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Wprowadzenie

Edukacja STEAM dla zréwnowazonego rozwoju jest tematem kolejnego numeru
kwartalnika ,,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce”. Stwarza on okazj¢ dla upo-
wszechnienia wynikéw badari prowadzonych w ostatnich latach na Wydziale Pedago-
gicznym Akademii Ignatianum w Krakowie. Skfadaly si¢ z kilku etapéw. Poczatko-
wo koncentrowaly si¢ one na opracowaniu zatozen teoretycznych na temat edukacji
STEAM (S- Nauka, T-Technologia, E-Inzynieria, A-Sztuka, M-Matematyka) i moz-
liwosci ich wprowadzenia do procesu edukacyjnego w przedszkolu. Badania te miaty
charakter migdzynarodowy i byly realizowane w ramach projektu dofinansowanego ze
$rodkéw unijnych z programu Erasmus Plus, Akcja 2. Edukacja szkolna.

Na podstawie zgromadzonych wynikéw badan fokusowych, sondazowych oraz
wywiadéw z nauczycielami i studentami oraz analizy dokumentéw zostaly zdiagnozo-
wane potrzeby badanych i opracowane zalozenia metodyczne: scenariusze zajeé, prze-
wodnik metodyczny i podrecznik. Poczatkowo tematyka zaje¢ dla dzieci obejmowala
produkty zywnosciowe oraz kuchnig, ktéra stanowita swego rodzaju laboratorium.

Polaczenie edukacji STEAM z zatozeniami edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
pozwala na poszerzenie tematyki badani o nowe zagadnienia, ktére zostaly zaprezento-
wane przez Autoréw w dziale , Artykuly tematyczne”.

Zréwnowazony rozwdj stawia na zmiane myslenia o edukacji, ktéra ma odwoly-
wac si¢ do kultury i jej aksjologicznego wymiaru. Wydziat Filozoficzny i Pedagogicz-
ny Akademii Ignatianum w Krakowie jest tez wspdtpartnerem migdzynarodowego
projektu ,, CHANCES - Climate CHANGge related to Catholic Education as Subject
in the academic programmes of educational science”, réwniez dofinansowanego ze
§rodkéw unijnych z programu Erasmus Plus, Akcja 2. Szkolnictwo Wyzsze. Celem
tego projektu jest wiaczenie tematyki poruszajacej zagadnienia zwiazane ze zmianami
klimatycznymi do nauczania religii. Inspiracja do opracowania akademickiego progra-
mu nauczania i stworzenia e-portfolio jest nauczanie papieza Franciszka w encyklice



LAUDATO SI. Szersze oméwienie tego projektu i wynikéw badari zamieszczamy
réwniez w tym numerze.

Oprécz artykutéw tematycznych, w dziale Varia publikujemy wyniki badan z in-
nych obszaréw badawczych. Zapraszamy do lekeury.
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Edukacja naukowa oparta na dociekaniu
(IBSE — Inquiry-Based Science Education) oraz
STEAM w przedszkolu a zrownowazony rozwgj'

Inquiry-Based Science Education (IBSE) and STEAM
in Kindergarten and Sustainable Development

StOWA KLUCZE

ABSTRAKT

1

STEAM,

edukacja oparta

na dociekaniu,
zréwnowazony
rozwoj, era
spoleczeristwa
wiedzy, jakos¢ zycia

Celem artykutu jest ukazanie zalozeni edukagji dla zréwnowazonego
rozwoju oraz mozliwosci ich realizowania w przedszkolu. Edukacja ta
ujmuje catosciowo aspekty dotyczace edukacji ekologicznej, spotecz-
nej i ekonomicznej. Ponadto, edukacja dla zréwnowazonego rozwoju
jest $cisle powiazana z dziataniami na rzecz zréwnowazonej jakosci
zycia. Pomaga w zrozumieniu siebie i otaczajacej rzeczywisci, a tak-
ze pozwala na budowanie pozytywnych relacji z blizszym i dalszym
otoczeniem. Wychodzac z zalozeri o potrzebie odejscia od metod de-
dukeyjnych w procesie nauczania, w artykule przedstawiono zatoze-
nia metod opartych na dociekaniu i rozumowaniu oraz STEAM. Na
podstawie analizy polskich podstaw programowych wychowania
przedszkolnego z lat 1999, 2008 oraz 2017 i ich poréwnania doko-
nana zostata ich interpretacja. Gléwnym zalozeniem podjetych badan
jest wskazanie kierunku zmian i mozliwosci wprowadzania metod,

Artykut sfinansowany ze §rodkéw EU. Wsparcie Komisji Europejskiej dla produkeji tej publikagji

nie stanowi poparcia dla tresci, ktére odzwierciedlaja jedynie poglady autora, a Komisja nie moze zo-
sta¢ pociagnieta do odpowiedzialnosci za jakiekolwiek wykorzystanie informacji w niej zawartych. Ba-
dania przeprowadzone w ramach programu Erasmus+, projekt Kitchen Lab for Kids, numer grantu:
2018-1-PL01-KA201-050857.



ktére maja podniesé¢ jakos¢ ksztatcenia dzieci w wieku przedszkolnym.
Zyjemy w erze spoleczefistwa wiedzy, ktdra si¢ zmienia i jest coraz
bardziej ztozona, dlatego wymaga to nowych kompetencji.

KEYWORDS  ABSTRACT
°

STEAM, Inquiry-  The objective of the article is to show the educational assumptions for
Based Science  sustainable development, as well as the ability to fulfil them in pre-
Education,  school. Such education encompasses aspects related to ecological, so-
sustainable  cial and economic education, perceiving them as elements of a whole.
development, era  Moreover, education for sustainable development is closely connected
of the society of ~ with actions promoting the sustainable quality of life. It helps us un-
knowledge; quality  derstand ourselves and the surrounding reality, and it enables us to
oflife  build good relationships with people. Starting from the assumption

that we have to depart from deductive methods in the process of edu-

cation, the author of the article presents the assumptions of the meth-

ods based on inquiry, reasoning and STEAM. On the basis of the

analysis and comparison of Polish curricula of preschool education

for the years 1999, 2008 and 2017, their interpretation was prepared.

The main assumption of this analysis is indicating the direction of

changes and opportunities to introduce the methods that are to im-

prove the quality of preschool children education. We live in the era of

the society of knowledge which is changing and becoming more and

more complex, which is why the situation requires new competences.

Wprowadzenie

Zyjemy w erze spoleczefistwa wiedzy, a precyzyjniej — zgodnie z krytyczna analiza
tego pojgcia Mariusza Zemto — w erze spoleczeristwa, w ktérej gospodarka oparta jest
na wiedzy (Zemto 2008: 60). Wiedza moze by¢ rozumiana jako produkt, przedmiot
obrotu rynkowego czy dobro ekonomiczne (Beyer 2011; Mempel—gnieiyk 2008), ale
nie tylko. W literaturze podkresla si¢ tez to, ze wiedza sama w sobie nie przyczynia si¢
do wzrostu gospodarczego, bowiem musi by¢ odpowiednio wykorzystana na przyktad
do produkcji towaréw i ustug (Makulska 2012: 178).

Uwaza sig, ze ,wiedza nie tylko winna osiagna¢ odpowiednia pozycj¢ i jakos¢ w go-
spodarce, ale takze we wszystkich sektorach zycia zbiorowego” (Zemto 2008: 60). Prze-
nika ona do wszystkich sfer zycia ludzkiego, pomaga w podejmowaniu decyzji przez
jednostki, organizacje czy spotecznosci. Jednakze to nie wiedza naukowcéw czy badaczy
stanowi o sile gospodarki i poszczegblnych krajéw, ale wiedza, jaka dysponuja zwykli
obywatele. Jest przekazywana przez rodzing oraz réznego rodzaju instytucje czy osoby.
To wiedza cywilizacyjna, kulturowa, moralna, artystyczna, organizacyjna i naukowa.

12
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Zrozumienie zasad funkcjonowania w erze postindustrialnej, a w szczeg6lnosci
znaczenia wiedzy, w tym wiedzy jednostkowej, jest kluczowe dla rozwoju gospodarcze-
go i zréwnowazonego rozwoju. Peter E Drucker (1994) wyjasnia, ze: ,Era spoteczen-
stwa wiedzy jest porzadkiem ekonomicznym, w ktérym wiedza, a nie praca, surowce
lub kapital, jest kluczowym zasobem; porzadkiem spolecznym, dla ktérego nieréw-
no$¢ spoteczna oparta na wiedzy jest gléwnym wyzwaniem; oraz systemem, w ktérym
rzad nie moze diuzej rozwiazywad spotecznych i ekonomicznych probleméw” (cyt.
za: Jurgowa; Fijatkowska 2002: 16). Definicja ta wyznacza pewien kierunek dziatar,
ktére nalezy podja¢ w celu przeciwdziatania wykluczeniu spoteczno-ekonomicznemu,
wyréwnywania szans i realizacji zalozenl na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Jednym
z nich jest inwestowanie w edukacje, ktdra jest czynnikiem wzrostu gospodarczego
i postepu spolecznego oraz pomostem migdzy erg spoleczeistwa wiedzy a era spote-
czefistwa madrosci. Oprécz zwigkszenia naktadéw finansowych na edukacje, postuluje
si¢ tez potrzebg zmiany myslenia o procesie zdobywania wiedzy przez dzieci/ucznidw,
ktérej nauczanie wymaga:
® nowej strategii, ktdra bedzie integrowaé wiedzg z réznych dyscyplin naukowych

(przyktadem takiego podejscia jest edukacja STEAM);
® uporzadkowania wiedzy i zsynchronizowania dziatai pedagogicznych w spéjnej

formacji w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym i intelektualnym (Zemto

2008: 66);
® skoncentrowania wysitku nie tylko na przekazywaniu i przyjmowaniu wiedzy, ale

na jej rozumieniu i tworzeniu, taczeniu wiedzy praktycznej z teoretyczng i zastoso-

waniu metod opartych na dociekaniu i rozumowaniu;

® nowych kompetencji, ktére pozwola na identyfikowanie, produkowanie, prze-
ksztalcanie, rozpowszechnianie i wykorzystywanie informacji i wiedzy przez cale
spoleczenistwo, w celu budowania wiedzy naukowej i jej zastosowania w przyszto-

$ci dla rozwoju ludzkosci (wigcej na ten temat: Makulska 2012; Radomska 2015).

Poniewaz spoleczeistwo oparte na wiedzy ma cechowaé otwarto$¢ na zmiany,
przyszto$¢, innowacyjno$é i przedsigbiorczo$é, dlatego tak wazne jest wyposazenie jed-
nostek w odpowiednie kompetencje naukowe, zwane tez kompetencjami XXI wicku
lub przysztosci (Komisja Europejska 2007; Davies et al. 2011).

Zatozenia i uzasadnienie badan

Celem poznawczym tego artykutu jest przyblizenie istoty edukacji dla zréwnowa-
zonego rozwoju i mozliwosci realizowania postulowanych zmian w nauczaniu przed-
miotdw Scistych i przyrodniczych juz na poziomie przedszkola poprzez implementacje
modelu STEAM i metod opartych na dociekaniu i rozumowaniu.

13



Jedna z przestanek podjecia analizy tego zagadnienia jest potrzeba u§wiadomienia
tego, ze edukacja dla zréwnowazonego rozwoju wychodzi poza obszar edukacji ekolo-
gicznej i ma wymiar aksjologiczny. Jak podaje Tadeusz Borys, obejmuje ona:

(..) wszystko co przyczynia si¢ do kreowania fadu zintegrowanego, na ktéry poza ta-
dem $rodowiskowym i przestrzennym, sktada si¢ takze tad spoteczny (prawa cztowieka,
rozwiazywanie konfliktéw, dobre rzady/dobre rzadzenie, stuzba publiczna jako prze-
ciwieristwo sprawowania wiadzy, kultura i sztuka, integracja spoteczna itp.) oraz tad

gospodarczy (Borys 2010: 64).

Skutecznym $rodkiem budowania zintegrowanego fadu jest edukacja, ktéra nie
moze by¢ rozumiana jako proces przekazywania/zdobywania wiedzy (z naciskiem tyl-
ko na strong mentalna/umystowa), ale jako wspieranie zréwnowazonego/holistyczne-
go rozwoju jednostki z uwzglednieniem tez sfer takich jak inteligencja emocjonalna,
intuicyjna i uczuciowa/duchowa. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju powinna
by¢ zintegrowana z dziataniami na rzecz zréwnowazonej jakosci zycia, z wyekspono-
waniem kultury, keéra taczy obydwie kategorie i jest nosnikiem wartoéci. Ponadto
edukacja ma utatwia¢ zrozumienie siebie i budowanie pozytywnych relacji z blizszym
i dalszym otoczeniem (Borys 2010: 63). Poznanie siebie i $wiata musi si¢ opiera¢ na
budowaniu wiedzy naukowej i rozbudzaniem u uczacych si¢ zainteresowania naukami
$cistymi i przyrodniczymi.

Potaczenie edukacji naukowej (STEAM) opartej na dociekaniu i rozumowaniu
z zagadnieniami zréwnowazonego rozwoju zostalo podyktowane zapisami w kilku
europejskich dokumentach i raportach, w keérych postuluje si¢ podniesienie jakosci
nauczania na wszystkich poziomach ksztalcenia. Takim przyktadem jest raport Ko-
misji Europejskiej ,,Science Education NOW: A Renewed Pedagogy for the Future
of Europe”, gdzie zwrécono uwagg, ze pomimo podejmowania wielu inicjatyw, po-
ziom zainteresowania mlodych ludzi naukami $cistymi jest wciaz niski, a co za tym
idzie — ich wiedza, umiejgtnosci i kompetencje nie wspdlgraja z wymaganiami wspét-
czesnego $wiata (Rocard et al. 2007: 6). Chcac zmieni¢ ten stan rzeczy, ustalono, ze
nalezy wprowadzi¢ do procesu uczenia si¢ inne metody nauczania. Rekomendowane
sa te oparte na dociekaniu (IBSE — Inquiry-Based Science Education) i rozumowaniu
(IBL — Inquiry-Based Learning), ktére moga by¢ realizowane na wszystkich etapach
ksztalcenia. Wymaga to zmiany myslenia nauczycieli, zdobycia przez nich nowych
kompetencji oraz wskazania, ze prawne zapisy pozwalaja na osiaganie przez dzieci/
uczniéw zakladanych efektéw.

Wihaczajac si¢ w dziatania upowszechniajace edukacje naukowa w przedszkolu,
pracownicy Akademii Ignatianum w Krakowie (Irena Pulak, Irmina Rostek, Barba-
ra Surma, Martyna Szczotka, Katarzyna Szewczuk, Dorota Zdybel), we wspdtpracy
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z partnerami z Wloch (LUMSA i FPM), Hiszpanii (UIC) oraz Irlandii (DCU), w ra-
mach projekeu Kitchen Lab for Kids (w latach 2018-2021) przeprowadzili mi¢dzy-
narodowe badania (Report Final 2020). Celem bylo wypracowanie zalozed teore-
tycznych i praktycznych na temat edukacji STEM i dostosowanie ich do pracy na
etapie wychowania przedszkolnego. Jednym z podjetych probleméw badawczych byto
pytanie: Ktére zapisy w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego dotycza rozwijania kompetencji naukowych? Dokonano
zatem analizy tresci podstaw programowych w czterech europejskich krajach i na tej
podstawie wykazano podobieristwa i réznice oraz mozliwosci wprowadzenia edukagji
STEAM do programu wychowania przedszkolnego.

Inspirujac si¢ uzyskanymi wynikami, przeprowadzitam dodatkowo analiz¢ pol-
skich podstaw programowych wychowania przedszkolnego z lat 1999, 2008 oraz
2017, w celu ich interpretacji w kontekscie edukacji dla zréwnowazonego rozwo-
ju i podniesienia jakosci ksztatcenia nauk $cistych i przyrodniczych w przedszkolu.
Problem badawczy sformowatam w postaci pytania: Ktére zapisy w analizo-
wanych podstawach programowych pozwalajg na realizacje¢ zato-
zed zréwnowazonego rozwoju i edukacji naukowej (STEAM) oraz
metod opartych na odkrywaniu przez docieckanie i rozumowanie
(IBSE - Inquiry-Based Science Education; IBL — Inquiry-Based
Learning)?

Zatozenia edukaciji dla zrGwnowazonego rozwoju

Europejska Komisja Gospodarcza w Strategii EKG ONZ (2005 r.) dotyczacej edu-
kagji dla zréwnowazonego rozwoju przyjeta, ze:

Edukacja, bedaca jednym z podstawowych praw czlowieka, jest warunkiem wstgpnym
osiagniecia zréwnowazonego rozwoju oraz istotnym narzedziem wlasciwego zarza-
dzania, podejmowania uzasadnionych decyzji oraz promowania demokracji. Z tego
wzgledu edukacja dla zréwnowazonego rozwoju moze pomdc w urzeczywistnieniu na-
szej wizji przysztosci. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju (skrét EZR) ksztattuje
i wzmacnia zdolno$¢ oceny rzeczywistosci i podejmowania decyzji na rzecz zréwno-
Wazonego rozwoju poszczeg(’)[nych 0s6b, grup, spolecznos'ci, organizacji oraz panstw.
Wplywajac na zmiang sposobu myslenia, umozliwi ludziom tworzenie bezpieczniej-
szego, Zdrowszego i lepiej prosperujacego $wiata, podnoszgc tym samym jakos'c’ zycia.
Edukagja dla zréwnowazonego rozwoju moze ksztattowaé krytyczne myslenie, rozwijaé
$wiadomos¢ oraz podnosi¢ kwalifikacje, dzigki czemu mozliwe staje si¢ zglebienie no-
wych wizji i pomystéw oraz rozwijanie nowych metod i narzedzi wdrazania (Strategia
EKG 2005: 1).
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Celem Strategii byto opracowanie i wecielenie zasad zréwnowazonego rozwoju
do formalnych systeméw ksztalcenia, ktére mialy ,wyposazy¢ ludzi w wiedzg oraz
umiejetnosci odnoszace si¢ do zréwnowazonego rozwoju, podnoszac ich kompeten-
cje i zaufanie oraz zwigkszajac mozliwosci dziatania na rzecz zdrowego i twérczego
zycia w harmonii z przyroda, w trosce o wartoéci spoleczne, réwnouprawnienie plei
i zréznicowanie kulturowe (Strategia EKG 2005: 2-3). Cele nauczania EZR powin-
ny uwzglednia¢ wiedzg, umiejetnosci, zrozumienie, a takze uwzglednia¢ odpowiednie
nastawienie na wartoéci. Jak juz wspomniatam, EZR nie jest ograniczona do edukagji
ckologicznej, poniewaz uwzglednia takze zagadnienia Srodowiska, gospodarki i spote-
czefistwa — obecnie okresla si¢ to ckologig integralng. Uczacy si¢ majg by¢ zachgcani
do krytycznego myslenia oraz refleksji w kontekscie lokalnym i globalnym (Strategia
EKG 2005: 5). Realizacja zalozen na rzecz zréwnowazonego rozwoju wymaga zmian

orientacji ze skupiania si¢ wylacznie na dostarczaniu wiedzy w kierunku zajmowania
si¢ problemami i poszukiwania mozliwych rozwiazad. Z tego wzgledu edukacja utrzy-
mujac tradycyjna koncentracjg na poszczegélnych przedmiotach powinna jednoczesnie
otworzy¢ drzwi na wielo- oraz migdzy-dyscyplinarne badanie rzeczywistych sytuacji zy-
ciowych. Mogtoby to mie¢ wptyw na struktur¢ programéw nauczania oraz na metody
nauczania, wymagajac, by nauczajacy przestali by¢ jedynie przekaznikami, a uczacy sig
jedynie odbiorcami. W zamian za to obie strony powinny stanowi¢ zesp6t (Strategia
EKG 2005: 6).

