo jako
pytanie i odpowiedz (poprzednik i nast¢pnik), a potem wigksze formy — AB, AA1B,
ABA, ABACA. Mozna tez wykorzystaé gotowe melodie, znane piosenki, gdzie poczat-
kowy fragment jest powtarzany dostownie, a druga cz¢$¢ w formie improwizowanej
nowej melodii.

Improwizacja harmoniczna

Nauke melodii, pracg z motywami tonalnymi i rytmicznymi zawsze powinien
poprzedza¢ kontekst (utrwalenie, osadzenie w tonacji dla melodii i motywdéw tonal-
nych w formie $piewanki na charakterystycznych dzwickach danej skali badZ paru
akordéw zagranych na fortepianie lub innym instrumencie oraz podanie tempa dla
motywdw rytmicznych w postaci krétkiej serii makrobitéw i mikrobitéw). Nastep-
nie niezb¢dna jest praca z motywami rytmicznymi i tonalnymi na poszczegdlnych
poziomach kolejnosci uczenia si¢ umiejetnosei zgodnie z teoriag Gordona — z impro-
wizacja. Potem nastepuje prezentacja melodii. Jesli nauczamy piosenke, poczatkowo
cato$¢ mozna zaprezentowaé z tekstem, ale potem najkorzystniej (dla rozwoju audia-
Gji) jest opracowad (nauczanie i uczenie si¢) melodi¢ na sylabach neutralnych. Pre-
zentujemy piosenke w catosci, a nastgpnie w czgsciach (frazy, zdania muzyczne, bez
rozcztonkowania na motywy). W koricu nastgpuje wspdlna analiza ogélnej zawartosci
rytmicznej i melodycznej piosenki: wychwycenie dzwicku centralnego, okreslenie to-
nalnosci (dur..., moll..., dorycka...), uchwycenie (najlepiej za pomocg ruchu) pulsu
muzycznego — wskazanie makrobitéw i mikrobitéw, okreslenie metrum (dwudzielne,
tréjdzielne, nietypowe...), okreslenie budowy formalnej (odcinki powtarzajace sig,
podobne i rézne).

Nastepne dziatania ksztaltujace gotowosé do improwizacji harmoniczne;:

1. Dodanie drugiego glosu na dzwickach prymy akordéw stanowiacych podstawe
harmoniczna melodii (tonicznych, dominantowych itd.). Dziatanie to pozwoli
na rozumienie przez ucznia przebiegu harmonicznego dzigki przewidywaniu
zmian harmonicznych w danej piosence.

2. Spiewanie (granie) gtéwnych dzwigkéw podstawy harmonicznej ze zréznico-
wanym rytmem (na aktualnie znanych skladnikach rytmu, np. na makrobitach
i mikrobitach).

3. Podzial na kilka gloséw i rozdanie do za$piewania (zagrania) sktadowych
dzwiekéw akordowych.

4. Improwizowanie rytmu ($§piewanie na neutralnych sylabach lub gra na instru-
mentach) na dzwigkach skladowych akordéw harmonii piosenki. Uczniowie
samodzielnie wybieraja glosy do improwizowania rytmu.
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5. Spiewanie (granie) dzwiekéw akordowych jako nowej melodii (wzory melo-
dyczne) w pulsie piosenki.

6. Improwizowanie na dzwigkach akordéw w przebiegu harmonicznym melodii.
Improwizuje sie teraz tylko na sktadowych dzwiekach funkeji harmonicznych
z wykorzystaniem dowolnego rytmu.

7. Improwizowanie nowej melodii na przebiegu harmonicznym danej piosenki
(granej melodii) poprzez wykorzystanie diwigkéw posrednich i dowolnych
funkgji rytmu.

8. Odejscie od wszystkich wytycznych i improwizowanie wlasnej melodii na do-
wolnym przebiegu funkcji harmonicznych.

9. Rozmawianie (poprzez $piew lub gre na instrumencie) za pomoca melodii
i rytmu z wykorzystaniem materiatu piosenki. Rozmowa polega na zadawaniu
pytan i udzielaniu odpowiedzi muzycznych, $piewaniu fragmentéw piosenki
oraz improwizowaniu odpowiedzi na dalszym fragmencie z przestrzeganiem
kolejnosci i miejsca funkeji harmonicznych z wykorzystaniem elementéw ryt-
micznych i melodycznych wersji oryginalnej.

10. Zmiana tonalnoéci i metrum. Spiewanie (granie) tej samej piosenki w innej
tonalnosci lub w innym metrum (na przyktad: jesli utwor jest w dur, to zmie-
niamy na tonalno$¢ moll harmoniczna, jesli jest w metrum dwudzielnym, to
$piewamy w metrum tréjdzielnym).

Zakonhczenie

Dzigki logicznej koncepcji improwizacji muzycznej Edwina E. Gordona, oferu-
jemy uwierzytelniony naukowo (oparty na badaniach obserwacyjnych i ekspery-
mentalnych), teoretycznie (zgodnie z zalozeniami teorii uczenia si¢ muzyki), oraz
praktycznie i metodycznie argument za rozszerzeniem podejscia do nauczania
i uczenia si¢ muzyki o rozwijanie kreatywnosci muzycznej na sposéb aktywny
i uzupelnienia podstawy programowej nauczania muzyki $cisle o zagadnienie im-
prowizacji. Zaczynajac od rytmu, kazdy nauczyciel wezesnej (i szkolnej) edukacji mu-
zycznej moze stymulowac’ rozwoj muzyczny uczniéw, kontynuujqc to zagadnienie na
bardziej zaawansowanych poziomach uczenia sie, z uzyciem motywdéw rytmicznych,
tonalnych i melodycznych, improwizacji melodycznej i zaawansowanej improwiza-
¢ji harmonicznej. Podejmowane tutaj zagadnienie moze stanowi¢ punke wyjscia do
kolejnych, pogltebionych refleksji i krytycznych uwag, oraz badari empirycznych nad
audiacja i improwizacjq jako rodzajem kreatywnosci muzyczne;.
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Creative Activities of Students Working with a Poetic Text

KEYWORDS  ABSTRACT

@
poetic text, creative  Modern school teachers seem to fear working with a poetic text.
activities, methods ~ Literature is a real challenge for both teachers and students. School

of literary education ~ readings, written in prose, are less difficult because their message is
universal. The poems, on the other hand, touch upon the emotion-
al sphere, are full of metaphorical messages, and can be interpreted
in many ways. The article describes suggestions for creative activities
related to a poetic text for early childhood education students. Refer-
ences are made to, among others, the heuristic method and intersemi-
otic translation. Attempts were made to investigate how third grade
students cope with the non-verbal analysis of a poem and whether
they are able to try to write another stanza by themselves. Such ex-
ercises force students to work with a literary text, stimulating their
creativity and imagination.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

tekst poetycki, ~ Nauczyciele wspéiczesnej szkoly zdaja si¢ odczuwaé lek przed opra-
dzialania kreatywne,  cowywaniem utworéw poetyckich. Literatura pigkna stanowi nie
metody ksztalcenia  lada wyzwanie zaréwno dla nauczycieli, jak i uczniéw. Lektury szkol-
literackiego  ne, pisane proza, sprawiaja mniejsza trudno$é, bowiem ich przekaz
jest uniwersalny. Wiersze za$ dotykaja sfery emocjonalnej, petne sa
metaforycznych przekazéw, mozna je interpretowad na wiele sposo-
béw. W artykule opisano propozycje kreatywnych dziatai na tekscie
poetyckim uczniéw edukacji wezesnoszkolnej. Odwotano si¢ migdzy
innymi do metody heurystycznej oraz przektadu intersemiotycznego.
Starano si¢ zbada¢, jak uczniowie klasy trzeciej radza sobie z analiza
pozawerbalng utworu poetyckiego, oraz czy sa zdolni do podjecia
dziatan zwiazanych z préba napisania samodzielnie kolejnej strofy.
Cwiczenia takie wymuszaja u uczniéw potrzebe dziatari na tekscie lite-
rackim, pobudzajg ich kreatywno$¢ i wyobraznie.

Warto pamigtac, ze w centrum réznorodnych oddzialywar

thwi dziecko, ktdre nalezy praygotowaé do odbioru i tworzenia sztuki. Chodszi o to, by
stwarzad i ksztattowad czlowieka, ktdry bedzie umial zbudowac wlasny symboliczny swiat.
(Ungeheuer-Gotab 2007: 22)

Wprowadzenie

Podstawowym zadaniem edukacji literackiej jest przygotowanie ucznia do odbioru
dzieta literackiego. Realizacja tego zadania musi odbywa¢ si¢ w bezposrednim kontak-
cie dziecka z tekstem, podczas ktérego uczent dostrzeze strukture dzieta, wyodrebni
jego elementy sktadowe i ich szczegdlne uporzadkowanie, rozpozna srodki stylistyczne
oraz kompozycje utworu, podejmie prébe wyjscia poza dostownosé tekstu, sprébuje
doszukad si¢ w utworze czego$ oryginalnego (Zadecka-Cekiera 2009: 279).

Nauczyciel staje si¢ przewodnikiem w $wiecie literatury. Aby wyposazy¢ wycho-
wankéw w kompetencje czytelnicze potrzebne do krytycznego odbioru utwordw
literackich, winien on zapozna¢ uczniéw z bogactwem tekstéw literackich. Ksztatce-
nie literackie nalezy rozpoczaé w okresie wezesnoszkolnym, bo whasnie w tym czasie
tworza si¢ nawyki i postawy czytelnicze (Zuchowska 1992: 12).

Uczen, ktéry w przysztosci bedzie odbiorea rozmaitych tekstéw, juz w najwezes-
niejszym okresie edukacji szkolnej powinien mie¢ kontakt z réznymi gatunkami lite-
ratury dziecigcej: basniami, bajkami, legendami, opowiadaniami, komiksami, a takze
utworami poetyckimi. Uczniowie musza przejs¢ odpowiedni trening lekturowy — ,trze-

ba [go] rozpoczaé mozliwie wezesnie, nie ograniczajac lektur dziecigeych do prostych
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wierszykdw, narracyjno-opisowych rymowanek, kedre nie zawieraja zadnej trudnosci,
nie proponuja nic odkrywczego, nie zachgcajg umystu i wyobrazni do wspétdziatania”

(Zuchowska 1992: 162).

Sposoby pracy z utworami poetyckimi

Stosowanie rozmaitych sposobéw pracy z utworami poetyckimi jest bardzo waz-
nym czynnikiem pomagajacym w przygotowaniu przyszlego czytelnika — aktywnego,
refleksyjnego i otwartego na $wiat poezji. Rola nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
jest pokazanie uczniom réznorodnych sposobédw dziatari nad wierszem. Praca nad
poezja stwarza bowiem wiele okazji do uzywania jezyka poprzez stuchanie, czytanie,

moéwienie oraz pisanie.

Tabela 1. Czynnosci percepcyjne i wyrazeniowe podczas kontaktu dziecka z wierszem.

Rodzaje czynnosci Znaczenie danej czynnosci dla kontaktu
werbalno-intelektualnych dziecka z wierszem

Stuchanie: umozliwia dziecku globalne
Stuchanie: postrzeganie i u§wiadamianie sobie | poznanie utworu poetyckiego, uchwycenie jego
tego, co si¢ styszy, co kto§ nam komunikuje. dzwickowej postaci, melodii wiersza, pigkna

poetyckiego stowa.

Czytanie: rozpoznawanie znaczenia sfowa . . Sy
e ozp Czytanie: pozwala dziecku uchwycic tre¢
na podstawie jego obrazu graficznego oraz . . L .
LT a wiersza, pobudza jego wyobrazni¢ i emocje.
zaznajamianie si¢ z trescig tekstu.

Moéwienie: umozliwia dziecku wyjasnia¢

Moéwienie: oznajmianie stowami swoich sens wiersza, wypowiada¢ swoje odczucia
spostrzezeni, wrazeni, przezy¢ i mysli. i komentowac je, ujawnia¢ swe przemyslenia
i sady.
Pisanie: utrwalanie mysli wyrazonych stowami Pisanie: stuzy utrwalaniu twérczych
za pomocg pisma recznego lub drukowanego. |  wypowiedzi dzieci inspirowanych wierszem.

Zrédlo: Lenartowska, Swiqtek 2006: 32; Vaskevi¢-Bus 2018: 36

W tabeli ukazane zostaly czynnosci percepeyjne i wyrazeniowe podczas kontaktu
dziecka z wierszem w procesie edukacyjnym.

Krystyna Lenartowska i Wactawa Swictek proponuja rézne sposoby obcowania
z utworem poetyckim w edukacji wezesnoszkolnej. Autorki wyrézniaja dwa rodzaje
kontaktu. Pierwszy z nich zwiazany jest z procesami komunikacyjnymi i ich intelek-
tualno-emocjonalnym charakterem. Nalezg tutaj takie dziatania jak:
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stuchanie utworéw poetyckich wybranych przez nauczyciela oraz zaproponowa-
nych przez dziecis

moéwienie o wierszu, czyli wyrazanie stowami wlasnych doznaii intelektualnych
i emocjonalnych zwigzanych z tredcig oraz forma utworu;

czytanie przez uczniéw wierszy wskazanych przez nauczyciela lub zaproponowa-
nych przez dziecis

pisemne wyrazanie réznorodnych dziatar dzieci zwiazanych z wierszem.

Drugi rodzaj kontaktu to kontakt z utworem uwzgledniajacy dziecigca interpreta-

cje¢ pozawerbalng oraz twércze dziatanie dzieci. Wystepuja tutaj nastgpujace dziatania:

dramowe formy aktywnosci zwiazane z poznanymi przez dzieci utworami pisany-
mi wierszem;

analiza werbalna i interpretacja wiersza przez uczniéw;

poszukiwanie przez dzieci analogii migdzy wierszem a dzietami artystycznymi
z réznych dziedzin szeukis

wlasna twérczo$¢ inspirowana wierszem (Lenartowska i Swictek 2006: 33-34).
Zenon Uryga za swoiste dla ,nauki lektury” uznat pig¢ metod ksztalcenia litera-

ckiego ,dostosowanych do wspétczesnej sytuacji i potrzeb prakeyki nauczycielskiej”

(Uryga 1996: 111). Sa to: metoda impresyjno-cksponujaca, metoda analizy doku-

mentacyjnej, metoda analizy wykonawczej, metoda przekladu intersemiotycznego

oraz metoda dyskusji.

1. Metoda impresyjno-eksponujgca zwiazana jest z bezposrednim kontaktem ze
sztuka (czytaniem, ogladaniem, stuchaniem) oraz ukierunkowana jest na jej
intuicyjny odbiér, na pobudzenie wyobrazni poprzez zawarta w utworach li-
terackich ekspresje. Pozwala ona na wzbogacenie dzwigkowej i wizualnej per-
cepcji utworu oraz wigczenie tha kulturowego (np. muzycznego, malarskiego)
zwiazanego z poznawanym tekstem.

2. Metoda analizy dokumentacyjnej uznawana jest za podstawowa metode edukacji
literackiej. Jej gléwnym celem jest rozwijanie estetycznego smaku i literackiej
$wiadomosci ucznidw; poszerzanie wiedzy o literaturze (formach, gatunkach,
$rodkach wyrazu) oraz funkgji literatury w zyciu ludzi. Sposéb kierowania pra-
ca uczniéw opiera si¢, zdaniem Urygi, na dominagji nauczyciela (np. heureza,
eksplikacja); zaktada samodzielno$¢ uczniéw, np. pracg pod kierunkiem, kiedy
nauczyciel okresla cele pracy, wskazuje materialy do analizy, formutuje instruk-
¢je i polecenia, obserwuje dzialania uczniéw, wspomaga ich w toku dzialas;
innym wariantem jest analiza problemowa (nauczyciel aranzuje ,,sytuacje prob-
lemowa”), czy analiza poréwnawcza (dostrzeganie podobieristw i réznic miedzy
utworami).

3. Metoda analizy wykonawczej prowadzi do poprzedzonego odpowiednim przy-
gotowaniem glosowego wykonania utworu. Podejmowane czynnosci dydak-
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tyczne wiaza si¢ z analiza i interpretacja bedaca poszukiwaniem w tekscie od-
wotania do jego glosnej lekeury.

Metoda przektadu intersemiotycznego zaklada przechodzenie od tekstu litera-
ckiego do innego systemu znakowego. Technikami przektadu moga by¢: ry-
sowanie, inscenizacja, gry wykorzystujace mowe ciata, przeklad fragmentéw
tekstu na scenariusz teatralny, radiowy czy gry dramatyczne. Skladnikami tej
metody sa: tekst > przektad na inny system znakéw - wypowiedZ na temat
przekladu. Ten ostatni sktadnik zawsze wymaga powrotu do tekstu literackie-
go. Dziatania przekladowe bowiem nie moga by¢ tylko celem samym w sobie.
Metoda dyskusji — punktem wyjscia w tej metodzie jest zagadnienie, kedre
wzbudza kontrowersje i inspiruje do wymiany zdan. Uczy myslenia proble-
mowego, wymaga wykorzystania uprzednio nabytej wiedzy, a zatem stawia na
aktywizacje ucznia, jego samodzielno$¢ i umiejetno$¢ uzasadniania wlasnego
stanowiska (Kwiatkowska-Ratajczak 2011: 361-363; Vaskevic-Bus 2018: 37).

Aktualna Podstawa Programowa nie przewiduje w edukacji wezesnoszkolnej dysku-

sji, jednak jak twierdzi Danuta Dobrowolska, da si¢ zauwazy¢, ze w praktyce szkolnej

na etapie klas 1-3 znalazla ona juz swoje trwale miejsce (2015: 223).

Dobrowolska proponuje nastgpujace metody pracy z tekstem literackim:

1.

2.

3.

Pozawerbalne (interpretowanie poezji rysunkiem, ruchem, gestem, muzyka,
taficem);

Werbalne, werbalno-czynnosciowe (zadaniowe), np. : badanie budowy utworu,
funkcji rymu, rytmu, srodkdéw stylistycznych; realizacja relacji nadawczo-od-
biorczych (komunikacyjnych): kto méwi w utworze, o czym méwi, w jakiej
sytuacji, jakim jezykiem; metoda recytacji (recytacja interpretacyjna); metoda
heurezy; metoda problemowa;

Aktywizujgce, np. drama, drzewo decyzyjne, sze$¢ myslowych kapeluszy Edwar-
da de Bono, dyskusja: klasyczna, panelowa, burza mézgéw jako gietda pomy-
stéw (Dobrowolska 2015: 167-168).

Do wspomnianej grupy metod pozawerbalnych zaliczy¢ mozna metodg analizy

pozawerbalnej Alicji Baluch, metode kinetyczna Katarzyny Krason czy ekspresywnego

wykonania utworéw poetyckich Alicji Ungeheuer-Gotab.

Metoda analizy pozawerbalnej, jak twierdzi Baluch, to ,poszukiwanie pozastow-

nych sposobéw konkretyzacji utworu”. Polega na interpretacji poezji przy pomocy ry-

sunku, gestu, tafica czy dZzwicku. Uczniowie wypowiadajg si¢ tutaj poprzez dziatalnos¢

manipulacyjna, plastyczng badz ruchowa (Vaskevi¢-Bus 2018: 38).

W kinetycznej metodzie analizy tekstu Katarzyny Krason konkretyzacja wiersza

staje si¢ ,ruch przy muzyce zakomponowany w przestrzeni” (Krasori 2003: 76).

Strukeura tak pojetej zabawy twérczej z liryka sklada sie z nastepujacych etapéw:
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sytuacja przedrecepcyjna — przygotowanie uczestnikéw zajeé do stuchania teks-
tu (zainteresowanie tematyka, wyciszenie, skierowanie uwagi na czynnosci per-
cepcyjne);

tekst liceracki jako inspiracja — zapoznanie uczniéw z tekstem;

dobér materiatu muzycznego adekwatnego do nastroju utworu poetyckiego,
indywidualna improwizacja ruchowa ilustrujaca tekst;

wspdlne tworzenie uktadu przestrzenno-ruchowego, ruchowa konkretyzacja
wiersza;

tworzenie malowanki, konkretyzacja plastyczna wiersza analizowanego kine-
tycznie (Krasori 2003: 77-78).

Z kolei, metoda ekspresywnego wykonania utwordw, jak twierdzi Ungeheuer-Go-

fab, ,powstata z inspiracji analiza pozawerbalna, metoda kinetycznga, drama, taicem,

a takze refleksjami teoretycznymi Jerzego Cieslikowskiego, Joanny Papuziriskiej czy

Alicji Baluch. Wykorzystuje si¢ w niej gtéwnie artystyczne walory utworu, ktére da si¢

przetozy¢ na inne znaki w rozmaitych formach ekspresji”. Laczy zatem w sobie ekspre-

sj¢ plastyczna, muzyczng oraz ruchows (Ungeheuer-Gotab 2011: 159).

Stanistaw Bortnowski uwaza, ze zajgcia z poezji mozna przeprowadzaé rozmaicie,

na kilkanascie sposobéw. W propozycjach autora odnalez¢é mozna metody z wszyst-

kich wymienionych powyzej grup. Do najciekawszych sposobéw pracy zaliczy¢ mozna:

1.

pytania ucznia — nie nauczyciel, lecz uczniowie podczas zaje¢ uktadaja pytania
zwiazane z wierszem (ewentualny zapis pytari na tablicy);

praca w grupach — nauczyciel przygotowuje doktadne instrukcje dla kazdej gru-
py lub jedna dla catej klasy podzielonej na zespoly, uczniowie musza samodziel-
nie referowa¢ wnioski, do ktérych doszli;

metoda problemowa — sklada si¢ z nast¢pujacych etapédw pracy: stworzenie sytu-
acji problemowej, wysunigcie hipotezy, praca wlasna;

. swobodna rozmowa o wierszu lub o twérczosci poety — nie ma regut, licza si¢

pierwsze wrazenia, spontaniczno$¢, nieukierunkowanie, mozna potaczyé
z glosna lekturg wierszy;

. dyskusja — udaje si¢ nicoczekiwanie, bez zasad i regul, powinna zamyka¢ lekcje

problemowa, takze hipotez¢ interpretacyjna;

. przeklad intersemiotyczny — zastosowanie interpretacji poezji rysunkiem tduma-

czacym wiersz (takze jego poetyke), inscenizacja gestem, taicem, muzyka;
hipoteza interpretacyjna — uczniowie zapisuja bardzo krdtka hipoteze dotyczaca
sensu utworu, na tablicy pojawiaja si¢ ich propozycje; nastgpny etap pracy po-
lega na udowodnieniu hipotezy przez uczniéw (z odwolaniem si¢ do tekstu),
kolejna cz¢s¢ to dyskusja lub jej element w drugiej fazie lekcji;

metoda analogii — zestawienie wiersza z dzielem sztuki: obrazem, rzezba, ale
takze z dokumentem naukowym, pamigtnikiem, itp. ;
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9. inscenizacja wiersza, elementy dramy — nadaje si¢ do tego poezja epicka, z wy-
raznym narratorem i fabula, ale réwniez wiersze liryczne mozna przekladaé na
ruchy i gesty;

10. recytacja — wykonanie tekstu staje si¢ interpretacja, zajecia realizowane s
w formie préby;

11. stowa klucze — szukanie w wierszu miejsc najbardziej znaczacych, stéw i okre-
$leni, ktére wyznaczalyby kierunki interpretacji;

12. forum krytykéw — wybrani uczniowie, siedzac jak przed kamera, rozmawiaja
o wierszu; pozostali uczniowie moga zadawa¢ im pytania (Bortnowski 1996:

129-130).

Proby poetyckie dzieci

Wiersze dla dzieci to zazwyczaj utwory o budowie stroficznej, wyrazistym rytmie
i fatwo postrzeganym rymie. Jak zauwazaja Lenartowska i Swictek, utwory poetyckie
»posiadaja moc wyzwalania wielodziedzinowej aktywnosci i ekspresji dziecka posze-
rzajacej obszary osobistych doznan i przezywania wartosci” (Lenartowska, Swietek
20006: 33).

Celem tej czesci artykutu jest ukazanie mozliwosci dziatad kreatywnych na tekscie
poetyckim, podejmowanych przez uczniéw w edukacji wezesnoszkolnej. Materiat ba-
dawczy pochodzi z pracy licencjackiej napisanej pod kierunkiem dr Jovity Vaskevi¢-
-Bu$ w 2015 roku przez p. Monike Zmude. Badaniami objeto 24 uczniéw klasy trze-
ciej szkoty podstawowe;.

W pierwszym etapie zaje¢ dzieci zostaly zapoznane z trescig wiersza Danuty Gell-
ner Szklane dzwoneczki:

Spadaja z chmury dzwoneczki szklane,
Rozkolysane i rozépiewane.

A w kazdym siedzi maleriki duszek —

Z deszczu ma glowe i z deszczu brzuszek.

Wybiegng z domu! Moze do reki

Wpadnie mi jeden dzwonek malenki?
A duszek, kedry wyskoczy z dzwonka
Siadzie na palcu zamiast pier§cionka?

Po odczytaniu przez nauczyciela wiersza Szklane dzwoneczki nastapito oméwienie
jego tresci. Pod wptywem pierwszych wrazen zwiazanych z odbiorem uczniowie samo-
rzutnie méwili o swoich spostrzezeniach, doznaniach. Dzieci nie mialy problemu z od-
tworzeniem sytuacji lirycznej przestawionej w wierszu. Bez problemu zinterpretowaty
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prosta metafore ,szklanych dzwoneczkéw” — byto to dla nich oczywiste, iz uperso-
nifikowane w tekscie poetyckim dzwonki i duszki to nic innego jak krople deszezu.
Dzieci podkreslily, ze nastréj w wierszu jest raczej radosny, okreslity to nastgpujacymi
epitetami: wesoty, przyjemny, mity. Deszcz opisany w wierszu skojarzyt si¢ uczniom
z wiosng lub latem. Werbalna interpretacja tekstu poetyckiego nie stanowita zatem
wigkszego problemu.

Kolejnym zadaniem byto poddanie omawianego tu wiersza analizie pozawerbal-
nej. Najczgéciej stosowanym sposobem pracy z tekstem literackim w edukacji wezes-
noszkolnej w obrebie analizy pozawerbalnej jest wlasnie tworzenie ilustracji/rysunku.
Jest to tez jedna z najbardziej lubianych form pracy dzieci w klasach 1-3. Konkrety-
zacja plastyczna moze bowiem pomdéc przekroczy¢ dostownos¢, ktdra uczen czesto
narzuca tekstowi, a przede wszystkim pomdc zrozumieé np. metaforyczno$é tekstu
poetyckiego (Zuchowska 1992: 177).

Polecenie nauczyciela brzmiato: wykonajcie ilustracje, ktora bedzie pasowata do
wiersza.

Dzieci przedstawialy wiersz, zazwyczaj ograniczajac si¢ do jego interpretacji fak-
tycznej (faktograficznej), czyli dostownego rozumienia tresci.

Oto wybrane przykfady intersemiotycznego przektadu wiersza Szklane dzwoneczki:

Fot. 1. Nadzieja w Tobie Fot. 2. Chwytanie kropli
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Fot. 3. Uszczgdliwienie Fot. 4. Blysk nad niebem

Fot. 5. Wielkie pocieszenie Fot. 6. Szczgscie

Prace plastyczne pokazuja, ze dzieci postugiwaly si¢ barwa zimna dla przedsta-
wienia ,szklanych dzwoneczkéw” (blekit, niebieski, czasem szary). Krople deszczu
umieszczone sa w miejscu centralnym. Oprécz domu, chmur, postaci dziecka, spada-
jacych kropli deszczu w postaci dzwonkdéw i duszek, na rysunkach pojawily si¢ réw-
niez drzewo czy zielona trawa. Sporadycznie uczniowie dodawali: kwiaty, ptot czy
storice. Storice mozna interpretowad jako odzwierciedlenie pogodnego nastroju wier-
sza. Dzieci bardzo chetnie wykonywaly to zadanie. Prace plastyczne uczniéw precyzyj-
nie odtwarzaja atmosfer¢ utworu.

Kolejnym zadaniem byto nadanie tytutu swojej ilustracji. Tutaj uczniowie wykazali
si¢ duza kreatywnoscia stowna.

W ich pracach pojawily si¢ bardzo oryginalne tytuly, np. zwiazane z uczuciem
zadowolenia, radoéci: Uszczesliwienie, Szczescie, Ciekawa radosé, Radosé deszczu; ze
spetnieniem czego$: Nadzieja, Nadzieja w Tobie; dodajace otuchy: Wielkie pocieszenie,
Pocieszenie 1 inne: Dobre duszki, Blysk nad niebem, Wiara, Chwytanie kropli, Pigkno.
Wszystkie tytuly prac odzwierciedlaja dodatnie emocje i optymizm wiersza.
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Ostatnim zadaniem uczniéw bylo dopisanie wlasnej strofy wiersza.
Ponizej cytujemy wybrane prace dzieci. W przykladach zachowana zostala orygi-
nalna pisownia uczniéw, poprawiono jedynie bfedy ortograficzne.

1.

A moze na wlosach a moze na nogi
Sprébuje je ztapac zeby mialy dobrze
O spadlo na trawe teraz na mdj domek
One mi si¢ podobajq odbijajq mnie
Byto warto je ztapac.

2.

Duszek pierscionek, a z dzwonkéw pasek szklany
A moze jeszcze te dzwonki przydadzq si¢ do czegos.
Bedzie pasowac na opaske, kolczyki i spinki.

1e duszki kolor zmieniajq i nastrdj przepowiadajq.
Gdy kolor zmieniajgq — nastrdj wspaniaty.

Gdy fioletowy nastrdj smutasa.

3.

Ale moze duszek tez ma
Marzenie swoje i chciatby

Na przyklad zwiedzi¢

Swiat kto to wie no kto?

Wigc sprawdze to i zapytam go.

4.

Z daleka widzg te dzwonki malutkie.

Wirujgq, wariujq prosto na mnie, nie nie ucieknie

Ja sig ich nie boje. Sq przeciez malutkie

Nic mi nie zrobig. Tak! Widzg jeden leci do mnie
Przestraszony jakby. Zlapie! Zlapig!

Az tu nagle ops!... Ale przeciez ja lecg i jestem uwigziony.
A no tak! Teraz ja jestem duszkiem.

Przytoczone przyklady 1-4 mozna niewatpliwie uznaé za wiersze. Wskazuja na
to chociazby budowa wersyfikacyjna tekstu oraz pojawiajace si¢ $rodki stylistyczne.
W wierszu pierwszym uzyto powtdrzenia: a moze na wlosach, a moze na nogi, co sta-
nowi jakby kontynuacj¢ wiersza Szklane dzwoneczki. Pojawily si¢ takze pytania re-
toryczne: a moze jeszcze te dzwonki przydadzq si¢ do czegos (przyktad 2.); kro to wie
no kro? (przyktad 3.) wykrzyknienia: ops! (przyklad 4.); Ztapie! Ztapig! (przyktad 4.);
A no tak! (przyktad 4.) czy epitet pasek szklany (przyktad 2.). Teksty te majq charakeer
emocjonalny i ekspresywny.
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Pozostate prace (przyktady 5-7) pokazuja, ze dzieci prébuja zachowaé forme gra-
ficzng wiersza. Teksty posiadaja budowe wersowa, jednak nie mozna je nazwaé utwo-
rami lirycznymi, bardziej zblizone sa one do formy opowiadania. Uczniowie opisuja
wydarzenia, ktére w ich wyobrazni sg kontynuacja tresci utworu. Dzieje sie tak naj-
czgéeiej by¢ moze dlatego, ze uczniowie nie maja w szkole zbyt wielu okazji do wiasnej
ckspresji.

5.

Wiersz o dzwoneczkach i duszkach!

Duszek byt uparty i nie chcial usiqsé na

rqczce dziewczgynki. Dziewczgynka prébowata
glapad duszka w dzwoneczku i w koricu

ustyszata — ja jestem duszek maly z deszczu

mam brzuszek. Dziewczynka podeszia do duszka,
a duszek usiadt jej na rece. Dziewczynka zabrata
go do domu i zostali przyjaciétmi.

6.

Lapac wigeej, juz nie moge
chyba odpoczng i do domu
wréce, bo i tak nie da sig ich
glapad. A co to gdzie mdj
pierscionek nie ma, chura
cha cha dzwonek mam

na palcu juz nie i wréce na
pole po co jak mam dzwonek.

7.
Jak duszek z dzwonka usiadt na palcu

to z chmur zaczql padad normalny deszcz,
a ludziom ktdrym udato si¢ zlapac
deszczowego duszka, majq szczgscie na
cale zycie.

Zaprezentowane uczniowskie préby poetyckie z calg pewnoscig dowodza, ze dzie-
ci posiadajg duzg inwencj¢ kreatywna. Ich teksty s3 bardzo pomystowe i oryginal-
ne. ,Kazde dziecko bywa poeta, a dziecigce poezjowanie jest rezultatem twérczego
dos$wiadczania $wiata, zycia i jezyka, jest ujsciem dla emocji, zabawg i wyrazem po-
trzeby kontakeu z innymi” (Latoch-Zielifiska 2010: 322). Nauczyciel musi pamigtad,
ze poezja stymuluje myslenie, wzbogaca stownictwo, pozwala spojrze¢ z dystansem
i humorem na rézne sytuacje zyciowe. Jak pisze Malgorzata Bortliczek ,do $wiata
poezji prowadzi ukryta furtka, ktéra otwiera wyobraznia dziecka, nauczyciel moze jed-
nak odstoni¢ w labiryncie ogrodu rézne sciezki, ktorymi do tej furtki mozna dotrze¢
(Bortliczek 2010: 316).
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Podsumowanie

Nauczyciele wspétczesnej szkoly zdaja si¢ odczuwaé lek przed opracowywaniem
utworéw poetyckich. Literatura pickna stanowi nie lada wyzwanie zaréwno dla pe-
dagogdw, jak i uczniéw. Lektury szkolne pisane proza sprawiaja mniejsza trudnosé,
bowiem ich przekaz jest uniwersalny. Wiersze za$ dotykaja sfery emocjonalnej, petne
sa metaforycznych przekazéw, mozna je interpretowaé na wiele sposobéw. Wykorzy-
stywanie utwordw poetyckich w edukacji wezesnoszkolnej wymaga od nauczyciela
wnikliwego przygotowania. Zaproponowane kreatywne dziatania na tekscie poma-
gaja w odczytywaniu glebszych senséw poezji, zrozumieniu znaczeri poszczegdlnych
elementéw utworu. Przygotowuja wicc uczniéw do poszukiwari wlasnej interpretacji
tekstéw literackich. Warto jest zatem stwarza¢ im okazj¢ do samodzielnego myslenia,
prezentowania swojego punktu widzenia, dyskusji juz od najmlodszych klas. Jezeli
nauczyciel zacznie edukacje poetycks od réznorodnych dziatad na tekscie, ,to krok po
kroku, pi¢trzac odpowiednie trudnosci”, spowoduje, ze by¢ moze uczniowie w przy-
sztosci bedg refleksyjnymi i krytycznymi odbiorcami kultury masowe;.
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Due to the importance of actions that stimulate and shape the sense
of observation for children’s learning activities, the cognitive research
objective was to determine the importance of the factor emphasiz-
ing the construction of observed solids in the children’s creation of
their graphical schemes, including the presentation of the third di-
mension. The problem representing the general aspect of the research
area was the question of the significance of a new factor, i.e. the line
distinguishing edges of solids, for the way in which geometric solids
observed by children are represented by means of drawings. It was
assumed that, for the course of changes occurring in the development
of drawings of solids, it will be possible to determine characteristic
stages-schemes and a factor strengthening the process of observing
the construction of solids. The analysis of the collected data showed
that the introduced factor is significant for the level of the ability to
graphically record geometric solids, which may influence the develop-
ment of spatial sense in children. On the basis of a comparative ana-
lysis of artistic works created in the situation of drawing diverse white
solids directly observed by children (in versions with and without
edges marked with a black line), the knowledge obtained can be used
in the process of designing educational tasks and teaching aids for
which it is important to improve visual perception that also includes
the third dimension of the reality.
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dziecko, obserwacja, ~Z uwagi na znaczenie dzialai aktywizujacych i ksztalcacych zmyst

rysunek, tworzenie,  obserwacji dla czynnosci uczenia si¢ u dzieci, za cel badawczy o cha-

bryta  rakterze poznawczym przyjgto ustalenie istotnosci czynnika podkresla-

jacego konstrukcj¢ obserwowanych bryt dla tworzonych przez dzieci

ich graﬁcznych schematéw, w tym ukazywania trzeciego wymiaru.

Przyjetym problemem reprezentujacym ogdlny aspeke obszaru badaw-

czego stalo si¢ pytanie o znaczenie nowego czynnika, jakim jest linia

wyrézniajaca krawedzie bryl, dla sposobu przedstawiania za pomocy

rysunku obserwowanych przez dzieci bryt geometrycznych. Zatozono,

ze dla przebiegu zachodzacych zmian w rozwoju rysunkéw bryt be-

dzie mozna wyznaczy¢ charakeerystyczne etapy-schematy oraz czynnik

wzmacniajacy proces obserwacji konstrukgji bryl. Analiza zebranych

danych pozwolita zauwazy¢, ze wprowadzony czynnik ma istotne zna-

czenie dla poziomu umiejetnosci graficznego zapisu bryt geometrycz-

nych, co moze przektada¢ si¢ na ksztatcenie zmystu przestrzennego

u dzieci. W oparciu o prowadzong analiz¢ poréwnawcza prac plastycz-

nych powstajacych w sytuacji rysowania bezposrednio obserwowanych

przez dzieci zréznicowanych biatych bryt (w wersjach o krawedziach

zaznaczonych czarng linig i bez niej), uzyskana wiedza moze zostaé

wykorzystana w procesie projektowania zadan edukacyjnych oraz po-

mocy dydaktycznych, dla keérych istotne jest doskonalenie percepcji
wzrokowej obejmujacej réwniez trzeci wymiar rzeczywistosci.

Kreacja jako tworzenie rysunku

Termin ‘kreacja’, zgodnie ze swym tacinskim pierwowzorem creatio, oznacza two-
rzenie. Sposrdd kilku objasnieri znaczeniowych najblizsze plastyce jest tworzenie (sig)
i powstawanie, obejmujace m.in. dzieto, utwédr, wytwér, a wigc wynik dziatan zwa-
nych twérczoscia (Tokarski 1980: 398). Cho¢ w kazdej dziedzinie zycia jest miejsce
na tworczg aktywno$¢ cztowieka (Szewczuk 1985: 327), niniejszy artykut poswieco-
ny jest dziatalnosci z obszaru sztuki, ktéra obok wyobrazni, doswiadczenia, wiedzy,
okreslajg: zastosowana technika oraz uzyte §rodki wyrazowe. Z grupy wielu technik
plastycznych dwuwymiarowych i przestrzennych, takich jak: malarskie, graficzne (od-
bitkowa), dekoracyjne, rzezbiarskie, czgsto wykorzystywang w pracy z dzie¢mi jest
aktywno$¢ rysunkowa. Jej gtéwnym $rodkiem wyrazu jest kreska, linia, wyznaczo-
na za pomocy narzedzi rysujacych, np. takich jak: kredka, mazak czy otéwek. Ten
ostatni jest najczesciej stosowanym przez dzieci mlodsze narzedziem do kredlenia li-
nearnego, rzadziej walorowego czy $wiatlocieniowego. Czgsto jest traktowany jako
faza wyjsciowa dla kolejnych dziatari artystycznych, np. wyznacza konturem miejsca
wypelnied innymi narzedziami plastycznymi, lub sam w sobie stanowi skoriczone
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dzieto (Lapot- Dzierwa 2018: 9-10). Aktywnos¢ kreacyjna za pomocs otéwka, po-
przez zastosowanie linii o réznej dlugosci, grubosci i o zmiennym stopniu nasycenia,
wplywa na rosnaca sprawno$¢ manualng dzieci utatwiajaca osiaganie precyzji kreslo-
nych ksztattéw. Z poczatku sa to formy bezprzedmiotowe (okres bazgroty), z czasem
czytelne, skfadajace si¢ z prostych form geometrycznych, ktére kolejno przechodzg
w bardziej zréznicowane, ztozone, zblizajace si¢ do naturalnych (okres schematycz-
ny). Ciekawym procesem jest pojawienie si¢ w rysunku réznego rodzaju perspektyw
(hierarchiczna, kulisowa, pasowa, rentgenowska, topograficzna), ktére w okresie ideo-
plastyki sa odzwierciedleniem posiadanej przez dzieci wiedzy, a wraz z pojawianiem
si¢ uje¢ fizjoplastycznych, umiejgtnosci prowadzonych coraz wnikliwszych obserwacji
i prob graficznego odwolywania si¢ do trzeciego wymiaru — ukazywania glebi. Wi-
doczne sg zmiany dotyczace wielkosci, proporcji, polozenia oraz przestrzennej kon-
strukeji obiektéw (Chmielnicka-Plaskota 2014: 30-36), jednak osiagniccia w tym
zakresie —nawet wsréd osob starszych— sg bardzo zréznicowane pod wzgledem po-
prawnosci uje¢ przestrzeni tréjwymiarowej (Piwowarska 2021: 147-158). Naturalny
proces, jakim staje si¢ zauwazanie i zaznaczanie przez dzieci (np. prace plastyczne,
aktywno$¢ konstrukeyjna) — w bardziej lub mniej umiejetny sposéb — trzeciego wy-
miaru przedmiotdw, moze i powinno by¢ wspomagane réznego rodzaju dzialaniami
(Piwowarska 2019: 161-165), ktére bez zaklécania swobodnej i nieskrepowanej kre-
atywnosci — sprzyja¢ beda rozwojowi wyobrazni przestrzenne;.

Rozwoj wyobrazni twoérczej, przestrzennej i umiejetnosci
obserwacji

Etap edukacji wczesnoszkolnej i wezesniejszy sg okresami uzyskiwania przez dzie-
ci jak najwyzszego poziomu funkgji analityczno-syntetycznych w zakresie analizato-
ra wzrokowego. To wowczas w ramach usprawniania spostrzezeri wzrokowych, kedre
wpisujg si¢ w naturalng potrzebe dzieci, prowadzone sg — tak istotne dla procesu ob-
serwacji — zajecia wzmacniajace prawidlowa percepcje ztozonych ksztattéw. Skoor-
dynowanie rozwoju percepcji wizualnej z ogdlnym poziomem rozwoju psychicznego
ucznidéw sprzyja wykonywaniu przez nich zadai opartych na analizie i syntezie wzro-
kowej (Spionek 1965: 128-129).

Obecnie w procesie ksztalcenia plastycznego zaréwno odejscie od kierunku na-
uczania hotdujgcego dziataniom odtwérezym, jak i docenienie znaczenia rozbudzania
kreatywnego myslenia u dzieci, staly si¢c podstawa aktywnosci stuzacej rozwojowi ich
tworczej wyobrazni, w tym wyobrazni przestrzennej. Prowadzone w tym zakresie zréz-
nicowane dziatania, m.in.:
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® przestrzenne ksztattowanie réznego rodzaju materiatéw oraz

® czynnosci aktywizujace zmyst obserwacji (ogladanie, poréwnywanie wielkosci,
proporgji, potozenia przedmiotdw, wskazywanie podobierstw i réznic miedzy
przestrzennymi obiektami a takze obrazkami),

® sprzyjaja jej rozwojowi, utatwiajac tym samym rysunkowy przekaz tréjwymiarowej
budowy obiektéw.

Zaobserwowano, ze tworzone przez dzieci przestrzenne zapisy, ktére z poczatku
niekonsekwentnie ukazuja trzeci wymiar obserwowanych przedmiotéw i z czasem
przechodza w coraz wnikliwsze graficzne obrazowania brylowato$ci, mozna uzna¢ za
jeden ze wskaznikéw okreslajacych poziom rozwoju wyobrazni przestrzennej. Stad
pojawito si¢ pytanie o:
® czynniki sprzyjajace wzrostowi umiejetnosci obserwowania i dokumentowania

trzeciego wymiaru bryt,

czyli skutecznych dziatari w zakresie zmian rozwojowych dokumentujacych two-
rzenie przez dzieci rysunkowego zapisu przestrzennych obiektéw. Istotne dla postawio-
nego problemu stato si¢ zweryfikowanie zatozenia odnoszacego si¢ do ewentualnego
postepu w sposobie rysowania obserwowanych przez uczniéw bryl geometrycznych,
zachodzacego pod wplywem okreslonego czynnika.

Poczynione w wyniku podjetych czynnosci badawczych ustalenia moga by¢ wyko-
rzystane w planowaniu przez nauczycieli dziatalnoéci twérczej uczniéw, wyzwalaniu
kreatywnej postawy, ktéra opiera¢ si¢ bedzie na réznorodnych zadaniach rozwiazywa-
nych za pomocg technik plastycznych ptaskich i przestrzennych. Aktywno$é¢ ta ma bo-
wiem nie tylko znaczenie dla kreowania na plaszczyznie przestrzennych zaleznosci, czy
podejmowania dziataii konstrukeyjnych, tak istotnych dla biezacej aktywnosci pla-
stycznej lub technicznej, ale w przysztosci pozwala lepiej rozumieé zadania z geometrii
i przygotowuje np. do zawoddéw technicznych, a takze projektowych (architektura
wnetrz, krajobrazu, ogrodéw).

Psycholodzy, pedagodzy oraz teoretycy wychowania estetycznego, gtéwnie kieru-
ja swoja uwagg badawczg na problemy zwiazane z aktywnoscig wizualng czlowieka,
a szczegblnie na percepcje sztuki (np.: Wojnar 1976; Arnheim 1978; Limont 1996;
Necka 2005; Jézefowski, Florczykiewicz 2015). Niewielka liczba publikacji dokumen-
tuje badania wpisujace si¢ w nurt postrzegania wizualnego bryt geometrycznych, do
keérych nalezqg m.in. ustalenia: Josiane Caron-Pargue (1979), Annie Magnan, Jean-
-Louisa Juan de Mendozy (1990), Andrei L. Nichollsa, Johna M. Kennedy’ego (1992),
czy Ewy Piwowarskiej (2019). Badania te dotycza — obok rysowania kostki szescien-
nej — umiejetnosci obrazowania bezposrednio i posrednio obserwowanych przez dzieci
przestrzennych figur geometrycznych takich jak: walec, ostrostup, graniastostup.
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Opis procedury badawczej

Dziecko we wspétczesnej pedagogice humanistycznej jest okreslane jako podmiot
dziatajacy, zdolny do wyrazania swojej indywidualnosci oraz gotowy do $wiadomego
i celowego oddziatywania na rzeczywistos¢ (Szempruch 2001: 125). Z uwagi na zna-
czenie dziatari aktywizujacych i ksztalcacych zmyst obserwacji u dzieci dla czynnosci
uczenia sig, potrzebg poznania naukowego stalo si¢ — obok udokumentowania za po-
moca rysunku rosnacej z wiekiem uczniéw §wiadomosci widzenia form przestrzen-
nych — takze okreslenie czynnikéw sprzyjajacych rozwojowi tej umiejetnosci.

Za cel badawczy o charakterze poznawczym przyjeto ustalenie istotnosci czynnika
podkreslajacego konstrukeje bryt dla tworzonych przez dzieci ich graficznych schema-
tow, w tym ukazywania trzeciego wymiaru.

Zalozono, ze dla przebiegu zachodzacych zmian w rozwoju rysunkéw bryt be-
dzie mozna wyznaczy¢ charakterystyczne etapy-schematy oraz czynnik wzmacniajacy
proces obserwacji konstrukeji bryt znajdujacych si¢ w zasiggu wzroku obserwatora.
Przedmiotem zainteresowania staly si¢ graficzne modele bryt geometrycznych, po-
wstate w oparciu o bezposrednia obserwacje.

Przyjetym problemem reprezentujacym ogélny aspekt obszaru badawczego stato
si¢ pytanie: jakie zmiany wywoluje w sposobie graficznego doku-
mentowania obserwowanych przez dzieci bryt geometrycznych
nowy czynnik? Dla tak sformutowanego problemu wskazano hipoteze, ktdra jest
przypuszczenie, ze pod wplywem nowego czynnika obserwuje si¢ wyrazny wzrost
umiejetnosci dokumentowania za pomocg rysunku obserwowanych przez dzieci bryt
geometrycznych.

W badaniach uczestniczyly 6-9-letnie dzieci ze szk6t podstawowych. Grupa rysu-
jaca szedcian i graniastostup o podstawie trojkata bez zaznaczonych krawedzi liczyta
494 osoby, natomiast graficzny zapis tych bryt z podkreslonymi czarnymi krawedzia-
mi tworzyto 393 dzieci. W efekcie prowadzonego post¢powania badawczego zebrano
887 rysunkéw, ktére podzielone na grupy wickowe. W postgpowaniu badawczym
zastosowano analiz¢ dokumentéw (analiza wytworéw dzialania), bedac jedng z czgs-
ciej wykorzystywanych metod jakosciowych badan pedagogicznych. Zastosowana kla-
syczna technika badawcza, jaka jest jakosciowa (tab. 6-7) i ilo§ciowa analiza rysunkéw
(tab. 1-5), umozliwita okre§lenie znaczenia czynnika podkreslajacego konstrukeje
bryt dla tworzonych dzieciecych rysunkéw.

Prowadzone czynnosci badawcze nalezace do zasadniczych ewaluacji badan peda-
gogicznych, a takze wnioski wynikajace z analizy zebranych danych podstawowych,
mogg znalezé odniesienie do prakeyki, wnie$¢ nowq wiedzg przydatng w edukaciji.
W konsekwencji, wynikajace dyrekeywy pedagogiczne utatwia nauczycielom wprowa-
dzanie ucznidéw w $wiat przedmiotéw tréjwymiarowych, takich jak: bryty, konstrukcje
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pochodzace ze $wiata techniki czy sztuki, i inne. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie chodzi
tutaj o nauke rysowania bryl, lecz o ksztalcenie wyobrazni przestrzennej dla potrzeb
projektowania i wykonywania obiektéw brytowatych, a takie o istotny w procesie
uczenia si¢ dzieci rozwoj czynnosci $wiadomego oraz ukierunkowanego spostrzegania.

Dla potrzeb prowadzonych badan cz¢sé¢ klas rysowata kolejno ustawiane na fawce
zréznicowane w ksztalcie bryly, przy czym szecian posiadat zaznaczone krawedzie, na-
tomiast graniastostup tréjkatny nie miat takiego podkreslenia. Pozostate klasy wyko-
nywaly to samo zadanie, jednak w sytuacji, w ktdrej to graniastostup miat zaznaczone
krawedzie, natomiast szescian nie. Dodatkowo, waznym zalozeniem zaprojektowa-
nych zaje¢ byto jednakowe ulozenie okreslonej bryly przed kazdym z dzieci (przykta-
dy: fot. 1-4) oraz polecenie prowadzenia jej obserwacji i wykonania rysunku.

Fot. 1. Bialy sze$cian — bez zaznaczo- Fot. 2. Bialy sze$cian — krawedzie
nych krawedzi. sa zaznaczone czarna linia.

Fot. 3. Bialy graniastostup tréjkaty — Fot. 4. Bialy graniastostup tréjkaty —
bez zaznaczonych krawedzi. krawedzie sg zaznaczone czarna linia.
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Reasumujac, w oparciu o prowadzong analiz¢ poréwnawczg prac plastycznych po-
wstajacych w sytuacji rysowania bezposrednio obserwowanych przez dzieci biatych
bryt, ktérych krawedzie sa zaznaczone czarng linia (fot. 3—4) i bryt bez podkreslonych
krawedzi (fot. 1-2), uzyskana wiedza moze zosta¢ wykorzystana w procesie projekto-
wania zadai edukacyjnych.

Analiza wynikdw badan

By odpowiedzie¢ na postawione pytanie odnoszace si¢ do zmiany w rysunkach
dzieci poziomu umiej¢tnosei graficznego zapisu bryl geometrycznych oraz zmian za-
chodzacych pod wptywem nowego czynnika, jakim jest linia wyrézniajaca ich krawe-
dzie, dokonano zestawienia zebranych danych odnoszacych si¢ do szescianu i grania-
stostupa tréjkatnego w tabelach 1-4.

Jak wynika z przeprowadzonych analiz, najczgstszymi, bo obejmujacymi zdecydo-
wang wickszo$¢ rysowanego przez dzieci 6-letnie bialego szescianu bez zaznaczonych
krawedzi (tab. 1), byly pojedyncze ujecia-kwadraty. W przypadku graficznych zapiséw
tejze bryly, lecz o zaznaczonych na niej krawedziach (tab. 2), uczniowie sporadycznie
siggali po tego typu rozwigzania. Coraz czgsciej ukazywali ten szescian jako figurg
dwu- i wigcej niz dwuelementowa oraz w okofo co czwartym rysunku pojawily si¢
niekonsekwentne ujecia przestrzenne. Z poréwnania danych z tabeli 1. i 2. wyni-
ka, ze uczniowie o rok starsi o wiele czg$ciej w rysunkach bryt bez podkreslonych
krawedzi siggali po rozwigzania jednoelementowe i rzadziej ukazywali trzeci wymiar
obserwowanego obiektu, niz wida¢ to bylo na rysunkach sze$cianu z zaznaczonymi
krawedziami. W dwéch najstarszych grupach wiekowych w pracach plastycznych bryt
z wyréznionymi krawedziami czgéciej niz w rysunkowym biatym szescianie pojawiaty
si¢ rozwigzania tréjwymiarowe o pelnej konsekwencji zapisu przestrzennosci (uzycie
perspektywy). Réwniez o wiele rzadziej wystapity obrazy o pojedynczym ujeciu ksztat-
tu bryly — w najstarszej grupie takich przedstawien nie bylo (tab. 2).
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Tabela 1. Sposoby rysowania przez dzieci 6-9-letnie obserwowanego bialego sze$cianu — bez
zaznaczonych krawedzi.

Rysunek bialego 6-latki 7-latki 8-latki 9-latki
sze$cianu bez zaznaczonych
krawedzi L=45 L=66 L=66 L=75
figura 31 689%| 21 |31,8%| 12 [182%| 9 | 12,0%
pojedyncza
figura dwue-
. . 7 1156%| 5 7,6% 5 7,6% 5 6,7%
Ujecia plaskie | lementowa
figura wigcej
niz dwuele- 5 11,1%| 22 |33,3%| 10 15,2% 11 14,7%
mentowa
brlikk"“fe' 2 | 44% | 12 |182%| 26 [394%| 32 | 42,7%
Ujecia wencji
przestrzenne }
k"“sfrl;we“ 0 | 00%| 6 |91%| 13 [197%| 18 | 24,0%

Zrédto: badania whasne

Tabela 2. Sposoby rysowania przez dzieci 6-9 letnie obserwowanego biatego sze$cianu — z za-
znaczonymi krawedziami.