Proponowane zmiany nalezy wprowadza¢ juz na etapie przedszkolnym, zgodnie
z mozliwo$ciami rozwojowymi dzieci i przy zastosowaniu odpowiednich metod.

Strategia edukaciji naukowej opartej na dociekaniu
i rozumowaniu

Odejscie od nauczania przedmiotéw Scistych metodami dedukeyjnymi jest podyk-
towane zmiennoscig i zfozonoscia $wiata. Jego poznawanie oraz sytuacja dotyczaca
zmiany wiedzy specjalistycznej i wiedzy potocznej, jaka dysponujg zwykli obywatele,
wymaga nabycia nowych/innych niz dotychczas kompetencji. Stanistaw Dylak zwra-
ca uwagg, ze: ,rzadziej potrzebujemy specjalizacji wysoko zogniskowanej, potrzebne
sa nam (nauczycielom) kompetencje ujmowane antropologicznie jako zdolnos¢ do
budowania edukacyjnie bogatych $rodowisk, tak waznych dla funkcjonowania i dyna-
micznej zmiany ucznidw, gléwnie ze wzgledu na niejednoznaczno$¢ i brak stabilnosci
poznawczej wspotezesnego $wiata” (Dylak, Ubermanowicz 2014: 13).

Odwotujac si¢ do konstruktywizmu, czyli teorii wiedzy i uczenia sig, ktéra opisu-
je to, jak si¢ wie, jak i to, w jaki sposéb dochodzi si¢ do wiedzy”, Dylak (2000: 3)
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wskazuje miedzy innymi, ze wazne jest to, co uczniowie potrafia robi¢ z tq wiedza
w praktyce. W procesie edukacyjnym nalezy zatem uwzgledniaé trzy rodzaje wiedzy:
(1) wiedzg o stanach rzeczy i relacjach miedzy nimi; (2) wiedzg o sposobach dziatania
umystowego i obserwowalnego oraz (3) metawiedz¢ wynikajaca z refleksji nad oby-
dwoma poprzednimi rodzajami wiedzy oraz nad soba samym” (Surma 2017: 142).
Inaczej méwiag, jest to wiedza deklaratywna i proceduralna. Pierwsza z nich oznacza
system wiedzy o réznych faktach o charakterze semantycznym. Mozna ja fatwo zwer-
balizowa¢ i w ten sam sposéb przekazywaé innym.

Natomiast wiedza proceduralna jest systemem wiedzy zwiazanym z wykonywaniem
réznych czynnosci, ktére sa przyswajane przez cztowieka w ciagu zycia w formie zinte-
rioryzowanych procedur oraz regul heurystycznych i algorytmicznych, ktére wskazuja
jak wykona¢ czynnosci fizyczne i umystowe. Wiedza ta ma najczgéciej charakter zauto-
matyzowany, a korzystanie z niej odbywa si¢ posrednio, to znaczy poprzez zastosowanie
procedury w konkretnym kontekscie. Wiedza ta jest przyswajana w trakcie dziatania
i tylko w niekedrych przypadkach zostaje przeksztalcona w wiedzg deklaratywna (Sur-
ma 2017: 143).

W konstruktywistycznym podejsciu struktura wiedzy jest okreslana jako ,zbiér
mozliwych i zmieniajacych si¢ interpretacji rzeczywisto$ci, zbioru punktéw widzenia,
z ktérych kazdy przed zaakceptowaniem wymaga zbadania i uzasadnienia, ewentula-
nie rewizji i zmiany” (Kwasnica 2007: 101). Z tego wynika, ze wiedza nie jest trakto-
wana ani jako gotowe narzedzie, ani jako instrukcja obstugi, lecz jako nickoriczacy sie
proces poznawania $wiata i jako refleksja nad ludzkim dziataniem.

Dla procesu uczenia si¢ istotne jest tez odwotanie si¢ do wiedzy naturalnej i scho-
lastycznej oraz warunkdw ich zdobywania przez dziecko/ucznia. Wiedza scholastyczna
jest efektem werbalnego przekazu bez odwotania si¢ do whasnej aktywnosci podmio-
tu oraz bezposredniego i osobistego kontaktu z poznawang dziedzina. Jej cecha jest
odtwérezos¢ i deklaratywne, pamigciowe opanowanie informacji przekazanych tylko
poprzez werbalny przekaz (Surma 2017: 145). Wiedza naturalna, narasta od $rod-
ka, rozwija si¢ w toku dzialania jednostki i podczas wykorzystywania jej w réznych
kontekstach. Wiedza z przekazu jest pozbawiona oparcia w strukturze procedural-
nej, moze by¢ werbalnie odtwarzana, ale bez polaczenia jej z do§wiadczeniem bedzie
wiedzg powierzchowna. Dlatego nalezy stworzy¢ odpowiednie warunki dla integracji
tresci naptywajacych z zewnatrz, z tre§ciami rozwijajacymi si¢ proceduralnie w trak-
cie wlasnych do$wiadczen. Proces strukturyzowania wiedzy polega na samodzielnym
dziataniu, odkrywaniu, badaniu oraz rozwiazywaniu zadan, zgodnie z mozliwoscia-
mi rozwojowymi jednostki w kontekscie kulcurowym. Edukacja STEM jest dobrym
przykladem wspierajacym samodzielne dochodzenie do wiedzy poprzez eksperymen-
towanie i rozwijanie myslenia naukowego (Zdybel, Pulak et al. 2020).
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W edukacji dla zréwnowazonego rozwoju podkresla si¢ potrzebe przyjecia nowe-
go paradygmatu rozwoju oraz odejscia od ,zawegzania celéw edukacji i uprawiania
edukacji z rozmytq aksjologia” (Borys 2010: 63). Zdobywanie umiej¢tnosci, wiedzy
i przymiotéw zapewniajacych uczacemu si¢ zréwnowazony rozwéj ma uwzgledniaé
jego potrzeby, mozliwosci rozwojowe i zdolnosci. Zmiana myslenia o wiedzy i jej na-
bywaniu wymaga wprowadzania do procesu ksztalcenia metod poszukujacych (prob-
lemowych), lub inaczej samodzielnego dochodzenia do wiedzy (Wigckowski 1993:
197) i rezygnacji z metod podajacych.

Metody IBSE i IBL naleza do grupy metod problemowych, ktére sq wykorzysty-
wane w edukacji STEAM (Szewczuk 2021). W celu zastosowania metody IBSE przyj-
muje sic Model 5E (Engagement, Explore, Explain, Elaborate, Fvaluate), czyli Zaan-
gazowanie, Eksploracja, Wyjasnianie, Opracowanie, Ewaluacja (IBSE_Modello_5E.
pdf. 2021).

Zaangazowanie to pierwszy etap, jest to konfrontacja dzieci z proponowanym
zjawiskiem, ktére wymaga poznania. Moze to by¢ powietrze, zanieczyszczenia, zmiana
klimatu, woda jako Zrédlo zycia, czlowiek i jego dzialania, technologia, itp. Dobdr
tre$ci moze dotyczy¢ zjawisk naukowych (np. Co to jest dwutlenek wegla?), ale tez
wynikajacych z zatozeri edukagji dla zréwnowazonego rozwoju (Co to jest sprawied-
liwo$¢? Jakie dziecko ma prawa? Co to sa ekosystemy i jakie jest ich znaczenie dla
czlowieka i $wiata? Jak zbudowaé oczyszczalnig Scickéw?). Dzieci poprzez swobodne
wyrazanie swoich opinii i spostrzezeri porzadkujg wiedzg. Odpowiadajg na pytanie:
Co juz wiemy? Ta faza ma za zadanie przyciagna¢ uwage dzieci, pobudzi¢ ich cieka-
wos¢ i ched zglebienia wiedzy oraz wywota¢ w nich wewnetrzna motywacje. Z tej fazy
przechodzimy do Eksploracji, czyli sformutowania pytai badawczych i hipotez,
planowania dziatad i metod weryfikowania hipotez, przeprowadzenia doswiadczeri
i zgromadzenia wynikéw i wstepnej ich analizy. Szukamy odpowiedzi na pytania:
Czego chcemy si¢ dowiedzie¢ i jak to zrobi¢? Nauczyciel na tym etapie wspiera ini-
cjatywe dzieci, ktére samodzielnie przeprowadzaja eksperymenty i inne aktywnosci.
Wyjasnienie jest to préba oméwienia uzyskanych rezultatéw. Wymagane jest tu
odniesienie si¢ do zalozen teoretycznych, ktére pozwola na kontekstualizacje tego, co
wylonilo si¢ z badan wstgpnych. Na tej podstawie przechodzi si¢ do Opracowania
nowo nabytej wiedzy. Formutowane sa wnioski oraz watpliwosci, ktore moga staé sig
inspiracja do postawienia nowych probleméw badawczych. Etap Ewaluacji, czyli
oceny, bedzie dotyczyt zaréwno informacji zwrotnej samego do$wiadczenia/aktywno-
$ci, jak i samooceny.

Ksztattowanie kompetencji XXI wicku, czynnosciowe ksztaltowanie pojeé oraz
odwolywanie si¢ do wiedzy i do§wiadczenl dzieci wymagajg aktywizacji poznawczej,
ktéra powinna by¢ poprzedzona aktywizacja emocjonalng i motywacja wewngtrz-
ng. Zastosowanie metod opartych na rozumowaniu i dociekaniu w celu rozwinigcia
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zainteresowania dzieci naukami $cistymi (STEAM) juz na etapie przedszkolnym, jest
pozadane i mozliwe. Pokazuja to wyniki projektu Kitchen Lab 4 Kids. Wiaczenie
tresci z zakresu zréwnowazonego rozwoju do modelu STEAM jest kolejnym etapem
planowanych przez nas mi¢dzynarodowych dziatari w ramach projektu Kids Lab for
Sustainability (Erasmus Plus).

Analiza celdw i tresci zawartych w polskich podstawach
programowych i ich interpretacja

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego z roku 1999 (Dz.U. 1999
nr 14 poz. 129) odwotywala si¢ do czterech filaréw edukacji (uczy¢ sig, aby wiedzieé;
uczy¢ sig, aby dziatad; uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie; uczy¢ sig, aby by¢), sformutowanych
w raporcie sporzadzonym przez Jacquesa Delorsa dla UNESCO Migdzynarodowe;j
Komisji do spraw Edukacji dla XXI wicku (1998).

Celem wychowania przedszkolnego zgodnie z zapisem w polskiej podstawie
programowej z 1999 roku bylo wspomaganie i ukierunkowywanie rozwoju dziecka
zgodnie z jego wrodzonym potencjatem i mozliwosciami rozwojowymi w relacjach ze
$rodowiskiem spoleczno-kulturowym i przyrodniczym. Poréwnujac zapis celu z zato-
zeniami edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, mozna dostrzec pewne podobieristwa.
W obu zostaty wyakcentowane trzy wazne srodowiska, w ktérych dziecko — zgodnie ze
swoimi mozliwosciami rozwojowymi — miato by¢ wspomagane. Zadania, czy inaczej
cele posrednie, zostaty rozpisane w czterech obszarach edukacyjnych:

1. Poznawanie i rozumienie siebie i $wiata.

2. Nabywanie umieje¢tnosci poprzez dziatanie.

3. Odnajdywanie swojego miejsca w grupie rowiesniczej, wspdlnocie.

4. Budowanie systemu wartoci.

Analizujac zadania w poszczegélnych obszarach, mozna stwierdzi¢, ze ich zapis
pozwalat nauczycielom na swobodg w doborze tresci i integrowania, jak i stosowanych
metod. Ktadziono nacisk na zdobywanie wiedzy i umiej¢tnosei poprzez samodzielne
dziatanie, co jest istotne w procesie ksztaltowania kluczowych kompetencji, rozumia-
nych jako polaczenie wiedzy, umiejgtnosci i postaw odpowiednich do sytuacji (zob.
Jeruszka 2016).

W podstawie odwotywano si¢ do rozwijania poczucia godnosci ludzkiej i poszano-
wania réznorodnosci poprzez poznawanie i rozumienie siebie, oraz do odnajdywania
swojego miejsca w grupach réwiesniczych. Uwzglednione byly tez kwestie zdrowia,
ktére s zbiezne z zalozeniami dla zréwnowazonej jako$ci zycia. W ramach zadan

z pierwszego obszaru nauczyciel miat:
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® rozbudzad zacickawienie otaczajacym $wiatem poprzez prowokowanie pytad i do-
starczanie radosci odkrywania;
® organizowa¢ dzialania umozliwiajace poznawanie wielowymiarowosci czlowicka

(postrzegam, mysle, czuje, dziatam);
® tworzy¢ sytuacje doskonalace pamigé, zdolno$é kojarzenia, umiejetno$é skupienia

uwagi na rzeczach i osobach, rozwijajace umiej¢tnosci dostrzegania i opisywania

réznic, podobieristw i relacji migdzy przedmiotami i zjawiskami, porzadkowania,
klasyfikowania i liczenia, poznawania, stosowania, tworzenia symboli i znakdéws

® tworzy¢ warunki do do$wiadezen jezykowych w zakresie reprezentatywnej i komu-
nikatywnej funkeji jezyka (ze szczeg6lnym uwzglednieniem nabywania i rozwija-
nia umiejetnosci czytania i pisania).

Zadania te mozna intepretowa¢ jako rozwijanie kompetencji kluczowych, w tym
porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym, kompetencji matematycznych oraz umie-
jetnosci uczenia si¢. Natomiast kompetencje techniczne (informatyczne), naukowe,
myslenie projektowe i zdobywanie wiedzy z zakresu nauk $cistych mozna byto ksztat-

towa¢ w ramach realizowania zadania 11. z pierwszego obszaru:

I.11. Wykorzystywanie i tworzenie okazji do poznawania rzeczywistosci:
a) przyrodniczej poprzez obserwowanie, eksperymentowanie, odkrywanie,
b) spoteczno-kulturowej poprzez poznawanie zasad organizacji zycia spolecznego,
tradycji rodzinnej, regionalnej, narodowej oraz poznanie dziet kultury,
¢) technicznej poprzez obserwowanie, manipulowanie oraz przeksztalcanie przed-
miotéw lub zmiang ich ulozenia w przestrzeni i czasie (PPWP 1999).

Zadania, ktére miaty by¢ realizowane w drugim obszarze, uwzglednialy nie tylko
dziatania odtwércze dzieci, ale whasnie twércze, naukowe. Nauczyciel miat wspieraé
samodzielne dochodzenie do wiedzy, umozliwia¢ dzieciom dokonywanie wyboréw,
przezywanie pozytywnych efektow whasnych dziata, a co najwazniejsze: pomagad im
w dostrzeganiu probleméw, planowaniu i realizowaniu zadan i stwarzaé okazje, by
poznawaly i stosowaly rézne sposoby rozwigzywania zadari. Nabywanie umiejetnosci
poprzez dziatanie uwzgledniato réwniez kwesti¢ rozwoju twérczej ekspresji w réznych
dziedzinach aktywnosci.

W kolejnych dwdch obszarach zwracano uwage na rozwdj kompetencji spotecz-
nych, emocjonalnych, kulturowych, odwotywano si¢ do aksjologii, ktéra w edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju jest kluczowa. Przytoczone zapisy w analizowanej pod-
stawie programowej pozwalaly nauczycielowi realizowaé cele i tresci réznymi metoda-
mi, i integrowad je zgodnie z wytycznymi dla zréwnowazonego rozwoju.

Podstawa programowa z 1999 roku obowiazywata do roku 2008/2009, co byto
wynikiem reformy systemu o$wiaty. Uznano, ze poprzednia podstawa bylta zbyt
ogdlna i nalezy ja uszczegdtowi¢ i uporzadkowaé (Gruszezyk-Kolezyriska 2009).
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Cel wychowania przedszkolnego rozbudowano i rozpisano w 12 punktach (w ko-
lejnych latach dopisano jeszcze 2 punkty). Tylko jeden z nich dotyczyl ,budowania
dziecigcej wiedzy o $wiecie spolecznym, przyrodniczym, technicznym oraz rozwija-
nia umiejgtnosci prezentowania swoich przemysled w sposéb zrozumialy dla innych”
(PPWP 2009). W kontekscie zatozeni edukacji zréwnowazonego rozwoju i modelu
STEAM wraz z mozliwo$cia wprowadzenia metod opartych na dociekaniu i rozumo-
waniu mozna stwierdzi¢, ze rowniez ten dokument pozwalal na ich realizacj¢, cho¢
w mniejszym stopniu niz poprzedni. Wyodrebniono az 15 obszaréw, dla ktérych
sformutowano efekty koricowe w formie celéw operacyjnych. To rozproszenie i po-
dziat na 15 obszaréw utrudnialy integrowanie wiedzy z réznych dyscyplin, co jest
proponowane w modelu STEAM. Cele operacyjne ograniczaly dziatania nauczyciela,
ktory byl rozliczany z kazdego punktu, bardzo precyzyjnie zapisanego w podstawie
programowej. Szczegdlowa analiza tej podstawy programowej wskazuje, ze nauczy-
ciel miat mozliwo$¢ rozwijaé: czynnosci intelektualne, wykorzystywane przez dziecko
w poznawaniu i rozumieniu siebie i swojego otoczenia (obszar 4.), zainteresowania
techniczne (obszar 10.), matematyczne (obszar 13.), wychowywa¢ dla poszanowania
rodlin i zwierzat (obszar 12.). Wybrane przeze mnie zapisy wpisuja si¢ tez w zatozenia
dla zréwnowazonego rozwoju.

W 2017 roku nastapila kolejna zmiana podstawy programowej. Cel wychowania
zostal zapisany jako wsparcie calo$ciowego rozwoju dziecka. Na drodze procesu opie-
kuriczego, wychowawczego i ksztalcacego dziecko ma mieé stworzone odpowiednie
warunki pozwalajace mu ,,na odkrywanie wlasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz
gromadzenie do§wiadczen na drodze prowadzacej do prawdy, dobra i pickna” (PPWP
2017). Jest tu zaakcentowany wymiar aksjologiczny postulowany w EZR. W za-
daniach, ktére zostaly rozpisane w 17 punktach, znajdujemy kilka, keére stwarzajq
okazje do wprowadzenia zaréwno modelu edukacji STEAM, jak i metod opartych
na dociekaniu i rozumowaniu. Nauczyciel ma wspiera¢ dziecieca eksploracje $wiata,
przyrody, elementéw techniki w otoczeniu, konstruowania, majsterkowania, plano-
wania i podejmowania intencjonalnego dziatania, prezentowania wytworéw swojej
pracy. W tym dokumencie cele operacyjne zostaly zapisane jako osiagniecia koricowe
dziecka, z podziatlem na cztery obszary: fizyczny, emocjonalny, spoleczny i poznawczy.
Nalezy podkresli¢, ze w ramach nabywania kompetencji matematycznych, jednym
z osiagnie¢ dziecka ma by¢: eksperymentowanie, szacowanie, przewidywanie, ktore
jest zbiezne z przedstawianymi wezesniej zatozeniami.