Rysunek biatego szes- 6-latki 7-latki 8-latki 9-latki
cianu z zaznaczonymi
krawedziami L=39 L=54 L=53 L=51
figura 3 77% | 7 [130%| 5 |94% | 0 | 0,0%
pojedyncza
figura dwue-
10 |25,6%| 12 [22,2%| 6 11,3% 1 2,0%
o .| lementowa
Ujecia plaskie
figura wigcej
niz dwuele- | 15 |38,5%| 15 |27,8%| 12 |22,6%| 15 29,4%
mentowa
brljkk"??e‘ 11 [282%| 15 |27.8%| 16 |302%| 17 | 33,3%
Ujecia wencji
PrZCStrZenne _
k"“sfriwm 0 |00%| 5 |93%| 14 |264% 18 | 353%
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Kolejng rysowang przez dzieci bryla byt graniastostup tréjkatny. Poréwnanie po-
wstalych prac plastycznych pozwala zauwazy¢, ze podobnie jak przy poprzednio ana-
lizowanej bryle, najmlodsi badani — zdecydowanie czgsciej niz rysujacy bryte majaca
zaznaczone krawedzie — przedstawiali bialy graniastostup (tab. 3) jako ujecie ptaskie.
W ich graficznych rozwigzaniach rzadko pojawily si¢ ujecia przestrzenne, kedrych
u rysujacych graniastostup o podkreslonych krawedziach bylo — w sumie — okoto
40% (tab. 4). Z wickiem figury pojedyncze rysowane byly coraz rzadziej, cho¢ brak
takich rozwiazani obserwuje si¢ w pracach obserwatoréw graniastostupa z wyrézniony-
mi krawedziami u dzieci o rok mtodszych. Dodatkowo przyrost konsekwentnych ujeé
przestrzennych nastgpuje w tej grupie badanych o wiele wezesniej niz w rysunkach
uczniéw przedstawiajacych bryle bialg bez zaznaczonych krawedzi. Warto zaznaczyé,
ze w przypadku 9-latkéw wickszo$¢ dzieci w obydwu badanych grupach (tab. 3—4)
potrafi w bardziej lub mniej konsekwentny sposéb ukazaé przestrzenno$é obserwowa-
nego graniastostupa. Jednak w przypadku tej bryly oznaczone krawedzie umozliwity
wickszej grupie dzieci zastosowa¢ rodzaj rozwiazania realizujacy konsekwencje w uka-
Zywaniu trzeciego wymiaru.

Tabela 3. Sposoby rysowania przez dzieci 6-9-letnie obserwowanego biatego graniastostupa
tréjkatnego — bez zaznaczonych krawedzi.

Rysunek biatego grania- 6-latki 7-latki 8-latki 9-latki
stostupa bez zaznaczonych
krawedzi L=51 L=55 L=68 L-68
figura 12 1235% | 3 |55% | 4 [59% | 0 | 0,0%
pojedyncza
figura dwue-
15 | 29,4,2% 5 9,1% | 11 |16,2%| 4 5,9%
- .| lementowa
Ujecia plaskie
figura wigcej
niz dwuele- | 18 353% | 15 |27,3%| 12 |17,6%| 10 | 14,7%
mentowa
brﬁkkmﬁse' 6 | 11,8% | 20 |364%| 26 |382%| 20 | 29.4%
Ujecia wencji
przestrzenne 3
konsziwe“ 0 | 00% | 12 |21.8%| 15 |22,1%| 34 | 50,0%

Zrédto: badania whasne
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Tabela 4. Sposoby rysowania przez dzieci 6-9-letnie obserwowanego bialego graniastostupa
tréjkatnego — z zaznaczonymi krawedziami.

Rysunek bialego 6-latki 7-latki 8-latki 9-latki
graniastostupa
z zaznaczonymi L=33 L=58 L=50 L=55
krawedziami
figura 6 |182%| 3 |52%| 0 |00%| 0 | 0,0%
pojedyncza
figura dwue- 7 1212%| 4 169% | 3 |60%]| 3 5,5%
o .| lementowa
Ujecia plaskie
figura wigcej
niz dwuele- 6 18,2%| 11 |19,0%| 8 16,0%| 0 0,0%
mentowa
brak konse- | 136 don| 20 |34,5%| 13 |26,0%| 16 | 29,1%
Ujecia kwencji
rzestrzenne -
p kons:rl;wen 2 | 61% | 20 |345% 26 [52,0% 36 | 655%

7rédto: badania whasne

Tabela 5. Sposoby rysowania przez dzieci 6-9-letnie obserwowanych bryt — bez zaznaczeni na

krawedziach i z nimi.

Bryly bez zaznaczonych Bryly z zaznaczonymi
Rysunek obserwo- krawedzi — % krawedziami —%
h bryt - b
wa:z:lac;ynychez G6lat | 7lat | 8lat | 9lat | 6lat | 7lat | 8lat | 9lat
krawedzi i z nimi
L=96 |L=121|L=134 L=143 | L=72 |L=112|L=103 | L=106
figura | gig | 198 | 119 | 63 | 125 | 89 | 49 | 00
pojedyncza
figura dwu-
. 22,9 8,3 11,9 6,3 23,6 14,3 8,7 3,8
Ujecia | elementowa
plaskie T
figura wigcej
niz dwu- 24,0 30,6 16,4 14,7 29,2 23,2 19,4 14,2
elementowa
. bfk 83 | 264 | 388 | 364 | 319 | 31,3 | 282 | 311
Ujecia onsekwencji
przestrzenne g
konse 00 | 149 | 209 | 37,1 | 2,8 | 223 | 388 | 50,9
kwentne

Zrédto: badania wiasne
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Dane sumaryczne przedstawione w tabeli 5. ukazujg réznice, jakie pojawily si¢
miedzy rysunkami bryt z zaznaczeniami na krawgdziach i bez nich. Tak jak przypusz-
czano, pod wplywem nowego czynnika, jakim sa czarne linie podkreslajace krawedzie
bryl, nastapit wyrazny wzrost umiejg¢tnosci dokumentowania za pomoca rysunku ob-
serwowanych przez dzieci bryt geometrycznych.

Dodatkowo, by ustali¢ zmiany zachodzace pod wplywem nowego czynnika, jakim
jest linia wyrézniajaca krawedzie bryl, dotyczace poziomu umiej¢tnosci poprawnego
graficznego zapisu trzeciego wymiaru bryl geometrycznych przez dzieci, dokonano
poréwnania zebranych i umieszczonych na wykresach 1-3 danych. W wyniku doko-
nanej analizy rysunkdéw szescianu bez zaznaczonych krawedzi oraz szescianu z podkre-
$lonymi czarna linia krawedziami, mozna wnioskowa¢ (wykres 1), ze od 6smego roku
zycia obserwuje si¢ wyrazna — z wiekiem rosnaca— réznicg w konsekwentnych zapisach
graficznych przestrzennosci tej bryly. Obecna czarna linia podkreslajaca ksztalt szescia-
nu ulatwita dzieciom zaobserwowanie oraz przedstawienie na plaszczyZznie kartki jego
tréjwymiarowosé.

Wykres 1. Konsekwentne ujecia przestrzenne w rysunkach dzieci 6-9-letnich obserwowanego
bialego sze$cianu bez zaznaczonych krawedzi oraz z zaznaczonymi krawedziami.

40
35
35
M konsekwencja ujec przestrzennych
30 w rysunku biatego szescianu bez
26 zaznaczonych krawedzi
25 24
20
20
15 m konsekwencja uje¢ przestrzennych
w rysunku biatego szescianu z
10 9 9 zaznaczonymi krawedziami
5
0 O
0 T T T
6-latki 7-latki 8-latki 9-latki

Zrédto: badania whasne

"



72

Wykres 2. Konsekwentne ujecia przestrzenne w rysunkach dzieci 6-9-letnich obserwowanego
biatego graniastostupa tréjkatnego bez zaznaczonych krawedzi oraz z zaznaczonymi krawedziami.

70 66
60 M konsekwencja ujeé
52 przestrzennych w rysunku
50 ) A
50 biatego graniastostupa
tréjkatnego bez zaznaczonych
krawedzi
40 35
30 M konsekwencja uje¢
22 21 przestrzennych w rysunku
20 biatego graniastostupa
tréjkatnego z zaznaczonymi
krawedziami
10 6 ¢
a
0 T T T
6-latki 7-latki 8-latki 9-latki

Zrédto: badania whasne

Podobnie, cho¢ juz u o rok mtodszych dzieci (6-latki), zaznaczona czarna krawedz
graniastostupa miata znaczenie w o wiele cz¢sciej zauwazalnym w rysunkach bezbled-
nym ukazaniu przestrzennosci tej bryly (wykres 2).

Rozpatrujac zobrazowane na wykresie 3. dane, a dotyczace obydwu bryt (szescian,
graniastostup), mozna przyja¢ stwierdzenie, ze o ile biate bryly bez zaznaczonych kra-
wedzi przez niewielky grupe dzieci siedmioletnich sa przedstawiane z zachowaniem
konsekwencji w zapisie graficznym jej tréjwymiarowosci, to o nieco ponad 1/3 bada-
nych wigcej tworzy taki rysunek w oparciu o obserwacje biatych bryt posiadajacych
krawedzie zaznaczone czarng kreska. Réwniez wiréd o$miolatkéw o potowe wiccej
dzieci obserwujacych bryty o podkreslonych krawedziach sigga podczas rysowania po
konsekwentne ujecia przestrzenne. Cho¢ w rysunkach dzieci o rok starszych ta réznica
nieco maleje, to nalezy zaznaczy¢, ze jest nadal wyrazna.
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Wykres 3. Konsekwentne ujecia przestrzenne w rysunkach dzieci 6-9-letnich obserwowanych
biatych bryl bez zaznaczonych krawedzi oraz z zaznaczonymi krawedziami.

60
51
50
40 39 37
m konsekwencja uje¢ przestrzennych w
rysunku biatych bryt bez zaznaczonych
30 krawedzi
22 20 W konsekwencja uje¢ przestrzennych w
20 16 rysunku biatych bryt z zaznaczonymi
krawedziami
10
0 3
0 —— : :
6-latki 7-latki 8-latki 9-latki

Zrédto: badania whasne

Powyzsza analiza pozwala wnioskowa¢, ze linia wyrdzniajaca krawedzie ma istotne
znaczenie dla poziomu umiejetnosei graficznego zapisu bryt geometrycznych i ksztat-
cenia zmystu przestrzennego.

Przebieg prowadzonej analizy dokonany zostal w oparciu o tworzone przez ba-
danych rysunkowe ujecia obserwowanych bryt. Wsréd najczgsciej wystgpujacych
schematéw rysowanych przez dzieci bryt z zaznaczonymi krawedziami i bez ich pod-
kreslenia wyodrebniono z grupy ujeé plaskich modele jedno-, dwu- i wigcej niz dwu-
elementowe. Sposrdéd ujeé przestrzennych wskazano schematy wykazujace brak kon-
sekwengji i konsekwentne przekazy trzeciego wymiaru.

Jak zaprezentowano w tabeli 6., ukazujacej najczesciej rysowane przez dzieci sche-
maty obserwowanego szecianu w wersjach o krawedziach zaznaczonych czarng linig
i bez niej, posrdd ksztattéw jednoelementowych dominowaly pojedyncze kwadraty
(1A) ukazujace zredukowany rysunek do obrysu jednej $ciany. Tworzone dwuelemen-
towe ujecia ukazywaly najcz¢sciej dwie Sciany boczne (2A) lub jednoczesnie gérng
i boczng plaszczyzng (2B) obserwowanej bryly. Obrazy wigcej niz dwuelementowe
tacza przekaz zwiazany z zastosowaniem widzenia topograficznego, a wigc — w tym
wypadku — rysunku co najmniej 3 $cian ukazanych bez skrétéw perspektywicznych
(3A—C), aw niektérych przypadkach réwniez niewidoczng $ciang tylng (3A). Niekon-
sekwencja graficznych ujeé przestrzennych szescianu polega najczesciej na sptaszczaniu
widoku podstawy obserwowanej bryty (4A), czego nie obserwuje si¢ w rysunkach uka-
zujacych konsekwentne zapisy (5A).
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Tabela 6. Najczeéciej ukazywane rysunkowe schematy obserwowanego przez dzieci w wieku
6-9 lat sze$cianu w wersjach o krawedziach zaznaczonych czarna linig i bez niej.

Rysunkowe schematy sze$cianu w wersjach o krawedziach zaznaczonych czarna linia
i bez niej

figura pojedyncza 1A |:|
figura
Ujecia dwuelementowa 2A D] 2B E
plaskie
figura wigcej niz [ E @
dwuelementowa 3A [ 3B 3C
o brak konsekwencgji 4A @
Ujecia

przestrzenne
konsekwentne
5A

Zrédlo: badania whasne

Tabela 7. Najczesciej ukazywane rysunkowe schematy obserwowanego przez dzieci w wieku 6-9
lat graniastostupa tréjkatnego w wersjach o krawedziach zaznaczonych czarng linig i bez niej.

Rysunkowe schematy graniastostupa tréjkatnego
w wersjach o krawedziach zaznaczonych czarna linia i bez niej

figura pojedyncza la A 1b D
figura
Ujecia dwuelementowa
plaskie -
figura wigcej niz
dwuelementowa 3a 3h 3c
brak konsekwencji m
N 4a
Ujecia
przestrzenne
konsekwentne
5a

Zrédto: badania whasne



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

W tabeli 7. zaprezentowano najczgiciej ukazywane rysunkowe modele obserwo-
wanego przez dzieci graniastostupa tréjkatnego z krawgdziami wyréznionymi czarng
linig i bez niej. Jego pojedyncze ujecia to obrazy jednej ze $cian: gdérnej o kszralcie
tréjkata (1a) lub dolnej — prostokata (1b). Figura dwuelementowa faczy ze soba wy-
mienione wezesniej przedstawienia (2a). Podobne ujecia obserwuje si¢ w rysunkach
wigcej niz dwuelementowych, z ta réznica ze dzieci pokazuja dodatkowo obok ptasz-
czyzny gérnej (odwrécony kszate tréjkata) i bocznej, w rzeczywistosci niewidoczng
podstawe graniastostupa. W pierwszym przypadku rysuja ja w ujeciu topograficznym
(3a), a w drugim stosujg perspektywe rentgenowska zwang przeswietlajaca (3¢). Uje-
cia przestrzenne obok prawidlowego zapisu wygladu bryly (5a) przedstawiaja obraz,
w ktdrym wida¢ dwie boczne $ciany oraz prawidlowe ulozenie tréjkata plaszczyzny
gérnej z jednoczesnym blednym zarysem podstawy — ujecie przestrzenne niekonse-
kwentne (4a).

Powyzej opisano jedynie najczgsciej wystgpujace rysunkowe schematy obserwo-
wanych przez dzieci 6-9-letnie dwoch bryt z krawedziami zaznaczonymi czarna linia
i bez niej (por. Piwowarska 2019: 259-206). Réznica dotyczy glownie liczebnosci
wystgpowania w poszczegdlnych grupach wiekowych dzieci graficznych ujeé bryt bez
zaznaczonych krawedzi w stosunku do rysowanych bryt z wyréznionymi czarna linia
krawedziami (tabele 1.-5.).

Whnioski z badanh

Analiza przedstawionego materiatu pozwala zauwazy¢, ze linia wyrdzniajaca kra-
wedzie bryl ma istotne znaczenie dla prawidtowosci ukazywania przez dzieci na plasz-
czyznie graficznych zapiséw bryt geometrycznych, w tym ich trzeciego wymiaru. Do
takiego wniosku przyczynily si¢ stwierdzenia:
® od siédmego roku zycia w rysunkach ukazujacych bryly z wyréznionymi krawe-

dziami, czesciej niz w obrazach szecianu bez zaznaczonych krawedzi, pojawialy sie

rozwigzania tréjwymiarowe o pelnej konsekwencji zapisu przestrzennosci;

® znacznie rzadziej w rysunkach bryt z wyréznionymi krawedziami wystgpowaty
obrazy o pojedynczym ujeciu ksztattu, przy czym w grupie prac plastycznych dzie-
wieciolatkéw takich przedstawied nie zaobserwowano.

Stad wydaje si¢ stuszne opracowanie dla uczniéw bryl wspomagajacych podczas
zabawy proces obserwacji przestrzennosci obiektdw. Takie dziatanie moze przyczyni¢
si¢ do lepszego ich poznania, co w konsekwencji moze mie¢ przetozenie w pokonywa-
niu probleméw zwiazanych z planowaniem i tworzeniem konstrukeji przestrzennych,
a w klasach starszych w nauce geometrii (w klasach IV-VI rozpoznaje bryly i ich
siatki, rysuje siatki prostopadtoscianéw — Podstawa programowa 2017: 164). Obecnie
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aktywno$¢ dzieci coraz wyrazniej zdominowana §wiatem wirtualnym — obok pozytyw-
nych skutkéw — niesie takze zagrozenia, w tym coraz mniejszy kontake z dziatalnoscig
praktyczna, w ktdrej istotne stajg si¢: realna wielko$¢, potozenie, proporcja i budowa
przestrzenna.

Tak istotne dla uczenia si¢ dzieci doskonalenie percepcji wzrokowej, obejmujacej
réwniez trzeci wymiar rzeczywistosci, powinno naleze¢ do jednych z wielu wyzwar
wspdtczesnej edukacji wezesnoszkolnej. Dlatego obok stosowanych metod i form pra-
cy z dzie¢mi wazne staje si¢ opracowanie pomocy dydaktycznych wspomagajacych
rozwoj percepcji wizualnej.
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4Ps of creativity model, Urban&Jellen’s model of creativity (Matczak
et al. 2000) and issues related to the preparation of future teachers
to conduct classes in the spirit of creative education. The aim of the
research was to find out the level of the components of preparation
for creative education, such as creative aptitude, self-assessment of
creativity and evaluation of the creativity of other people. The group
of eighty students from the Faculty of Education, University of Bia-
lystok, took part in this research. The Test for Creative Thinking —
Drawing Production by Urban&Jellen (1996), the Self-evaluation
questionnaire for creativity (Bartoszewicz 2021), and the Question-
naire for assessing the creativity of other people (Bartoszewicz 2021)
were used as research tools. The analysis of the research results showed
that students’ creative abilities and self-evaluation of creativity is on
an average level, and 70% of participants of this research were able to
adequately assess the creativity of other people.
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kreatywnos¢, W artykule opisano zagadnienia zwiazane z twérczoscia, takie jak:
uzdolnienia  kreatywno$¢, czteroaspektowe ujecie tworczosci, model twérczosci
tworcze, samoocena  K.K. Urbana i H.G. Jellena (Matczak i in. 2000) oraz zagadnienia
kreatywnosci, ocena  zwiazane z przygotowaniem przyszlych nauczycielek do prowadzenia
twérczodei, edukacja  zajg¢ w duchu edukacji twérczej. Celem badani bylo poznanie pozio-
tworcza  mu komponentéw przygotowania do edukacji tworczej, takich jak
uzdolnienia twdrcze, samoocena kreatywnos’ci i ocena twdrczosci in-
nych oséb. W badaniach wzigto udziat 80 studentek trzeciego roku
pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Narzedzia badawcze,
jakie wykorzystano, to Rysunkowy lest Myslenia Twdrczego autorstwa
K.K. Urbana i H.G. Jellena (1996), Kwestionariusz samooceny krea-
tywnosci (Bartoszewicz, 2021) oraz Kwestionariusz oceny twdrczosci
innych 0séb (Bartoszewicz, 2021). Analiza wynikéw badai wykazata,
ze poziom uzdolnien twérczych badanych studentek oraz samooce-
na kreatywnosci uplasowaly si¢ na poziomie przecigtnym, natomiast
az 70% badanych studentek potrafito adekwatnie oceni¢ twérczosé

innych oséb.

Wstep

Prowadzone badania mialy na celu zidentyfikowanie poziomu uzdolniedi twér-
czych studentek trzeciego roku oraz zestawienie wynikéw z samooceng kreatywnosci
dokonang przez studentki, a takze z ich umiejetnoscia oceny twérczosci innych oséb.
Wydaje si¢ to ciekawy obszar badan z kilku powodéw. Po pierwsze, wyniki badai
mogg skloni¢ do przemyslent odno$nie stwarzania warunkéw do pobudzania kreatyw-
nosci studentéw. Po drugie, dwudziesty pierwszy wick to czas wielu dynamicznych
zmian, czas pelen sprzecznosci, réznorodnosci, jak réwniez nieograniczonych mozli-
wosci. Pojawiajace si¢ co chwile zmiany i nowosci wymagaja od nas szybkiego przy-
stosowywania si¢ do nowej rzeczywistoéci oraz weryfikowania i uczenia si¢ tego, co
zastajemy. Kreatywno$¢ wyraza si¢ migdzy innymi w umiejetnosci rozwiazywania nie-
typowych probleméw czy tez w radzeniu sobie z wieloznacznoscia, a rozwijanie tych
wlasnie cech wydaje si¢ by¢ kluczowe w obliczu powstawania coraz nowszych wyzwan
wspdlczesnego $wiata (Kozuh 2021; Fazlagi¢ 2020; Cecelek 2018; Ciechanowska
2007). Ponadto, powszechnie kreatywno$¢ postrzega si¢ jako wazny element kapitatu
spolecznego i jednostkowego oraz element, ktéry powinien by¢ obecny na kazdym
etapie ksztalcenia (Batachowicz, Adamek 2017). Po trzecie, trudno jest méwi¢ o po-
budzaniu kreatywnosci uczniéw bez uwzgledniania znaczenia i roli nauczycieli. Przy-
szte nauczycielki beda ocenialy twérczo$¢ swoich podopiecznych oraz ich wytwory,
a takze tworzyly warunki sprzyjajace powstawaniu aktywnosci twérczej. W swoim ar-
tykule chcialabym skupi¢ si¢ na wybranych komponentach przygotowania studentek
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do prowadzenia edukacji twércezej. Za komponenty te przyjetam uzdolnienia twércze,
samooceng kreatywnosci oraz oceng tworczoéci innych oséb, o czym pisz¢ w dalszej

czgdei artykutu.

Teoretyczne podstawy badan

Pojecia kreatywnosci i tworczosci w polskiej literaturze z zakresu pedagogikii psy-
chologii twérczoéci nie sa traktowane jako synonimy, cho¢ potocznie czgsto uzywa sig
ich zamiennie. Podstawowa réznica w definiowaniu tych pojec jest to, ze kreatywnosé
odnosi si¢ do zachowari i cech cztowieka. W pedagogice i psychologii twérczos¢ roz-
patruje si¢ w paradygmacie czteroaspektowym (ang. 4Ps of creativity), na kedry skta-
daja si¢ cztery kluczowe wymiary: personologiczny (ang. person), atrybutywny (ang.
product), procesualny (ang. process), ekologiczny (ang. press) (Rhodes 1961). Persono-
logiczny wymiar tworczosci odnosi si¢ do Zrédet tworczosei thwigcych w samej jed-
nostce, to znaczy cech osobowosci twérczej oraz podmiotowych uwarunkowan twér-
czo$ci. W atrybutywnym wymiarze twoérczosci, badacze rozpatruja twérczosé jako
wytwor, keéry moze by¢é materialny (ksiazka, obraz, plyta) lub niematerialny (ruch,
gest, stowo) oraz obicktywny, czyli nowy, oryginalny i uzyteczny spolecznie, a takze
subiektywny, czyli odkrywcezy dla danej osoby. Twérczo$¢ w wymiarze procesualnym
opisywana jest jako proces tworzenia z uwzglednieniem wlasciwosci psychicznych,
ktére go warunkuja, a takze jakomechanizm i przebieg tego procesu. W ekologicznym
wymiarze twérczosci opisywane s3 uwarunkowania rodowiskowe, ktdre moga hamo-
waé lub sprzyjaé powstawaniu procesu twérczego (Uszyriska-Jarmoc 2003; Szmidt
2001; Rhodes 1961).

W niniejszym artykule przyjmuj¢ model twérczosci autorstwa K.K. Urbana (Mat-
czak i in. 2000), na podstawie ktdrego tenze autor wraz z H.G. Jellenem stworzyli
Rysunkowy Test Twirczego Myslenia (TCT-DP). W modelu tym zakfada sigistnienie
sze$ciu wymiaréw komponentdéw twérczosci — predyspozycji twérezych, ktére si¢ prze-
nikaja i wzajemnie warunkuja. Komponenty tworza system funkcjonalny, co oznacza,
ze pojedynczy komponent nie wystarczy, aby uruchomié¢ proces twérczy, ale sam w so-
bie tez nie jest za ten proces odpowiedzialny. Do pierwszych trzech wymiaréw naleza
sktadniki poznawcze, a do trzech kolejnych — osobowosciowe (Matczak i in. 2000).
Pierwszym komponentem twérczosci jest myslenie dywergencyjne, ktére cechuje sie:
plynnoscia, gictkoscia, oryginalnoscia myslenia, a takze elaboracja oraz wrazliwoscia
na problemy (Guilford 1978). Ptynno$¢ myslenia to tatwos¢ generowania wielu po-
mystéw, rozwigzan. Gigtko$¢ myslenia definiowana jest jako zdolno$¢ generowania
zréznicowanych jakosciowo pomystéw, gotowos¢ do zmiany toku mysglenia i podaza-
nia w innych kierunkach. Oryginalno$¢ myslenia to zdolno$¢ do tworzenia rzadkich,
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nieoczywistych, pomystéw, wychodzacych poza stereotypowe rozwiazania. Kolejna
cechg myslenia dywergencyjnego jest wrazliwo$¢ na problemy rozumiana jako zdol-
no$¢ do wykrywania stabych stron i niedociagni¢¢ w proponowanych rozwiazaniach.
Piata cecha myslenia dywergencyjnego jest elaboracja, czyli staranno$¢ w dopraco-
waniu pomystu czy tez zdolno$¢ do domykania dziela, sytuacji problemowej. Drugi
komponent twérczosci stanowia kompetencje ogélne, nazwane przez K.K. Urbana
wiedzg ogélng (Matczak i in. 2000), do kedrej zalicza on umiejetno$é rozumowania
i my$lenia logicznego, analizy i syntezy, oceniania oraz pamieé i szeroko$¢ percepciji.
Do grupy trzeciej zalicza si¢ specyficzng wiedzg i specyficzne umiejgtnosci, kedre sa po-
trzebne w okre$lonych obszarach twérczego myélenia i dziatania (Matczak i in. 2000).
Specyficzna wiedza wyraza si¢ w wiedzy proceduralnej dotyczacej patrzenia na twér-
czo$¢ innych oséb. Kolejne trzy grupy obejmuja sktadniki osobowosciowe. Czwartym
komponentem jest zaangazowanie zadaniowe wraz z cechami takimi jak: zdolno§¢
koncentracji, wytrwatos¢ i selektywno$é. Pigtej grupieznajduja si¢ motywy sprzyjajace
tworczodci — potrzeba nowosci, ped do wiedzy, potrzeba sprawstwa, samoaktualiza-
qji, kontaktowania si¢ z innymi, podejmowania odpowiedzialnosci oraz gotowos¢ do
zabawy. Szésta — ostatnia grupa komponentéw zawiera cechy oznaczajace tolerancig
wieloznacznosci, czyli otwartos¢ na doswiadczenia, gotowo$é podejmowania ryzyka,
nonkonformizm, odprezenie oraz humor. W swoich badaniach wzigtam pod uwage
trzy pierwsze grupy komponentéw, czyli komponenty poznawcze. Traktuje je jako
warunki niezbedne do rozwijania kompetencji twércezych i tym samym, niezb¢dne do
prowadzenia zajg¢ z edukacji twérczej w przedszkolu czy szkole. W opisanym modelu
bierze si¢ takze pod uwagg rol¢ czynnikéw srodowiskowych, poniewaz dziatanie po-
znawczych i osobowosciowych elementéw twérczodci nalezy rozpatrywad takze z per-
spektywy grupy, §rodowiska lokalnego lub nawet z perspektywy spoteczno-historycz-
nej, a nie tylko z perspektywy jednostki (Matczak i in. 2000). Warto tu réwniez jeszcze
raz podkresli¢, ze pojedynczy element tego modelu nie jest wystarczajacy do tego, aby
zadanie twércze mogto by¢ realizowane. Wszystkie wyzej opisane komponenty twér-
czoéci dzialajg facznie, ale w réznym nasileniu (Szmide 2013).