Kazda z analizowanych podstaw pozwalata na interpretowanie zawartych w niej
celéw i tresci w kontekscie zréwnowazonego rozwoju. Poréwnanie tych zapiséw i pro-
ba odnalezienia w nich podstaw uczenia si¢ dziecka (cztery filary) sa kluczowe dla
catosciowego wspierania dziecka i stworzenia mu warunkéw do eksperymentowania

1 rozumowania.
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Podsumowanie

Znajac zalozenia edukacji dla zréwnowazonego rozwoju oraz edukacji STEAM,
nauczyciel ma mozliwo$¢ ich realizowania z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Nieza-
leznie od zapiséw w podstawach programowych, mozna w nich znalez¢ takie wytycz-
ne, ktéra pozwalaja na ich interpretacje w kontekscie postulowanych zmian w proce-
sie uczenia dzieci. Polozenie akcentu na nauke przedmiotéw $cistych i przyrodniczych
i integrowanie ich z innymi (np. ze sztuka) w przedszkolu jest w pelni uzasadnione.
Przedszkole stwarza okazje do do$wiadczania, eksplorowania $wiata, poznawania sie-
bie, rozumowania i wspdlnego dziatania. Dziecko ma mozliwo$¢ zdobywania wiedzy
deklaratywnej, jak i proceduralnej, jesli nauczyciel potrafi oceni¢ wartos¢ jej nabywa-
nia poprzez jego samodzielng aktywno$¢ poznawcza. Zapisy w analizowanych podsta-
wach programowych ewaluowaly i odzwierciedlaty aktualng wiedz¢ na temat rozwoju
dziecka oraz sytuacj¢ spoteczno-gospodarczg i polityczna. Znajac zatozenia edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju i edukacji naukowej, nauczyciel wychowania przed-
szkolnego w ramach zapiséw w podstawie programowej moze je realizowad.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
e

stworzenie,  Celem artykulu jest analiza tresci i metod akademickiego kursu
ekologia,  przygotowanego dla studentéw kierunkéw katechetycznych, zaty-
katecheza,  tulowanego ,Teologia stworzenia i etyka ekologiczna’. Teoretyczng
Laudato si”  inspiracja kursu jest przede wszystkim encyklika Laudato si’ Papie-
za Franciszka, ktéra daje glgbsza podstawe dla etyki ekologicznej niz
etyka §wiecka, réwniez pokrétce przypomniana w artykule. Wywdéd
prowadzi do wniosku, ze nowe inicjatywy katechezy ekologicznej sa
potrzebne dla ksztaltowania chrzescijaniskiego, a zarazem zgodnego
ze stanem wspolczesnej wiedzy naukowej, stosunku do $rodowiska
naturalnego, za$ przedstawiony kurs moze poméc w przygotowaniu

przyszlych katechetéw do realizacji tego zadania.

1
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KEYWORDS  ABSTRACT
°

creation, ecology, ~ The aim of the article is to analyse the content and methodology of the
catechesis, Laudato  academic course prepared for students of catechetic specializations,
si’ entitled “Theology of Creation and Ecological Ethics”. The course is
inspired primarily by Pope Francis’ encyclical Laudato si’ which pro-
vides a deeper foundation for ecological ethics than secular ethics, also
briefly recalled in the article. The argumentation leads to the conclu-
sion that new initiatives of ecological catechesis are needed to shape
the Christian attitude towards the natural environment, which, at the
same time, is consistent with the status of modern scientific knowl-
edge. The course presented in the paper may be helpful in preparing
future catechists for this task.

Wstep

Relacje pomigdzy Bogiem, cztowiekiem i przyroda byly od zawsze istotnym aspek-
tem mysli judeochrzescijariskiej. Juz w pierwszych trzech rozdziatach biblijnej Ksiggi
Rodzaju znajdujemy opisy stworzenia §wiata i cztowieka. Madro$¢ Stworcy w Jego
stworzeniach jest czgstym tematem ksiag dydaktycznych: Ksiegi Przystéw, Ksiggi
Hioba, Ksi¢gi Madrosci (Kehl 2008: 184-187). W historii chrzescijaristwa teologia
stworzenia znalazta wyraz miedzy innymi w wielkich syntezach patrystycznych Irene-
usza z Lyonu i Augustyna (Kehl 2008: 211-273), w $redniowiecznej mygli Tomasza
z Akwinu (Kehl 2008: 275-307) czy tez we wspétczesnym ujeciu Romano Guardinie-
go (Kehl 2008: 309-338). Poczawszy od Jana Pawta 1, takze w magisterium kolejnych
pontyfikatéw coraz wigcej miejsca znajduje problematyka ochrony przyrody (Babiriski
2012; Benedict XVI 2012). Gtéwnym impulsem do podjecia w jeszcze szerszym niz
dotad zakresie tematyki ekologicznej w przestrzeni teorii i praktyki chrzescijariskiej
w ostatnich latach byta encyklika papieza Franciszka Laudato si’ (2015, cytowana dalej
jako LS), dla ktérego wzorem duchowosci stworzenia byt Franciszek z Asyzu (LS:
10-12). Zainspirowane przez t¢ encyklike poglebione studia teologiczne, odwotujace
si¢ zarazem do aktualnych zdobyczy nauk przyrodniczych, zaowocowaty wzrostem
$wiadomosci eklezjalnej w tej dziedzinie (Borda i Ceglarek 2016; Poznariski i Jaro-
mi 2016; Botoz et al. 2016). To ozywienie badari teologicznych przektada si¢ takze
na nowe dziatania edukacyjne, polegajace miedzy innymi na uwzglednianiu watkdw
ekologicznych w katechezie (Interdicasterial Working Group of the Holy See on In-
tegral Ecology 2020: 85-87; Borda 2016: 167-180; Kostorz 2015: 69—79). Taka jest
tez idea prezentowanego kursu , Teologia stworzenia i etyka ekologiczna”, kedry ma
poméc w przygotowaniu katechetéw do prowadzenia katechezy ekologicznej opartej
na teologii stworzenia.
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Papiez Franciszek w dialogu ze $wieckq etykg ekologiczng

Papiez Franciszek, kierujac swoja encyklike do wszystkich ludzi dobrej woli, wska-
zal tym samym na konieczno$¢ znalezienia wspélnej perspektywy pozwalajacej na
uznanie ochrony $rodowiska za problem ogélnoludzki (LS: 13—14). Jest to tym istot-
niejsze, ze $wiadomo$¢ ekologiczna i wynikajace z niej dziatania mogg znalezé swoje
uzasadnienie w odmiennych, nieraz wrecz wykluczajacych sig, systemach wartosci,
przekonan filozoficznych i $wiatopogladowych. Imperatyw ochrony przyrody mozna
przyjaé, nie uznajac np. jej immanentnej wartosci, a traktujac ja jedynie jako uzytecz-
ne narz¢dzie do osiagania czysto ludzkich celéw. Moze wywodzi¢ si¢ on z motywagji
wynikajacych zaréwno z systeméw panteistycznych, jak i/lub teistycznych traktuja-
cych przyrodg jako dzieto Boze, albo tez przyznajacych jej warto$¢ wewnetrzna, ktdra
nie musi mieé odniesienia do $wiata ludzi (Deval & Session 1994: 279-294).

To, co je taczy na poziomie praktycznym, to podstawowy postulat etyki ekologicz-
nej, czyli wymdg samoograniczenia si¢ cztowieka — cnota umiaru i powsciagliwosci,
a zatem postawa wywodzaca si¢ z zatozenia, ze techniczna mozliwo$¢ osiagniecia jakie-
gos celu nie jest wystarczajacym powodem, by co$ robi¢. Istnieje zatem motywacja mo-
ralnie wazniejsza niz prosta kalkulacja korzysci. Postulat ochrony przyrody powinien
by¢ zatem jednym z elementéw szerszego systemu §wiatopogladowego, a nie podsta-
wa, z ktorej jest on wyprowadzany. Dlatego konieczne jest wskazanie podstawowych
rodzajéw wartosci manifestujacych si¢ w przyrodzie (Gatkowski 20006), ktére powinny
zosta¢ uwzglednione podczas procesu formowania si¢ postaw prockologicznych.

Wartosci biologiczne

Z antropocentrycznego (a wicc zasadniczego dla czlowieka) punktu widzenia,
najwazniejszq wartoscia, ktéra odnajdujemy w przyrodzie, jest fake, iz stanowi ona
podstawg przetrwania gatunku homo sapiens jak catosci i kazdego z nas z osobna. Co
wigcej, w mozliwej do przewidzenia przysztosci sytuacja nie ulegnie zmianie. Natura
jest zatem nie tylko no$nikiem wartosci, ktdrych nie mozna osiagnaé¢ w innych spo-
s6b, ale i wartoscig sama w sobie. Kontynuujac to rozumowanie, Holmes Rolston
(1981: 120) wskazuje na nastgpujace pary cech charakteryzujace kazdy ekosystem,
bez podtrzymywania ktérych ulegnie on rozkladowi: spontanicznoéé i stabilnos¢ oraz
jednos¢ i réznorodnosé. Rolston uwaza, iz sg one zarazem warto$ciami, keére powinny
sta¢ si¢ Zrédlem naszego zobowiazania moralnego.

Podejscie takie rodzi jednak od razu wiele trudnosci. Uznanie kazdego sytemu
przyrodniczego wraz z jego niepowtarzalng ztozonoscia za warto$é sama w sobie po-
woduje niemozliwo$¢ wypracowania kryterium ich oceny i poréwnania. Nie mozna

27



28

zatem wskaza¢ uzasadnienia dla traktowania przyrody jedynie jako pola dziatalnosci
homo sapiens, lecz rtéwnoczesnie nie sposéb podaé powodéw, dla ktdrych nie powinni-
$my tego robié. Jezeli wewngtrzna wartos¢ kazdego ekosystemu jest taka sama, to nie
spos6b wskaza¢ motywacji, dla ktérych mieliby$my si¢ angazowaé w powstrzymywa-
nie transformacji jednych systeméw w inne, np. laséw tropikalnych w pustynie.
Papiez Franciszek podkresla relacje cztowiek—przyroda, nadajac encyklice Laudato
si” podtytut W trosce o wspédlny dom, oraz zaliczajac ja do dziedziny katolickiej nauki
spotecznej (LS: 15). Zarazem jednak sprzeciwia si¢ podejsciu jednostronnie antro-
pocentrycznemu, kedre neguje warto$é przyrody samej w sobie (LS: 115). Wiasciwa
relacja pomigdzy cztowickiem a przyroda nie jest ani przesadnie antropocentryczna,
ani biocentryczna, mozna ja natomiast okresli¢ jako postawe ,,odpowiedzialnego za-
rzadcey”, a nie ,pana” (LS: 114-118). Powinni$my ,uprawia¢ i doglada¢” ziemi¢ (Rdz
2,15), czyli czerpad z daréw ziemi, ale réwnoczesnie chronié jg i zachowywac (LS: 67).

Wartosci ekonomiczne

Wartosci ekonomiczne przyrody sa typem wartosci, kedry $wiadomosé potoczna
gotowa jest uzna¢ za najbardziej oczywisty. Niezaleznie od tego, jak bardzo skompli-
kowanej obrébcee technologicznej poddajemy przedmioty naszego codziennego uzyt-
ku, nieodmiennie punktem wyjscia produkgji jest jakis§ przedmiot bedacy wytworem
natury. Zaréwno zatem ani ekonomia, ani jakakolwiek gospodarka, a nawet zycie spo-
teczne, nie sq mozliwe bez ich udziatu.

Jednak z punktu widzenia ekonomii to, co ,naturalne”, nie ma zadnej wartosci
(oczywiscie uwzgledniajac wytacznie wartosci ekonomiczne, abstrahujac od innych
ich typ6éw). Elementy przyrody musza dopiero zostaé uznane za warto$é; dzieje si¢ tak
jednak dopiero wtedy, gdy moga zosta¢ przetworzone pracg ludzka. Dopiero tworcezy
wysitek cztowieka — praca, zwlaszcza wzmocniona technika, aktualizuje to, co w stanie
naturalnym jest tylko potencjalnoscia. Np. wegiel przebywajacy w ziemi nie ma dla
nas zadnej wartosci, dopdki nie zostanie odnaleziony, wydobyty, a nastgpnie prze-
tworzony. Nawet kamien szlachetny (czy nawet co$ tak bezposrednio uzytecznego dla
cztowieka jak produkty spozywcze, np. owoce) nabiera wartosci dopiero po pewnej,
oczywidcie réznej zakresowo, ingerencji czlowieka. Wartosci ekonomiczne z istoty
swojej sq zawsze w jakis sposob wypracowywane, a nie tylko ,,odkrywane”. O wartosci
ckonomicznej danego przedmiotu decyduja zarazem naturalne wlasciwosci przedmio-
téw oraz praca ludzka uzyta w procesie ich przetwarzania, cho¢ oczywiscie proporcje
tych dwdch elementéw ksztaltuja si¢ za kazdym razem w inny sposéb (Miller 1982).

W tej kwestii Papiez Franciszek, idac $ladami swoich poprzednikéw, podkre-
$la pozytywna warto$¢ pracy oraz zwiazanego z nig postgpu techniki, jednoczesnie
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przestrzegajac przed uleganiem dominacji rozprzestrzeniajacego si¢ na wszystkie sfery
zycia paradygmatu technokratycznego (LS: 101-114).

Wartosci kulturowe

Przyroda ma dla cztowicka warto$¢ nie tylko ze wzgledu na strong biologiczno-
-materialng ludzkiej egzystendji, lecz takze ze wzgledu na jej aspekt duchowy. Zaspo-
kojenie potrzeb podstawowych otwiera pole dla realizacji potrzeb i warto$ci wyzszych.
Zwraca si¢ w tym kontekscie uwage na takie typowo ludzkie potrzeby, jak potrzeba
podziwu i kontemplacji, spontanicznego dzialania i kreatywnosci, bedace ekspresjq
ludzkiej osoby. Ich realizacja nie jest wprawdzie konieczna do przetrwania gatunku
ludzkiego, niemniej to one whasnie decyduja o naszym czowieczenistwie. Oprocz
wiedzy o charakterze czysto utylitarnym cztowiek potrzebuje takze wiedzy plynacej
z realizacji potrzeby poznania dla samego poznania, wiedzy (madrosci) w $cistym tego
sfowa znaczeniu. Przyrod¢ mozna zatem traktowa¢ jako nosnik wartosci estetycznych,
jako przedmiot czystej kontemplacji, a zarazem jako pole twérczej aktywnosci czto-
wieka. Dotyczy to nie tylko aktywnosci artystycznej i naukowej, gdyz przyroda jest
réwniez nos$nikiem czego$, co mozna nazwad ,,wartoscig rekreacyjng’, stwarza bowiem
warunki sprzyjajace odnowieniu sit cztowieka. Przyroda jest zatem podfozem, na ked-
rym powstaja wartoéci kulturowe, przede wszystkim estetyczne i naukowe.

Nastepny typ wartosci, ktdry mozna odnalezé w przyrodzie, to wartosci cywiliza-
cyjne. Najogélniej méwiac, cywilizacja to stan opanowania przez cztowicka przyrody.
Rozwdj cywilizacyjny polega na stopniowym wyzwalania si¢ cztowieka z uzaleznie-
nia od warunkéw naturalnych. Prowadzi to do coraz wigkszej autonomii cztowieka,
dzigki czemu moga powstawaé wartosci, kedre w przyrodzie ,dzikiej” nie wystgpuja
(Gatkowski 1992: 48). Wartosci cywilizacyjne stwarzaja mozliwosci i warunki do po-
wstawania i rozwoju innych wartosci, ktére moga by¢ realizowane dopiero w sytuacji,
gdy zaspokojone sa podstawowe potrzeby czlowicka. Nalezy tu cata olbrzymia sfera
zycia rodzinnego, zabawy, wypoczynku kontemplagji, religii, etc. Whasciwie w kazdej
kulturze trakeuje si¢ jako rzecz oczywista, ze kontakt z przyroda moze utatwia¢ zbli-
zenie do sfery sacrum z Bogiem; mysl i dzialalno$¢ $w. Franciszka z Asyzu moze by¢
tego najlepszym przyktadem (LS: 10-12). Holmes Rolston (1981: 116) pisze wrecz
o sakramentalnych wartosciach przyrody, przy czym dotyczy to nie tylko systeméw
teistycznych, ale i panteizujacych.

Do wartosci cywilizacyjnych zaliczy¢ mozna réwniez wartoéci polityczne. Polityke
mozna zdefiniowa¢ jako dzialalno$¢ ludzkg wywierajaca wplyw na calo$é¢ jakiegos spo-
teczeristwa. Niewatpliwie oddzialywanie ludzkie na przyrod¢ ma zasi¢g ponadjednost-
kowy. Skutki zmian, jakie na przyrode wywieraja praca i technika, dotycza nie tylko
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ich bezposrednich sprawcéw, lecz siggaja swym zakresem catej wspélnoty ludzkiej.
Dewastacja $rodowiska juz dawno stata si¢ problemem ogélnospolecznym, ponad-
paristwowym a nawet globalnym. W ten sposéb przyroda, bedaca warunkiem zycia
ludzkiego, ukazuje si¢ jako nosnik wartosci politycznych, jako dobro wspélne czto-
wieka. Tak tez traktuje jq Papiez Franciszek, wymieniajac klimat, wodg i réznorodnosé
biologiczng jako elementy dobra wspélnego catej ludzkosci (LS 20-42).

Uznanie réznorodnych wartosci, ktére mozemy odnalez¢ w przyrodzie, nakazuje
tym samym przyjecie na siebie odpowiedzialnosci za ich trwanie i realizacje. Relacja
cztowiek — przyroda staje si¢ zatem nie tylko problemem technicznym, ale réwniez
(a moze nawet przede wszystkim) moralnym. Czyny tworzace wartosci moralne nie
sa odrebne od czynéw tworzacych inne wartosci — ekonomiczne, spoteczne czy kul-
turalne. Odmienna jest tylko perspektywa ich powstawania. Miedzy innymi z tego
powodu relacja cztowiek—przyroda z istoty swojej ma znaczenie moralne. Cztowiek
oddziatujac na przyrode, zmienia i ksztattuje nie tylko rzeczywisto$¢ pozaludzka,
ale — co réwnie wazne — odnosi si¢ tez (cho¢ czesto posrednio) do drugiego cztowieka
i whasnego czlowieczeristwa (Rolston III 1982). Franciszek w Laudato si’ wskazuje
na powigzanie degradacji srodowiska naturalnego z degradacja srodowiska ludzkiego,
zwlaszcza w krajach ubogich (LS: 43-52).

Projekt Chances

Sylabus kursu ,, Teologia stworzenia i etyka ekologiczna”, wraz z towarzyszacym
mu podrecznikiem metodycznym dla wyktadowcéw oraz obudowsg technologiczng
w postaci e-portfolio, powstaje w ramach mi¢dzynarodowego projektu Erasmus Plus
zatytutowanego ,,Climate Change related to Catholic Education as Subject in the aca-
demic programmes of educational science” o akronimie Chances. Projekt zaplanowa-
ny na 24 miesigce (10.2020-09.2022) jest realizowany przez trzy uczelnie: Universitat
Internacional de Catalunya (UIC) z Barcelony jako osrodek wiodacy, Akademig Igna-
tianum w Krakowie (AIK), Libera Universitd Maria SS. Asunta di Roma (LUMSA)
oraz firmg¢ technologiczng Documenta Creaciones Multimedia Avanzadas SL (MYD),
specjalizujaca si¢ w tworzeniu e-portfolio. Dodatkowo w projekcie uczestnicza szko-
ty podstawowe z Polski, Hiszpanii i Wtoch, w ktérych maja zosta¢ przeprowadzone
prakeyki stcudenckie. Dwa gléwne cele projektu to opracowanie sylabusa kursu dla
studentéw kierunkéw katechetycznych oraz przygotowanie e-portfolio zawierajace-
go materialy e-learningowe. W ramach obudowy kursu opracowany zostal réwniez
przewodnik metodyczny dla prowadzacych. Przygotowanie kursu poprzedzone zo-
stalo przeprowadzeniem badania ankietowego wéréd wykladowcéw akademickich
na kierunkach przygotowujacych katechetéw oraz wywiadéw z katechetami. W obu
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przypadkach pytania dotyczyly przekonan na temat preferowanych metod i srodkéw
dydaktycznych oraz kompetendji, jakie kurs powinien rozwijaé. Poniewaz podstawo-
wa, wspélna wersja programu kursu przygotowana zostata w jezyku angielskim, zespo-
ly z poszczegdlnych krajéw beda musialy teraz przettumaczy¢ sylabus na whasne jezyki
narodowe, dokonujac takze ewentualnych modyfikagji literatury i materialéw pomoc-
niczych w zaleznosci od ich dostgpnosci w danym jezyku. Nastepnie, juz w roku 2022,
ma zostaé przeszkolonych pie¢ oséb z trzech krajéw partnerskich, keére nastgpnie
przeprowadzg pilotazowe kursy ze studentami. Na korcu przeszkoleni studenci prze-
prowadza w ramach prakeyk zajecia z uczniami klas 1-3 szkoly podstawowej.

Sylabus kursu

Kurs , Teologia stworzenia a etyka ekologiczna” zaplanowany zostat jako akademi-
cki kurs o wadze 3 punktéw ECTS, skladajacy si¢ z trzech moduléw, na kedrych reali-
zacj¢ przewidziano 24 godziny zaj¢é z wyktadowcea i 60 godzin pracy wlasnej studenta.
Jeden temat jest zasadniczo realizowany przez 2 godziny zaje¢ z wyktadowea i 5 godzin
pracy wlasnej studenta.

Oto bardziej szczegblowy zarys tematyczny kursu przygotowany przez zespdt
z Universitat Internacional de Catalunya, ktéremu przewodniczyta (jak i catemu pro-
jektowi) Ménica Ferndndez Morilla (podaje we wlasnym ttumaczeniu na jezyk polski):

Modut 1. Pojegcie stworzenia i jego konsekwencje (1,25 ECTYS)

1. Wstep. Trakeat o stworzeniu w teologii jako catosé. Znaczenie doktryny o stwo-
rzeniu dla rozumienia ludzkosci i $wiata. Zwiazek miedzy teologia stworzenia
a historig zbawienia; réznice i powiazania pomiedzy docieckaniem teologicz-
nym a rozumowaniem naukowo-pozytywnym. Pomijanie kwestii stworzenia
w teologii i w aktualnej katechezie.

2. Stworzenie w Starym Téstamencie. Pierwsze rozdziaty Ksiegi Rodzaju (Rdz 1-3).
Dwa opisy stworzenia i ich interpretacja: tekst kaptanski (Rdz 1,1-2,4a) oraz
teologiczno-kulturowa wizja stworzenia; tekst jahwistyczny (Rdz 2,4b-3,24)
i ludzkie do$wiadczenie stworzonej rzeczywistosci. Egzegeza Rdz 1,1. Pierwot-
na dobroé stworzenia. Znaczenie i warto$¢ jezyka mitycznego w Ksiedze Ro-
dzaju. Stworzenie w pozostatych ksiegach Starego Testamentu. Madros¢ relacji
biblijnych (LS: 65-75).

3. Pojecie stworzenia. Doktryna stworzenia i odréznianie jej od innych sposobéw
przedstawiania pochodzenia $wiata, takich jak panteizm, dualizm, ateistycz-
ny naturalizm. Kreacja jako dar istnienia. Stworzenie jako dzieto calej Tréjcy
Swiqtej.
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Modut 2. Kosmos i kryzys spoteczno-ekologiczny (1 ECTS)

4. Materialny kosmos. Godno$¢ materii. Rola nauki i techniki. Kultura chrze$ci-
jaiska i nauka w czasach wspoétczesnych. Kryzys ekologiczny a teologia Ziemi.
Przymierze ludzi ze $rodowiskiem.

5. Ludzkie korzenie kryzysu ekologicznego (LS: 101-137). Kryzys spoteczno-
-ckologiczny i przekonanie, ze wszystko jest ze sobg powigzane (LS: 16, 91,
117, 138, 240). Etyka zréwnowazonego rozwoju. Podstawowe elementy
chrzedcijariskiego rozumienia $wiata i historii: stworzenie, grzech, odkupienie,
eschatologia. Praca ludzka jako wktad w dzielo stworzenia: wladanie i szacunek
dla stworzonej rzeczywisto$ci. Grzech przeciw stworzeniu. Promocja holistycz-
nego rozwoju cztowieka.

Modut 3. Etyka ekologiczna (0,75 ECTYS)
6. Stworzenie mezczyzny i kobiety. Biblijne opisy stworzenia czlowicka. Inne
wazne teksty biblijne dotyczace antropologii. Pochodzenie ludzkosci i ewolu-
¢jonizm; pochodzenie duszy ludzkiej; rozréznienie i réwnos¢ miedzy mezezy-
znami i kobietami. Istota ludzka, stworzona na obraz Boga, jako podstawa
godnosci czlowieka.
7. Wezwanie do nawrdcenia ekologicznego (LS: 216-221). Pilne wezwanie do
troski o nasz wspélny dom i o siebie nawzajem jako istotny wymdg zycia
chrzedcijaniskiego. Sciezki edukacyjne ksztattujace obywatelskie postawy ekolo-
giczne. Cnoty ekologiczne sprzyjajace trosce o nasz wspélny dom: powszechna
solidarnos¢, sprawiedliwo$é spoteczna i wstrzemiezliwo$é.
Ten zarys tematyczny zostal nastgpnie wypetniony bardziej szczegétowymi plana-
mi zaj¢¢ wyktadowych oraz materiatami do pracy wilasnej studentéw. Dopiero w ten
sposob powstal pelny sylabus kursu. Polski zesp6t z Akademii Ignatianum w Krako-
wie w sktadzie: Pawel Kazmierczak, Anna Krélikowska, Jacek Poznarski SJ, Barbara
Surma przygotowat plany zaje¢ wchodzacych w sktad modutu 1.: ,Pojecie stworzenia
i jego konsekwencje”.

Szczegbtowe plany zajeé obejmujg wykaz kompetencji, ktdre maja by¢ rozwijane
w toku kursu, wskazuja metody dydaktyczne, ktdre majg by¢ zastosowane, a takze
sposoby oceny rezultatéw uczenia si¢ studentéw. Celem kursu jest rozwinigcie u jego
uczestnikédw dwojakiego rodzaju kompetencji: migdzyprzedmiotowych oraz specyficz-
nych. Lista kompetencji miedzyprzedmiotowych zostata zaczerpnicta z dokumentu
UNESCO Education for Sustainable Development Goals. Learning Objectives. Obej-
muje ona nastgpujace kompetencje miedzyprzedmiotowe: myslenie systemowe, zdol-
no$¢ przewidywania, kompetencja normatywna, myslenie strategiczne, umiejetnosé
wsp6tpracy, myslenie krytyczne, samo§wiadomo$¢, zintegrowana umiejetnos¢ rozwia-

zywania probleméw oraz kompetencja komunikacyjna (UNESCO 2017: 10). Kazda
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z nich ma swoje kolejne poziomy, poczynajac od poczatkowego poziomu kognityw-
nego (wiedzy), poprzez posredni spoteczno-emocjonalny (integracji), az po zaawanso-
wany poziom behawioralny, na keérym dana kompetencja przejawia si¢ w dziataniu.

Z kolei liste specyficznych kompetencji przyjeto na podstawie programu kursu
prowadzacego do zdobycia certyfikatu uprawniajacego do nauczania religii (DECA),
ktérego autorky jest Silva Albareda Tiana z zespotem (UIC 2021). Lista ta obejmuje
9 nastepujacych kompetencji: umiejetnos$¢ uzasadniania swojej wiary w spéjny spo-
s6b; rozumienie, ze chrze$cijaiska moralnos¢ to co$ wigcej niz zbiér zasad i ze polega
ona na nasladowaniu Chrystusa; §wiadomo$¢ specyfiki chrzescijafiskiej moralnosci;
umicjetno$¢ uzasadniania chrzescijaiskiego podejscia do kwestii bioetycznych: sza-
cunku dla ludzkiego zycia, praw czlowicka i etyki ekologicznej; umiejetnosé doce-
niania literackiej, historycznej, spolecznej i teologicznej wartosci tekstéw biblijnych;
zdolno$¢ dostrzezenia, ze oryginalna pedagogia wiary jest zainspirowana pedagogia
samego Boga w historii zbawienia; umiejetno$é dalszego rozwijania i adapracji wasnej
formacji filozoficznej i teologicznej; umiejetno$¢ integrowania Ewangelii z wartoscia-
mi i wiedza nabywanymi przez uczniéw w szkole; umiejetnos¢ wychowywania dzieci
w wierze i moralnosci chrzescijariskie;j.

Materialy dydakeyczne, takie jak artykuly czy filmy, keére wykorzystano we
wzorcowej, angielskojezycznej wersji kursu, byly zamieszczone w otwartym dostepie
w internecie.

Proponowane metody dydaktyczne akcentujg prace wlasng i aktywno$é scudentédw
w postaci lektury podanych tekstéw, ogladania tematycznych filméw, przygotowania
wlasnych prezentacji, dyskusji i debaty oksfordzkiej w trakcie zaje¢ z prowadzacym.

Ostateczna ocena, jaka uzyska student, bedzie oceng kumulatywna, uwzglednia-
jaca wyniki prowadzonych na biezaco aktywnosci ewaluacyjnych, ktére z kolei beda
braly pod uwagg stopiei rozwoju wskazanych powyzej miedzyprzedmiotowych i spe-
cyficznych kompetendji, przewidzianych dla danej jednostki tematyczne;.

Cwiczeniem koficzacym kazda taka jednostke jest przygotowanie przez studentéw
akeywnosci, ktérg mogg przeprowadzi¢ z uczniami na etapie przedszkolnym i wezes-
noszkolnym, aby nauczy¢ ich tego, czego sami si¢ nauczyli, oczywiscie z uwzglednie-
niem etapu rozwojowego uczniéw.

Zakonczenie

Troska o przyrodg, o nasz wspélny dom, jest integralnym elementem etyki chrzes-
cijafiskiej. Stad wynika wazno$¢ uwzglednienia tego aspekeu w przygotowaniu kate-
chetycznym. Projekt Chances, jako jedna z inicjatyw tej dziedzinie, wkracza obecnie
w faze szkolen dla prowadzacych i pilotazowych zajeé ze studentami z wykorzystaniem
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elektronicznego portfolio. Mamy nadziej¢, ze pomoze on w poglebianiu znajomo-
$ci teologii stworzenia i etyki ekologicznej zaréwno wsréd przysztych katechetéw, jak
i ich uczniéw.
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StOWA KLUCZE
-

ABSTRAKT

edukacja STEM,
edukacja STEAM,
kompetencje
przysztosci,

studenci kierunkéw
nauczycielskich,
projekt Kitchen Lab
for Kids, kurs online
Edukacja STEAM

w przedszkolu

1

Podstawowym zatozeniem edukacji XXI wieku powinno by¢ ksztat-
towanie u dzieci i mlodziezy kompetencji przysztosci. Jednym ze
sposobéw wspierania mtodego cztowieka w ich rozwijaniu jest model
edukacji oparty na STEM/STE(A)M.

Celem artykutu jest przedstawienie dwéch inicjatyw: projekeu Kit-
chen Lab for Kids oraz kursu online Edukacja STEAM w przedszko-
lu, kierowanych gléwnie do studentéw Akademii Ignatianum w Kra-
kowie. Ich prezentacja nastgpuje z perspektywy dziatalnosci studenta,
jego zaangazowania w STE(A)M-owe aktywnosci, pokazujac nie
tylko proces nabywania wiedzy, ale przede wszystkim praktycznych
umiejetnosci w tym modelu edukacji. Uczestniczac w wybranych eta-
pach projektu oraz realizujac kurs online, studenci mieli mozliwo$é
zapoznac si¢ z ideg edukacji STE(A)M, praktycznie przetestowac jej

Artykut sfinansowany ze $srodkéw EU. Wsparcie Komisji Europejskiej dla produkeji tej publikacji nie

stanowi poparcia dla tresci, ktére odzwierciedlaja jedynie poglady autora, a Komisja nie moze zosta¢ po-
ciagnigta do odpowiedzialnosci za jakiekolwiek wykorzystanie informacji w niej zawartych. Badania prze-
prowadzone w ramach programu Erasmus+, projekt Kitchen Lab for Kids, numer grantu: 2018-1-PL01-
-KA201-050857 oraz projektu: Wsparcie edukatoréw wychowania przedszkolnego w zakresie edukacji
STEAM, numer grantu:POWR.03.01.00-00-W036/18-00
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propozycje (scenariusze / zasoby), proponujac ich modyfikacje, a takze
zaprezentowal wlasne pomysly i rozwiazania. Taki sposéb pracy (sku-
pienie si¢ na aspektach praktycznych) spowodowat bardzo pozytywny
odbidr i wysokie zaangazowanie studentéw w proponowane aktywno-
$ci. Doceniali oni zaréwno atrakcyjno$¢ materiatéw (zasobéw) propo-
nowanych przez nauczycieli Akademii Ignatianum odpowiedzialnych
za realizacje projektu i kursu, jak i sposéb przekazu wiedzy.
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Wprowadzenie

ABSTRACT
°

The basic educational assumption of the 21st century should be shap-
ing the competences of the future in children and youth. One of the
ways to support a young person in developing them is the model of
education based on STEM.

The objective of the article is to present two initiatives: the Kitchen
Lab for Kids project, and the online course entitled STEAM Education
in Preschool, mainly addressed to the students of the Jesuit University
Ignatianum in Krakow. They are presented from the point of view of
a student and his/her involvement in Stem activities, showing the pro-
cess of gaining not only knowledge, but, first of all, practical skills in
this model of education. While participating in selected stages of the
project and in the online course, the students were able to learn about
the idea of STE(A)M education, test its suggestions (lesson plans/re-
sources) and suggest modifications, as well as present their own ideas
and solutions. Such way of working (focusing on practical aspects)
was truly appreciated by the students who were deeply involved in the
suggested activities. They appreciated both the attractiveness of the
materials (resources) provided by the teachers of the Jesuit University
Ignatianum and the way of transferring knowledge.

Wspotczesnie jeste$my swiadkami dynamicznych zmian zachodzacych w zyciu po-

litycznym, ekonomicznym i spolecznym. Te przeobrazenia dotykaja réwniez kwestii

zawodowych, organizacji miejsc pracy, a takze mozliwosci i sposobéw jej wykony-

wania. Autorzy raportu Future Skills 2020 (htep://www.iftf.org/uploads/media/SR-

-1382A_UPRI_future_work_skills_sm.pdf) wymieniajg sze$¢ podstawowych czyn-

nikéw, ktdre znaczaco wplywaja na wspélczesny rynek pracy. Wsréd nich znalazly

si¢ nastgpujace: starzenie si¢ spofeczeristwa i wydluzajacy si¢ czas zycia przecigtnego

czlowieka, pojawienie si¢ tzw. sztucznej inteligencji (obecno$é¢ na rynku inteligen-

tnych systeméw i maszyn), rozwdj medidw spolecznosciowych, informatyzacja $wiata
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(przyrost informacji na niespotykana dotad skalg), ekspansja globalnych korporacji
(§. Google, Twitter itp.), a takze globalizacja $wiata (zaggszczenie sieci powiazad na
réznych poziomach zycia spolecznego, ekonomicznego i politycznego). Czynniki te
sg Scisle potaczone z kompetencjami, jakimi powinien dysponowaé¢ mlody cztowiek
wchodzacy na rynek pracy. W raporcie zwrécono uwage na dziesig¢ umiejetnosci
przysztego pracownika:

1. Sense-making: zdolno$¢ nadawania glebszego sensu temu, co chcemy wyrazi¢,
tez umiejetno$¢ krytycznego myslenia;

2. Social intelligence: inteligencja spoleczna, umiejetno$é wchodzenia w relacje
migdzyludzkie, tez inteligencja emocjonalna — umiejetnosci empatyczne;

3. Novel & Adaptive thinking: mySlenie adaptacyjne potaczone z mysleniem twor-
czym, wykraczajacym poza schemat; tez umiejetno$é rozwiazywania proble-
moéw;

4. Cross-cultural competency: kompetencije kros-kulturowe, zdolnos$¢ do funkcjo-
nowania w zréznicowanym $rodowisku kulturowym (kompetencje migdzykul-
turowe);

5. Computational thinking: umiejetno$¢ przetwarzania duzej ilosci danych, wycia-
gania wnioskdw, rozumowania opartego na danych;

6. New-media literacy: zdolno$¢ korzystania z nowych mediéw, ale tez krytyczne-
go myslenia i oceny tresci w nich zawartych;

7. Transdisciplinarity: umiejgtno$¢ czytania i rozumienia pojeé w wielu dyscypli-
nach;

8. Design mindset: myslenie projektowe, zdolno$¢ prezentowania i rozwijania spo-
sobéw pracy w celu osiagniccia pozadanych rezultatéw;

9. Cognitive load management: umiejetno$¢ rozrézniania i filcrowania informagji
pod katem ich znaczenia, zdolno$¢ do funkcjonowania poznawczego z wyko-
rzystaniem réznorodnych narzedzi i technik

10. Virtual collaboration: zdolno$¢ do wirtualnej wspdtpracy w sposéb zaangazo-
wany i wydajny, demonstrujacy swojg obecnos¢ w pracy wirtualnego zespotu.

Powyzej zarysowane tendencje zmian i kompetencje przyszlosci wskazujg na

wyzwania, ktére od dawna obserwujemy w zakresie ksztalcenia i edukacji mlodego
cztowieka. Postepujaca automatyzacja oraz cyfryzacja zycia codziennego powoduja,
iz zapotrzebowanie na osoby wykonujace prace odtwdrcze, manualne czy powielal-
ne jest niewielkie. Rosnie natomiast popyt na osoby twoércze, innowacyjne, myslace
w nieckonwencjonalny sposéb. Zmiana ta nie dotyczy tylko zawodéw, ktére z natury
uwazamy za twércze, np. naukowiec, badacz, eksperymentator, ale takze tych profes;ji,
o keérych zazwyczaj w ten sposéb nie myslimy, np. fryzjer, hydraulik, budowlaniec.
Juz wspélczesnie dysponujemy rozwiazaniami cyfrowymi (robotami), ktére moga za-
stapi¢ lub znaczaco wesprzeé cztowieka w wykonywaniu tych zawodéw. Jednak tylko
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osoby dziatajace w sposéb niekonwencjonalny, twércezy czy niestereotypowy nigdy nie
zostang zastapione przez automat (Plebariska 2018: 2). Jednym ze sposobéw rozwija-
nia takiego podejscia do pracy, tez ksztaltowania kompetencji przysztosci, jest model
edukacji oparty na STEM.

Co to jest edukacja STEM?