Nawiazujac do teorii Urbana (Matczak i in. 2000) mozna stwierdzi¢, ze wiedza
og6lna bedaca sktadnikiem cech poznawczych, obejmuje réwniez wiedzg o sobie,
o swoim przygotowaniu do twdrczosci oraz o przejawach twérczosci. Postrzeganie
tworczodci zalezy od posiadanej w tym zakresie wiedzy oraz do§wiadczeni. Cheac traf-
nie diagnozowaé przejawy twdérczosci, nauczyciel powinien byc’ wyposazony w wiedzeg
z zakresu twérczodci, jej wymiaréw, przejawdw, stymulatoréw i inhibitoréw (Szmidt
2017). Wskazuje sig, ze rozwijanie kreatywnosci podczas procesu edukacji postrzega-
ne wrecz konieczno$cia (Amabile 1996). Jednym z okreslonych przeze mnie kompo-
nentéw uzdolnieri twérczych jest samoocena kreatywnosci. ,Samoocena to uogélnio-
na postawa w stosunku do samego siebie, ktéra wptywa na nastrdj oraz wywiera silny
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wplyw na pewien zakres zachowan spotecznych”, co wigcej ksztattujac wasna postawe
tworcza, oraz samopoczucie zdolnoéci tworczych powoduje, ze mozna rzutowaé na
wyrazanie opinii o tworczoéci innych oséb (Klosiriska, Marek 2017: 100). W zwiazku
z tym, réwniez ksztalcenie na uniwersytetach powinno obejmowaé tresci zwiazane
z kreatywnoscia oraz szeroko rozumiana twérczoécia, aby da¢ podstawy przysztym
nauczycielkom i przysztym nauczycielom do rozwijania kompetendji z tego zakresu,
a takze do ksztattowania wiasnej postawy kreatywnej oraz uzdolnien twérczych. Ana-
lizujac program jednolitych studiéw magisterskich na kierunku pedagogika przed-
szkolna i wezesnoszkolna na Wydziale Nauk o Edukacji Uniwersytetu w Biatymstoku,
mozna zauwazy¢, ze w procesie ksztalcenia zaplanowane sa dwa przedmioty: pedago-
gika tworczoéci na pierwszym roku studiéw oraz edukacja twércza dziecka na drugim
roku studiéw. Zatem mozna stwierdzié, ze studentki majg okazje do zdobywania wie-
dzy z zakresu twérczoéci podczas procesu ksztalcenia na uniwersytecie, co moze by¢
cenne w ich przyszlej pracy w placéwkach o§wiatowych.

Z analizy wynikéw dotychczasowych badar prowadzonych w zakresie uzdolniesi
tworczych nauczycieli i przysztych nauczycieli wynikaja niejednoznaczne wnioski.
Istnieja badania, ktérych wyniki wykazaly, ze nauczyciele potrafia trafnie odrézni¢
pomysty twércze od pomystéw odewérezych (Gralewski 2010). Z kolei inne badania
wykazaly, ze nauczyciele nie potrafia oceni¢ poziomu kreatywnosci swoich ucznidw,
poniewaz w poréwnaniu do wynikéw uczniéw uzyskanych z Rysunkowego Testu My-
Slenia Twdrczego (Urban, Jellen 1996), nauczyciele przyznawane oceny czgsto zawyzali
(Bartoszewicz 2020). Jeszcze inne badania wykazaly, ze studentki raczej nie postrze-
gaja lub nie wiedza, czy postrzegaja siebie jako osoby twércze, natomiast twierdza, ze
posiadaja twérczy dorobek oraz robia takie rzeczy, ktére mozna uznaé za tworcze, ale
nie uzyskatyby wysokich wynikéw w testach twérczosci (Klosiska, Marek 2017).
Ogdlnie rzecz biorac istnieje potrzeba ksztalcenia przyszlych nauczycieli w zakresie
stymulowania i oceniania kreatywnosci uczniéw, poniewaz brakuje im wiedzy na te-
mat twérczodci i jej diagnozowania czy identyfikowania przejawéw tworczosei, na co
wskazuje szeroka analiza badar z tego zakresu dokonana przez J. Gralewskiego (2014).

Warto podkresli¢, ze w literaturze opisywane jest egalitarne podejscie do twérczo-
$ci (Szmidt 2013; Necka 2005). Zgodnie z tym podejsciem kazdy cztowiek postrzega-
ny jest jako twérczy, ale twérczo$¢ u kazdego rozwinigta jest w réznym stopniu. Twor-
cz0$¢ jest cecha, predyspozycja kazdego cztowieka (Ngcka 2005). Egalitarne podejscie
do twérczosci ma ogromne znaczenie w edukacji, poniewaz traktujac twérczo$¢ jako
ceche rozwinigta u kazdego cztowieka w réznym stopniu, mozna stwarzaé¢ warunki do
jej stymulowania stosujac odpowiednie metody i techniki.
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Metodologia badan

Przedmiotem badad uczyniono uzdolnienia twércze studentek trzeciego roku pe-
dagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej studiujacych na Wydziale Nauk o Edukagji
Uniwersytetu w Bialymstoku, samooceng kreatywnosci oraz umiejetno$¢ oceny twér-
czoéci innych oséb. W zwiazku z powyzszym,celem badani byto poznanie poziomu
uzdolnieri twérczych studentek,samooceny kreatywnosci oraz poziomu umiejetnosei
oceny tworczosci innych oséb. Badania zostaly przeprowadzone w 2021 roku. W ba-
daniach wziglo udziat 80 studentek trzeciego roku jednolitych studiéw magisterskich
kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna z Wydziatu Nauk o Edukagji
Uniwersytetu w Biatymstoku. Badania mialy charakter ilosciowy, a do ich przepro-
wadzenia wykorzystano trzy narzedzia badawcze w postaci testu oraz kwestionariuszy.
Samoocena kreatywnosci zostata zmierzona za pomoca Kwestionariusza samooceny kre-
atywnosci (Bartoszewicz 2021) w ktérym studentki oceniaty stopieri swojej kreatyw-
nosci na bardzo wysokim, wysokim, przeci¢tnym, niskim, bardzo niskim poziomie.
Dokonanie samooceny byto poprzedzone zaprezentowaniem studentkom cech osoby
kreatywnej, takich jak: zdolnos¢ do generowania wielu réznorodnych pomystéw, zdol-
no$¢ do podejmowania ryzyka, poczucie humoru, tolerancja wieloznacznosci, otwar-
to$¢ na doswiadczenia, nonkonformizm (Matczak i in. 2000). Do zmierzenia pozio-
mu uzdolnien twérczych wykorzystano Rysunkowy Test Twérczego Myslenia TCT-DP
autorstwa H.G. Jellena i K.K. Urbana zaadaptowany do polskich warunkéw przez
A.J. Matczak, A. Jaworowska i J. Stariczak (2000). Test sktada si¢ z dwdch wersji —
A i B,sa to dwie kartki formatu A4, na ktérych widnieja niedokoriczone fragmenty
figur, takich jak kwadrat, kolo, linia falista, linie przerywane, kropka umieszczone
w kwadratowej ramie. Szésta figura — maty niedomkniety kwadrat znajduje si¢ poza
ramg. Zadaniem oséb badanych bylo dokoriczenie tych rysunkéw wedtug whasnego
pomystu. Wersja B testu TCT-DP jest odwréceniem wersji A o 180 stopni. Rysunki
badanych studentek byly ocenione wedlug czternastu kryteriéw obiektywnej oceny.
Opiszg kilka kryteriéw. Jednym z kryteriéw sa kontynuacje. Aby spetni¢ to kryterium,
nalezy wykorzysta¢ wybrane lub wszystkie niedokoriczone figury. Brane s3 pod uwagg
takze nowe elementy, jako jedno z kryteriéw. W tym przypadku punkty uzyskuje si¢
za kazdy nowy element, ktéry powstal na rysunku. Punktowane s3 takze wszelkie
préby ujecia perspektywicznego na rysunku. Podczas oceniania uwzglednia si¢ takze
wykorzystanie matego niedomknictego kwadratu umieszczonego poza rama. Kolej-
nym kryterium sa powiazania tematyczne, czyli nadanie rysunkowi pewnego tematu.
W ocenianiu brany jest pod uwagg takze czas, ale tylko w przypadku, kiedy rysunek
uzyskat tacznie co najmniej 25 punktéw za poprzednie kryteria. Za kazdg wersjg testu
mozna otrzyma¢ maksymalnie 72 punkty, a za obie — 144 punkty.
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Do zmierzenia poziomu umiejgtnosci oceny twérczosci innych oséb zostat wyko-
rzystany Kwestionariusz oceny twérczosci innych 0séb (Bartoszewicz 2021), w ktérym
studentki ocenity rysunki innych oséb w skali od najbardziej twérczego do najmniej
tworczego. Oceniane rysunki byly wykonane przez inne osoby w ramach Rysunkowego
Testu Myslenia Twdrczego (Urban, Jellen 1996). Zestaw dwudziestu pigciu rysunkéw
zostal umieszczony w prezentacji multimedialnej. Wszystkie prezentowane rysunki zo-
staly ocenione przez osoby do tego kompetentne wedtug specjalnego klucza (Matczak
i in. 2000). Wybrano pie¢ prac wskazujacych na bardzo wysoki poziom twérczosci,
pig¢ prac na wysoki poziom twérczosei, pig¢ prac wskazujacych na przecigtny poziom
tworczodci, pigé prac wskazujacych na niski poziom twdrczosci i pigé prac na bardzo
niski poziom twérczosci.

Wyniki badan wtasnych

Zanim przejde do analizy wynikéw badar, przedstawi¢ wazne informagje, do kté-
rych bede si¢ odwolywata, opisujac wyniki. W tabeli 1 przedstawitam wzér algorytmu
przyjetego do wyznaczania poziomu badanej zmiennej — uzdolnieni twérezych.

Tabela 1. Algorytm przyjety do wyznaczania poziomu badanej zmiennej — uzdolnieri twérezych.

Gmn.lce wyznaczanie Interpretacja Poziom
poziomu zmiennej
Wynik maksymalny — mozliwy Gorna granica poziomu wysokiego i
Wynik >M + sd Dolna granica poziomu wysokiego wyso
Wynik = M + sd Goérna granica poziomu przecigtnego Lrecietn
Wynik = M — sd Dolna granica poziomu przecigtnego praeciety
Wynik < M — sd Gérna granica poziomu niskiego niski
Wynik minimalny — mozliwy Dolna granica poziomu niskiego s

Legenda: M — $rednia arytmetyczna; sd — odchylenie standardowe

Zrédlo: opracowanie wlasne

W tabeli 2 przedstawitam charakterystyke statystyczng wynikéw pomiaru wybra-
nych komponentéw przygotowania studentek do edukacji twérczej. Natomiast w ta-
beli 3 zaprezentowane zostaly dane (przedzialy liczbowe) do wyznaczenia poziomu
uzdolniert twérczych studentek w odniesieniu do Rysunkowego Testu Myslenia Twir-
czego (Urban, Jellen 1996) wersji A i B tacznie. Dzigki temu algorytmowi, w zalezno-
éci od uzyskanej liczby punktéw, mozna wyrdzni¢ wysoki, przecietny i niski poziom
uzdolnien twérczych. Odnoszac $rednig wszystkich (tabela 2) studentek uzyskana
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z Rysunkowego Testu Myslenia Twirczego (Matczak i in., 2000) do przedzialéw punk-
towych do wyznaczania poziomu uzdolnien tworczych (tabela 3), mozna stwierdzi¢,
ze uzdolnienia twércze badanych studentek uplasowaly si¢ na poziomie przecigtnym.
Przypomne, ze taczna (z wersji A i B) maksymalna liczba punktéw mozliwych do
uzyskania z Rysunkowego Testu Myslenia Twdrczego (Urban, Jellen, 1996) wynosi 144.

Tabela 2. Charakterystyka statystyczna wynikéw pomiaru wybranych komponentéw przygo-
towania do edukacji twércze;.

p)) M sd v W max. | W min. d
Uzdolnienia | 34 50 23 45 101 16 85
tworcze
Samoocen,a. 188 ) ] 25 4 ) 3
kreatywnosci

Objasnienie symboli uzytych w tabeli:

¥ — suma zdobytych punktéw

M — érednia arytmetyczna

sd — odchylenie standardowe

v — wspétezynnik zmiennosci

W. max — wynik maksymalny uzyskany w danej prébie
W. min — wynik minimalny uzyskany w danej prébie
d - rozstep wynikéw

Zrédto: opracowanie wlasne

Wyzej wymienione symbole stosowane beda w kolejnych tabelach

Tabela 3. Dane do wyznaczania poziomu uzdolnieri twérczych studentek trzeciego roku peda-
gogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, test TCT-DP w wersji A i B facznie.

Granice wyznaczanie poziomu zmiennej Poziom
74-144 punktéw wysoki
27-73 punktéw przecigtny
26-0 punktéw niski

Zrédto: opracowanie wlasne
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Wykres 1. Wyniki pomiaru wybranych komponentéw przygotowania do edukacji twérczej —
samooceny kreatywnoéci oraz uzdolnien twérezych.

100%

90%
80%

70% 68%

60%

50%

40%

30%

20%

10%
0%

wysoki przecigtny niski

B poziom samooceny kreatywnosci ® poziom uzdolnien tworczych (Test TCT-DP)

Zrédto: opracowanie whasne

Analiza wynikéw badaid wykazata, ze ponad polowa badanych studentek oce-
nita swéj poziom uzdolnied twérczych na przecigtnym poziomie (wykres 1). Dla
poréwnania mozna doda¢, ze wyniki studentek uzyskane w Rysunkowym Téscie My-
Slenia Twdrczego (Urban, Jellen, 1996) réwniez uplasowaly si¢ na przecigtnym po-
ziomie — prawie 70% badanych studentek otrzymato taki wynik (wykres 1). Ponad
jedna trzecia badanych o0séb ocenita swéj poziom kreatywnosci na wysokim poziomie
(wykres 1), a okoto 20% badanych studentek cechuje si¢ wysokim poziomem uzdol-
nieri tworezych. By¢ moze nie sg to zaskakujace wyniki, poniewaz tak jak wigkszos¢
cech fizycznych i psychicznych, tak réwniez uzdolnienia twércze rozktadaja si¢ wedlug
krzywej Gaussa, to znaczy, ze najwigcej 0sob przejawia przecigtny poziom uzdolnier
tworezych (Necka 2005).
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Wykres 2. Trafno$¢ oceny tworczoéci innych oséb.
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Zrédlo: opracowanie wlasne

Analizujac dane przedstawione na wykresie 2 mozna zauwazy¢, ze ponad dwie
trzecie badanych studentek potrafito adekwatnie ocenié¢ twérczos$¢ innych oséb. Ozna-
cza to, ze ich oceny w zdecydowanej wickszosci przypadkéw zgadzaly si¢ z ocenami ry-
sunkéw przyznanymi przez osoby kompetentne. W niespetna 30% przypadkéw ocena
byla zawyzona. Takie wyniki moga wskazywaé na to, ze studentki posiadaja wiedz¢ na
temat tworczodci i potrafig trafnie rozpoznac jej przejawy.

W tabeli 4 przedstawiono korelacj¢ pomigdzy wybranymi komponentami przygo-
towania do edukacji twérczej. Ujemny wspdlezynnik korelacji Pearsona w przypadku
zwiazku pomiedzy uzdolnieniami twérczymi a ocena twérczosci innych oséb ozna-
cza, ze im wyzszy poziom uzdolnien twérczych, tym mniej trafnie studentki oceniaty
tworczo$¢ innych oséb. Taki wynik wskazuje na to, ze nie wystarczy byé twérczym,
aby ocenia¢ twérczos¢ innych, ale nalezy pozna¢ kryteria twérczosci w celu trafnego
postrzegania twérczoéci innych oséb. Niemniej jednak zwiazek ten pozostaje nieistot-
ny statystycznie. Podobnie w przypadku pozostalych komponentéw przygotowania
do edukacji twérczej. Stabe zwigzki pomigdzy zestawionymi komponentami przygo-
towania do edukacji tworczej wskazuja, ze nalezatoby dazy¢ w kierunku zwigkszania
$wiadomodci studentek w zakresie szeroko rozumianej twérczosci, wskaznikéw jej

przejawéw, mozliwosci rozwijania twérezodci, a takze jej inhibitoréw i stymulatoréw.
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Tabela 4. Dane do oceny zwiazku pomiedzy wybranymi komponentami przygotowania do
edukacji tworczej.

Zestawione . Prawdopodo- .
remp. | Interpretacja |r teoret. ., Interpretacja
komponenty biefistwo
Samoocena kreatywnosci . Nieistotny
c , 0,20 zwiazek staby 0,22 0,05 .
a uzdolnienia twércze statystycznie
Samoocena kreatywno-
Nieistot
$ci a ocena tworczosci 0,01 zwigzek staby 0,22 0,05 feisto n}f
innych oséb statystycznie
Uzdolnienia twércze Nieistotn
a ocena tworczosci -0,18 zwiazek staby 0,22 0,05 }’
innych oséb satystyeznie

Zrédlo: opracowanie wlasne

Podsumowanie

Gléwnym celem prezentowanych badai byto okreslenie, na jakim poziomie
studentki oceniajg swojg kreatywnos¢, jaki poziom uzdolniel twérczych przejawia-
ja w wynikach uzyskanych w Rysunkowym Téscie Myslenia Twérczego (Urban, Jellen,
1996) oraz czy potrafig trafnie oceni¢ poziom tworczoéci rysunkdéw innych oséb. Ana-
liza wynikéw badan wykazata, ze studentki w zdecydowanej wigkszosci trafnie doko-
naty samooceny, jak réwniez trafnie ocenily prace innych oséb. Na tej podstawie moz-
na skfaniad si¢ ku stwierdzeniu, ze studentki trzeciego roku pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej posiadajg wiedzg z zakresu kreatywnosci na tyle, by dokona¢ w tym
zakresie samooceny oraz oceny tworczosci innych oséb. Mozliwe, ze zdobywaniu
tej wiedzy sprzyjaly zajecia dotyczace pedagogiki twérczosci oraz edukacji tworczej
dziecka realizowane podczas pierwszego i drugiego roku studiéw. Niemniej jednak nie
oznacza to, ze s3 to wystarczajgce dziatania w rozwijaniu kompetencji twérezych stu-
dentek. Uwazam, ze tematyka badari wpisuje si¢ w szerszy kontekst badawczy. Innym
kierunkiem badaii moze by¢ zbadanie poziomu samooceny kreatywnosci, poziomu
tworczosci za pomocy Rysunkowego Testu Myslenia Twdrczego oraz oceny prac innych
o0s6b na pierwszym roku studiéw — przed rozpoczeciem realizowania przedmiotéw
z zakresu kreatywnosci i twérczosci, a nastgpnie powtdrzenie badari na trzecim roku —
po zakonczeniu realizacji tych przedmiotéw. Kolejnym kierunkiem badari moze by¢
objecie badaniami nauczycieli akademickich i sprawdzenie ich stanu wiedzy na temat
kreatywnosci oraz poznanie sposobdw, ktdre stosujg wspierajac kreatywno$é studentek
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i studentdw, a nastepnie zestawienie wynikdw z opinig studentek i studentéw na temat
wspierania kreatywnosci przez nauczycieli akademickich. Ponadro, by uzyska¢ wigcej
danych dotyczacych mozna przeprowadzi¢ wywiady fokusowe dotyczace pogladéw
studentek na temat mozliwosci wspierania aktywnosci twérczej ucznidw w swojej
przyszlej pracy w zawodzie nauczyciela.

Zgodnie z egalitarnym podejsciem do twdrczosei, kazdy czlowiek traktowany jest
jako twérczy w réznym stopniu, dlatego najlepiej stwarza¢ warunki do rozwijania
twérczoéci od najmlodszych lat. Nauczyciele edukacji przedszkolnej i wezesnoszkol-
nej w ramach réznych obszaréw edukacyjnych (edukacja polonistyczna, spoteczno-
-przyrodnicza, matematyczna, artystyczna) maja wiele mozliwosci rozwijania kreatyw-
nosdci uczniéw. Warto, aby byli do tego przygotowani, na co powinno zwracaé si¢

szczegblng uwage podezas studidw.
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The text aims to show the specificity of teachers’ work in the time of
pandemic with regard to the competences of creativity. The theoreti-
cal reflection covers the characteristics of the teaching profession and
the possibility of distance learning in the pandemic situation. The
issues were presented in the form of the following questions: What
does the work of teachers look like in the time of pandemic? How
does the pandemic affect the quality of education? What methods
and tools of work are used by teachers during the pandemic? How
do teachers understand the notion of creativity and how is it reflected
in their work? The starting point for the analyses were the results of
empirical research concerning the indicated problem, conducted by
various researchers and the author. The case study method and the
problem-focused narrative interview technique were used to gather
empirical material. The research was conducted among teachers of
various levels of education from the Warmian-Masurian voivodeship.
A deliberate selection of respondents was used, focused on the re-
search problem. The results are presented in the article in a selective
manner. The reflection on the issues raised indicates the fact that
modern teachers are creative. The extent to which this trait affects
their professional activity depends on their involvement in educating



the young generation, but also on their personality traits. It turns out
that creativity is a 21st century teacher’s competence; it can be an art,
and it can also be a necessity.
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kreatywno$¢,  Tekst ma na celu ukazanie pracy nauczycieli w dobie pandemii w od-
nauczyciel, praca  niesieniu do kompetengji, ktéra stanowi kreatywnosé. Teoretyczny
zdalna, pandemia,  namyst obejmuje charakterystyke merytoryczna zawodu nauczyciela
edukacja  oraz mozliwosci realizacji ksztalcenia na odleglos¢ w sytuacji pande-
mii. Problematyka zostala ujeta w postaci nastepujacych pytan: Jak
wyglada praca nauczycieli w dobie pandemii? W jaki sposéb pandemia
wplywa na jako$¢ realizacji procesu ksztalcenia? Jakie metody i narze-
dzia pracy wykorzystuja nauczyciele w dobie pandemii? W jaki sposéb
badani nauczyciele rozumieja pojecie kreatywnosci i jak ujawnia sie
ona w ich pracy? Punktem wyjscia do podjetych analiz byly wyniki
badaf empirycznych dotyczace wskazanego problemu. Na potrzeby
zgromadzenia materiatu empirycznego wykorzystano metodg studium
przypadkéw oraz zastosowano technike wywiadu narracyjnego skon-
centrowanego na problemie. Badania byly prowadzone wéréd nauczy-
cieli réznych szczebli edukacji pochodzacych z wojewddztwa warmin-
sko-mazurskiego. Zastosowano celowy dobér badanych. Wyniki sg
prezentowane na tamach artykutu w sposéb wybiérczy. Refleksja nad
podjeta problematyka wskazuje na fake, iz wspétezesni nauczyciele sa
kreatywni. Stopiefi, w jakim ta cecha wplywa na ich dziatalno$¢ zawo-
dowa, zalezy od ich zaangazowania w ksztalcenie mtodego pokolenia,
ale takze od posiadanych przez nich cech osobowosciowych. Kreatyw-
no$¢ jest kompetencja nauczyciela XXI wieku, moze by¢ sztuka, ale
tez koniecznoscia.

Wstep

Nauczyciel to jeden z pierwszych i najpopularniejszych zawodéw $wiata, ktéry
bywa réznorodnie postrzegany. Moze to by¢ budzaca szacunek postaé intelektuali-
sty posiadajacego olbrzymi zaséb wiedzy, lub osoba o cechach opickuriczych i prak-
tycznym umysle. Nauczyciel to takze pracownik — dziatajacy rutynowo, odtwoérczo
i bezrefleksyjnie, lub przeciwnie — entuzjastycznie nastawiony innowator, ktdry kreuje
szkolng rzeczywisto$é. Jest to zawdd o swoistym charakeerze. Pedeutologia wskazuje,
ze wymaga on szczegblnych predyspozycji osobowych takich jak ambiwalencja, nie-
powtarzalnos¢ i komunikacyjny charakter. Jego wykonywaniu powinno towarzyszy¢
ciqgle interpretowanie i poszukiwanie znaczen. Anna . Brzeziiska zaznacza, ze:
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(...) niezaleznie od tego, ile nauczyciel ma lat, jak dtugo jest nauczycielem, [...] — ocze-
kuje si¢ od niego wprowadzania uczniéw w zmieniajacy si¢ $wiat z potrzebnymi ku temu
kompetencjami, wymaga si¢ od niego pracy nad kompetencjami kluczowymi, przygo-
towania uczniéw do radzenia sobie w $wiecie zmieniajacym sig, otwierajacym na nowe
obszary, coraz bardziej mobilnym i coraz trudniejszym do przewidzenia. I co wazne —
w $wiecie, w ktérym dla dzieci, miodziezy i mlodych dorostych rzeczywisto$¢ fizycz-
na, realna staje si¢ tak samo wazna jak rzeczywisto$¢ wirtualna (Brzeziriska 2008: 36).

Wspdtczesnej szkole potrzebna jest wice szczegélna kategoria nauczyciela, okresla-
nego mianem twoérczego (Karwowski 20006), nauczyciela nowatora lub innowatora,
nauczyciela kreatywnego badz charakteryzujacego si¢ postawg tworcza (Panek 1997).
Potrzeba nauczyciela potrafiacego radzi¢ sobie w pojawiajacych si¢ w edukacji wielu
sytuacjach trudnych.

Whasnie tego typu sytuacja jest trwajaca od 2020 roku (w Polsce) pandemia Co-
vid-19. Nieoczekiwane okolicznosci sprawily, ze wspélczesne szkolnictwo musiato
przenies¢ wszelkie dziatania edukacyjne do §wiata wirtualnego, a nauczyciele musieli
nauczy¢ si¢ pracowac z grupa na odlegtos¢. Zmiany te byly szczegdlnym wyzwaniem
dla nauczycieli przedmiotéw specjalistycznych oraz prakeycznych. Pojawila sie takze
potrzeba przygotowania nowych materiatéw dydakeycznych dostosowanych do kon-
cepcji ksztatcenia na odlegtosé.