W najprostszym rozumieniu STEM to akronim czterech niezaleznych dyscyplin:
Science — nauka, Technology — technologia, Engineering — inzynieria oraz Mathe-
matics — matematyka (White 2014: 4). Edukacja STEM nie jest jednak prostym
taczeniem tych czterech, wymienionych powyzej dyscyplin naukowych. Mozna za-
ryzykowaé twierdzenie, iz jest to pewna filozofia edukacji, ktéra taczy umiejetnosé
nauczania i uczenia si¢ w sposéb przypominajacy prawdziwe zycie. Kiedy patrzymy na
take petng kwiatéw, nie méwimy tylko: ,to sztuka”, odwotujac si¢ do wrazen estetycz-
no-artystycznych. By¢ moze myslimy tez o nauce (etapy rozwoju rodliny i elementy
z ktorych jest zbudowana), wykorzystujemy technologi¢ (wykonujac zdjecie aparatem
telefonu) lub matematyke (liczac platki, przygladajac si¢ ksztaltom ligci). Swiat pozna-
jemy w spos6b holistyczny i w podobnej konwencji powinni§my postrzega¢ nauke na
réznych szczeblach edukacji.

Istota edukacji opartej na STEM jest integracja migdzyprzedmiotowa, odwotujaca
si¢ do naszego sposobu poznawania rzeczywistosci (Margot, Kettler: 2019). Wykorzy-
stanie aktywnych metod pracy, m.in. doswiadczen, design thinking, metody projektu,
ale tez stawianie wyzwan o charakterze edukacyjnym, powodujg rozwijanie u mto-
dego czlowicka myslenia, gléwnie twérczego, ale tez krytycznego w stosunku do od-
krywanych fakeéw. W modelu STEM nauka to eksploracja interesujacych obszaréw
i zagadnieri, dokonujaca si¢ w atmosferze wspétpracy oraz wzajemnego zrozumienia
i poszanowania. Waznym jej elementem jest rozwijanie umiej¢tnosci rozwigzywania
probleméw we wspéipracy z innymi cztonkami grupy. Takie podejscie wyzwala, juz od
najmtodszych lat, cheé nauki, cickawo$¢ §wiata, umiejgtnosci samoksztatcenia i samo-
regulacji uczenia si¢. Edukacja STEM nie jest podejsciem nowym, ale z pewnoscia jest
propozycja alternatywna w stosunku do tradycyjnego polskiego systemu ksztatcenia
opartego na transmisji wiedzy.

Akronim, jak i dyscypliny wchodzace w jego sktad, ulegaja transformacjom. Warto
dodag¢, iz okoto 2006-2007 roku Georgetta Yakman rozszerzyta STEM do STEAM
(Plebariska: 2018). Dotozenie litery ,A” oznaczajacej obszar sztuki, zwrécito uwagg,
iz pierwotne dyscypliny naukowe (Science, Technology, Engineering, Mathematics)
angazujg tylko lewa pétkule mézgu odpowiadajacy za logiczne myslenie, procesy
analityczne, matematyczne myslenie czy pisanie. Natomiast uzupetnienie modelu
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o szeroko rozumiang sztuke¢ daje mozliwosci wykorzystania réwniez prawej pétkuli
odpowiadajacej za myslenie abstrakeyjne, kierowanie si¢ intuicja, twérczos¢ i kreatyw-
no$¢, a takze wyobraznie przestrzenng czy bycie artysta. Zatem STEAM uzupetnito
wezesniejszy model STEM, dajac wicksze szanse ksztattowania kompetencji przyszto-
§ci, ale tez pelniejszego wykorzystania potencjatu mtodego cztowieka.

W ciagu ostatnich kilku lat akronim zostat rozszerzony o kolejna literg, tym razem
,R” od angielskiego readingcwriting. Zwolennicy STREAM zauwazaja, iz czytanie
jest istotng cze¢scig edukacji (Ferrari 2020). Potwierdza ten fakt Rob Furman, stwier-
dzajac, iz straciliémy z oczu jeden bardzo wazny aspekt edukacji w kontekscie przygo-
towania do przyszlej pracy, niezaleznie od tego, czy jest ona zaawansowana technolo-
gicznie, czy tez nie. Bez umiejetnosci czytania i pisania nie znajdziemy pracy, do kt()rej
wyksztatcenie STEM czy STEAM bedzie wystarczajacym przygotowaniem (Furman
2017). Autorka artykutu w ,,EdTech” dodaje: , pisanie, jak kazda inna sztuka, pomaga
w nauczaniu calej gamy narz¢dzi do myslenia, ktére sa wymagane, aby by¢ kreatyw-
nym w kazdej dyscyplinie” (Debroy 2017). W tym kontekscie czytanie (tez pisanie)
rozumiane jest nie tylko jako podstawowa umiej¢tno$¢ odbioru i przekazu informacij,
ale réwniez, a moze przede wszystkim, zdolno$¢ ich krytycznej oceny.

Wikipedia wymienia réwniez inne odmiany akronimu STEM, takie jak: STEMLE
(nauka, technologia, inzynieria, matematyka, prawo i ekonomia), METALS (STEAM
i logika), STREM (nauka, technologia, robotyka, inzynieria i multimedia) — to wy-
brane przyktady (Ferrari 2020).

Edukacja STE(A)M — aktywnosci skierowane do studentow

W 2011 roku prezydent Barack Obama wyglosit przeméwienie, w kedrym okre-
$lit kierunki edukacji XXI wicku, w tym zainicjowal model STEM, uwazajac go za
przysztosciowy w zakresie potrzeb gospodarczych. Od tego czasu w USA wydano mi-
liony dolaréw na szkolenia nauczycieli, dotacje, programy nauczania promujace idee
STEM, a takze powstawanie szkét pracujacych w tym nurcie (Means et al. 2021).
W Polsce idea edukacji STEM nie jest jeszcze tak szeroko promowana, jednak nie
mozna tez twierdzi¢, iz w tym zakresie w naszym kraju nic si¢ nie dzieje. Przyktado-
wo, w Gdansku dziata Polskie Stowarzyszenie Edukacji STEM, a w Centrum Nauki
Kopernik powstajg liczne propozycje dziatan bazujacych na tym modelu. Swéj wktad
w promowanie idei edukacji STE(A)M postanowila tez zaznaczy¢ Akademia Igna-
tianum w Krakowie. W tym zakresie pracownicy uczelni zaproponowali studentom
udzial w dwéch aktywnosciach.
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Projekt Kitchen Lab for Kids

Projeke Kitchen Lab for Kids to migdzynarodowa inicjatywa realizowana przy
wspdlpracy pracownikéw naukowych i dydakeycznych z czterech padstw: Hiszpa-
nii, Irlandii, Polski oraz Wioch. Jego gtéwnym celem, poza promocja idei edukacji
STEM, byto opracowanie zestawu narzedzi dydakeycznych (w tym scenariuszy zajec)
pomocnych przy realizacji zajg¢ STEM-owych wsérdd dzieci w wieku przedszkolnym.
Wspélnym mianownikiem faczacym wszystkie opracowane materialy bylo wykorzy-
stanie w nich, w sposob posredni lub bezposredni, artykuléw spozywczych. Tym sa-
mym zespSiprojektowy cheieli zwréci¢ uwagg, iz edukacja STEM moze dokonywaé
si¢ w wielu miejscach (takze w kuchni) i wykorzystywa¢ naturalne dla dziecka sytua-
cje — proces przygotowywania positkéw, gotowania, eksperymentowania z zywnoscia.
Nauka przedmiotéw $cistych (matematyka, fizyka, chemia itp.) moze by¢ potaczo-
na z dobra zabawa, dziaé si¢ ,przy okazji”, a przede wszystkim budzi¢ zaciekawienie
i che¢ eksplorowania tych obszaréw naukowych.

Projekt Kitchen Lab for Kids przebiegat w kilku etapach. Pierwszym byta ana-
liza literatury oraz przeprowadzenie badafd wéréd studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich i nauczycieli wychowania przedszkolnego. Kolejny koncentrowat si¢ na zebraniu
i opracowaniu przykladéw dobrych prakeyk — scenariuszy, zasobéw opartych na idei
edukacji STEM. Ertap trzeci to tworzenie wspélnoty uczacej sic. W nastepnych fazach
skoncentrowano si¢ na opracowaniu $ciezek edukacyjnych, zestawu narzedzi dydak-
tycznych (tzw. Toolkit) oraz $rodowiska online projektu (tzw. HUB online).

Gléwne zaangazowanie studentdéw w realizacje projektu miato miejsce w fazie or-
ganizacji tzw. wspélnoty uczacej si¢ (etap 3). Studenci zostali poinformowani o celach
i zatozeniach projektu, a takze o istocie aktywnosci do ktdrej zostali zaproszeni. Pier-
wotnie, wspélnota uczaca si¢ (skupiajaca moderatoréw — nauczycieli akademickich
oraz studentéw) mata spotyka¢ si¢ stacjonarnie w murach uczelni Akademii Ignatia-
num. Jednak sytuacja epidemiczna w Polsce spowodowana pandemia Covid-19 zmu-
sita organizatoréw tego przedsigwzigcia do ich przeniesienia w strefe wirtualnej rze-
czywistosci — wykorzystano platform¢ MS Teams, Moodle oraz Facebook. Spotkania
ze studentami realizowane byly w ciagu jednego semestru akademickiego i przybieraty
w wickszosci jednakows strukture: propozycja wyzwania STEM-owego lub do$wiad-
czenia, omdwienie i prezentacja materiatéw projekeu (czgsto polaczona z prezentacjq
filméw, instrukcji) oraz wymiana wzajemnych opinii, komentarzy; udzielanie odpo-
wiedzi na pytania pojawiajace si¢ ze strony studentéw. Etapy realizacji zadan wspélno-
ty uczacej si¢ prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Wspdlnota uczaca si¢ — etapy realizacji zadan

Tematyka spotkan

Dziatania i ich rezultaty

Wprowadzenie w tematyke
edukacji STEM

Udziat w wyzwaniu STEM. Konstrukeja wiezy z jablek.
Prezentacja zatozen teoretycznych edukacji STEM.
Prezentacja zatozen i celéw projektu Kitchen Lab 4 Kids.
Zapoznanie studentéw ze strong projektu.

Testowanie i ocena wybranych
zasobow cz. 1

Udzial w do§wiadczeniu — jajko w butelce.
Metoda naukowa w przedszkolu — teoretyczne zatozenia
realizacji doswiadczeri.

Testowanie przez studentéw wybranych zasobéw
zaproponowanych przez polski zespét projektowy
(Jak zrobi¢ jadalny model DNA? Do$wiadczenia z jajkiem;
Poznajemy wiasciwosci drozdzy; Zelazne éniadanie;
Owocowe kodowanie na talerzyku).
Wykonanie zdjecia swojej pracy, a takze ocena scenariusza
zamieszczona na stronie projekeu.

Testowanie i ocena wybranych
zasobow cz. 2

Podsumowanie i zebranie opinii na temat testowanych zasobéw
(cz. 1).

Testowanie przez studentéw wybranych zasobéw znajdujacych
si¢ na stronie projektu (Prad z ziemniaka — fizyka w prakeyce;
Jaki to roztwér? — do$wiadczenie chemiczne z sokiem
z buraka; ,,Czy z kazdej maki powstanie chleb”? — pieczenie
chleba w warunkach domowych; ,,Co kryja w sobie
zelkowe misie” — przygotowanie zelek w warunkach
domowych; Barwniki roslinne, konstruowanie prostego
chromatografu — eksperyment).

Przygotowanie filmu instruktazowego dla nauczycieli
dotyczacego realizacji wybranego zasobu. Oméwienie szablonu
prezentacji / filmu oraz $ciezek dzwigkowych.

Ocena testowanego materiatu dokonana na stronie projektu.

Testowanie zasobéw
opracowanych przez whoski
zesp6t projektowy

Udziat w doswiadczeniu z mandarynka (kiedy unosi si¢ na
wodzie, a kiedy tonie).

Podsumowanie i zebranie opinii na temat testowanych zasobow
(cz. 2). Prezentacja filmu dokumentujacego realizacjg zasobéw
opracowanych przez wloski zespét projektowy. Testy oraz film

byl efektem pracy moderatoréw wspélnoty uczacej sig.
Testowanie przez studentéw wybranych zasobéw whoskich
(Rzezby z popcornu; Wieza ze spaghetti i pianek; Jak zapobiec
brazowieniu jablek?).
Dokumentacja etapéw testowania zasobu — wykonanie zdjeé¢ /
prezentacji lub filmu instruktazowego. Propozycja modyfikacji

tCStOW&IngO materiatu.
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Tematyka spotkan Dzialania i ich rezultaty

Podsumowanie i zebranie opinii na temat testowanych zasobéw
opracowanych przez wloski zespé6t projektowy.
Oméwienie podstawowych zatozeri dotyczacych projektowania
Opracowywanie wlasnych wlasnych pomystéw w modelu STEM z wykorzystaniem

zasobéw przez studentéw zywnosci (omdwienie matrycy umiejgtnosci STEM,
zaprezentowanie i omdwienie formatki do opisu zajg¢).
Opracowywanie wlasnych zasobéw — praca w grupach pod
opieka moderatora.

Prezentacja zasobéw opracowanych przez wspélnote uczaca sic —
y¢
wymiana opinii, komentarze.

Testowanie zasobéw Testowanie przez studentéw pomystéw opracowanych
opracowanych przez wspélnote | przez inne grupy wchodzace w sktad wspélnoty uczacej sie.
uczaca si¢ Dokumentacja testéw w formie przygotowania prezentacji lub

video prezentacji. Ocena testowanych zasobéw oraz propozycje
ich modyfikacji (ulepszenia scenariuszy).

Udzial w dos§wiadczeniach i zabawach z cukierkami skittles.
Prezentacja materialéw pochodzacych z testowania zasobow
wsp6lnoty uczacej si¢. Zwrécenie uwagi na modyfikacje

Podsumowanie prac wspdlnoty S S : .
materialéw — opinie i komentarze studentéw oraz moderatoréw.

terace) sie Podzigkowanie za udzial w pracy wspélnoty uczacej sig oraz

zachgcenie do korzystania ze strony projektu Kitchen Lab 4
Kids oraz materialéw tam zamieszczonych.

Odbywajace si¢ cyklicznie spotkania wspdlnoty uczacej si¢ gromadzily przed ekra-
nami komputeréw grono moderatoréw, studentéw, ale tez nauczycieli i rodzicéw.
Zdarzalo sig, iz uczestniczylo w nich ponad 100 oséb, co generowato problemy tech-
niczne np. niemoznos$¢ wlaczenia kamery, problemy z polaczeniem, trudnosé w ko-
munikacji. Jednak studenci bardzo aktywnie uczestniczyli we wszystkich wyzwaniach
i do$wiadczeniach proponowanych przez moderatoréw spotkania. Swiadczyly o tym
zdjecia zamieszczone na Facebooku, ilustrujace faz¢ koricowa wyzwania czy doswiad-
czenia, a takze mnogos¢ pozytywnych komentarzy. Studenci zamieszczali w nich sto-
wa podziwu i uznania dla rezultatéw osiagnietych przez uczestnikédw spotkania, ale
zdarzaly si¢ réwniez opinie ,,podnoszace na duchu” w sytuacjach, kiedy nie udato si¢
zrealizowaé oczekiwanych zamierzeri. Liczba zdjgé, a takze kreatywno$é w podejéciu
do proponowanych przez moderatoréw aktywnosci STEM-owych, budzily ogélny
podziw i szacunek.

Kazde spotkanie wspélnoty uczacej si¢ to réwniez propozycja pewnych dzia-
fad zwiazanych z testowaniem materiatéw (scenariuszy) dotyczacych aktywnosci
STEM-owych realizowanych przy wykorzystaniu produktéw spozywezych. Modera-

torzy zamieszczali szczegbtowe informacje na platformie moodle — taki sposéb pracy
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powodowal, ze studenci mieli dostgp do materiatéw réwniez po zakornczeniu spotka-
nia. Z kolei studenci wykorzystywali platform¢ moodle do publikacji rezultatéw swo-
jej pracy. Pojawialy si¢ prezentacje i nagrania dokumentujace przebieg doswiadczer,
dzialai z wykorzystaniem zywnosci (tez przygotowanie potraw, np. kisielu, budyniu,
ciast, napojéw). W materiatach tych znalazly si¢ komentarze pozytywne, jak i nega-
tywne dotyczace danej aktywnosci; bardzo cenne byty rowniez wskazéwki dotyczace
modyfikacji danego scenariusza. Pozwolily one na udoskonalenie i korekte materiatéw
opracowanych przez grupe projektowa Kitchen Lab for Kids. Finalnym etapem pracy
spolecznosci uczacej si¢ byto opracowanie wlasnego scenariusza/aktywnosci w modelu
STEM wykorzystujacej zywno$é (w sposéb posredni lub bezposredni). Nad realizacjq
zadania studenci pracowali w grupach pod opieka moderatoréw. Zadanie bylo pew-
na forma wyzwania, generowalo liczne problemy, szczegélnie dla studentéw, ktérzy
dopiero stawiali pierwsze kroki w edukacji STEM. Jednak praca we wspélnocie (gru-
pie), a takze mozliwo$¢ konsultacji z moderatorem zaowocowaly powstaniem licznych
autorskich pomystéw — najlepsze z nich zostaly wiaczone do scenariuszy projektu
i opublikowane na jego stronie.

Uczestnictwo we wspélnocie uczacej si¢ bylo pozytywnie odebrane przez studen-
téw, o czym mogg $wiadczy¢ fragmenty wypowiedzi® odnoszace si¢ do realizacji po-
szczegdlnych zadan:

W naszej opinii proponowany zaséb jest bardzo ciekawy i wartosciowy. Dzieci dzigki
cgynnemu udziatowi w zajeciach mogq nauczyé si¢ wigeej i wzbogacic swojq wiedze z za-
kresu biologii oraz matematyki. Forma éwiczenia jest bardzo cickawa dla dzieci, bo mogq
one manipulowad stodyczami lub owocami i same tworzy¢ model DNA — pojecie abstrak-
cyjne dla dzieci w tym wicku staje si¢ ,namacalne’.

Doswiadczenie z jajkiem udato si¢ i bardzo mi si¢ podobato. Super jest ro, Ze mozna
Scisngé jajko oraz dzigki latarce zobaczyc zdltko w Srodku jajka (. ..). Doswiadczenie robi-
lam z bratem (7 lat), gdzie po wyciggnigciu jajka porozmawialismy sobie nwzgledniajgc
tres¢ celbw zawartych w scenariuszu.

Doswiadczenie podoba mi sig, poniewaz jest dosy¢ proste do wykonania, zardwno dla
dorostego, jak i dla dziecka, a jednoczesnie daje konkretny efekt, mozliwy do obserwo-
wania. Nie wymaga ono tez posiadania specjalnych i drogich materiatéw, uzycie balona
uatrakcyjnia je, gdyz dzieci bardzo lubigq zabawy z balonikami.

? Zachowana pisownia oryginalna.

45



46

Kurs online Edukacja STEAM w przedszkolu

Drugim rodzajem aktywnosci promujacej idee edukacji STE(A)M bylo opraco-
wanie przez pracownikéw naukowo-dydakeycznych Akademii Ignatianum kursu:
Edukacja STEAM w przedszkolu. Kurs byt bezptatny, dawat mozliwo$¢ nauki online
w dowolnym czasie i tempie, a jego gtéwnymi adresatami byli studenci kierunkéw
pedagogicznych, nauczyciele oraz inne osoby zainteresowane wspétczesnymi wyzwa-
niami edukacji. Warto nadmieni¢, iz zostat zaimplementowany na platformie edu-
kacyjnej Navoica specjalizujacej si¢ w kursach typu MOOC. Kurs oferowat wiedze
teoretyczng, jak i prakeyczna, z keéra mozna bylo si¢ zapozna¢ w czasie 5 tygodni,
przechodzac przez pig¢ modutéw tematycznych. Modut pierwszy zostal poswigco-
ny teoretycznym zagadnieniom dotyczacym edukacji STEAM. Kompetencje, ktére
ksztaltowane sa w toku zaje¢ wykorzystujacych model STEAM, stanowity gtéwny
temat modutu drugiego. Metodyczne aspekty wprowadzania dzieci w przestrzed edu-
kacji STEAM zostaly opracowane w module trzecim. Uczestnik kursu mégt zapoznaé
si¢ w tym module m.in. z metodg Design Thinking oraz metoda do§wiadczen, a tak-
ze z przykladami dziatan STEAM-owych w przedszkolu oraz sposobami na zaintere-
sowanie dzieci tym rodzajem edukacji. Moduly czwarty i piaty nastawione byly na
wspieranie rozwoju umiej¢tnosci projektowania i realizowania zaje¢ dydakeycznych
w modelu STEAM. Zapoznanie z komponentami srodowiska uczenia si¢ oraz prezen-
tacja przykladéw dobrych prakeyk w zakresie edukacji STEAM byty gtéwnymi celami
modulu czwartego. Natomiast w ostatnim module uczestnicy kursu byli zachgcani do
podjecia wyzwania jakim bylo opracowanie wlasnego pomystu STEAM-owego (sce-
nariusza zajgé), a takze do jego testowania i dzielenia si¢ opiniami z innymi. W mo-
dufach zamieszczono tez krétkie zadania (testy) sprawdzajace wiedze¢ uczestnika, jak
i ¢wiczenia, ktérych celem byto utrwalanie wiedzy, ale w sposéb bezstresowy.

Autorki kursu zadbaly tez o pojawienie si¢ ¢wiczei o charakterze zabaw, gier i wy-
zwan. Kurs doczekal si¢ juz czterech edycji, gromadzac wiele przychylnych opinii
studentéw:

Bardzo podobata mi si¢ forma kursu, kidry dat swobode uczestmikom i wmozliwit
realizowanie go w indywidualnym tempie. Ciekawa forma przekazywania wiedzy i jej
utrwalania w formie zagadek.

Pierwszy raz spotkatem si¢ z kursem w ktdrym widaé, ze ktos nie skupit si¢ tylko na
materiatach, ale takze na tym, zeby byly one przedstawione w ciekawy i czgsto kreatywny
sposéb. Mowa o tym jak urozmaicad dzieciom nauke, wigc fajnie, ze sami mozemy tro-
szeczkg tego doswiadczyc.
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Robigc kurs swietnie sig bawitam poniewaz wykonywanie doswiadczen sprawiato mi
wiele frajdy i sama nie moglam si¢ doczekac efektow koricowych. Jestem bogatsza o nowe
mozliwosci, ktdre na pewno wykorzystam w swojej pracy zawodowej oraz zZyciu prywatnym.

Podsumowanie

Pierwotnie praktyka edukacyjna integrujaca nauki przyrodnicze, matematyke, in-
zynierig i technologi¢ (pdZniej tez sztukg), zapewniajaca holistyczne rozumienie §wia-
ta, byla skierowana do mtodziezy szkolnej i akademickiej. Dopiero od kilku lat zwraca
si¢ uwagg na koniecznos¢ wdrazania modelu edukacji STE(A)M we wezesnej edukagji
dziecka — przedszkolnej i wezesnoszkolnej (Soylu 2016; Tippet, Milford 2017). Od-
krycia naukowe pokazuja, iz dzieci wykorzystuja swoje wrodzone umiejetnosci takie
jak: naturalna ciekawo$¢, zadawanie pytad, eksploracja w celu zrozumienia otacza-
jacego $wiata, tym samym oferujac potencjat rozwojowy dla pedagogiki nauczania
STE(A)M (Katz 2010; Schulz, Bonawitz 2007). Innymi stowy, dzieci dysponujg juz
zdolno$ciami i umiejetnosciami, ktére s3 potrzebne do realizacji zajeé opartych na
opisywanym modelu edukacji. W zwigzku z powyzszym koncepcja teoretyczna, jak
i prakeyczne implikacje edukacji STE(A)M powinny by¢ w pierwszej kolejnosci kiero-
wane do 0s6b zajmujacych si¢ ksztalceniem miodego pokolenia — a tymi niewatpliwie
sa, nauczyciele, ale takze studenci edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. To oni
przeciez s3 i beda odpowiedzialni za wprowadzenie dzieci w $wiat nauki, w tym nauk
$cistych, i ukazanie ich w odpowiednim $wietle.

Projekt Kitchen Lab for Kids oraz kurs typu MOOC promowaly idee edukacji
STE(A)M. Uczestniczacy w nich studenci mogli zapoznac si¢ z warstwg teoretyczna,
jak i praktyczna omawianego sposobu edukacji. Jednak mozliwo$¢ realizacji wyzwani
i do$wiadczen, a takie propozycja konstrukeji whasnych zaje¢ STE(A)M-owych po-
zwalata studentom ,wej$¢ glebiej” w przestrzen poznawanego modelu ksztatcenia. Sta-
wali si¢ oni nie tylko osobami posiadajacymi wiedzg i rozumiejacymi istotg i zalozenia
edukacji STE(A)M, ale réwniez, a moze przede wszystkim, ludZmi odkrywajacymi
i odczuwajacymi jej idee ,,na whasnej skdrze”. Realizacja, testowanie, ocena, modyfika-
¢ja proponowanych zasobéw w projekcie oraz kursie, a takze mozliwo$¢ planowania
wlasnego scenariusza zaje¢ uwzgledniajacych zalozenia STE(A)M, stwarzaty studen-
tom okazje¢ do:

1. Rozwiazywania probleméw — W jaki sposéb skonstruowaé zajecia w mo-
delu STE(A)M? Co trzeba zrobi¢, aby zbudowaé najwyisza wieie z jablek?
itp. Problemy, z ke6rymi mierzyli si¢ studenci, mialy rézny stopied trudnosci,
a ich rozwigzanie angazowalo zaréwno sfer¢ umiejetnosci prakeycznych, jak
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i intelektualnych. Warto nadmieni¢, iz sytuacje problemowe byly generowane
zaréwno przez zespot moderatoréw, jak i samych studentéw.

. Zrozumienia i do$wiadczenia metody naukowej, kt6ra mozna utozsamic¢

z uczeniem si¢ przez odkrywanie. Cykl uczenia si¢ przez odkrywanie obejmuje
pig¢ nastepujacych po sobie pozioméw (Dilek et al. 2020: 95-96), tzw. 5 E
(z ang. Engagement, Exploration, Explanation, Elaboration, Evaluation). Pierw-
szy etap to zaangazowanie (Engagement), ktéry obejmuje stworzenie sytuacji
problemowej, uswiadomienie sobie wlasnej wiedzy, jak i pewnych brakéw i luk
w posiadanych informacjach, co w konsekwencji prowadzi do zadawania py-
tail. To czas, w ktérym pobudzona zostaje nasza ciekawo$¢, wzrasta motywacja
w celu znalezienia odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Eksploracja
(Exploration) — to z jednej strony préba udzielenia odpowiedzi na postawione
pytania badawcze (hipotezy), a z drugiej — realizacja doswiadczenia. W toku
tej aktywnosci mozna sprawdzi¢ stusznos¢ lub falszywosé wezesniej sformuto-
wanych tez, konstruowa¢ lub poglebia¢ pojecia, obserwowad i notowaé etapy
wlasnych dziatari. To badanie koncepcji naukowych poprzez prakeyczne do-
$wiadczanie. Kolejny etap uczenia sie przez odkrywanie (wyjasnianie — Expla-
nation) po$wigcony jest na ustalenie wynikéw oraz sformulowanie wnioskéw
plynacych z przeprowadzonego doswiadczenia. To dobry moment na podjecie
prdby ich wyjasnienia poprzez stosowanie odpowiedniej argumentacji plynacej
z whasnej dzialalnosci praktycznej. Opracowanie (Elaboration) stanowi czwarty
etap analizowanego cyklu i skupia si¢ na wykorzystaniu poznanej wiedzy w no-
wych sytuacjach. Bardzo cz¢sto opiera si¢ na realizacji kolejnego doswiadcze-
nia (z zachowaniem wcze$niej opisanych etapéw), przeprowadzanego w nieco
zmienionych warunkach. Taka dziatalno$¢ daje mozliwos¢ poglebiania pozna-
wanego pojecia (procesu), transferu wiedzy z wezesniejszych doswiadczert do
aktualnej sytuacji. Ostatnim etapem uczenia si¢ przez odkrywanie jest ewalu-
acja (Evaluation). To czas, w ktérym nastgpuje uswiadomienie sobie wiedzy
zdobytej podczas dzialalno$ci praktycznej — realizacji doswiadczenia, wyzwa-
nia, projektowania zaje¢. W tym momencie powstaje tez szansa na zadawanie
pytani (uswiadomienie sobie wlasnej niewiedzy), ktére stang si¢ pierwowzorem
kolejnych czynnosci eksploracyjnych.

. Mozliwosci integracji wiedzy z réznych dyscyplin naukowych. Zdaniem

badaczy, koniecznym warunkiem definicyjnym STE(A)M jest wykorzystanie
co najmniej dwdch réznych obszaréw wiedzy (McClure et al. 2017). Zasoby
wykorzystywane w projekcie, jak i kursie odznaczaly sie t3 wtasnie cecha, a stu-
denci mogli do$wiadczad faczenia przyktadowo matematyki, chemii, inzynierii
i sztuki (np. Rzezby z popcornu), a nastgpnie samodzielnie wykazaé si¢ umie-
jetnoscia korelacji dyscyplin naukowych w planowanych scenariuszach.
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4. Rozwijania mys$lenia twérczego i krytycznego. Myslenie twdrcze wymaga
oryginalnosci, wyjscia poza schemat, potocznie nazywane jest ,mysleniem
poza pudetkiem”, natomiast myslenie krytyczne to umiej¢tno$¢ analizowania
informacji w celu oceny: prawda—falsz. O wystapieniu tych rodzajéw mysle-
nia w proponowanych aktywnosciach dotyczacych edukacji STE(A)M moga
$wiadczy¢ wypowiedzi:

10 zadanie (...) wzbudzito we mnie wigkszq motywacje do tworczego dziatania i dato
satysfakcje. Praca z tym zasobem pokazuje, ze wiele mozna si¢ nauczyé (...) mozna wyka-
zac si¢ kreatywnosciq w doborze srodkéw.

(...) eksperyment si¢ nie powiddl — wydaje nam sig, ze moze to byé spowodowane
bardzo matq zawartosciq zelaza w platkach (...). Moze eksperyment powiddtby si¢ gdyby
wykorzystac do niego dwa opakowania dedykowanych platkéw (...). Nie podoba nam sig
idea marnowania tak duzych ilosci jedzenia (...).

5. Ksztattowania umiejetnosci pracy w grupie. Praca we wspdtczesnym spoteczen-
stwie coraz cz¢dciej bedzie opierata si¢ na wspdtpracy i zaangazowaniu wszyst-
kich cztonkéw zespotu. Studenci wchodzacy w sktad grup konstruujacych
scenariusze zajg¢ STE(A)M-owych mogli zaobserwowad, jak poszczegdlne jed-
nostki ubogacaja caly zespdt (wiedza, umiejetnosciami, ale tez emocjami, oso-
bowoscig czy temperamentem). Pracujac w grupie, w sposéb naturalny uczymy
si¢ od siebie nawzajem, przyjmujemy rézne role (przywddcze badz zwyczajne),
rozwijamy umiej¢tnos¢ komunikacji, cierpliwo$é¢ i kulture dyskusji.

6. Budowania poczucia wilasnej wartosci. Udziat w projekcie oraz kursie stwa-
rzat studentom wiele okazji do: pokonywania trudnosci, naprawiania bledéw
i przezycia porazek, ale takze uczucia dumy i satysfakeji z osiagnigcia korco-
wych efekedw. Porazka, ktdra jest naturalnym elementem kazdego procesu
naukowego, nie byta odbierana jako kara, ale szansa do podjecia kolejnych
dzialad. Z kolei sukces byl motorem napedzajacym myslenie typu: ,potrafi¢”,
»dam sobie rad¢”, co budowato pozytywny obraz samego siebie. Proponowa-
ne aktywnosci przyczynialy si¢ do autorefleksji dotyczacej procesu uczenia sig.
Studenci niejednokrotnie stwierdzali: duzo mozna si¢ nauczyé; poznatam nowe
pojecie; popatrzytam na to z innej strony; nie wiedziatam, ze w taki prosty sposéb
mozna wyttumaczyc skomplikowane proces).

7. Odkrycia nauki w perspektywie szeroko rozumianej zabawy. Nauka nie musi
by¢ powazna, moze, a wrecz powinna cieszy¢ i budzi¢ zainteresowanie. Opinie
na temat zasobéw czesto zawieraly komentarze: $wietnie si¢ bawitam; zen eks-
peryment sprawit mi ogromng radosé; niezta zabawa dla mnie oraz brata. Jezeli
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studenci bedg w stanie odczu¢ na sobie dziecigca rado$é odkrywania $wiata
nauki, to moze tatwiej bedzie im w przyszlej pracy konstruowaé whasnie taki

obraz wiedzy w umystach dzieci.

Zyjemy w czasach, w ktérych ciagly rozwéj oraz uczenie si¢ maja kluczowe znacze-
nie dla sukcesu. Dzieci (mlodziez) powinny opuszczaé mury placéwek edukacyjnych
z podejéciem zamitowania do nauki. Wydaje sig, iz najwickszg zaleta edukacji STE(A)
M jest wlasnie wspieranie i rozwijanie tej pasji, czyli dazenia do nauki, ktdra jest szcze-
gblnie istotna w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Jezeli polskie placéwki
edukacyjne maja odej$¢ od tradycyjnego modelu nauczania, opartego na werbalnym
przekazie wiedzy, zapamigtywaniu informacji i odrabianiu zada domowych do péz-
nych godzin wieczornych, powinni$my skupi¢ si¢ na promowaniu edukacji STE(A)
M. Potrzebne sa kompleksowe rozwiazania na poziomie systemu o$wiaty, gdyz dwie
inicjatywy zaproponowane przez pracownikéw Akademii Ignatianum stanowia jedy-
nie niewielki wktad w propagowanie takiego modelu edukacji. W uczelniach ksztat-
cacych przysztych nauczycieli brakuje przedmiotéw (kurséw), ktére skupialyby sie na
realizacji modelu STE(A)M zaréwno w warstwie teoretycznej, ale przede wszystkim
praktyczne;.
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Kuchnia jako laboratorium edukacji STEM
w przedszkolu — od eksperymentu do sciezki
uczenia sie!

Kitchen as STEM Laboratory in Preschool — from
an Experiment to the Learning Pathway

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
-

STEM, edukacja  Artykut zostat napisany w ramach projektu Erasmus+ ,Kitchen Lab 4
przedszkolna,  Kids”. Celem prezentaciji jest przedstawienie umiejgtnosci STEM oraz
uczenie si¢ przez  ich zwiazkéw z mysleniem naukowym. Umiejgtnosci STEM zostaly
odkrywanie,  zdefiniowane jako ponadprzedmiotowe metakompetencje, stanowia-
rozwiazywanie  ce podstawg procesu calozyciowego uczenia si¢, angazowane pod-
probleméw, Sciezka  czas rozwiazywania waznych, migdzydyscyplinarnych probleméw,
edukacyjna  ale zarazem nienalezace do zadnej konkretnej dyscypliny naukowej.
Umiejetnosci te sg czesto opisywane jako umiejetnosci XXI wieku,

niezbedne dla funkcjonowania i rozwoju w nowoczesnym, nieprze-

widywalnym i podlegajacym gwaltownym zmianom spoleczenstwie.

Artykut przekonuje, ze rozwdj takich umiejgtnosci jest zakorzenio-

ny we wczesnym dziecifistwie i powinien by¢ wspierany w eduka-

Gji przedszkolnej z wykorzystaniem narz¢dzi i §rodkéw dostgpnych

w kazdej przedszkolnej kuchni. Typowe ,kuchenne” umiejetnosci,

' Artykutl sfinansowany ze $rodkéw EU. Wsparcie Komisji Europejskiej dla produkgji tej publikacji
nie stanowi poparcia dla tresci, ktére odzwierciedlaja jedynie poglady autora, a Komisja nie moze zo-
sta¢ pociagnieta do odpowiedzialnosci za jakiekolwiek wykorzystanie informacji w niej zawartych. Ba-
dania przeprowadzone w ramach programu Erasmus+, projekt Kitchen Lab for Kids, numer grantu:
2018-1-PL01-KA201-050857



KEYWORDS

wykorzystywane w toku gotowania i przetwarzania zywnosci, maja
z natury naukowy charakter, poniewaz oparte s3 na rozumieniu fizycz-
nych i chemicznych proceséw i poje¢, np. odmierzaniu sktadnikéw,
rozumieniu proporcji migdzy nimi, obserwowaniu zmian w stanie
skupienia materii (przejscia od stanu stalego do ciektego i odwrotnie),
barwieniu zywnosci z wykorzystaniem naturalnych barwnikéw, wy-
korzystywaniu fermentacji do pieczenia chleba etc. Rozumienie tych
i podobnych im proceséw moze wspiera¢ rozwdj myslenia naukowego
we wezesnym dziecifistwie.

ABSTRACT
°

STEM, preschool
education, learning
by discovering,
solving problems,
learning pathway

Wprowadzenie

The article has been written within the Erasmus+ project ,,Kitchen Lab
4 Kids”. The aim of this presentation is to explain STEM skills and
their interconnections with scientific thinking. STEM skills are de-
scribed as interdisciplinary meta-competences underlying the life-long
learning process, employed in the process of solving meaningful, in-
terdisciplinary problems but not belonging to any particular scientific
discipline. They are often referred to as XXI- century skills necessary
for professional development in modern, unpredictable and rapidly
changing societies. This paper argues that such skill development is
deeply rooted in early childhood and should be supported in a pre-
school environment with the use of tools and means available in every
preschool kitchen. Typical ,kitchen” skills involved in cooking and
food processing are scientific by nature because based on understand-
ing the chemical and physical processes/ concepts, i.e. measuring
the ingredients, understanding the proportions, mixing, observing the
state of matter transformations (from solid to liquid and vice versa.),
coloring the food with natural pigments, using the fermentation to
bake the bread etc. Comprehending these and many similar process-
es can support scientific thinking development in early childhood.