Kreatywnosc — proba konceptualizacji pojecia

Wielu przedstawicieli sposrdd grona nauczycieli, specjalistéw i wiele organizacji
pozarzadowych zgadza si¢ z tym, ze kreatywnos¢ jest jedng z najwazniejszych kompe-
tencji XXI wieku, moze ona tworzy¢ warto$¢ ekonomiczna. Trudno jednak znalez¢ dla
niej jedna wspdlna definicje. Kreatywnos$é jest procesem, w keérym przeksztatceniu
w spos6b oryginalny ulega to, co juz istnieje lub tworzone jest co§ nowego. Proces ten
obejmuje silng tendencje do poszukiwania nowych rozwiazad dla bytych, obecnych
lub przysztych probleméw, ktéra okresla si¢ mianem oryginalnosci i pomystowosci.
W procesie kreatywnym istotne znaczenie odgrywa rozbiezne i innowacyjne mysle-
nie, wigzace si¢ ze zdolnoscig do wymyslania niespotykanych dotad pojeé i powiazan.
Chodzi tu o rzeczywistg umiej¢tnos¢ oderwania si¢ od istniejacych kodéw, aby wymy-
§li¢ rozwiazanie wolne od istniejacych regut. Kreatywni maja zdolno$¢ do postrzegania
porazki jako szansy na poprawe, co wynika z wnikliwej obserwacji otaczajacego $wia-
ta. Tak samo jak w przypadku krytycznego myslenia, tak i w przypadku kreatywnosci
wazng role odgrywaja wrazliwo$¢ i empatia. W tym procesie tworzone jest bowiem
co$, co nie istnieje. Z tego powodu kreatywnos¢ przedstawiana jest jako jeden z ele-
mentéw prowadzacych do odkry¢ naukowych, nowosci artystycznych lub tworzenia
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nowych produktéw i miejsc pracy, ktére przyczyniaja si¢ do wzrostu gospodarczego
(Lamri 2021: 132). Okazuje si¢, ze

(... ) zdolno$¢ umystu kreatywnego do zréznicowanego odbioru i przetwarzania infor-
magji pozwala jednostce wyjs¢ poza granicg istniejacych norm, przezwyciezy¢ trudnosci
wystepujace w procesie indywidualnego rozwoju, gwarantujac jego niepowtarzalnos¢
i unikatowo$¢, stanowiac podstawe rozwoju twdrczego. Dzigki kreatywnosci rozwdj
staje si¢ tematem otwartym, nieobcigzonym determinujacym wplywem wrodzonych
instynktéw biologicznych i niezaleznym od zaplanowanego, manipulacyjnego oddzia-
tywania bodZcéw zewnetrznych (Ronginska 2019).

W drugiej dekadzie XXI wieku pojecie ,kreatywno$¢” pojawia si¢ we wszystkich
sferach funkcjonowania czfowieka, zaczyna gosci¢ w codziennej egzystencji i nie omija
edukacji. Istotne wydaje si¢ branie pod uwagg jego wielorakiej natury i interdyscypli-
narnosci. Etymologi¢ rozwazanego pojecia odnajdujemy w jezyku tacinskim w stowie
creatus, co dostownie oznacza ,,urosna¢” (Runco 2007: 96). Michat Stasiakiewicz sa-
dzi, ze kreatywnos¢ ,to styl psychologicznego funkcjonowania, charakteryzujacego si¢
okreslonymi wlasciwosciami proceséw psychicznych, m.in. otwartoscia i ciekawoscia
poznawcza, tolerancjg na wieloznacznos$¢, motywacja wewngtrzng — konstytuujaca sig
wzglednie trwata zdolnoscia jednostki do tworzenia nowych idei i rozwiazad” (Sta-
siakiewicz 2002: 155). Uporzadkowanie rozumienia kreatywnosci podat Krzysztof
J. Szmidt. Jego zdaniem

(... ) kreatywno$¢ jest to nazwa dla cech charakteru (postawy) czfowieka, ktéry charak-
teryzuje si¢ zdolnosciami generowania (wymyslania) nowych i wartosciowych pomy-
stéw (idei, koncepcji, rozwiazan) [...], gdzie cechy kreatywnosci przypisuje si¢ ludziom,
a nie rzeczom czy nawet instytucjom. [...] Istota kreatywnosci jest pomystowos¢, czy
jak dzisiaj podkreslaja psychologowie twérczosci — ideacja. Ideacja to zdolno$¢ do wy-
myslania wielu pomystéw rozwiazywania probleméw otwartych, ktéra u cztowieka
kreatywnego moze si¢ przejawiaé na wysokim poziomie w réznorodnych dziedzinach
aktywnosci, ale moze tez dochodzi¢ do glosu najwyrazniej w jednej dziedzinie (Szmidt
2010).

Zdaniem A. Krupy (2011) kreatywnos¢ to umiejetnos¢ zastosowania doswiadczeri
i znanych idei w nowy sposéb. Badacze uznaja, ze kreatywno$¢ w jakims stopniu jest
czgscia tego samego procesu, co inteligencja, chod reprezentacje umystowe sa odmien-

ne, jest to cecha cztowieka, poszukujacego nowych rozwigzan.
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Kreatywnosc¢ jako cecha, a zarazem kompetencja
nauczyciela

Nauczyciel w potocznym ujgciu, to osoba, ktdra naucza w szkole. Wspétczesnie
stosowana i uznawana w skali miedzynarodowej jest definicja OECD, ktéra wskazuje,
ze: ,Kategoria »nauczyciel« dotyczy jedynie pracownikéw, ktérzy prowadza bezpo-
$rednie ksztalcenie uczniéw” (OECD 2014: 309-400).

Kreatywno$¢ nauczyciela, zdaniem Malgorzaty Kabat, mozna rozumie¢ jako po-
strzeganie osobowosciowego wymiaru twérczosci nauczyciela, na kedry sktada si¢ ze-
spét dynamicznie powiazanych ze sobg cech. Dzigki tym cechom nauczyciel moze
przekraczaé swoje dotychczasowe mozliwosci, umiejetnosei, keére tacza si¢ z rozwo-
jem proceséw myslenia dywergencyjnego, wzbogacajacego doswiadczenie, wiedze,
powodujac zacickawienie, poszukiwanie tre§ci nauczanego przedmiotu, odkrywanie
nowych rozwiazai zadan, probleméw, sytuacji (Kabat 2013). Kazda aktywno$¢ na-
uczyciela, takze kreatywna, przebiega w okreslonych warunkach, kontekscie i srodo-
wisku. Te warunki to ogét czynnikdéw, ktore wplywaja na podejmowanie, tres¢ czy
rezultaty dziatad (Schulz 1990).

Préby stworzenia wizerunku kreatywnego nauczyciela podejmowat John W. Gard-
ner, kedry zauwazyl, ze u kreatywnych nauczycieli istnieja pewne wspélne cechy umy-
stu i osobowosci, ktére wzajemnie si¢ przenikaja. Mozemy do nich zaliczy¢ otwar-
to$¢ na $wiat, niezaleznos¢, umiejetno$¢ podejmowania ryzyka, elastyczno$é zwiazang
z dopuszczaniem mozliwosci zmiany kierunku i strategii postgpowania, zdolnos¢ do
dostrzegania fadu w niezorganizowanym materiale (Gardner 1964). Twércéw charak-
teryzuje ciekawo$¢ poznawcza oraz osiggana satysfakcja. Sg to z reguly ludzie niezalez-
nie my$lacy, krytyczni, ambitni, wrazliwi i radykalni w swoich pogladach. Odznaczaja
si¢ silng motywacja, wytrwatoscia i uporem (Kozielecki 1976). W oryginalny sposéb
cechy nauczyciela i jego osobowos¢, jako warunek wystapienia kreatywnosci, przed-
stawit Gary A. Steiner. Zaprezentowal ja na zasadzie kontrastu, z odniesieniem tak do
0s6b kreatywnych, jak i nietwérezych. Jego zdaniem osoby kreatywne charakteryzuje
specyficzny umysl, sprawnos¢ intelekcualna. Zauwazyl on, ze istnieja cechy wzajem-
nie powiazane, do ktdrych zaliczyl poczucie odrgbnosci, stosunek do autorytetu jako
wytworu przejsciowego, impulsywno$¢, motywacje, umyst otwarty i zamkniety, ozna-
czajacy tolerancje sprzecznych cech (Steiner 1965).

97



98

Praca nauczyciela w dobie pandemii — wyzwania edukacji
zdalnej

We wspélczesnym $wiecie pojawiajg si¢ na réznych szczeblach nowe problemy,
wplywajace na edukacje dzieci, mtodziezy i dorostych. Od dwéch lat caly $wiat mierzy
si¢ z pandemig Covid-19. Wirus ten ograniczyt mozliwosci wlasciwej organizacji pro-
cesu nauczania. Wielu uczniéw doswiadezyto poczucia utraty kontroli nad wlasnym
zyciem na skutek obostrzeni zwigzanych z pandemia i przeniesienia obowiazkéw szkol-
nych do sfery online. Sytuacje dzieci i mtodziezy w czasie pandemii pokazuje raport
z badan online Urszuli Markowskiej-Manisty i Dominiki Zakrzewskiej-Oledzkiej. Ta
nowa sytuacja pandemii, z ktdrg przyszto nam si¢ mierzy¢, szczegdlnie dotyka dzie-
ci, ktdre dla wlasnego bezpieczeristwa i bezpieczeristwa ich rodzin zostaly odcigte od
mozliwosci uczestnictwa w zajeciach i wydarzeniach, ustalonej rutynie bedacej czescia
ich codziennego zycia. Autorki podkreslaja, ze:

Wyniki badania wskazalty na réznorodne problemy, z jakimi borykaly si¢ rodziny w zy-
ciu codziennym na przelomie marca/kwietnia 2020 roku. Sytuacja dzieci i sytuacja ro-
dzicéw, ktdrzy zostali wyrwani z codziennych rytualéw i zamknieci w czterech $cianach
pod jednym dachem na kilka tygodni, byta nowoscia dla wigkszosci z nich, przeniosta
bowiem ich dziatalno$¢ spoteczna i zawodows do wirtualnego $wiata (Markowska-Ma-

nista, Zakrzewska-Oledzka 2020).

Na podstawie prezentowanych badad mozna wysnué¢ wniosek, iz potrzeby dzieci
i mlodziezy zostaty w okresie pandemii niejednokrotnie pomijane. Proces nauki online
stanowil dla dzieci i mlodziezy nowe, trudne do$wiadczenie. Doswiadczenie trudne
takze dla nauczycieli. Drugi semestr roku szkolnego 2019/2020 byt ogromnym wyzwa-
niem dla wszystkich 0séb zwiazanych z edukacja. Konieczno$¢ pracy w trybie zdalnym
sprawita, ze trzeba bylo wypracowaé nowe, efektywne i budzace zainteresowanie ucz-
nidéw sposoby realizacji podstawy programowej. Okazuje sig, ze praca z uczniami w for-
mie zdalnej niosta ze sobg wiele wyzwani: uczniowie byli mniej aktywni na zajeciach,
a brak ich zaangazowania mégt by¢ spowodowany réznorodnymi przyczynami. W ob-
liczu wyzwani pojawiajacych si¢ na $wiecie, umiejetnosci wspélczesnego nauczyciela
powinny pozwoli¢ na wykorzystanie nowych technologii w procesie nauczania, two-
rzenia i zarzadzania $rodowiskiem edukacyjnym (Adamczewski, Nyms-Gérna 2021).

Materiat i metody

Na potrzeby zgromadzenia materialu empirycznego wykorzystano metodg stu-
dium przypadku oraz zastosowano technike wywiadu narracyjnego, skoncentrowane-
go na problemie. Badania dotyczace kreatywnosci, specyfiki i metod pracy nauczycieli
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w dobie pandemii byly prowadzone w okresie od listopada 2021 roku do stycznia
2022 roku wéréd nauczycieli réznych szezebli edukacji z wojewddztwa warminsko-
-mazurskiego. Problematyka badawcza zostala ujeta w postaci nastepujacych pytan:
Jak wyglada praca nauczycieli w dobie pandemii? W jaki sposéb pandemia wplywa
na jako$¢ realizacji procesu ksztalcenia? Jakie metody i narzedzia pracy wykorzystujq
nauczyciele w dobie pandemii? W jaki sposéb badani nauczyciele rozumiejg pojecie
kreatywnosci? W jaki sposdb kreatywnos¢ ujawnia si¢ w ich pracy? Badania te osadzo-
no w koncepcji interakcjonizmu symbolicznego w paradygmacie interpretatywnym.
O doborze 0séb do badania decydowaty wzgledy poznawcze. Zastosowano sformali-
zowang, strategi¢ celowego doboru préby, uwzgledniajac cechy demograficzne — ple¢
i wiek, ktdre uznano za istotne dla odtworzenia réznorodnosci w grupie. Wyniki sg
prezentowane na tamach artykutu w sposéb wybiérezy, stanowia zwarta narracje, prze-
platana wypowiedziami nauczycieli.

Charakterystyka badanych nauczycieli

Badania prowadzono wéréd nauczycieli trzech szczebli edukacji: szkota podsta-
wowa, szkola ponadpodstawowa — liceum ogdlnoksztatcace, uczelnia wyzsza, pocho-
dzacych z wojewddzewa warmifsko-mazurskiego. Eacznie w badaniu wzigto udzial
16 nauczycieli aktywnych zawodowo i realizujacych proces ksztalcenia w okresie pan-
demii. Badani nauczyciele to osoby w wieku od 28 do 52 lat. W badaniu wzi¢to udziat
12 kobiet i 4 mezczyzn. Przytaczane w czgéci empirycznej wypowiedzi badanych na-

uczycieli zostaly zanimizowane.

Kreatywnos¢ w pracy nauczycieli w dobie pandemii
Covid-19

W marcu 2020 roku w polskich szkotach rozpoczat si¢ proces edukacji zdalnej,
ktéry zaréwno dla ucznidw, jak i nauczycieli byt duza nowoscia. Jak wynika z rozméw
przeprowadzonych z nauczycielami, poczatki edukacji zdalnej byly bardzo trudne.
Wielu z nich nie posiadato wysoko rozwinigtych kompetencji cyfrowych, nie znali oni
narzedzi, za kedrych pomoca mogliby realizowa¢ lekcje w czasie rzeczywistym. Nagle,
bez zadnego przygotowania, zostali wrzuceni w nowa rzeczywisto$¢ edukacyjna.
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Praca nauczycieli w dobie pandemii — metody i narzedzia
pracy wykorzystywane podczas zaje¢ edukacyjnych

Zdalne nauczanie moze przybieraé rézne formy. Beata Owczarczyk (2021) wska-
zuje, ze poczatkowo wigkszo$¢ szkét zdecydowala si¢ na zamieszczanie materiatéw
do samodzielnej pracy dla uczniéw na szkolnych stronach internetowych lub przez
dziennik elektroniczny. W miare uptywu czasu, zaczgto prowadzi¢ lekeje online przy
wykorzystaniu réznych platform edukacyjnych (Owczarczyk 2021).

Badani nauczyciele wskazali, ze kontakt z uczniami w pierwszych etapach wdroze-
nia edukacji online ograniczat si¢ do komunikagji za posrednictwem dziennikéw elek-
tronicznych, w kedrych nauczyciele wpisywali tematy poszczegdlnych zajeé, kréikie
notatki i ¢wiczenia, ktére uczniowie mieli za zadanie wykonaé samodzielnie w domu.
Czasem zadawane byly prace domowe do wykonania, ktére uczniowie musieli w po-
staci zdjecia odestaé na adres mailowy nauczyciela, o czym $wiadczy takze ponizsza
wypowiedz:

Na poczqtku edukacji zdalnej mojq formg komunikacji z uczniami byty portale inter-
netowe i komunikatory. Wykorzystywatam Facebook, Messenger, What's Up do kontakiu
z uczniami i wymiany informacji.

Pierwszy etap edukacji zdalnej byt zatem poszukiwaniem réwnowagi pomicdzy
jakoscig ksztalcenia a $wiadomoscig trudnej sytuacji uczniéw. Byt to czas przeorgani-
zowania tresci nauczania, budowania koncepgji lekeji, tworzenia nowych materiatéw.

Wigkszo$¢ nauczycieli przyznaje, ze zajecia w czasie rzeczywistym zaczgto prowa-
dzi¢ dopiero na przelomie kwietnia i maja. Poczatkowo uczniowie byli bardzo zafa-
scynowani mozliwoscia spotkania si¢ online, cho¢ czesto doswiadczali réznorodnych
probleméw technicznych. Platformy, ktére najczeéciej wykorzystywano w szkolni-
ctwie, wskazane przez nauczycieli, to: Moodle, Ms Teams, Zoom, Google Meet. Kaz-
dy z nauczycieli, wykorzystujac dang platforme, stopniowo uczyt si¢ jej funkeji i od-
krywal nowe mozliwosci, uatrakcyjniajac proces ksztalcenia. Stopniowo nauczyciele
zaczeli korzystac takze z wielu aplikacji, ktdre pozwalaly im podnies¢ atrakcyjnosé i ja-
ko$¢ procesu nauczania. Wykorzystywano takie aplikacje jak Learning Apps, padlet,
narzgdzia Google. Wielu nauczycieli pokazywato uczniom filmiki z serwisu YouTube
prezentujace réznorodne zagadnienia; inni nagrywali je sami i tworzyli wlasne kanaly
w tym serwisie. Wielu nauczycieli w trakcie pandemii przypomniato sobie, ze jedna
z podstawowych aktywnosci w procesie uczenia si¢ jest zabawa. Okazalo si¢, ze pola-
czenie edukacji online z zabawa moze by¢ $wietng przygoda dla ucznidw i sprawié, ze
proces uczenia si¢ bedzie dla nich przyjemniejszy. Jezeli nauczyciel umiejetnie wyko-
rzystuje technologie, moze ona znacznie uatrakeyjnié przekazywanie wiedzy. Eduka-
¢ja zdalna przyczynita si¢ do poszerzenia wiedzy i umiejgtnosci nauczycieli i uczniéw
w obstudze urzadzen i platform internetowych (Owczarczyk 2021).

100
—



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Wptyw pandemii na jakosc¢ realizacji procesu ksztatcenia

Realizacja procesu ksztalcenia i weryfikacja jego efektéw przybrata zupetnie inny
wymiar w dobie pandemii. Marta Zahorska (2020) zauwazyla, ze w tym okresie wie-
lu rodzicéw skarzylo si¢ na ilo§¢ czasu, ktérqg musza poswigcaé na pomaganie dzie-
ciom w odrabianiu lekcji. Pojawily si¢ problemy z pokonywaniem zadanego materiatu
i z komunikacja internetows. Bez pomocy rodzicéow wielu uczniéw nie poradzitoby
sobie z nauka online. Autorka zaznacza, ze w wielu badaniach, w ktérych wzieli udziat
nauczyciele i rodzice, powtarzaja si¢ postulaty dotyczace ograniczenia podstawy progra-
mowej (Zahorska 2020). Dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne w czasie pandemii
pokazaly, ze przeniesienie formy weryfikacji efektdéw uczenia si¢ do cyberprzestrzeni
nastreczato powaznych probleméw nauczycielom prowadzacym zajecia (Urbaniec
2020). Wiele podobnych pogladéw pojawilo si¢ wérdéd grupy badanych nauczycieli:

W czasie pandemii komputer stat si¢ powszechnym i bardzo wygodnym narzedziem
wykorzystywanym do edukacji. Edukacja zdalna ostabita zaangazowanie uczniow w pra-
ce, koncentracje wwagi na materiale, nieco ich rogleniwita, co zdecydowanie negatywnie
wplynglo na jakos¢ ksztatcenia. Podczas sprawdziandw uczniowie majq dostep do wielu
materiatéw pomocniczych i zdobywane przez nich oceny nie zawsze swiadczq o poziomie
ich wiedzy.

Mysle, ze sam proces edukacji zdalnej nie wplywa na jakos¢ ksztatcenia, to dobre roz-
wiqzanie, niemniej jednak wielu ucznidw nie uczestniczy aktywnie w zajeciach, zajmuje
sig zupetnie innymi sprawami podczas lekcji online, a to powoduje braki edukacyjne.

Jakos¢ ksztalcenia online wynika przede wszystkim z ogromnego wysitku, za-
angazowania i elastycznosci kadry oraz uczniéw i studentéw wobec powszechnego
braku alternatywy. Nauczyciele zaznaczaja, ze uczniowie nie zawsze sg zaangazowani
w proces uczenia si¢ online, co powoduje ostabienie jakosci ksztatcenia. Wyniki badai
zawarte w raportach dotyczacych edukacji w czasie pandemii dowodza, ze wyktady
prowadzone za pomoca narzedzi informatycznych sa nie tylko mozliwe, ale i skutecz-
ne (Cellary 2020). Do$wiadczenia z sytuacji pandemii moga poprawic jako$¢ ksztatce-
nia na uczelniach wyzszych. Pandemia pokazata, ze mozna uczy¢ inaczej (Czapiewska
2021). Jakos¢ procesu ksztalcenia na odleglos¢ jest znacznie wyzsza, jesli jest on reali-
zowany w grupie oséb dorostych.

Kreatywno$¢ w pracy nauczycieli

Na tle postulowanych obszaréw kompetencji nowoczesnego nauczyciela w wyjat-
kowy sposéb prezentujg si¢ jego umicjetnoéci w zakresie kreatywnosci — wiodacej
cechy, bez ktdrej rozwdj tychze kompetencji nie bytby mozliwy. Czym w rozumieniu
nauczycieli jest kreatywno$¢?
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Kreatywnos¢ to umiejetnosé niekonwencjonalnego spozytkowania czasu, miejsca, su-
rowcéw, dzigki czemu powstaje alternatywny, interesujqcy i przyciqgajgcy uwage rwor,
proces.

Kreatywnos¢ to pomystowosé w dziatanin, wykorzystywanie wlasnego myslenia do two-
rzenia innowacyi.

Kreatywnosé w nauczaniuv w mojej opinii pojawia si¢ wtedy, kiedy nauczyciel wycho-
dzi naprzeciw potrzebom ucznidw, dostosowuje formy i metody pracy do ich mozliwosci.

Kreatywnosé to pomystowosé, innowacyjnosé, ale tez umiejetnosé dostrzegania unikal-
nych rzeczy, ludzi, proceséw w otaczajgcym nas swiecie.

Kreatywnos¢ to pobudzanie wiasnych processw myslowych, urzeczywistnianie pomy-
stow, ale takze angazowanie innych w te dziatania.

Okazuje sig, ze kreatywnos¢, zdaniem nauczycieli, to nie tylko twérczosé, pomy-
stfowos¢ i innowacyjnos¢, ale tez dostosowywanie procesu nauczania do potrzeb zréz-
nicowanych grup uczniéw. W innych wypowiedziach badanych pojawily si¢ tez opi-
nie, Ze to réwniez umiejetno$¢ prowadzenia ewaluacji w trakcie lekeji i zmiana metod
pracy, jedli te okazuja si¢ nieskuteczne.

Trudno pracowaé w oparciu o technologie informacyjno-komunikacyjne bez kre-
atywnego i pelnego motywacji podejscia (Hepp, Fernandez, Garcia 2015). Kreatyw-
no$¢ pedagoga mozna oceni¢ jako niezbedny punkt wyjscia do wszelkich dziatari na
terenie szkoly i poza nig. Konieczne sg tez pomystowos¢, wyobraznia, zdolnos¢ wyjscia
poza przyjete schematy, odwaga w obalaniu i przetamywaniu stereotypéw oraz poda-
zanie nicodkrytym dotychczas szlakiem (Fisher 1999).

Nauczanie zdalne w narracjach nauczycieli przedstawia si¢ w bardzo réznorodny
sposob, a jako$¢ i atrakcyjnos$¢ prowadzonych zaje¢ zalezna byta od nauczyciela, jego
osobowosci, kompetencji, kreatywnosei. Ilu nauczycieli, tyle trudnosci, problemdw,
sukceséw i pozytywnych doswiadczeri. Nauczanie zdalne utwierdzito wielu nauczycie-
li w przekonaniu, ze ich warsztat pracy wymaga nieustannego rozwoju i doskonalenia.
W czasie pandemii poszukiwali nowych rozwiazan, mozliwosci pracy, nowych mate-
riatéw do wykorzystania w procesie zdalnego nauczania. Te wskazane dziatania i szereg
innych podejmowanych przez nich aktywnosci swiadcza o kreatywnosci, uwidacznia
si¢ w nich otwarto$¢ na $wiat, na nowa wizj¢ edukacji. Nauczyciele réznych pozioméw
ksztalcenia dostrzegli nowe mozliwosci prowadzenia edukacji. Niektdrzy byli bardziej
aktywni w realizacji wlasnego warsztatu pracy, inni mniej. Kazdy musiat jednak stwo-
rzy¢ materiaty do nauczania prowadzonego przez siebie przedmiotu.

Odpowiadajac na pytanie zawarte w tytule tego artykutu, twierdze, ze kreatywnos¢
w pracy nauczyciela w dobie pandemii pozostaje sztuka, a zarazem wyzwaniem dla
nauczycieli ambitnych, pelnych pasji i checi do pracy, otwartych na zmiany zacho-
dzace we wspdlczesnym $wiecie, na zmiany zachodzace w edukacji, dbajacych o ja-

ko$¢ ksztatcenia uczniéw. Dla nauczycieli mniej zaangazowanych w proces ksztatcenia
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mtodego pokolenia, biernych, nieprzystosowanych do zmieniajacych si¢ warunkéw
pracy moze by¢ koniecznoscia zmuszajaca do podjgcia dodatkowej pracy, ale moze tez
by¢ wyzwaniem pozwalajacym dokona¢ zmian w dotychczasowych postawach i war-
sztacie pracy nauczyciela.