STEM to strategia edukacji integrujacej elementy nauk przyrodniczych, techno-

logii, inzynierii i matematyki, postrzegana jako efektywna odpowiedz na wyzwania,
przed ktérymi staje edukacja w nowoczesnym, zdigitalizowanym, zmiennym i nie-

przewidywalnym $wiecie. Cho¢ idea nie jest nowa, wciaz jest mato spopularyzowana

w polskiej pedagogice, migdzy innymi z uwagi na trudnos$¢ w dostownym przetdtuma-
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czeniu akronimu STEM. Akronim ten tworza terminy (White 2014: 4-6):
® Science, czyli szeroko rozumiane nauki przyrodnicze, zwiazane z badaniem natury

i zachowaniem fizycznego uniwersum, np. biologia, chemia, fizyka, geologia, as-

tronomia itp.;
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® Technology (technologia), rozumiana jako kazde wykorzystanie w praktyce narze-
dzi technicznych, nie tylko cyfrowych, ale tez tych znacznie prostszych, utatwiaja-
cych nam codzienne funkcjonowanie, takich, jak: mtotek, wiertarka, néz czy waga;

® Engineering, czyli inzynieria — grupa nauk zajmujacych si¢ praktycznym zastoso-
waniem $cistej wiedzy naukowej w procesach projektowania maszyn, urzadzen,
budynkdw, konstrukdji silnikéw, mostéw, pojazdéw itp.;

® Mathematics, czyli szeroko definiowana matematyka, obejmujaca nie tylko alge-
bre, arytmetyke czy geometrie, ale kazda prébe opisu $wiata za pomoca jezyka
matematycznego i poje¢ takich jak: liczba, ilos¢, ksztatt, przestrzeni (szerzej: White

2014; Kennedy, Odell 2014).

Gléwnym celem edukacji STEM jest uksztattowanie uczniéw myslacych tworcezo
i krytycznie, zdolnych do rozwiazywania ztozonych, wielowarstwowych probleméw
w sposdb elastyczny i niekonwencjonalny, z wykorzystaniem dostgpnych w danym
kontekscie materiatéw i sposobdw dziatania. Mozna powiedzie¢, ze STEM jest meta-
dyscypling stawiajaca sobie za cel usuwanie tradycyjnych barier miedzy przedmiotami
szkolnymi tak, by ukaza¢ uczniom praktyczne zastosowanie wiedzy naukowej w zyciu
codziennym i u§wiadomi¢ im, ze nauka tworzona jest po to, by umozliwi¢ cztowieko-
wi glebsze rozumienie otaczajacej go rzeczywistosci (McClure 2017).

Celem artykutu jest prezentacja podejscia STEM, w ktérym kanwa aktywnosci
dziecigeej staja si¢ pojecia zywnosci/ zywienia/ gotowania i przygotowywania posit-
kéw. Jest to strategia edukacji przedszkolnej opracowana w ramach projektu Erasmus+
,Kitchen Lab for Kids” (KLab4Kids) — wykorzystujaca kuchni¢ przedszkolng jako la-
boratorium do prowadzenia do§wiadczeni i eksperymentéw naukowych pozwalajacych
dzieciom oswajaé pojecia i procesy zwiazane z przetwarzaniem zywnos$ci. W strukeu-
rze tekstu ujeto: krdtki opis projektu, prezentacje zatozeni edukacji STEM jako pro-
cesu uczenia si¢ poprzez badanie oraz podsumowanie zawierajace rekomendacje dla

prakeyki edukacyjnej w przedszkolu.

Przedszkolna kuchnia jako laboratorium STEM — cele
i zatozenia projektu

Projekt Kitchen Lab for Kids jest rezultatem wsp6tpracy zespotu naukowcdw i dy-
daktykéw z czterech krajéw UE: Polski, Whoch, Irlandii oraz Hiszpanii. Jego gléwnym
celem byto zaprojektowanie i przetestowanie w praktyce spéjnego zestawu narzedzi
dydaktycznych stuzacych do wprowadzenia edukacji STEM w przedszkolu. Zestaw
ten, opublikowany na stronie projektu, obejmuje cztery zasadnicze elementy: a) zbidr
dos$wiadczen, eksperymentéw, zabaw i scenariuszy zaje¢ STEM-owych; b) $ciezki edu-
kacyjne ilustrujace mozliwosci faczenia pojedynczych scenariuszy i eksperymentéw
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w wigksze, spdjne catoéci; ¢) przewodnik metodyczny dla nauczycieli; oraz d) wska-
zéwki dla rodzicéw zainteresowanych realizacja zaje¢ STEM w warunkach domowych.
Wyrdznikiem zaproponowanych materiatéw jest ich tematyka, powigzana — posrednio
lub bezposrednio — z zywnoscia i procesami jej przetwarzania. Taki dobdr problema-
tyki pozwala potraktowa¢ kuchnie (przedszkolna lub domowa) jako tatwo dostgpne
laboratorium wyposazone zaréwno w sprzety, proste narzedzia, jak i sktadniki (od-
czynniki) potrzebne do prowadzenia doswiadczeri i eksperymentéw naukowych. Sam
proces przygotowywania positkéw: pieczenia, gotowania, smazenia, kiszenia i konser-
wowania, oparty jest na wykorzystaniu fizycznych wlasciwosci réznych substancji oraz
proceséw chemicznych zachodzacych podczas mieszania czy obrébki cieplnej sktadni-
kéw. Im lepiej rozumiemy procesy naukowe lezace u podstaw przetwarzania zywno-
éci, tym skuteczniej i smaczniej gotujemy. W kuchennym laboratorium dzieci moga
poczué si¢ nie tylko jak poczatkujacy kucharze, ale tez jak naukowcy poszukujacy
odpowiedzi na pytania typu: W jakiej temperaturze $cina si¢ jajko?; Dlaczego jabtka
obrane ze skérki brazowieja i w jaki sposéb mozna powstrzymac ten proces?; Skad si¢
biora babelki gazu w napojach? Co sig stanie, gdy zmieszamy ze sobg ocet i sode¢?; Od
czego zalezy puszystoéé i kolor nalesnikéw?; Czy jak dodamy wigcej maki, to nalesniki
beda bardziej puszyste?; Dlaczego olej nie tonie w wodzie?; Jak zrobi¢ jadalng butelke
do wody? itp. Tego typu pytania pobudzaja ciekawos¢ dzieci, zachgcajac do ekspe-
rymentowania, ktére nie zawsze ma charakter prawdziwego gotowania, czasem staje
si¢ po prostu $wietng zabawa, z wykorzystaniem najlepszych, bo ,dorostych” zaba-
wek. Przy okazji dzieci uczg si¢ zasad bezpieczeristwa pracy w kuchni, ¢wicza sprawne
postugiwanie si¢ najprostszymi narzedziami i urzadzenia technicznymi dostgpnymi
w kazdym domu (waga, miarka kuchenna, mikser, walek, néz itp.), a takze poznaja
zasady zdrowego zywienia, odkrywaja nowe smaki i zapachy, wiclozmystowo badajg
$wiat zywnosci, kt6ra na co dzied — zdaniem wielu dorostych — ,,nie wolno si¢ bawi¢”.
STEM-owe podejscie do edukacji oferuje uczenie si¢ poprzez zabawe, dla ktérej ma-
teriatem stajq si¢ warzywa, owoce, przyprawy, skladniki i narzedzia dostgpne w kazdej
kuchni, tatwe do zdobycia i stosunkowo niedrogie.

Strategia edukacyjna KLab4Kids opiera si¢ na uczeniu si¢ przez odkrywanie i roz-
wiazywanie probleméw. Aby proponowana dzieciom aktywno$¢ nabrata charakteru
STEM-owego, wazne jest, by:

a) inspirowata mysglenie problemowe, angazujac takie operacje myslowe jak: do-
strzeganie i formutowanie problemu, przewidywanie (stawianie hipotez), eks-
perymentalne weryfikowanie hipotez, formutowanie wnioskéw opartych na
zgromadzonych dowodach empirycznych. Opisana procedura jest odzwier-
ciedleniem metodologii badan przyrodniczych, wykorzystujacych metodologie
pozytywistyczna, czyli doswiadczenie, obserwacje i eksperyment jako podsta-
wowe sposoby zbierania danych. Dla dzieci stanowi okazj¢ do ¢wiczenia precy-
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zji i logiki myslenia, dyscyplinowania proceséw rozumowania, formutowania
argumentéw za i przeciw, rozumowania przyczynowo-skutkowego, myslenia
krytycznego, odrézniania dowodu od opinii, informacji prawdziwej od fatszy-
wej itp.;

wykorzystywata ztozone problemy miedzy- lub interdyscyplinarne, w natural-
ny sposéb faczace elementy wiedzy z réznych dyscyplin (nauk przyrodniczych,
technologii, inzynierii i matematyki) — zdaniem wielu badaczy wykorzystanie
co najmniej dwdch odmiennych obszaréw wiedzy jest warunkiem definicyj-
nym STEM (McClure et al. 2017). Najwicksza warto$¢ edukacyjng majg przy
tym problemy o charakterze otwartym — nieposiadajace jednej poprawnej
odpowiedzi, dla ktérych nie istnieje znany i wezesniej przeéwiczony schemat
dziatania. Problemy wymagajace uruchomienia myslenia dywergencyjnego,
wielotorowego, elastycznego;

proponowata okazj¢ uczenia si¢ w znaczacym dla dziecka, waznym zyciowo
kontekscie tak, by rezultaty uczenia si¢ mozna bylo wykorzystywaé w sytua-
¢jach pozaszkolnych do zaspokajania waznych potrzeb (tzw. meaningful lear-
ning — Katz 2010; Clement 2010). Przyktadem moze by¢ funkcja, jaka petni
czytanie i pisanie w edukacji STEM — uczymy si¢ pisaé mimowolnie, ,przy
okazji”, np. zapisujac wykorzystane w eksperymencie sktadniki, projektujac
stowno-rysunkows instrukej¢ wykonania zadania dla innych dzieci, przygoto-
wujac etykiety do prébek itp. W swiadomosci dziecka nast¢puje zmiana prio-
rytetéw — nie uczymy si¢ pisa¢ na oceng, ale piszemy dlatego, ze jest to potrzeb-
ne do wykonania innego zadania. W ten sposéb pisanie staje si¢ narzedziem
uczenia si¢, Srodkiem do realizacji waznego celu, a nie celem samym w sobie;
wykorzystywala pracg zespotows i uczenie si¢ we wspétpracy — w nowoczesnym
spoleczenistwie wiedzy wspétpraca specjalistéw z réznych dziedzin jest natural-
na konsekwencja komplikowania si¢ wiedzy, ktdra staje sie zbyt ztozona i zbyt
rozlegta dla pojedynczego cztowicka. Cztonkowie zespotu wnosza do dziatania
rézna wiedzg, ale tez rézne umiej¢tnosei, postawy, emocje, osobowosci — uzu-
petniajac sig, stymulujac i inspirujac nawzajem, wyzwalajac efeke synergiczny.
Zespét dziecigey jest takze w naturalny sposéb zréznicowany pod wzgledem
zdolnosci, umiejetnosci, wiedzy, dzicki czemu dzieci nie tylko maja okazje
uczy¢ si¢ od siebie nawzajem, ale tez poznawaé wlasne mozliwosci i ogranicze-
nia, rozpoznawaé wilasne predyspozycje, w jednej sytuacji stawac sie liderem
grupy i nauczycielem dla innych, w innej za$ podejmowa¢ role¢ szeregowego
cztonka zespotu wykonujacego polecenia innych. Uczenie si¢ we wspétpracy
sprzyja obserwowaniu myslenia innych, dyskutowaniu, negocjowaniu znaczen,
zderzaniu si¢ réznych pogladéw, wymianie argumentéw, eksternalizacji wlasnej

perspektywy i rozumienia cudzej (Bruner 2006);
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e) priorytetem uczyni¢ dobra zabawe — w wieku przedszkolnym uczenie si¢ przez
zabawe (zwlaszcza zabawe badawcza, problemows) stanowi jeden z najwazniej-
szych mechanizméw konstruowania wiedzy i umiejgtnosci. Zabawa angazuje
emocjonalnie, spofecznie i poznawczo sprzyjajac trwatosci zdobywanych doswiad-
czeri, motywuje do dziatania, rozbudza ciekawo$¢, wyzwala pozytywne emocje.

Powyzsze zalozenia przyswiecaly zaprojektowanym w Klab4Kids scenariuszom za-

je¢ dla dzieci. Strukture dziatari projektowych prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 1. Etapy realizacji projektu Kitchen Lab 4 Kids

Etapy realizacji projektu
Kitchen Lab 4 Kids

Dziatania i ich rezultaty

1. Sondaz opinii nauczycieli
przedszkoli w czterech krajach
UE na temat celéw, mozliwosci
i barier w edukacji STEM na
poziomie przedszkola

Idea edukacji STEM jest najbardziej rozpowszechniona

w Irlandii i Wloszech, stabiej znana w pozostatych krajach.
Jednak wszedzie przeszkody w prowadzeniu tego typu
edukacji na poziomie przedszkola postrzegane sa podobnie:
* brak edukacji STEM w podstawach programowych
przedszkola;

przetadowany program, nakierowany na osiagniccia
akademickie (czytanie, pisanie, matematykg);

brak funduszy na zakup materialéw do doswiadczent

i eksperymentéw;

brak dodatkowego nauczyciela/ asystenta zapewniajacego
bezpieczeristwo podczas zajeé;

nieprzyjazna postawa innych nauczycieli wobec innowacji

2. Zebranie przykladéw

dobrych praktyk: do§wiadczend

i eksperymentéw, gier i zabaw
ilustrujacych zastosowanie
edukacji STEM z wykorzystaniem
kuchni i zywnosci

Opis scenariuszy zajg¢ dostosowanych do mozliwosci
dzieci w wieku przedszkolnym — dostgpny w 6 jezykach
na stronie projekeu: htep://kitchenlab4kids.cu/?page_id=9
51#TeachingSetSelectLanguages

3. Testowanie i doskonalenie
zebranych materiatéw przez
wspdlnote uczacy si¢ —

wspdlnote nauczycieli i studentéw
edukacji przedszkolnej

Dzigki zaangazowaniu wspélnoty zebrane materialy zostaty
poddane weryfikacji — sprawdzone i ocenione, zilustrowane
instrukcjami filmowymi, takze wzbogacone o nowe
pomysly doswiadczen i eksperymentéw. Prace wspdlnoty
dokumentowano:

* na Facebooku: https://www.facebook.com/
KitchenLab4Kids-109904723897139;

oraz na YouTube: https://www.youtube.com/channel/

UCA7UdkiVACILTQ_hdLFJuyA

4. Projektowanie i weryfikacja
$ciezek edukacyjnych

Wyodrebniono i opisano 4 typy $ciezek edukacyjnych, ktére
nastepnie zostaly przetestowane w prakeyce edukacyjnej —
z udziatem dzieci i studentéw:

heep://kitchenlab4kids.eu/?page_id=4773/#Sciezki-uczenia-sie
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Exapy realizacji projektu Dziatania i ich rezultaty

Kitchen Lab 4 Kids
5. Scalenie wszystkich Zestaw narzedzi edukacyjnych (tzw. Toolkit) zawiera
zaprojektowanych materiatéw nie tylko scenariusze zajeé i $ciezki edukacyjne, ale tez
w formie ,,skrzynki” z narzedziami | przewodnik — wskazéwki metodyczne dla wszystkich
edukacyjnymi dla nauczycieli zainteresowanych edukacja STEM w przedszkolu;
i edukatoréw bibliografi¢ literatury dostgpnej w réznych jezykach; raport

z przeprowadzonych badan oraz seri¢ filmowych instrukeji
utatwiajacych przeprowadzenie doswiadczen STEM zaréwno
w $rodowisku przedszkolnym, jak i domowym.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie projektu Kitchen Lab for Kids, numer grantu:
2018-1-PLO1-KA201-050857

STEM jako strategia uczenia sie przez odkrywanie — od
eksperymentu do Sciezki edukacyjnej

Sciezka uczenia sic to sekwencja materiatéw (aktywnosci/ scenariuszy zajed),
ktére zostaly logicznie powiazane ze sobg tak, by umozliwi¢ dzieciom opanowanie
okreslonego tematu, pojecia lub umiejetnosci. Sciezka to propozycja drogi, jaka po-
winno przej$é uczace si¢ dziecko, by przeksztalci¢ posiadang — czgsto przedpojecio-
wa i naiwng — wiedz¢ w rozumowanie o charakterze naukowym. Sciezki uczenia si¢
W prezentowanym projekcie zostaly zaprojektowane jako elastyczne narzedzie pracy,
by umozliwi¢ nauczycielowi spojrzenie na edukacje STEM jako diugotrwaly proces,
wzorowany na metodzie projektéw, a nie pojedyncze zdarzenie czy eksperyment (Cle-
ment 2000). Jesli pomyslimy o $ciezkach uczenia si¢ jako podejsciu projektowym, to
tatwo zrozumie¢, dlaczego kazda $ciezka ma specyficzne cele, wewngtrzna, logicznie
uporzadkowang strukeurg oparta na sugerowanej kolejnosci dziatan i zaje¢ dla dzieci,
a takze whasng ewaluacje, podporzadkowang tematowi. Z metodycznego punktu wi-
dzenia podstawa konstrukeji $ciezki uczenia si¢ mozna uczyni¢ okreslony temat, ale
tez pojecie naukowe lub umiejetnosé. W projekeie Klab4Kids zaproponowano cztery
typy $ciezek:

A) Sciezki tematyczne, np. ,W laboratorium pickarza”, ,Nauka o stodyczach —

najpierw eksperymentuj, potem jedz!”;

B) Sciezki oparte na umiejetnosciach — po$wigcone rozwijaniu wybranej grupy

zdolnoséci STEM, np. ,,Uczymy si¢ wspStpracowaé w zespole”, lub ,,Uczenie si¢

jak obserwowa¢ i odkrywac¢”;
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C) Scieiki oparte na dyscyplinach STEM, np. ,M w STEM, czyli zastosowanie
matematyki w zyciu codziennym”; ,STEM — Eksperymentalne projektowa-
nie’;

D) Sciezki poswigcone rozwijaniu poje¢ naukowych, np. ,Zmiana stanu skupie-
nia — ciata stale i ciecze”, ,Konstruowanie i myslenie w 3D — Jak zosta¢ in-
zynierem”, ,Badamy gesto$¢ cieczy — w naturze i w kuchni” oraz ,,Co to jest
osmoza?”.

Aby wyjasni¢ wartosci edukacyjne $ciezek uczenia si, warto postuzy¢ sie konkret-

nym przyktadem — ponizej przedstawiono strukeure $ciezki ,Dwutlenek wegla — przy-
jaciel czy wrdg?”, poswigconej badaniu whasciwosci i prakeycznych zastosowan CO2.

Tytut $ciezki
»Dwutlenek wegla — przyjaciel czy wrég?”
heep://kitchenlab4kids.eu/?page_id=4471

1. Cele ogélne:
*  Wprowadzenie poje¢: gaz, dwutlenek wegla, emisja gazéw, fermentacja.
e Ksztaltowanie rozumienia proceséw przetwarzania zywnosci z udziatem
dwutlenku wegla (fermentacja drozdzy, produkeja napojéw gazowanych).
*  Wzmacnianie cieckawosci i motywacji do uczenia sig.

2. Zamierzone rezultaty uczenia si¢

Dziecko:

*  wyjasnia role CO2 w procesie pieczenia ciastek;

* wyjasnia, w jaki sposéb powstaja babelki w napojach gazowanych;

* rozpoznaje (przewiduje) wybuchowa naturg CO2 w niektérych mieszani-
nach substangji;

* nazywa substancje kuchenne, ktére moga zosta¢ uzyte do wykonania eks-
perymentéw z CO2.

3. Struktura $ciezki uczenia si¢
Wprowadzenie do zaje¢ — ewaluacja poczatkowa, aktywizowanie uprzedniej
wiedzy dzieci.
Wyjasnienie pojecia ‘gaz’. Proponowane pytania:
* Jakie znacie stany skupienia materii?
*  Co to jest gaz — po czym poznajemy, ze jaka$ substancja jest gazem?
* Jakie znacie rodzaje gazéw?
*  Gdzie mozna zaobserwowa¢ gaz?