Zakonhczenie

Zyjemy w spoleczenistwie informacyjnym, do ktérego wkroczyla cywilizacja in-
formatyczna. Wspélczesnie obserwujemy wzrastajacy popyt nie tylko na wiedze, réz-
norodne umiej¢tnosci, do§wiadczenie zawodowe, ale takze na kreatywno$é. Potrzeba
posiadania tej cechy osobowosciowej, okreslanej takze mianem kompetencji XXI wie-
ku, dotyczy nauczycieli, zmagajacych si¢ kazdego dnia w swojej pracy z nowymi wy-
zwaniami wychowawczymi, dydaktycznymi, organizacyjnymi. Powinni oni posiada¢
okreslony poziom wiedzy, réznorodnych umiejetnosci, zdolnosci, a przy tym wszyst-
kim musza by¢ kreatywni, aby rozbudza¢ i wprowadza¢ na wyiszy poziom aspiracje
mtodych ludzi. Mirostaw Szymariski zaznaczyt, ze taki ,,cztowiek przewyzsza innych
umiejetnoscia czegos, biegloscia w czyms, bedac niedoscignionym w jakiejs dziedzinie
[...]. Pozwala to na dookreslenie i stopniowanie kompetencji w zakresie promogji
konkretnych rél. Jest to szczegdlnie przydatne w nauczaniu uniwersyteckim, gdyz po-
trzebny jest uczony — twoérca, ktéry bedzie oddziatywat na stuchaczy, postugujac si¢
wiasnym przyktadem” (Szymanski 2004: 129-135).
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

przedsiebiorczo¢,  Giéwnym celem artykutu jest wstgpna ocena ksztalcenia kompetencji
edukacja,  przedsigbiorczych wérdd dzieci realizowanego w ramach edukacji for-
kompetencje  malnej i pozaformalnej. Artykul ma charakeer teoretyczny i obejmuje
kluczowe,  analiz¢ podstawowych dokumentéw, ktére wplywaja na funkcjono-
przedsigbiorczos¢  wanie edukacji formalnej oraz przeglad ofert zwiazanych z rozwojem
w przedszkolu,  przedsigbiorczoéci dla najmlodszych na rynku edukacji nieformalnej.
edukacja ~ Na podstawie Zalecenia Rady UE zaprezentowano definicje przed-
wezesnoszkolna  sigbiorczosci postrzeganej jako zestaw kompetencji, ktéra stanowita
punkt wyjscia do oceny prakeyk edukacyjnych. Podjete rozwazania
wskazuja na obecno$¢ réznych form ksztalcenia kompetencji przedsie-
biorczych na polskim rynku edukacyjnym dla dzieci, ktérych jakosé
zalezy od wiedzy i postaw samych nauczycieli i szkoleniowcéw, a takze
od wlasciwego postrzegania przedsigbiorczosci w szerokim wymiarze

niebiznesowym.

Wstep

Dynamiczne przemiany cywilizacyjne, ktére maja miejsce w XXI wieku, pocia-
gaja za soba konieczno$¢ stalego rozwijania posiadanych kompetengji i zdobywania
nowych, bedacych odpowiedzig na aktualne wyzwania i potrzeby gospodarki opar-
tej na wiedzy (Wojnarowska 2016: 9). W tak réznorodnej i nieustannie zmieniajacej
si¢ rzeczywisto$ci odnajdzie si¢ tylko przedsi¢biorczy cztowiek, ktdéry nie bedzie bat si¢
trudnosci, a wszelkie zmiany otoczenia spofeczno-gospodarczego bedzie postrzegal
jako szans¢ na rozwéj. W warunkach charakteryzujacych spoleczerstwo wiedzy to
wlasnie przedsi¢biorczo$¢, na ktora sktadajg si¢ m.in. kreatywnos¢ czy zdolno$é wy-
korzystywania pojawiajacych si¢ szans, nalezy traktowa¢ jako kluczowa kompetencje
przysztoséci, ktéra zapewni efektywne zycie w nowej cywilizacji (Borowiec-Gabrys,
Kilar, Rachwat 2018: 78). Zgodnie z Zaleceniem europejskim, rozwdj kompetencji
przedsigbiorczych powinien rozpoczynaé sig juz we wezesnym dziecifistwie i by¢ kon-
tynuowany przez cale doroste zycie, za pomoca réznych form uczenia si¢, w kazdym
$rodowisku (Zalecenie... 2018). Celem artykutu jest wstgpna ocena ksztatcenia kompe-
tencji przedsigbiorczych wéréd najmtodszych dzieci, realizowanego w ramach edukacji
formalnej i pozaformalnej, dokonana na podstawie analizy obowiazujacej podstawy
programowej i wybranych ofert edukacji pozaformalnej w przedszkolu i klasach I-III.
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Rozumienie przedsiebiorczosci

Przedsigbiorczo$¢ stanowi obszar badan wielu dyscyplin naukowych, a jej ztozo-
ny i wielowymiarowy charakter powoduje bogata réznorodnos¢ definicyjna. Analiza
literatury przedmiotu pozwala zauwazy¢, iz pojecie przedsiebiorczo$¢ cechuje sie wie-
loznacznoscia nie tylko w jezyku potocznym, ale tez naukowym (Rachwat 2019: 19).
Pierwotne ujecia przedsigbiorczoéci odnosza si¢ do aktywnosci biznesowej, co zwigza-
ne jest z okresleniem — przedsigbiorca, ktére dotyczy 0séb prowadzacych wiasng firme
(Brzezifiska, Schmidt 2008: 21). Dodatkowo takie podejscie najczg¢sciej utrwalane
jest przez media, ktére promujac problematyke przedsi¢biorczosci, skupiaja si¢ przede
wszystkim na aspekcie zakladania i prowadzenia dzialalnosci gospodarczej (Rachwat
2006: 431). Waskie postrzeganie przedsigbiorczodci jest jednak niewystarczajace, na
co wskazywat juz Peter Drucker, definiujac to zjawisko w nastgpujacy sposéb: ,przed-
sigbiorczo$¢ jest cecha danej osoby czy instytugji, jednak nie jest cechg osobowosci,
a raczej sposobem zachowywania. Bazuje ona na teorii ekonomii i spoteczeristwa, kto-
ra traktuje zmiany jako zjawiska normalne, wrecz pozadane. Przedsigbiorczos¢ nie
ogranicza si¢ do sfery gospodarczej, chociaz z niej si¢ wywodzi. Odnosi si¢ do wszyst-
kich dziatari ludzkich poza tymi, ktdre okresla si¢ bardziej jako egzystencjalne niz
spoteczne” (Drucker 1992: 34-36). Definicja ta zbliza nas ku obecnie obowiazujacym
trendom, zgodnie z ktérymi przedsigbiorczo§¢ mozna przypisywaé dowolnej osobie,
nickoniecznie zwiazanej z biznesem, ktdra przejawia pewne okreslone zachowania
i wykazuje si¢ odpowiednimi wlasciwosciami (Brzeziniska, Schmidt 2008: 23).

W oparciu o rozréznienie przedsigbiorczosci w ujeciu waskim i szerokim, nalezy
podkresli¢, ze w przypadku edukacji w przedszkolach i klasach I-III celem nadrzed-
nym nie powinno by¢ zatem ksztatcenie wyltacznie ekonomiczne, ktérego skutkiem
byloby wykreowanie w dalszej przyszlosci grona biznesmenéw i przedsigbiorcéw. Na-
ukowcy i metodycy za fundament edukacji dzieci ku przedsigbiorczo$ci uznajg podej-
$cie szersze, pozackonomiczne, i traktuja przedsiebiorczos¢ jako kompetencje zyciowa.
Zwracaja réwniez uwagg, iz proces ten powinien obejmowaé wartosci etyczne, tak by
zapobiec ksztattowaniu postaw konsumpcyjnych, negatywnie skupionych wyltacznie
na dobrach materialnych (Kondracka-Szala 2015: 5). Na przedsi¢biorczos¢ w edukacji
skfada si¢ zatem zesp6t kompetencji migkkich, takich jak: kreatywno$¢, inicjatywnos¢,
ciekawo$¢ $wiata, aktywno$é, pewnos¢ siebie, wiara we wlasne sity, odpowiedzialnos¢,
zdolno$¢ do weielania pomystéw w czyn, samodyscyplina, nieckonwencjonalne rozwia-
zywanie probleméw, wytrwato$¢, zdolno$¢ osiagania zamierzonych celéw z zachowa-
niem zasad etyki itp. Celem edukacji jest uksztattowanie cztowieka przedsigbiorczego,
ktéry nie boi si¢ trudnosci, jest chetny do zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci,
nieszablonowo podchodzi do nowych wyzwan, odpowiednio radzi sobie z niepowo-
dzeniami, jest empatyczny i otwarty na otoczenie, potrafi zarzadza¢ swoimi emocjami
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oraz postgpowaé zgodnie z warto$ciami etycznymi. Ponadto osoba posiadajaca kom-
petencje przedsigbiorcze bedzie potrafita zdobywaé, selekcjonowaé i przetwarzaé in-
formacje, wyszukiwa¢ i wykorzystywaé szanse pojawiajace sic w otoczeniu, bedzie
posiadata umiejetnosci organizacyjne, interpersonalne i autoprezentacji, co wigcej —
bedzie wyrdzniata si¢ inteligencja emocjonalng i finansowa (Borowiec-Gabrys, Kilar,
Rachwat 2018: 75).

W europejskim Zaleceniu w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia
si¢ przez cate zycie, z dnia 22 maja 2018 roku, kompetencje w zakresie przedsie-
biorczoéei zdefiniowane zostaly jako: ,zdolno$¢ do wykorzystywania szans i pomy-
stéw oraz przeksztatcania ich w warto$¢ dla innych oséb. Bazuja one na kreatywnosci,
inicjatywnosci, krytycznym mysleniu, wytrwatosci, rozwigzywaniu probleméw oraz
na zdolnosci do podejmowania wspétpracy stuzacej planowaniu projektéw o wartosci
kulturalnej, spotecznej lub finansowej i zarzadzaniu nimi” (Zalecenie... 2018).

Niezb¢dna wiedza powigzana z tymi kompetencjami odnosi si¢ do $wiadomosci
istnienia réznych kontekstéw i wielorakich mozliwosci, dzigki ktérym realna staje si¢
zamiana pomystéw w skuteczne dziatania zaréwno w sferze osobistej, spotecznej, jak
i zawodowej. Duze znaczenie ma réwniez znajomo$¢ i rozumienie koncepcji planowa-
nia i zarzadzania projektami, a takze rozumienie proceséw ekonomicznych. Niezbed-
na jest takze wiedza na temat szans i wyzwan spotecznych i gospodarczych, obejmuja-
cych pracodawcéw, organizacje i samych obywateli. Ponadto w Zaleceniu podkreslono
konieczno$¢ posiadania wiedzy w zakresie zréwnowazonego rozwoju, $wiadomosci za-
sad etycznych oraz znajomosci wlasnych mocnych i stabych stron (Zalecenie... 2018).

Kreatywno$¢ obejmujaca wyobraznie, myslenie strategiczne i rozwigzywanie prob-
leméw stanowi jedna z gléwnych umiejetnosci w ramach kompetencji przedsi¢bior-
czych. Réwnie wazna jest zdolno$¢ do podejmowania krytycznej i konstruktywnej
refleksji oraz samodzielnej i zespotowej pracy. Cenna jest umiejetno$¢ mobilizowania
zasobéw (ludzi i przedmiotéw) oraz podejmowania decyzji finansowych, co przyczy-
nia si¢ do zdobycia predyspozycji ku prowadzeniu wiasnej dzialalnosci gospodarczej.
Przedsigbiorczo$¢ wyraza si¢ takze w umiejetnosci skutecznego komunikowania sig
i negocjowania oraz radzenia sobie z niepewnoscia, dwuznacznoscia i ryzykiem, ktére
sa nieodlacznymi elementami procesu podejmowania $wiadomych decyzji (Zalece-
nie... 2018).

Zgodnie z Zaleceniem europejskim osoby prezentujace postawe przedsigbiorcza
charakteryzuja si¢ zmystem inicjatywy, sprawczoscia, proaktywnoscia i wytrwatoscia
w dazeniu do celéw. Postawa ta wiaze si¢ rowniez z otwarto$cia na przysztoéé, empa-
tig oraz troskg o innych ludzi i $wiat. Uzewngtrznia si¢ w pragnieniu motywowania
innych oséb i docenianiu ich pomystéw, a takie przyjmowaniu odpowiedzialnosci
i postaw etycznych w calym procesie (Zalecenie... 2018).
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Przedstawione powyzej wyjasnienia definicyjne przedsigbiorczoéei i kompetengji
przedsigbiorczych oraz wskazanie wybranych wyzwan dla edukacji sa tylko pewnym
zarysem poruszanego zagadnienia. Stanowig one podstawe dla dalszego wywodu, kté-
rego zatozeniem jest analiza i ocena aktualnej sytuacji w procesie edukacyjnym dzieci

w polskich placéwkach.

Obecnosc¢ przedsiebiorczosci w edukacji formalne;j

Szczegélnie korzystnym okresem do ksztaltowania postaw i umiejetnosei oraz po-
glebiania wiedzy z zakresu przedsigbiorczosci zdaje si¢ by¢ okres wezesnej dorostosci,
kiedy to mtody cztowick ma naturalng potrzebg odkrywania wlasciwej dla siebie prze-
strzeni zyciowej, wykazuje duza gotowos$¢ rozwojowa oraz jest $wiadomy mozliwosci
kierowania procesem zdobywania nowych umiejetnosci. Jednakze, aby przygotowaé
solidne fundamenty, na ktérych bedzie mozna zbudowaé w petni przedsi¢biorczego
czlowieka, naleiy proces ten rozpoczaé juz we wczesnym dzieciistwie. Im szybciej
bowiem cechy przedsigbiorcze beda ksztattowane, tym wieksze szanse sa na to, by staty
si¢ one stalym czynnikiem determinujacym zachowania, gdyz zostang mocno zakorze-
nione w osobowosci jednostki (Brzezifiska, Schmidt 2008: 30).

Ksztattowanie kompetencji kluczowej, jaka jest przedsicbiorczos¢, jest jednym
z zadeklarowanych priorytetéw polskiej polityki edukacyjnej. System edukacji formal-
nej uwzglednia rozwijanie tychze kompetencji od najmtodszych lat, na co wskazujg
liczne odwolania do ksztattowania kompetencji w zakresie przedsigbiorczoci, zawar-
te w obowigzujacej podstawie programowej wychowania przedszkolnego i ksztatce-
nia ogdlnego dla szkoly podstawowej. Zgodnie z zapisami w podstawie programo-
wej z dnia 14 lutego 2017 roku, dziecko koriczace etap wychowania przedszkolnego
powinno posigé¢ odpowiednig wiedz¢ i umicjetnosci nawiazujace do kompetengji
przedsigbiorczych:

1. w obszarze emocjonalnym:

® zdolnos$¢ wezuwania sie¢ w emocje i uczucia innych oséb,

2. w obszarze spotecznym:

® przejawianie poczucia wlasnej wartosci, szanowanie innych oséb oraz umie-
jetnos$¢ nawiazywania relacji réwiesniczych,

® zdolnos$¢ werbalnej i niewerbalnej komunikacji oraz wyrazania swoich ocze-
kiwan spotecznych wobec innych dzieci badz grupy,

® umicjetnosé tworzenia zasad zabawy w grupie, wspéldziatanie z dzie¢mi
w zabawie,

® respektowanie praw i obowiazkéw swoich oraz innych oséb,

3. w obszarze poznawczym:
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® znajomo$¢ monet i banknotéw o niskich nominatach oraz rozumienie funk-
¢ji pieniadza w gospodarstwie domowym,

® znajomos¢ zawoddw wykonywanych przez osoby bliskie dziecku oraz umie-
jetnos$¢ wyjasnienia, czym zajmuje si¢ osoba wykonujaca dany zawéd (Roz-
porzqdzenie... 2017).

Wymienione kompetencje, ktére powinien posiada¢ kazdy uczen rozpoczynajacy
nauke w szkole, bezposrednio nawiazuja do przedsi¢biorczosci. Uksztattowane poczu-
cie wlasnej wartosci oraz empatia, stanowia fundament, na ktérym buduje si¢ umiejet-
no$¢ skutecznej komunikagji i wartosciowych relacji interpersonalnych, niezbednych
w zyciu prywatnym oraz w aktywnosci zawodowej kazdego cztowicka. Ponadto reali-
zacja zalozenl podstawy programowej przygotowuje dziecko do podejmowania wspét-
pracy z innymi, a takze umiejetnosci dokonywania samooceny i okreslania swoich
mocnych i stabych stron. Na tym etapie pojawia si¢ takze element edukacji finansowej
oraz zwiazanej z praca zawodows, co stanowi wstep do pézniejszych tresci ksztatcenia
dotyczacego funkcjonowania rynku pracy (Rachwat, Kilar, Kawecki, Wrébel 2018:
395-396).

Podstawa programowa stanowi fundament do tworzenia programéw wychowania
oraz bezposrednio oddziatuje na zakres nauczanych tresci i umiejetnosci. Jej zapisy
uwzgledniajg zestaw kompetengji, zwlaszcza spotecznych, bedacych odzwierciedleniem
przedsi¢biorczoéci, zgodnie z zaleceniami europejskimi, co moze stanowi¢ podstawe
do pozytywnej oceny ksztalcenia mlodszych dzieci w zakresie wyrdéznianych kompe-
tencji. Warto réwniez doda¢, ze pojawiaja si¢ programy wychowania przedszkolnego
rozszerzone o tresci dotyczace przedsiebiorczodci, jak np. : ,,Przedszkolak Matym Przed-
sigbiorcy”, ,Maly Przedsi¢biorca”, czy ,Ekonomia Przedszkolaka”, jednak ich analiza
pozwala zauwazy¢, iz gtéwny nacisk ktadzie si¢ na poszerzanie wiadomosci z zakresu
podstaw ekonomii i $wiadomosci finansowej. Poza tym nie ma danych dotyczacych
liczby placéwek, ktdre realizuja te programy. Z kolei w 2015 roku Maria Kondracka-
-Szala przebadata grupe nauczycielek wychowania przedszkolnego i studentek pedago-
giki Uniwersytetu Wroctawskiego w celu diagnozy sposobu rozumienia i postrzegania
przedsi¢biorczoéci przez badane podmioty. Wnioski z tych badari nie byly optymi-
styczne, m.in.: dwutorowe rozumienie przez respondentki pojecia przedsiebiorczo$é;
brak okazji do rozwijania kompetengji z zakresu przedsi¢biorczosci w ciagu edukagji
formalnej; brak wyposazenia w metodyczne umiej¢tnosci z zakresu nauczania przed-
sighiorczosci. Ogélna ocena nie jest zatem w pelni pozytywna, gdyz pomimo formal-
nych podstaw, edukacja w zakresie rozwoju kompetencji przedsi¢biorczych na etapie
wychowania przedszkolnego w praktyce niekoniecznie jest optymalnie realizowana.

Dokonujac dalszej analizy podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoty
podstawowej, mozna wyrézni¢ elementy odnoszace sie do przedsigbiorczosci w edu-
kacji wezesnoszkolnej. I chociaz w nauczaniu zintegrowanym nie wyodr¢bniono
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edukacji w zakresie przedsi¢biorczosci, to przejawia si¢ ona w niemal wszystkich ob-

szarach edukacyjnych realizowanych na tym etapie. Warto zwréci¢ uwage na cele,

ktére winny by¢ osiagnicte przez uczniéw w ramach ich spotecznego rozwoju, a ktére

zwiazane sa z kompetencjami przedsiebiorczymi. Na koniec trzeciej klasy kazdy uczeri

powinien m.in.:

® odczuwal potrzebg aktywnosci spotecznej opartej o wartosci uznawane przez §ro-
dowisko,

® identyfikowad si¢ z grupami spolecznymi, do ktérych przynalezy,

® umieé tworzy¢ relacje, podejmowaé wspétprace oraz samodzielnie organizowad
pracg w matych grupach réwniez z wykorzystaniem technologii,

® potrafi¢ samodzielnie zorganizowaé czas przeznaczony na odpoczynek indywidual-

ny i w grupie (Rozporzqdzenie... 2017).

Réwniez w obszarze poznawczego rozwoju ucznia okreslone zostaty cele uwzgled-
niajace cechy przedsigbiorcze. I tak do osiagnigé trzecioklasisty zalicza si¢ m.in.:
® potrzebg i umiejetnosé samodzielnego, krytycznego, refleksyjnego i twérczego my-

$lenia,
® zdolnos¢ stawiania pytan, dostrzegania i rozwigzywania probleméw oraz zbierania

informacji, planowania i organizacji dziatania,
@ umicjetnosé obserwacji faktéw i zjawisk spolecznych i gospodarczych, a takze

umiej¢tno$¢ wyrazania wnioskéw i spostrzezen (Rozporzgdzenie... 2017).

Wiele przejawéw kompetencji przedsigbiorczych znalezé mozna wéréd efektow
ksztalcenia edukacji polonistycznej, matematycznej czy spotecznej. Do najbardziej
charakterystycznych zaliczy¢ mozna m.in.: umiejetno$é przyjmowania konsekwengji
SwWojego uczestnictwa w grupie; ocenianie postgpowania swojego i innych, odnoszac
si¢ do poznanych wartosci; stosowne postugiwanie si¢ pojeciami takimi jak porozu-
mienie i umowa; wykorzystywanie pracy zespolowej w procesie uczenia si¢ oraz przyj-
mowanie roli lidera zespotu i komunikowanie si¢ za pomocg nowych technologii.
Takze w edukacji przyrodniczej oraz technicznej zapisane zostaly wymagania zwiazane
z przedsigbiorczoécig. Przyjeto, ze uczei powinien umieé krétko wypowiedzie¢ sig
na temat scktoréw gospodarki charakterystycznych dla Polski, rozwinie umiejgtnosé
planowania i realizowania wlasnych projektéw, a w podejmowanych dzialaniach be-
dzie kierowal si¢ warto$ciami takimi jak: konsekwencja, systematycznos¢ dziatania,
pracowito$é, gospodarnosé, oszczedno$é i umiar. Istotne miejsce w edukacji wezes-
noszkolnej zajmujg ponadto kwestie etyki zycia spoteczno-gospodarczego realizowane
w ramach lekgji religii i etyki (Rachwal, Kilar, Kawecki, Wrébel 2018: 396-397).

Podobnie jak w przypadku wychowania przedszkolnego, tak i na etapie edukagji
wezesnoszkolnej w obowiazujacej podstawie programowej znalezé mozna zapisy do-
tyczace rozwijania wiedzy, umiej¢tnosci i postaw przedsigbiorczych, zgodnych z Za-
leceniem UE. By méc dokona¢ oceny ksztalcenia opisywanych kompetencji, nalezy
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zweryfikowad, czy zatozenia programowe sa rzeczywiscie realizowane w odpowiedni
sposob. Maria Janas podjeta badania wéréd uczniéw klas 111 szkoly podstawowej, kto-
re opublikowane zostaty w pracy ,,Postawy wobec przedsigbiorczosci uczniéw w mtod-
szym wieku szkolnym” (Janas 2020). Wyniki badan ukazaly niski poziom wiedzy
badanych na temat cech os6b przedsi¢biorczych, potoczne rozumienie przedsigbior-
czosci zwigzane z ckonomia, biznesem i konsumpcjonizmem oraz niewystarczajacy
zakres dziatai na rzecz rozwoju kompetencji przedsigbiorczych realizowanych przez
szkote. Ponadto nauczanie w szkotach podstawowych i $rednich jest nisko oceniane
przez ekspertéw z Polski, jesli chodzi o dostarczanie wiedzy z zakresu funkcjonowania
gospodarki, zwracanie uwagi na przedsigbiorczos$¢ i tworzenie jej nowych form czy
zachecanie do kreatywnosci, samodzielnosci i inicjatywy wiasnej (hteps://www.parp.
gov.pl/storage/publications/pdf/poz-8_Raport-z-badania-GEM-2021-JM-WCAG.
pd: 73). Przytoczone badania, a takze wnioski z wlasnych obserwacji prakeyki dy-
daktycznej i rozméw z nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej skianiajg do ostroznej
oceny ksztatcenia kompetengji przedsiebiorczych wéréd ucznidw klas I-I1I. Jak sie bo-
wiem okazuje, w praktyce edukacyjnej jakos¢ ksztalcenia przedsi¢biorczosci pozostaje
na niskim poziomie.

Przeglad dobrych praktyk edukacji pozaformalnej
w zakresie przedsiebiorczosci

Ocena ksztalcenia kompetencji w zakresie przedsi¢biorczosci w ramach edukacji
formalnej na poziomie przedszkola i nauczania zintegrowanego nie jest optymistycz-
na, warto zatem przyjrze¢ si¢ edukacji pozaformalnej, ktéra wspiera i uzupetnia sy-
stem edukacyjny. Na rynku edukacji nieformalnej znalez¢ mozna bogatg ofertg pro-
graméw sprzyjajacych ksztatceniu kompetencji przedsigbiorczych dla oséb w kazdym
wicku. Najwigcej rozwiazan kierowanych jest do os6b mlodych przygotowujacych sig
do wejscia na rynek pracy. Wsréd dobrych praktyk mozna jednak znalezé réwniez
te skierowane do najmlodszych odbiorcéw. Ponizej zaprezentowano wybrane prakey-
ki, ktére skupione sg wokdt przedsigbiorczosci i jednoczesnie przeznaczone dla dzieci
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym.

Fundacja Mlodziezowej Przedsigbiorczosci oferuje projeke ,,Od grosika do zlo-
téwki” (heeps://od-grosika-do-zlotowki.junior.org.pl/) przeznaczony dla uczniéw klas
drugich szkoty podstawowej. Tematyka projektu skupia si¢ wokét podstawowych po-
je¢ dotyczacych przedsigbiorczosci i finanséw. Gléwnym celem programu jest wypo-
sazenie dzieci w umiej¢tnosci racjonalnego gospodarowania pieni¢dzmi oraz w wiedzg
z zakresu bezpieczeristwa finansowego. Realizacja projektu trwa 10 miesiccy, w tym
czasie uczniowie zdobywaja wiedze i umiejetnosci praktyczne w atmosferze opartej
na zabawie. Rozwigzuja oni zadania o réznym poziomie trudnosci, dzigki ktérym
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rozwijaja samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji oraz wzmacniaja wiar¢ we wlasne
sity i mozliwosci. Nauczyciel moze wlaczy¢ realizacjg programu w cykl zaje¢ edukacyj-
nych, gdyz dobér tematyki jest elastyczny i pozostawiony jego dyspozycji.

Innym przykladem projektu z zakresu przedsigbiorczosci dla dzieci w wieku
wezesnoszkolnym jest program ,Przedsigbiorczo$é. Jak zrealizowaé pomyst?” (heeps://
wklasie.uniwersytetdzieci. pl/program/przedsiebiorczosc-jak-zrealizowac-pomysl)
przygotowany przez Fundacje Uniwersytet Dzieci. Projekt ten opiera si¢ na szero-
kiej perspektywie przedsigbiorczosci, a jego gtéwnym celem jest rozwijanie u uczniéw
podstawowych kompetencji migkkich, takich jak: kreatywnos¢, wspétpraca, samo-
$wiadomo$¢, empatia oraz elastycznos$¢. Zadaniem uczniéw jest wspdlne zaplanowa-
nie jakiego$ wydarzenia projektowego i jego realizacja; projekt wyposaza réwniez ucz-
niéw w wiedz¢ na temat réznych aspektéw i etapéw procesu dazenia do celu.

Projekty te wpisuja si¢ w szersze rozumienie przedsi¢biorczosci, wychodza poza
kwestie wylacznie ekonomiczne.

Na rynku pojawiajg si¢ takze oferty skupione gléwnie wokét tematyki finansowej.
Przykladem jest migdzynarodowy program edukacji finansowej dla dzieci ,Mali Przed-
sigbiorcy” (https://creativeclub.com.pl/oferta/mali-przedsiebiorcy/), w ktdrym uczest-
niczy¢ moga dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Program tworzy cykl
32 spotkan; w ramach cotygodniowych warsztatéw uczestnicy dowiaduja si¢ m.in.:
w jaki sposéb racjonalnie gospodarowad pieniedzmi; co to jest reklama i czy warto jej
stucha¢; jak podejmowaé madre decyzje zakupowe; co to jest bankomat i jak dziata;
w jaki sposdb i po co oszczgdzaé oraz jaka warto$¢ ma wolontariat. W podobnej tema-
tyce utrzymane sg warsztaty dla najmlodszych organizowane przez Akademi¢ Rozwoju
Przedsigbiorczosci. ,,Czy istnieje maszynka do robienia pieniedzy?” to cykl zaje¢ przy-
blizajacy dzieciom wiadomosci na temat tego, skad biorg si¢ pieniadze, jak pienigdze
trafiajg do bankomatu oraz czym jest pieniadz elektroniczny. Warsztaty zatytulowa-
ne: ,,Cheg czy potrzebuj¢” ksztattuja u dzieci potrzebe racjonalnego gospodarowania
pienigdzmi oraz oszczgdnosci. Celem zajeé jest poglebienie wiedzy dzieci na temat
potrzeb i zachcianek oraz madrego wydawania pienigdzy. Atrakeyjng propozycjq jest
réwniez dynamiczna gra ,Niewidzialna reka rynku”, ktéra uczy dzieci podstawowych
regut gospodarki rynkowej oraz wspétpracy w grupie i zdolnosci negocjacyjnych. Gra
umozliwia ksztattowanie postaw liderskich, rozwija umiejgtnosci komunikacyjne oraz
organizacji pracy w zespole (heeps://www.akademiarp.pl/warsztaty/).

Fundacja Rozwoju Dzieci przygotowata program ,,Przedsiebiorcze dzieci” (hteps://
www.frd.org.pl/programy/przedsiebiorcze-dzieci/)  skierowany dla najmlodszych
odbiorcédw w wicku 4-7 lat. Celem przedsigwzigcia jest wyposazenie dzieci w pod-
stawowg wiedz¢ i umiejetnosei z zakresu ekonomii i przedsigbiorczoéci oraz ksztat-
towanie predyspozycji do bycia przedsicbiorczym. Kurs realizowany powinien by¢
w cyklu cotygodniowych zajeé, ktére rozpoczynaja si¢ od tematéw znanych dzieciom
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z codziennych czynnosci, takich jak: sklep i zabawa w robienie zakupéw, przygoto-
wanie listy zakupéw, poréwnywanie cen. Dzieci podczas prakeycznych zajeé poznaja
mechanizmy dotyczace kupowania i sprzedawania, oszczgdzania, planowania wydat-
kéw i inwestowania. Wazng czedcia cyklu jest takze blok dotyczacy reklamy i dziatan
marketingowych. Dodatkowo w trakcie programu dzieci maja okazje pozna¢ lokalne
przedsigbiorstwa i instytucje finansowe. Uczestnictwo w kursie umozliwia dzieciom
¢wiczenie umiejetnodci spotecznych, nawigzywanie wspdipracy w grupie oraz z oso-
bami z najblizszego otoczenia, a takze utrwalanie poczucia przynaleznosci i odpowie-
dzialnosci za lokalna spotecznosé.

Sposréd wielu ofert edukacji nieformalnej doskonatym przykladem dobrych prak-
tyk jest istniejaca w Kaliszu Szkota Przedsi¢biorczosci dla Dzieci i Mtodziezy SMART
CLUB (https://www.smartclub.com.pl/), ktérej program zaje¢ jest kompatybilny
z szerokim rozumieniem przedsi¢biorczosci. W ofercie dla najmtodszych uczestnikéw,
czyli dzieci w wieku wezesnoszkolnym, przewidziany jest cotygodniowy cykl godzin-
nych spotkan realizowany przez trzy lata. Oprécz regularnych zaje¢, dodatkowo dzieci
uczestnicza w Targach Smart Biznes, spotkaniach z przedsi¢biorczymi osobami oraz
w akcjach charytatywnych. Gléwnym celem szkoly jest ksztattowanie w dzieciach
postaw i umiej¢tnosci, dzigki keérym poradza sobie w dorostym zyciu. Tematy zajgé
obejmuja zagadnienia zaréwno z dziedziny samorozwoju, jak i finanséw. Uczestnic-
two w zajeciach umozliwia dzieciom m.in.: zwigkszenie wiedzy o swoich mocnych
stronach, talentach i mozliwosciach; rozwijanie kreacywnosci, uwaznosci oraz krytycz-
nego my$lenia; nauke wyznaczania, planowania i realizacji celéw oraz podstaw budo-
wania dobrych relacji, nawiazywania wspétpracy i komunikacji w grupie; zrozumienie
mechanizméw rynku finansowego, sprzedazy i marketingu. Ponadto dzieci uczy si¢
traktowad porazki jako lekeje, a problemy jako wyzwania; wzmacniajg rozumienie
wartosci takich jak odpowiedzialnos¢, rzetelno$é, wytrwalo$é oraz szacunek; zwigk-
szaja wiedz¢ o mechanizmach wspétczesnego §wiata — oddziatywaniu reklam, mediéw
spolecznosciowych, wplywie na §rodowisko, podejmowaniu decyzji konsumenckich.

Analiza powyzszych przyktadéw dobrych praktyk pozwala zauwazy¢, ze ksztalcenie
pozaformalne oferuje bardzo dobre rozwiazania, ktére w wigkszosci skonstruowane s
zgodnie z zaleceniami europejskimi w sprawie ksztalcenia wiedzy, umiejetnosci i po-
staw przedsi¢biorczych. Przyczyniaja si¢ gtéwnie do wzbogacania wiedzy z zakresu pod-
staw ckonomii i finanséw, ale takze dajg mozliwo$¢ poznawania wlasnych mocnych
i stabych stron. Ponadto rozwijaja umiejetno$¢ wspdtpracy, krytycznego myslenia, kre-
atywnosci czy racjonalnego podejmowania decyzji finansowych. Program wigkszosci
projektéw obejmuje takze ksztattowanie postaw takich jak otwarto$¢, sprawczosé czy
empatia. Jak si¢ okazuje, ksztalcenie pozaformalne duzo lepiej odpowiada na biezace
potrzeby spoteczno-gospodarcze i wychodzi z oferta bardzo ciekawych form rozwija-
nia kompetencji przedsi¢biorczych.
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Podsumowanie

Dzi¢ki dokonanej analizie podstawy programowej regulujacej dziatania podejmo-
wane w ramach edukacji formalnej, a takze w oparciu o przeglad wybranych progra-
mow i ofert edukacji pozaformalnej, mozliwe jest wyciagniecie wniosku, iz przedsie-
biorczo$¢ w jej szerokim rozumieniu obecna jest w réznych formach ksztatcenia dzieci
juz od najmtodszych lat. Nalezy jednak podda¢ refleksji, czy sam zapis dyspozycji,
zawarty w rozporzadzeniu dla przedszkoli i szkét, warunkuje rzeczywiste ksztalcenie
kompetengji przedsiebiorczych? Aby tak bylo, nalezatoby przyja¢ pewne zatozenia.
Po pierwsze, iz wszyscy nauczyciele maja swiadomosé, jak wazne jest ksztatcenie kom-
petengji przedsi¢biorczych, po drugie, ze rozumiejg oni pojecie przedsigbiorczodci
jako szerokiego wachlarza kompetencji migkkich, a nie wytacznie w waskim aspekcie
biznesowym. I wreszcie trzecim zatozeniem jest znajomo$¢ przez nauczycieli zapiséw
podstawy programowej i ich rzetelna realizacja z wykorzystaniem zalecanych metod
dydaktycznych. Niestety rzeczywisto$¢ edukacyjna odbiega od postawionych hipotez,
faktem jest, ze nie wszyscy edukatorzy maja wystarczajaca wiedze na temat opisywanej
kompetencji kluczowej, co wigcej — bardzo cz¢sto sami nie przejawiaja postaw przed-
sigbiorczych, co z kolei uniemozliwia ich ksztattowanie u dzieci. Warto jednak w tym
miejscu wskaza¢ na pewne rozwiazania, ktére mogg pozytywnie wplynaé na proces
ksztalcenia przedsiebiorczosci w pierwszych etapach edukacji formalnej. Sg to: coraz
bogatsza oferta kurséw i szkoleri dla praktykujacych nauczycieli oraz oséb przygoto-
wujacych si¢ do zawodu, a takze coraz cz¢sciej pojawiajace si¢ w programach studiow
pedagogicznych zajecia po§wigcone zagadnieniom z zakresu przedsigbiorczosci. Wska-
zane jest rowniez przeprowadzenie badari wérdd studentéw pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej, ktére pozwola okresli¢, jaka wiedza na temat przedsigbiorczodei
dysponuja przyszli wychowawcy, jak rozumieja oni kompetencje kluczowe oraz czy
wiedza, w jaki spos6b nalezy rozwija¢ kompetencje przedsigbiorcze u dzieci podczas
zaje¢ edukacyjnych. W ramach edukacji pozaformalnej podejmowane sg z kolei licz-
ne inicjatywy wspierajace rozwéj kompetendji przedsigbiorczych juz od najmtodszych
lat. Sg to gléwnie przedsigwzigcia samorzadowe i lokalne, pojawiaja si¢ takze oferty
ogélnodostepne, a nawet programy migdzynarodowe. Dokonujac wyboru progra-
mu, keéry nauczyciel chece wdrozy¢ w swojej placéwee, badz tez kedry rodzic wybiera
dla swojego dziecka, nalezy jednak szczegdlng uwage zwrdci¢ na zakres tematyczny
realizowany w ramach projektu. O ile we wszystkich kursach oferowane sa zajgcia
okotobiznesowe i zwiazane z finansami, tak nie kazdy z nich uwzglednia aspekt spo-
teczny i elementy samorozwoju, ktére sa bardzo istotne w szerokim rozumieniu kom-
petengji przedsigbiorczych. Na podstawie obecnych trendéw przewidywaé mozna, ze
na rynku edukacji pozaformalnej pojawia¢ si¢ bedzie coraz to wigcej nowych ofert,
w réznych formach, ktére dostosowywane beda do potrzeb klientéw. Dlatego wazna
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jest $wiadomos¢ rodzicéw i nauczycieli na temat tego, czym jest przedsi¢biorczose,
bowiem to oni generuja popyt, a tym samym wplywaja na jakos¢ i zakres oferowanych
im rozwigzan.
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The modern understanding of the phenomenon of entrepreneurship
significantly deviates from the classic economic approach, which in-
creasingly often makes us connect it with education understood as
a process of self-improvement that lasts for the whole life. One of
the ways to shape the characteristics of entrepreneurship is learning
time management. This skill largely determines one’s resourcefulness
and ability to achieve success. The aim of this article is to present
the way of organizing various activities of children in the period of
carly childhood education in the opinion of parents, and to discuss
various problems related to this subject. The research was carried out
using the diagnostic survey method with the online questionnaire
technique and interviews. Shaping the attitudes of a child at an early
school-age is inextricably linked with the ability to organize and plan
time. The degree of mastering time management techniques by both
parents and children varies, which is shown by the research. Further
development of time management skills is necessary.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

zarzadzanie czasem,  Wspdlczesne rozumienie zjawiska przedsigbiorczosci, znacznie odbie-
przedsi¢biorczoé¢,  gajace od klasycznego ekonomicznego ujecia, sprawia, ze coraz czgsciej
edukacja  taczymy je z edukacja rozumiang jako proces samodoskonalenia trwa-
dzieci w wicku  jacy cale zycie. Jednym ze sposob6éw ksztattowania cech przedsigbior-
wczesnoszkolnym  czodci jest uczenie sie zarzadzania czasem. Ta umiejetno$¢ w znacznym
stopniu decyduje o zaradnosci zyciowej i pozwala osiaga¢ sukcesy.
Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie sposobu organizacji
réznorodnych aktywnosci dzieci w okresie edukacji wezesnoszkolnej
w opinii rodzicéw i zwiazanych z tym probleméw. Badania zostaly
zrealizowane przy pomocy metody sondazu diagnostycznego z wyko-
rzystaniem techniki ankiety online oraz wywiadéw w formie rozmowy.
Ksztattowanie postaw zyciowych dziecka w wieku wezesnoszkolnym
jest nierozerwalnie zwigzane z umieje¢tnoscia organizacji i planowania
czasu. Stopieri opanowania technik zarzadzania czasem zaréwno przez
rodzicéw, jak i dzieci, jest zréznicowany, co uwidoczniaja badania. Po-
stuluje si¢ dalsze rozwijanie umiejetnoéci w tym zakresie.

Wprowadzenie

Pojecie przedsigbiorczosci ma dtuga tradycje, a jej poczatki siggaja rewolucji prze-
mystowej i ewolucji szkét mysli ekonomicznej. Wspétczesnie jednak coraz czesciej
pojawia si¢ to pojecie w odniesieniu do osoby i jej konkretnych umiejetnosei, kom-
petencji, a takze wiedzy pozwalajacej na samorealizacj¢ i osigganie sukceséw zycio-
wych. Cechy, ktdrymi powinien si¢ charakteryzowaé wspétezesny ,,cztowick sukcesu”,
to z pewnoscia: ciekawo$¢ $wiata, posiadanie marzen, snucie planéw na przysztos¢,
wyznaczanie sobie ambitnych celéw. Jednak aby mozna je urzeczywistni¢, wymagane
s takze: energia, zapat, wytrwalo$¢, umiejgtno$é ponoszenia porazek, pewno$¢ siebie,
zdrowie, empatia, zdolnosci organizacyjne i umiejetnos¢ podejmowania ryzyka w opar-
ciu o oceng zagrozen, umiejetnodei inter- i intrapersonalne. Ksztattowanie tych cech
odbywa si¢ przez cale zycie i sprawia, ze stajemy si¢ w miare naszych mozliwosci osoba-
mi przedsigbiorczymi, a wigc zaradnymi zyciowo, zdolnymi do odnoszenia sukceséw.

Zarzadzanie czasem to problem interdyscyplinarny bedacy przedmiotem zaintere-
sowan przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych m.in. ekonomii, zarzadzania, socjo-
logii, filozofii, pedagogiki, psychologii, ale na ogét w odniesieniu do 0séb dorostych.
W przypadku dzieci w wieku wezesnoszkolnym kwestie te poruszane s3 w poradni-
kach skierowanych zaréwno do rodzicéw jak i dzieci (Bloomquist 2013; Gallagher
2018; Marshall 2019). Wspoétczesnie wielu autoréw zwraca uwagg na istotne znacze-
nie nabywania odpowiednich kompetencji w zarzadzaniu czasem przez dzieci z zabu-
rzeniami w rozwoju, np. z ADHD, zespotem Downa, spektrum autyzmu, zespotem

Aspergera (Wennberg 2019; Snowden 2020; Dipipi, Steere 2016).
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Badania dotyczace zarzadzania czasem dzieci, koncentrujace swoja uwagg na tech-
nikach i narzedziach, kedére pomagaja zarzadzaé i organizowacé ich czas oraz przeszko-
dach w tym zakresie (co wpisuje si¢ w obszar zainteresowan autoréw), nie sa podej-
mowane zbyt czesto. Mozna odnalez¢ nieliczne przyktady w literaturze amerykanskiej
(Wallace 2010). Warto réwniez zwrdci¢ uwage na powstajace narzedzia badawcze,
majace na celu zglebienie problematyki odnoszacej si¢ do zarzadzania i organizacji
czasu przez dzieci, czego przyktadem jest , Test Review: Childrens Organizational
Skills Scales” (Fatih 2012).

Czas jest najbardziej sprawiedliwie podzielonym dobrem, ktére mamy do dyspo-
zycji. Jezeli u§wiadomimy sobie, ze kazdy z nas ma do zagospodarowania codziennie
tg samg liczbe godzin, to w znacznym stopniu od nas zalezy, jak jg spozytkujemy.
W literaturze przedmiotu czgsto spotkaé mozna tzw. zlote mysli stawnych ludzi na
temat czasu. Henryk Bieniok uzupetnia je réwnie trafnymi sentencjami takimi jak:
,Kto nie potrafi zrzadza¢ swoim czasem nie bedzie umiat dobrze zarzadzaé niczym
innym; (...) Powiedz mi, jak zarzadzasz swoim czasem, a powiem ci, kim bedziesz
za 10 lat”; (...) Wickszo$¢ ludzi nie zarzadza swoim czasem. Oni tylko w nim jako
tako wegetujg” (Bieniok 2021: 219-220).

Przedsiebiorczo$¢ w edukacji dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym

Przedsigbiorczo$¢ jest takze zaliczana do kompetencji kluczowych, a wige niezbed-
nych do radzenia sobie we wspdtczesnym, zmieniajacym si¢ $wiecie. Wskazano na to
w Zaleceniu Rady (Unii Europejskiej) z dnia 22 maja 2018 roku w sprawie kompeten-

gji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie.

Przedsigbiorczo$¢ opiera si¢ na kreatywnosci, krytycznym mysleniu i rozwiazywaniu
probleméw, podejmowaniu inicjatywy, wytrwaloéci oraz na zdolnosci do wspdlnego
dziatania stuzacego planowaniu projektéw majacych warto$¢ kulturalna, spoteczna lub
finansowsy i zarzadzaniu nimi. (...) Postawa przedsigbiorcza charakteryzuje si¢ zmystem
inicjatywy i poczuciem sprawczosci, proaktywnoscia, otwartoécia na przysztosé, odwa-
ga i wytrwatoscia w dazeniu do celéw.

Z badan Henryka Bienioka (2019) przeprowadzonych wsréd uczniéw szkél $red-
nich i studentéw wynika, ze ich przedsiebiorczo$¢ osobista, w szerszym ujeciu za-
radno$¢ zyciowa, jest na bardzo niskim poziomie. ,(...) 79% z nich nie ma prawie
zadnej wiedzy na temat zarzadzania swoim zdrowiem, czasem, pieni¢dzmi, talentami
i kreatywnoscia; (...) mozna stwierdzi¢, ze 71% badanych (przy obecnym stylu zycia)
posiada mate szanse na sukces (co jest smutne, a nawet szokujace)”.
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Ten obraz wskazuje na olbrzymie zaniedbania zaréwno ze strony $rodowiska ro-
dzinnego jak i szeroko rozumianego sytemu edukacji dzieci i mlodziezy, ktére spra-
wiaja, Ze szanse na osiagnigcie przez mlodych ludzi sukceséw zyciowych sa znikome.

W Polsce uwzgledniono strategie edukacyjna Unii Europejskiej zwracajaca uwagg,
ze innowacyjnos¢ i przedsigbiorczo$¢ to jedna z kluczowych kompetencji niezbednych
dla rozwoju, zatrudnienia i samorealizacji, ktdrej nalezy si¢ uczy¢ przez cate zycie. T
forme edukacji powinno si¢ rozpoczyna¢ juz w przedszkolu i prowadzi¢ takze na pozio-
mie szkolnictwa wyzszego. Uwzgledniono to w Opinii Europejskiego Komitetu Ekono-
miczno-Spotecznego w sprawie komunikatu Komisji dla Rady, Parlamentu Europejskiego,
Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spolecznego i Komitetu Regiondw w 2006 roku.

Sprébujmy przyjrzeé si¢ rozwigzaniom dotyczacym edukacji w zakresie przedsie-
biorczoéci, wdrazanej w wychowaniu przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Przekazy-
wanie tresci z zakresu przedsigbiorczosei nie jest ujgte w ramach odrebnego przedmio-
tu, ale w ramach szeregu elementéw ksztattowania postaw przedsigbiorczych u dzieci
(Oeszlaeger-Kosturek 2017: 162). Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej wskazuje, ze: ksztalcenie
ogdlne w szkole podstawowej ma na celu rozwijanie: kreatywnosci, innowacyjnosci,
przedsigbiorczoséci oraz umiejetnosci takich jak: poszukiwanie, porzadkowanie, kry-
tyczna analiz¢ oraz wykorzystywanie informacji z réznych Zrédel.

Dostrzega si¢ réwniez znaczenie kompetencji spotecznych ucznia, istotnych dla
osiggania sukceséw zyciowych w dorostym zyciu. Zwraca si¢ uwagg na stosowanie
w procesie ksztalcenia innowacyjnych metod, do ktérych zaliczono metode projekeu.
W tym przypadku istotng rzecza jest pozostawienie nauczycielowi i uczniom decyzji
co do wyboru treéci realizowanych przy pomocy tej metody.

W tresciach nauczania dotyczacych udziatu obywateli w zyciu publicznym i bu-
dowaniu tzw. spoleczeristwa obywatelskiego wskazuje si¢ na ,,cnoty obywatelskie” ta-
kie jak: ,odpowiedzialno$¢, troska o dobro wspdlne, aktywnos¢, przedsigbiorczo$é,
solidarnos¢, roztropno$é, tolerancja, odwaga cywilna” (Kilar, Rachwat 2019: 133).
Szkoda, ze dotyczy to dopiero IV klasy szkoty podstawowej i wyzszych. W zwiazku
ze zmianami prowadzacymi do coraz wczesniejszego i szerszego udzialu dzieci w zy-
ciu spolecznym, nalezatoby rozwazy¢ przesuniecie tresci programowych istotnych dla
ksztaltowania spoteczeristwa obywatelskiego na wezesnoszkolny okres edukacji. Takiej
korekty dokonano np. w zakresie edukacji plastycznej w podstawie programowej dla
klas I-1II, uznajac, ze tresci te sg realizowane w ramach wychowania przedszkolnego.

Z powyiszej analizy mozna wywnioskowad, ze w podstawie programowej zaréwno
wychowania przedszkolnego, jak i szkoly podstawowej nie brakuje tresci odnosza-
cych si¢ do przedsigbiorczoéci rozumianej szeroko jako kompetencja zyciowa, a nie
jedynie ekonomiczna. Dlatego zasadnym wydaje si¢ pytanie: Czy osoby realizujace
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wspomniane tresci s3 odpowiednio przygotowane do ich realizacji? Marta Kondracka-
-Szala i Joanna Malinowska (2016: 9) zwrdcity uwagg na braki w programach studiéw
na kierunkach pedagogicznych w zakresie przygotowania zaréwno merytorycznego,
jak i metodycznego nauczycieli do prowadzenia zaje¢ z edukacji dla przedsi¢biorczosci
w przedszkolu i klasach I-III szkoly podstawowej. Z przeprowadzonej analizy po-
réwnaweczej programéw studiéw kszealcacych nauczycieli wychowania przedszkolnego
i wezesnoszkolnego wynika, ze jedynie w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu uwzgledniono przedmiot odnoszacy si¢ do edukacji dla przedsigbiorczosci.

W procesie ksztaltowania mlodziezy istotna role odgrywaja instytucje edukagji
pozaformalnej oferujacej znacznie szerszy wachlarz zaje¢ umozliwiajacy wszechstron-
ny rozwdj zainteresowan i pasji miodych ludzi. Znaczna cze$¢ zajeé ksztattujacych po-
stawy przedsiebiorcze u dziecka odbywa sie poza szkola, dotyczy to réwniez uczniéw
klas I-III. Dzieci w tym wiecku maja utrudniony udzial w zajeciach dodatkowych,
zwlaszcza gdy ulubione zajecia nie odbywaja sic w szkole, a czgsto poza miejscem ich
zamieszkania.

Umiejetno$¢ godzenia obowiazkdw, realizacji wlasnych pragnied przy jednoczes-
nym posiadaniu czasu na odpoczynek, to nie dar, z kedrym cztowiek si¢ rodzi, ale
sztuka dobrego zarzadzania, ktdra mozna poznac i realizowaé w praktyce. Skuteczne
zarzadzanie czasem to jedna z drég do sukcesu w zyciu osobistym i zawodowym. ,,Suk-
ces jest funkcja efektywnego wykorzystania czasu, czyli madrego wysitku, dyscypliny
i wytrwatosci w celu uzyskania pomyslnego wyniku podjetych dziatad. (...) Tajemnica
sukceséw jednych i niepowodzeri drugich thwi gléwnie w sposobie i logice dziatania,
znajdujacym odbicie w zarzadzaniu czasem” (Bieniok 2010: 24, 51).

Zatozenia metodologiczne

Przeprowadzone badania mialy charakeer ilosciowo-jakosciowy. Wykonane zostaty
w dwoch etapach. W pierwszym przeprowadzono sondaz diagnostyczny (forma badan
pilotazowych), a w drugim wywiad w formie rozmowy, ktérego celem bylo skory-
gowanie i uzupetnienie otrzymanych wezesniej wynikéw, dla uzyskania pelniejsze-
go obraz poruszanej problematyki. Badania przeprowadzone zostaty w paradygmacie
pragmatycznym, skupialy si¢ na praktycznym zastosowaniu otrzymanych wynikéw.
Podmiotem prowadzonej eksploracji byli rodzice dzieci w wieku wezesnoszkolnym,
przedmiotem natomiast organizacja i zarzadzanie czasem dzieci, jak réwniez rozwi-
janie kreatywnosci i udzial dzieci w zajgciach pozalekcyjnych. Gléwny problem ba-
dawczy sformutowano w nastepujacy sposéb: Okreslenie, jak rodzice dzieci w wieku
wezesnoszkolnym organizujg im zajecia w tygodniu, a wige jak zarzadzaja czasem swo-

ich podopiecznych.
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Badania zostaty zrealizowane za pomoca metody sondazu diagnostycznego z wy-
korzystaniem techniki ankiety online oraz wywiadéw w formie rozmowy. Badania
mialy charakter anonimowy. Odpowiedzi nie byly traktowane w formie ,,dobra” lub
,z1a”. Kwestionariusz ankiety skladat sie z 26 pytad (15 otwartych, 11 zamknietych).
Grupa badawcza dobrana zostata w sposéb celowy, zapewniajacy udziat rodzicéw ucz-
niéw, kedrych formy organizacji zajg¢ charakeeryzuja si¢ zréznicowana intensywnos-
cig. Teren badan stanowito wojewddztwo §laskie. W badaniach ankietowych przepro-
wadzonych w okresie od listopada do grudnia 2021 roku wziglo udziat 58 rodzicéw
dzieci w wieku wezesnoszkolnym (do dalszej analizy zakwalifikowano 50 kwestiona-
riuszy). Wsréd badanych byto 22 rodzicéw uczniéw z klasy I, 11 z klasy 111 17 z kla-
sy III. W eksploracji jakosciowej zwrécono si¢ do 10 0sdb, z kedrymi przeprowadzono
wywiady w formie rozmowy (grudzieni 2021 r. ). Wsréd badanych byto troje rodzicow
uczniéw klas I, troje klas II i czworo klas III. W badaniu sondazowym wyszczeg6lnio-
no zmienne zalezne: sposéb planowania czasu, udzial rodzicéw w planowaniu czasu
dziecka, sposéb nadrabiania zaleglosci w wykonywaniu zadad i obowiazkéw przez
dziecko, priorytety zwigzane z realizacja zadad i obowiazkéw dziecka przez rodzica
oraz dziecko i przyporzadkowane im wskazniki: mieszany, dobrowolny, narzucony,
pomoc w wykonywaniu zadan, przypominanie o obowiazkach, kosztem czasu wolne-
go, kosztem zajg¢ dodatkowych, kosztem obowiazkéw domowych, kolejnos¢ wyko-
nywanych zadaii i obowiazkéw po lekcjach; zmienne niezalezne: plan zajeé dziecka,
udziat dziecka w zajgciach pozalekeyjnych wynikajacy z jego zainteresowan, wyzna-
czone przez rodzicdw obowiazki domowe dla dziecka, czas dziecka spedzany na przy-
gotowywaniu do zaje¢ lekeyjnych i pozalekeyjnych, wiek dziecka — klasa do ktorej
uczgszeza dziecko i przyporzadkowane do nich wskazniki: tygodniowy wykaz zajec
(forma opisowa lub graficzna), rodzaj zajeé: sportowe, lekcje prywatne, zajgcia orga-
nizowane w szkole, zajecia organizowane w innych instytucjach, rodzaje obowiazkéw,
klasa I, klasa I, klasa III, liczba godzin w tygodniu; zmienne zakldcajace: brak moz-
liwosci uczestnictwa w zajeciach dodatkowych, trudnosci w nauce dziecka — koniecz-
no$¢ udziatu w korepetycjach, zajgciach terapeutycznych i przyporzadkowane do nich
wskazniki: kwestie finansowe, brak ofert w najblizszej okolicy, brak czasu, informacje
zawarte w kwestionariuszu ankiety.