* Do czego mozna wykorzysta¢ znane nam rodzaje gazéw?
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Krok I

Wprowadzenie pojecia ,dwutlenek wegla” jako gaz — obserwowanie procesu

wydzielania si¢ CO2 i jego skutkéw.

Doswiadczenie 1: Ocet, soda i inne wybuchy — dzieci najpierw obserwuja,
co si¢ stanie, jesli do sody dolejemy octu. A potem testuja, czy sita wybuchu
zalezy od ilosci wykorzystanej sody (do kolejnych naczyni z tg samg ilodcia
octu dosypuja 1, 2, 3, 4, 5 oraz 6 tyzeczek octu).

Doswiadczenie 2: Gaszenie §wieczki za pomocg CO2 — dzieci sprawdzaja,
czy za pomocg CO2 uda si¢ zgasi¢ plomien $wieczki (,wylewajac” dwutle-
nek wegla wyprodukowany za pomoca octu i sody). Wniosek: CO2 mozna
wykorzysta¢ do produkeji gasnic przeciwpozarowych.

Krok IT

Badanie przydatnosci CO2 w kuchni — proces fermentacji drozdzy i produkgji

lemoniady. Badanie skutkéw dziatania CO2 dla smaku i wygladu potraw

Doswiadczenie 3: Musujaca lemoniada — wyjasnienie istoty napojéw ga-
zowanych i obserwowanie ich produkgeji. Dzieci przygotowuja domowa
wersj¢ lemoniady — do szklanki z zimng wodg wlewamy sok z samodzielnie
wycisnietej cytryny, lekko stodzimy. A nastepnie sprawdzamy, co sig stanie,
gdy do tak przygotowanej mieszaniny dosypiemy 1 tyzeczke sody oczysz-
czonej. Czym sa babelki w naszym napoju?

Doswiadczenie 4: Biologia chleba — badanie wiasciwosci drozdzy. Chleb
w torebee. Obserwowanie roli CO2 w procesie produkgji ciast. Dzieci naj-
pierw badaja wielozmystowo whasciwosci drozdzy $wiezych i suchych (po-
réwnuja, smakuja itp.), a nastgpnie obserwuja etapy fermentacji drozdzy,
rozrabiajac je z wodg i cukrem. Szukajg przy tym odpowiedzi na pytania: Co
si¢ dzieje?; Jak zmienit si¢ zapach drozdzy, co czujecie?; Co to sg za babelki?;
Skad si¢ wzigly?; Jak nazwa¢ taki proces? Na koniec wykorzystuja przygoto-
wane drozdze do zagniecenia ciasta na chleb.

Doswiadczenie 5: Dlaczego ciasto ,plaster miodu” jest petne babelkdw?
Dzieci przygotowujg miksture z wody, cukru, syropu klonowego oraz sody
oczyszczonej (w podanych przez nauczyciela proporcjach), zagotowuja ja,
energicznie mieszajac, a nast¢pnie wylewaja na blache i obserwujg proces
zastygania ciasta. Lamig ciasto na kawatki i szukajq odpowiedzi na pytanie:
Skad sie wziely babelki w naszym ciescie? Jak powstaty?

Krok III

Podsumowanie: Dwutlenck wegla — gaz pozyteczny czy grozny?

Doswiadczenie 6: Domowa Lampa Lawa — dzieci najpierw badaja, co si¢

stanie, gdy do wody (zabarwionej barwnikiem spozywczym) dolejemy
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oleju, stawiaja hipotezy, obserwuja, ze olej nie rozpuscit si¢ w wodzie, tylko
utworzyl odrebng warstwe na jej powierzchni. A nastgpnie do tak przygo-
towanej mieszaniny wrzucaja tabletke musujaca (np. Alka Selzer lub wita-
mine C) i obserwuja rezultat. Tabletka rozpuszczajac sig, produkuje dwu-
tlenek wegla, ktéry uwalnia si¢ w postaci babelkéw gazu i wedruje poprzez
warstwe wody.

* Doswiadczenie 7: Jak nadmucha¢ balon drozdzami? — rodzaj wyzwania,
w ktérym dzieci dostaja 1 pusta butelke, 1 balon oraz zestaw réznorodnych
materialéw: drozdzy $wiezych i suchych, wody cieplej i zimnej, maki, ole-
ju, octu itp. Zadaniem zespoldw jest opracowanie przepisu na mieszaning,
ktéra najszybciej napompuje balon. Mieszaning wykonujemy w osobnym
naczyniu, przelewamy do pustej butelki, na szyjke butelki naktadamy balon
i obserwujemy rezultaty, mierzac czas pompowania.

4. Ewaluacja koficowa
A. Wykonanie mapy mydli ,Czego dowiedzieliémy si¢ o dwutlenku wegla
(CO2) — w celu uswiadomienia sobie przez dzieci posiadanej wiedzy, jej kom-
pletnosci i ewentualnych obszaréw nierozpoznanych (kolejnych pytan i kie-
runkéw badania tematu).
B. Glosowanie na najbardziej ekscytujacy eksperyment.

Konstrukeja $ciezek edukacyjnych opiera si¢ na przekonaniu, ze na uczenie sig
matych dzieci nalezy patrze¢ jak na dtugotrwaly proces oparty na wielokrotnym po-
wtarzaniu tych samych lub podobnych do$wiadczer (Katz 2010) — ta powtarzalno$é
umozliwia uksztattowanie si¢ w umysle dziecka pewnych schematéw myslenia i dzia-
tania. Sciezka uczenia sie zapewnia tez transfer, czyli przeniesienie wiedzy i umie-
jetnosci zdobytych w jednej sytuacji uczenia si¢ na inng sytuacje, zastosowanie ich
w toku innego eksperymentu, wykorzystanie w innym zadaniu czy otoczeniu. Dzigki
temu dziecko dostrzega przydatno$é zdobywanej wiedzy, ma okazje¢ do jej sprawdza-
nia, utrwalenia i pogtebiania w dziataniu. Moze drazy¢ temat stopniowo, odkrywajac
coraz to nowe pola eksploracji, nowe pojecia, nowe obszary do$wiadczed. W toku
zaje¢ naturalne dziecigce zdolno$ci rozumowania zostajg wplecione w uporzadkowa-
ny cykl myslenia problemowego, a powtarzanie tych samych operacji poznawczych
w réznych sytuacjach sprzyja ksztattowaniu si¢ umiejetnosci myslenia i uczenia sig.
Kolejne aktywnosci STEM staja si¢ w ten sposdb szczeblami rusztowania poznawcze-
go (Bruner 2000).
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Zgodnie z powyzszym zatozeniem, cykl uczenia si¢ przez odkrywanie w zapro-
ponowanych przez Klab4Kids $ciezkach edukacyjnych obejmuje pi¢¢ zasadniczych
etapéw (Dilek et al. 2020):

1. zaangazowanie — zbudowanie przez nauczyciela sytuacji problemowej, kté-
rej celem jest pobudzenie ciekawosci dzieci, zmotywowanie ich do dziatania,
zainspirowanie. W konsekwencji nast¢puje uswiadomienie sobie przez dzieci
obszaréw wiasnej wiedzy i niewiedzy, dostrzezenie problemu i sformutowanie
pytania badawczego. W opisanej powyzej Sciezce edukacyjnej etapowi temu
odpowiada wprowadzenie i poczatek doswiadczenia nr 1;

2. cksploracja — naturalng konsekwencja sformutowania pytania problemowe-
go powinno by¢ stawianie hipotez, przewidywanie mozliwych odpowiedzi
(nauczyciel zapisuje odpowiedzi dzieci na specjalnie przygotowanej karcie,
a nastgpnie dzieci przeprowadzaja badanie — do§wiadczenie lub eksperyment,
ktérego celem jest zweryfikowanie postawionych hipotez i znalezienie rozwia-
zania). W toku eksperymentowania dzieci zglebiaja badane pojecie, doswiad-
czaja go wielozmystowo, odkrywaja nowe zjawiska i procesy;

3. wyjasnianie — rezultatem przeprowadzonych badari powinno by¢ samodzielne
sformutowanie uzasadnionych — czyli popartych zdobytymi dowodami empi-
rycznymi — wnioskdéw, uswiadomienie sobie istoty pojecia, relacji miedzy poje-
ciami lub procesami. Dzieci wyjasniaja, co zaobserwowaly i czego si¢ nauczyly,
uczg si¢ uzasadniania wlasnych wnioskéw, przyswajaja fachows terminologic.
W opisanej powyzej $ciezce uczenia si¢ etapom eksploracji i wyjasnienia odpo-
wiada do$wiadczenie nr 1;

4. elaboracja (dopracowanie) — jej istotg jest zastosowanie zdobytej w poprzed-
nim etapie wiedzy pojeciowej w nowym kontekscie, czyli w nowym doswiad-
czeniu/ eksperymencie, ktéry ponownie rozpoczyna si¢ od postawienia prob-
lemu, formutowania hipotez oraz ich testowania. Jednak z uwagi na wezesniej
zdobyte doswiadczenia, dzieci dokonuja teraz transferu nowego pojecia na
nowe warunki dziatania, pogl¢biaja rozumienie tego pojecia, obserwujg
jego nowe wlasciwosci/ relacje/ procesy, w jakich uczestniczy. Pojecie zostaje
utrwalone poprzez powtarzanie go w kilku kolejnych zadaniach badawczych.
W opisanej powyzej $ciezce temu etapowi odpowiadajg doswiadczenia 2-7;

5. ewaluacja — dzieci oceniajg wlasng wiedze, uswiadamiajg sobie rezultaty wias-
nego uczenia si¢ (wskazujac obszary wlasnej wiedzy, jak i niewiedzy czy nie-
pewnosci), wyznaczaja cele przyszlego uczenia sig¢. W strukturze opisanej $ciez-
ki edukacyjnej temu etapowi odpowiada ewaluacja koricowa.

Jedna z kluczowych wartosci $ciezek edukacyjnych jest wspieranie rozwoju dzie-

cigcej zdolnosci do samodzielnej regulacji wlasnego uczenia si¢, uswiadamiania sobie
prawidlowosci tego procesu (Kuhn, Dean 2004) (wykres 1). Dzieci spontanicznie



nasladujg czynnosci nauczyciela, powtarzaja zadawane przez niego pytania, przenoszac
je na nowe sytuacje uczenia si¢. Utrwala si¢ sekwencja pytan kierujacych mysleniem
problemowym: od postawienia problemu (Co si¢ stanie, gdy...?), przez formuto-
wanie hipotez (Jak myslicie/ Kto ma inny pomyst?), projektowanie eksperymentéw
i prowadzenie badan (Jak to sprawdzi¢? Co mozemy zrobi?), az po formutowanie
wnioskéw (Co zaobserwowalismy? Co sig stato i dlaczego? Jak to wyjasni¢? Dlaczego
tak myflicie, jakie mamy dowody?). Wielokrotne powtarzanie takiej sekwencji pytas,
ujetej w ramy dziatania projektowego, sprzyja uruchamianiu refleksji nad wlasnym
mysleniem (refleksji metapoznawczej), ktdra jest powszechnie postrzegana jako rdzert
kazdego uczenia si¢, determinujacy jego jako$¢ i rezultaty. Nadaje bowiem uczeniu
si¢ charakter strategiczny, poddajac je rygorom $wiadomej kontroli. ,Moze tym sa-
mym wzmacnia¢ potencjat intelektualny jednostki, dostarczajac narz¢dzi aktywnego
zarzadzania wlasng wiedzg — dzigki $wiadomosci metapoznawczej uczenie si¢ nabie-

ra charakteru autoregulacyjnego i moze by¢ dowolnie ksztattowane przez jednostke”

(Zdybel 2015).

Wykres 1. Samoregulacja uczenia si¢ w cyklu badawczym $ciezki edukacyjnej

1/ Zaangazowanie
Uswiadomienie sobie wiasnej
wiedzy i niewiedzy, wyznaczanie
celéw wiasnego uczenia sie

5/ Ewaluacja 2/ Eksploracja
Ocena rezultatow wlasnego Planowanie wtasnego uczenia sie,
uczenia sie, uswiadamianie sobie przygotowanie miejsca pracy,
stopnia pewnosci, kompletnosci organizacja materiatow, robienie
wiasnej wiedzy, budowanie notatek, dzielenie sie
poczucia wlasnej skutecznosci odpowiedzialnoscia za zadanie
4/ Elaboracja (opracowanie) 3/ Wyjasnianie
transfer nowej wiedzy na nowa uswiadamianie sobie relacji miedzy
sytuacje, planowanie nowego pojeciami i procesami,
doswiadczenia, zadawanie nowych — wnioskowanie i uzasadnianie
pytan badawczych, uswiadamianie wiasnych wnioskow,
sobie nowych celéw uczenia sie argumentowanie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Dilek et al. 2020.

64



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Podsumowanie — o standardach edukacji STEM
w przedszkolu

Edukacja STEM przywiazuje duza wage do ksztattowania u dzieci pozytywnego
obrazu samego siebie jako podmiotu uczacego si¢, zdolnego do pokonywania trud-
nosci, naprawiania wlasnych bledéw, osiagania sukceséw. Wiele badari wskazuje, ze
entuzjazm wobec poznawania nauk $cistych, zwlaszcza matematyki, ktéry mozna ob-
serwowa¢ u dzieci przedszkolnych, szybko przeradza si¢ w niecheé i gk w konfrontagji
z wymaganiami szkolnymi (Gruszczyk-Kolczyfiska 1997; Clements, Sarama 2016).
Poczucie sprawczosci i skutecznosci wlasnej, rozumiane jako dzieciece przekona—
nie, ze ,dam sobie rad¢”, ,potrafi¢” jest niezbednym warunkiem efektywnego uczenia
si¢ zwlaszcza w przypadku przedmiotdw cistych (Kuhn, Dean 2004). Pozwala niwe-
lowa¢ Igk przed nowymi, nieznanymi (nieprze¢wiczonymi wezesniej) zadaniami, pod-
chodzi¢ do uczenia si¢ z otwartoscia, odwaznie podejmowaé wyzwania intelektualne.
Jak wskazuje Anna Brzezifiska, pozytywne doswiadczenia w uczeniu si¢ pozwalajg
budowa¢ zasoby i kompetencje osobiste dziecka, takie jak zaufanie do siebie i $wiata,
autonomia i inicjatywa (Brzezifiska, Matejczuk, Nowotnik 2012). ,Dziecko buduje
pelne nadziei przekonania na temat $wiata i swojego miejsca w nim, nabiera poczu-
cia, ze jest w stanie sprosta¢ réznym zadaniom, a $wiat i inni ludzie bedg je wspieraé
w realizacji jego zamierzend” (Brzeziniska, Matejczuk, Nowotnik 2012: 9). Z kolei ni-
ska samoocena czy brak poczucia whasnej skutecznosci moga spowodowac, ze dziecko
w ogéle nie podejmie zadania, tzn. nie bedzie sklonne inwestowaé posiadanych za-
sobdéw intelektualnych w dziatanie, w ktérego powodzenie nie wierzy — wycofuje sig
i zamyka w sobie, wychodzac z sytuacji uczenia si¢ z poczuciem porazki osobistej
(Kanevsky, Geake 2004: 185). Dlatego tak wazne jest zapewnienie matym dzieciom
pozytywnych do$wiadczend w uczeniu si¢. Jak podkresla Lilian Katz, na etapie eduka-
qji przedszkolnej nalezatoby méwié raczej o ,standardach pozytywnych doswiadczeri
w uczeniu si¢”, niz ,standardach osiagnig¢” akademickich (czyli zdobywania konkret-
nych informacji czy umiejetnosci). Wsréd doswiadczen STEM niezbednych dzieciom
w wieku przedszkolnym L. Katz wymienia nast¢pujace:
dzieci powinny czgsto przezywaé sytuacje (Katz 2010: 6):
® bycia intelektualnie zaangazowanym, skoncentrowanym na zadaniu (pochlonie-
tym wykonywana praca);
® doswiadczania zaufania do wlasnego intelekeu i wasnych pytan, uznania dla wias-
nej pracy i wysitku intelektualnego;

® podejmowania wyzwari intelektualnych — czyli zadah wymagajacych wysitku my-
$lowego, dla ktérych nie ma prostych, jednoznacznych odpowiedzi;

©® doswiadczania satysfakcji z pokonywania przeszkédd intelektualnych, rozwiazywa-
nia probleméw;
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® uczestniczenia w réznorodnych interakcjach z réwiesnikami: dyskusjach, argu-
mentacjach, planowaniu zadad, wymianie pogladéw, negocjowaniu konfliktéw
itp;

wykorzystywania swoich umiejetnosci czytania i pisania w spos6b celowy i przy-

datny zyciowo (wazny osobiscie);
podejmowania inicjatywy i akceptowania odpowiedzialnosci za wykonane zadanie;
do$wiadczania poczucia przynaleznosci do grupy réwiesnikéws;

pomagania innym w odkrywaniu i lepszym rozumieniu $wiata;

wyrazania uznania dla wysitkéw i osiagnie¢ innych dzieci w grupie.

Jak podkresla wielu badaczy, takie podejscie wymaga przygotowania otoczenia
wrazliwego na potrzeby dziecka oraz zaufania do jego mozliwosci intelektualnych
(Brzezifiska et al. 2012; Gruszczyk-Kolczyniska, Zielifiska 1997).

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze idea edukacji STEM staje si¢ coraz szerzej zna-
na w polskiej pedagogice. Swiadcza o tym zaréwno nowe projekty, jak tez nowe publi-
kacje przyblizajace nauczycielom zasady projektowania tego typu edukacji (Plebariska,
Trojariska 2018; Plebariska, Szyller 2021; EETP 2019; Meritum 2019; Jakubowski,
Piotrowski 2019) .
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Computer Games in STEAM Education — Possibilities
and Obstacles

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT

[
edukacja STEAM,  Coraz wigkszy udzial réznorodnych elementéw z gier w ksztalce-
STEM, gry  niu staje si¢ faktem. Poprzez algorytmizacj¢ dziatari, zmiany w pro-
komputerowe,  cesie prezentacji zjawisk czy ich symulacji w toku edukacji, gry
kompetencje  komputerowe sa jej atrakcyjnym aspektem, zwlaszcza w edukadji
przysztosci, nowe  STEAM. Rozwdj i dostgpno$¢ otaczajacej nas technologii sprawiaja,
technologie  Zze nalezy podja¢ szczegélne dziatania wzgledem coraz to miodszych
jej uzytkownikéw, w celu oswojenia z nia i zach¢cenia do obcowania
i tworzenia za jej pomoca nowych rozwiazan dla ich potrzeb. Gry,
z racji ich powszechnosci w zyciu codziennym ucznidéw, w stuzbie
edukacji staja si¢ oczywistym rozwiazaniem dla dostarczania wiedzy
i umiejgtnosci niezbednych dla wykonywania zawodéw w przyszlo-
$ci. Preznie rozwijajacy si¢ rynck gamingowy sprawia, ze dostgpnos¢
gier komputerowych w tym celu nie zaweza si¢ juz wylacznie do tych
oznaczonych jako edukacyjne. Réwniez gry wybierane przez ucznidw
w celach rozrywkowych przyczyniaja si¢ do wigkszego zainteresowania
obszarem STEAM. Celem artykutu jest wskazanie wybranych mozli-
woéci wykorzystania gier komputerowych w ksztalceniu STEAM oraz
potengjalnych przeszkéd, ktore moga wystapi¢