Organizacja czasu dzieci klas -l w opinii rodzicow

W wynikach przeprowadzonej eksploracji wyszczegdlniono dwie czgéci: planowa-
nie czasu (tygodniowy plan zajeé) oraz gradacje zadan.

Odnoszac si¢ do rezultatéw uzyskanych w pierwszej czgéci kwestionariusza, mo-
zemy zauwazy¢, ze plan zajed dzieci znajduje si¢ w wigkszosci doméw w widocznym
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dla wszystkich miejscu, co ma na celu umozliwienie szybkiej orientacji w doktadnym
planowaniu czasu i kontroli nad obowiazkami (40 badanych odpowiedziato na pyta-
nie twierdzaco). Wszyscy respondenci wskazali, ze codziennie przypominaja dzieciom
o obowiazkach i zadaniach. Zadne z dzieci nie prowadzi kalendarza z zadaniami, co
$wiadezy o braku potrzeby samodzielnego kontrolowania zadari i obowiazkéw. Wigk-
s20$¢ rodzicéw bioracych udziat w badaniu zauwaza, ze dziecku potrzebna jest pomoc
w planowaniu zadari (38). Respondenci zaznaczaja, ze dotyczy to zaréwno pomocy
w odrabianiu lekji, pakowaniu si¢ do szkoty, przypominaniu o zajeciach pozalekcyj-
nych i wynikajacych z udziatu w nich zobowiazaniach, realizacji obowigzkéw domo-
wych, spedzaniu czasu wolnego — zachgcaniu dziecka do wlasnej akecywnosci w sposéb
samodzielny (przejecie inicjatywy przez dziecko co do tego w jaki sposéb chee spedzi¢
wolny czas, zabicia nudy), jak réwniez planowaniu dnia pod katem organizacyjnym:
z kim dziecko wréci do domu, jakie czekajq je zajecia, obowiazki, kiedy péjdzie spad,
co ma zrobi¢ po powrocie ze szkoty itp. Na duzg samodzielnos¢ dzieci w tym wieku
wskazuje, ze 12 badanych rodzicéw nie widzi potrzeby udzielania pomocy w plano-
waniu zadan dziecka.

Z uwagi na fake, iz badanie dotyczy czasu spedzanego przez dzieci w wicku 7-10
lat, ich udziat w zagospodarowaniu swojego czasu zalezy od obowiazkéw szkolnych,
domowych (wyznaczanych przez rodzicéw), pozaszkolnych, mozliwosci sprawowania
opieki przez rodzicéw (opiekunéw, starsze rodzeristwo). To sprawia, ze samodzielno$é
dziecka w planowaniu wlasnego czasu jest w sposob istotny ograniczona.

Z otrzymanych odpowiedzi wynika, ze wigkszo$¢ (27) z badanych pozwala dzie-
ciom na planowanie czasu w sposéb dobrowolny. Dotyczy to: kolejnosci wykonywa-
nych zadand, podejmowania aktywnosci poprzez udzial w zajeciach pozalekeyjnych,
rozwijania pasji i zainteresowan. Czg¢$¢ respondentéw preferuje mieszany sposéb
planowania czasu swoim podopiecznym (19), uwazajac, ze niektdre zadania trzeba
narzucié, a inne pozostawi¢ samodzielnemu wyborowi dziecka. Najmniejsza grupe
badanych (4) stanowili rodzice przejmujacy petna kontrole nad planowaniem zajeé
dziecka, a wigc postawe narzucajaca. Wynika z tego, ze rodzice w miar¢ mozliwosci
biora pod uwage pasje i zamitowania swoich dzieci starajac si¢ wyj$¢ naprzeciw ich
potrzebom.

Waznym aspektem planowaniu obowiazkéw i zadari jest czas, jaki dziecko po-
$wigca na przygotowanie si¢ do zajeé pozaszkolnych, jak i zaje¢ szkolnych. Na uwage
zastuguje zréznicowanie wynikajace z tego, do kedrej klasy dziecko uczeszcza.

127



=ZTP 65

128

Wykres 1. Czas spedzany przez dziecko na przygotowaniu do zajg¢ szkolnych w tygodniu w go-
dzinach.
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Zrédto: opracowanie wlasne

Wykres 2. Czas spedzany przez dziecko na przygotowaniu do zaj¢é pozaszkolnych w tygodniu
w godzinach.
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Zrédto: opracowanie wlasne

Uzyskane odpowiedzi wskazuja na znaczne zréznicowanie w tym wzgledzie w kla-
sach II i III. Wéwczas pojawia si¢ konieczno$¢ wprowadzenia systematycznego od-
rabiania lekcji, a w przypadku zaje¢ nadobowiazkowych zréznicowanie na te, ktére
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wymagaja pracy samodzielnej (np. éwiczend), i te, ktdre majg charakter rozrywki, mi-
tego spedzenia czasu.

W planowaniu zadar i ustalania kolejnosci ich realizacji waznym problemem jest
prokrastynacja, inaczej méwiac odktadanie obowiazkéw na pézniej. Przyczyn prokra-
stynacji czgsto doszukujemy si¢ w dziecifistwie. Podlozem tego problemu moze by¢
np. nadmiar obowiazkdéw, kedrym nie byliémy w stanie sprostaé, zwigzany z tym Ik
przed niepowodzeniem, niska samoocena, dazenie do perfekgji itp. Jednak odktadanie
wykonania zadai nie sprawi, ze one znikna, ale wrecz przeciwnie — ich wykonanie
moze okazal si¢ jeszcze trudniejsze.

Odktadanie przez dziecko pracy na péiniej jest zwiazane z koniecznoscig nadra-
biania zaleglosci. Z otrzymanych wynikéw mozemy stwierdzi¢, ze wickszo$¢ dzieci
jest mobilizowana do wywiazywania si¢ ze swoich obowiazkéw. Niekt6rzy z badanych
rodzicéw zaznaczaja, ze dzieci odkladajg prace na péiniej ze wzgledu na zmeczenie
(35 0s6b badanych), inne zobowigzania — udzial w zaj¢ciach dodatkowych (4 osoby),
badZz mobilizujg sie tak, by nie miaty zaleglosci (11 oséb badanych).

Wigkszo$¢ respondentéw zaznacza, ze dzieci nadrabiajg zaleglosci kosztem czasu
wolnego (25 oséb), 11 oséb deklaruje, ze podopieczni nie majg zalegtoéci, pozostali
(14) stwierdzili, ze dzieci nadrabiajg zalegle zadania kosztem obowiazkéw domowych.
Zaden z rodzicéw nie deklaruje nadrabiania zaleglosci przez dziecko kosztem zajeé
dodatkowych (nadobowiazkowych). To $wiadezy o duzym znaczeniu tych zajeé dla
dziecka, a ich ograniczenie mogtoby by¢ postrzegane jak kara. Wszyscy z badanych
deklaruja, iz dzieci nie sg zmuszane do udzialu w zajeciach pozalekeyjnych, dodat-
kowych. Jako problem wskazuja, ze dzieci nie moga bra¢ udziatu we wszystkich zaje-
ciach, w kedrych chciatyby uczestniczy¢. Wynika to z réznych czynnikéw: brak ofert
w najblizszej okolicy zadeklarowalo 16 respondentéw, na brak czasu wskazato 23 ba-
danych, pozostali (11) zaznaczajg, ze wynika to z kwestii finansowych.

Organizacja i planowanie czasu sa zwiazane z koniecznoscia dokonywania wybo-
6w, okredlania priorytetéw wymuszajacych gradacje zadani. Nie zawsze to, co zdaniem
dziecka jest najwazniejsze, moze by¢ przez nie realizowane w pierwszej kolejnosci.
Jednak na uwagg zastuguje, ze az 30 respondentéw wskazato, iz dziecko po powrocie
ze szkoly najpierw odpoczywa, a nastgpnie odrabia lekcje. Zastanawia fake, ze rodzice
nie wspominaja o ich udziale w obowiazkach domowych, co moze $wiadczy¢ o tym,
ze s one wykonywane sporadycznie i zaleza od biezacych potrzeb. Odmienne podej-
$cie deklaruje 10 rodzicéw, ktérzy od swoich dzieci oczekujg najpierw wywiazania sie
z zadan szkolnych i domowych, a nastepnie pozwalaja na odpoczynek. Pomoc w obo-
wiazkach, odpoczynek, a nastgpnie odrabianie lekcji wskazato 10 badanych.

Poza obowigzkami szkolnymi i domowymi dzieci uczestnicza w réznych zaje-
ciach dodatkowych majacych na celu rozwijanie ich zdolnosci, potrzebe aktywnosci
fizycznej i pozwalajacych na samorealizacjg. Wszyscy badani rodzice deklaruja udziat

129



wychowankéw w zajeciach pozalekeyjnych, w tym: zajeciach sportowych takich jak:
basen, pitka nozna, szermierka, hokej na lodzie, jazda konna; zajeciach prowadzonych
w innych instytucjach: z zakresu rysunku, ceramiki, $piewu, gry na gitarze, tafica;
zajeciach organizowanych w szkole: kétko gier planszowych, zajecia z programowania,
zajecia umuzykalniajace, zajecia taneczne, zajecia plastyczne; lekcjach prywatnych: na-
uka jezyka angielskiego, gra na pianinie.

Wykres 3. Udziat dzieci w zajeciach pozalekcyjnych
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Zrédto: opracowanie wlasne

Najwickszym zainteresowaniem ciesza si¢ zajecia sportowe, w ktdrych udziat biorg
dzieci wszystkich badanych rodzicéw. Najmniej dzieci bierze udzial w zajeciach pry-
watnych (moze to by¢ zwiazane z sytuacja materialng rodziny). Wszyscy uczniowie
klas I korzystaja z zaje¢ odbywajacych si¢ w szkole. Uczniowie klas II sa najmniej
aktywni pod wzgledem udziatu w zajeciach nadobowigzkowych.

Z badaii pilotazowych przeprowadzonych wéréd 50 rodzicéw dzieci w wieku
wezesnoszkolnym wynika, ze ich podopieczni maja bogato zorganizowany czas poza-
lekeyjny. Nie unikaja obowiagzkéw domowych, jak i tych zwigzanych z naukg szkolng
i pozaszkolna. Chetnie biora udziat w zajeciach sportowych o réznym charakterze,
a takze zajeciach artystycznych. Czas poswigcany na nauke jest zréznicowany i zalezy
od klasy, do ktérej uczgszezajg dzieci.
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Planowanie czasu wolnego stanowi nie lada wyzwanie dla rodzicéw, biorac pod
uwage szerokg game zainteresowan ich pociech. Zaobserwowano, ze udziat w zaje-
ciach dodatkowych nie stanowi dla wickszosci z rodzicéw problemu wynikajacego
z kwestii finansowych, a raczej z braku czasu, lub braku ofert w najblizszej okolicy.

Badanie oméwione powyzej stanowito wstep do podjetych eksploragji jakoscio-
wych w ktorych wzigto udzial 10 rodzicéw: 3 rodzicéw ucznidéw klasy I, 3 rodzicéw
uczniéw klasy II, 4 rodzicéw uczniéw klasy III.

Wywiad dotyczyt dwoch zagadnien poruszanych w badaniach pilotazowych, takich
jak: planowanie czasu (tygodniowy plan zaj¢¢), gradacja zadad. W ponizszym omé-
wieniu zawarlismy fragmenty wypowiedzi rodzicéw z przeprowadzonych wywiadéw.

W rozmowach z rodzicami uczniéw klas I zauwazamy, ze dzieci posiadaja zbilan-
sowany tygodniowy rozklad zaje¢. Uczestnicza w réznorodnych formach spedzania
czasu, na ogdt zgodny z ich preferencjami.

Uwazam, ze jak na uczennice klasy pierwszej moja cérka ma zbilansowany plan zajec.
Czas spedzany w szkole na zajeciach lekcyjnych nie praekracza pigcin godzin, co daje jej
mozliwosé uczestniczenia w réznych dodatkowych formach spedzania czasu.

Syn spedza czas tak jak lubi.

Plan wisi na lodéwee i jest w nim wszystko — zajecia szkolne, pozaszkolne, wizyty
u lekarzy, niespodziewane zadania do realizacji, podziat obowigzkéw zardwno corki, jak
i naszych — kto kiedy odbiera jg ze szkoty, na jakie zajecia zawozi itp.

Za planowanie czasu dzieci odpowiadajq rodzice — szczegdlnie matki:

W domu za planowanie odpowiada zona. Ona czuwa nad grafikiem. Dlatego my nie
mamy nic do dyskusji.

Kolejnym aspektem poruszanym przez badanych jest wywigzywanie si¢ dzieci
z obowiazkéw domowych.

W ciggu tygodnia cérka nie ma obowigzkéw domowych, jednak w weekendy staramy sig,
by brata w nich z nami udziat. Duzo zadan do realizacji ale daje rade. Nie marudzi.

Rodzice uczniéw klas I zwracaja uwage na trudnosci zwiagzane z planowaniem
tygodniowego rozktadu zaje¢, ktére wynikaja z réznych czynnikéw.
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Plan zajec ten narzucony przez szkote to Himalaje absurdu, nie dosé ze na popotudnie
prawie wszystkie dni to w kazdym dniu po 3, 4, lekcje. Nie ma zajec rano w ktorych by
mdgt syn uczestniczyé, dlatego musi byé w swietlicy.

Plan zajec corki jest podzielony na czas spedzany ze mng, jak i z ojcem, poniewaz
Jjestem samotnie wychowujgcq matkq. Kiedy corka jest ze mngq staram sig, by uczestniczyla
w réznorodnych zajeciach pozalekcyjnych i sportowych, jednak w dni i weckendy, kiedy
Jest pod opiekq swojego ojca, nie uczestniczy w dodatkowych zajeciach, mimo ze wyrazata
takg cheé.

Niektdre z wypowiedzi rodzicdw sg budujace np.

Plan planuje si¢ sam. Nie czuwam nad nim. Jest zalezny do zajec szkolnych. Reszta to
widzimisig.

Wskazuje to na swobodne podejscie do planowania jak koniecznej czynnosci
zyciowej. Wiéréd wypowiedzi rodzicéw uczniéw klas III mozemy dostrzec nadmiar
obowiazkéw, jakimi obarczone sg dzieci, ktdry zobowiazuje do bardziej doktadnego
planowania zajeé.

Planowanie to istny horror, zawsze mnie przeraza. W tym roku szkolnym jest jeszcze
trudniej. Pomysty mojego dziecka co do zajeé, w ktdrych cheiatby uczestniczyd dodatkowo,

zajetyby mu pewnie i noce, dlatego nie udato si¢ wszystkiego zrealizowac

Do planowania i realizacji zaje¢ dziecka czgsto zaangazowana jest cata rodzina, co
réwniez uwidacznia si¢ w przeprowadzonych wywiadach.

Planowanie to podstawa naszej egzystencji. Nie dalibysmy rady. Mamy trdjke dzieci
w wieku wezesnoszkolnym i szkolnym. Bez pomocy dziadkéw by si¢ to nie udato.

Odnoszac si¢ do organizacji czasu po przyjsciu dziecka ze szkoly, pojawiajg si¢
zréznicowane wypowiedzi rodzicéw:

Corka sama decyduje co robi po prayjsciu ze szkoty. Ja sprawdzam jedynie realizacje
zadania domowego i obowigzkdw jakie miata do zrobienia w domu pod koniec dnia.

Syn wwaza, ze ma czas na wszystko. Czgsto odktada prace na pdzniej.
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Najwazniejsza jest szkota. Dlatego po prayjsciu do domu syn odrabia lekcje. Pézniej
ma czas dla siebie, albo i nie, w zaleznosci, ktdra jest godzina i jakie ma jeszcze zaplano-

wane aktywnosci.

Corka sama nas informuje, jakie obowiqzki bedzie realizowad po prayjsciu ze szkoty,
na jakie zajecia moze chodzic i o ktdrej sq. Stara sig sama wpisywal w grafik zadania
i dodatkowe zajecia, co utatwia nam planowanie. Jest zaradna.

Whnioski

Ksztattowanie postaw zyciowych dziecka w wicku wezesnoszkolnym jest nieroze-
rwalnie zwiazane z umiej¢tnoscia organizacji i planowania czasu. Podstawa programo-
wa szkoly podstawowej uwzglednia rozwijanie takich kompetencji jak: kreatywnos¢,
innowacyjno$¢ i przedsigbiorczo$¢ w ramach poszczegélnych przedmiotéw. Z prze-
prowadzonych badani wynika, ze stopief opanowania umiejg¢tnosci planowania czasu
przez dzieci jest zréznicowany. Wiekszo$¢ dzieci korzysta z pomocy rodzicéw w plano-
waniu zaje¢ i ich realizacji, co mogloby $wiadczy¢, ze nie nabylo umiejetnosci w tym
zakresie. Jednak nie zawsze jest to prawda. Zdarza si¢, ze brak udzialu w planowaniu
swojego czasu przez dziecko wiaze si¢ z nadopiekuniczoscig rodzicéw, checig posia-
dania kontroli, obawami, ze dziecko nie bedzie w stanie samodzielnie zorganizowaé
sobie czasu. Niewielka préba badawcza nie pozwala na dokonanie uogélnien. Jednak
uzyskane na podstawie analizy danych wyniki pozwalajg na oceng §wiadomosci indy-
widualnej badanych. Obserwujemy, ze stosunek rodzicéw do kwestii zwigzanych z or-
ganizacjg i planowaniem czasu dziecka jest zréznicowany. Jedna z przyczyn tego stanu
jest posiadanie przez rodzicéw kompetencji w zakresie planowania czasu (jak i ich
brak). Nawet w przypadku posiadania kompetencji w tym zakresie przez rodzicow,
czgsto s3 one nieuswiadomione, ujawniajg si¢ sporadycznie i wynikaja z do§wiadcze-
nia zyciowego czy nawykéw wyniesionych z pracy. W celu whasciwego uksztaltowania
postaw dziecka nie wystarczy ograniczy¢ si¢ do przekazania wiedzy lub nabycia umie-
jetnosci w tym zakresie w oparciu o edukacj¢ szkolng. Niezb¢dna jest mozliwo$¢ ich
zastosowania w zyciu codziennym. Z przeprowadzonych wywiadéw wynika, ze czesé
dzieci posiada takie mozliwosci zaréwno w domu, jaki i w trakcie zaje¢ pozaszkolnych
oraz kontaktéw z réwiesnikami. Rolg rodzicéw w tym zakresie — jezeli nie wprost
uczenie tych umiejgtnosci — jest pomoc w ich utrwalaniu w praktyce. To w znacznym
stopniu pozwoli dziecku na nabywanie cech osoby przedsiebiorczej, zaradnej zycio-
wo, gotowej do podejmowania réznorodnych wyzwai i osiagania sukceséw. Istotnym
wsparciem tego procesu byloby $wiadome korzystanie z technik zarzadzania czasem.
Techniki te nie sg zarezerwowane jedynie dla menadzerdw, ale moga i powinny by¢
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wykorzystywane przez nas wszystkich, takze nasze dzieci. Nadmiar zaje¢ i obowiaz-
kéw dzieci w okresie edukacji wezesnoszkolnej sprawia, ze umiej¢tnosei zarzadzania
czasem nie sg czyms§ abstrakcyjnym. Pozwalajg lepiej planowa¢ i organizowaé zajecia
nadobowiazkowe, wynikajace z jednej strony z potrzeb dziecka i oczekiwan rodzicéw,
a z drugiej strony presji srodowiska spolecznego. Opanowanie najpopularniejszych
technik zarzadzania czasem pozwala np. na tworzenie listy zadari do realizacji (check
lista, mapa myfli, fotografia dnia pracy, lista pomystéw, lista zadan); planowania wy-
korzystania czasu (pomodoro, 2 minuty, zfota godzina, zasada 60/40, ALPEN, pra-
wo Parkinsona, zasada 168 godzin, bloki czasowe); okreslenia priorytetéw — gradacji
zadan (zjedz zabg, zasada salami, efekt pily, zasada szwajcarskiego sera, jedna rzecz,
matryca priorytetéw Eisenhowera). Przytoczone wyzej techniki wymagaja oczywiscie
dostosowania do potrzeb i mozliwosci zaréwno dzieci, jak i rodzicédw, jednak ich po-
znanie i stosowanie utatwi planowanie nie tylko czasu dziecka, ale calej rodziny.

Bibliografia

Bieniok H. (2010). Zarzgdzanie czasem. Poradnik dla mato efektywnych, Warszawa: Difin.

Bieniok H. (2019). Podstawy przedsigbiorczosci osobistej (zaradnosci zyciowej) czyli jak osiqg-
nqc sukces w zyciu, Katowice: Wydawnictwo KOS.

Bieniok H. (2021). Zarzqdzanie samym sobgq, czyli ksigzka dla kazdego, dowcipnie — krea-
tywnie — praktycznie, Katowice: Wydawnictwo KOS.

Bloomquist M.L. (2013). Skills training for struggling kids. New York: Guilford Press.

DiPipi C., Steere D. (2016). Teaching Time Management to Learners with Autism Spectrum
Disorder. Shawnee, Kansas, USA: AAPC Publishing,.

Fatih K., Erhan D., Ritter N.L. (2012). 7est Review: Childrens Organizational Skills Scales
,Journal of Psychoeducational Assessment” nr 30, s. 205.

Gallagher R., Spira E.G., Rosenblatt J.L. (2018). 7he Organized Child: An Effective Pro-
gram to Maximize Your Kid’s Potential in School and in Life. New York, London: The
Guildford Press.

Kilar W., Rachwat T. (2019). Przedsi¢biorczosé w edukacji przedszkolnej i szkole podstawowej
w warunkach zmian podstawy programowej, [w:] Ksztaftowanie kompetencji przedsig-
biorezgych. T. Rachwat (red.), Warszawa, Wydawnictwo: FRSE, s. 125-130.

Kondracka-Szala M., Malinowska ]. (2016). Studiowanie — czas na rozwijanie postawy
przedsigbiorczej nauczgycieli dziecka miodszego? Analiza pordwnawcza programéw ksztat-
cenia w zakresie przedsigbiorczosci na polskim i firiskim uniwersytecie, ,e-mentor”, nr 3
(65),s.9, DOI:10.15219/em65.1252 [dostgp: 13.01.2022].

Marshall M. (2019): Time Management Skills for Kids: Simple Strategies to Help Your Kids
Win at Any Situation. Independently Published.

Oeszlaeger-Kosturek, B. (2017). Przedsigbiorczosé — istota i sposoby ksztattowania w procesie
edukacji wezesnoszkolnej [w:] A. Murzyn, U. Szuscik (red.), Przedsi¢biorczosé jako war-
105¢ edukacji, Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, s. 154—166.


https://www.worldcat.org/search?q=au%3ABloomquist%2C+Michael+L.&qt=hot_author
https://www.goodreads.com/author/show/265676.Richard_Gallagher
https://www.goodreads.com/author/show/7234938.Elana_G_Spira
https://www.goodreads.com/author/show/16848224.Jennifer_L_Rosenblatt
http://dx.doi.org/10.15219/em65.1252
https://www.google.pl/search?hl=pl&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Maria+Marshall%22&source=gbs_metadata_r&cad=2

ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Opinia Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego w sprawie komunikatu Komisji
dla Rady, Parlamentu Furopejskiego, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego
i Komitetu Regiondw ,,Realizacja wspdlnotowego programu lizboriskiego: rozbudzanie du-
cha przedsi¢biorczosci poprzez edukacje i ksztatcenie” COM(2006) 33 wersja ostateczna
(2006/C 309/23). Dz. Urz. UE 16.2006.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 1. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztat-
cenia ogdlnego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogélnego dla
szkoty policealnej. Dz. U. 2017, poz. 356. Zalacznik nr 2.

Snowden S. (2020). ADHD Workbook for Kids: The Right Tips and lechniques for Organi-
zing Solutions, Time Management and Learning 1ools for Inattentive People. La Vergne,
Tennessee, USA: Lightning Source Inc.

Wallace, Heather Sedges (2010). An Investigation of Time Management and Organiza-
tion in Head Start Families. PhD diss., University of Tennessee. https://trace.tennes-
see.edu/utk_graddiss/756

Wennberg B. (2019). Keeping track of time Daily time management, participation, and time-
-related interventions for children, adolescents, and young adults with neurodevelopmental
disorders. Linkoping: University Medical Dissertation No. 1717.

Zalecenie Rady (Unii Europejskie]) z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sig przez cate zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG), Dz. UE
2018/C 189/01, s. 11.

ADRES DO KORESPONDENCJI
e

Karolina Kantyka-Dziwisz
Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej

e-mail: kkantyka@ath.bielsko.pl
Stawomir Kantyka

Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach
e-mail: slawomir.kantyka@ue.katowice.pl

135



	Spis treści
	Contents
	Martyna Szczotka
	Katarzyna Szewczuk
	Wprowadzenie



	ARTYKUŁY TEMATYCZNE
	THEMATIC ARTICLES
	Ewa A. Zwolińska
	Kreatywność w procesie uczenia się muzyki poprzez audiację we wczesnej edukacji
	Creativity in Music Learning Through Audiation in Early Education


	Maciej Kołodziejski
	Barbara Pazur
	Improwizacja jako rodzaj kreatywności muzycznej w świetle teorii uczenia się muzyki Edwina E. Gordona
	Improvisation as a Kind of Musical Creativity in the Light of Edwin E. Gordon’s Music Learning Theory


	Jovita Vaškevič-Buś
	Anna Zadęcka-Cekiera
	Działania kreatywne z wykorzystaniem tekstu poetyckiego
	Creative Activities of Students Working with a Poetic Text


	Ewa Piwowarska
	Wspomaganie procesu obserwacji i tworzenia rysunku brył przez dzieci w wieku 6–9 lat. Wybrane problemy
	Supporting the Process of Observing and Drawing Solids by Children Aged 6-9 Years – Selected Issues


	Magdalena Bartoszewicz
	Przygotowanie studentek pedagogiki do edukacji twórczej
	Preparation of Pedagogy Students for Creative Education


	Katarzyna Nosek-Kozłowska
	Kreatywność w pracy nauczycieli w dobie pandemii – sztuka, konieczność, a może wyzwanie?
	Creativity in Teachers’ Work in the Time of Pandemic. Art, Necessity or Challenge?


	Anna Kanik
	Kształtowanie kompetencji przedsiębiorczych w procesie edukacji formalnej i nieformalnej dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
	Shaping Entrepreneurial Skills in Formal and Informal Education for Preschool and Early school-age Children


	Karolina Kantyka-Dziwisz
	Sławomir Kantyka
	Zarządzanie czasem dziecka w wieku wczesnoszkolnym – w opinii rodziców
	Time Management of an Early School-age Child in the Opinion of Parents





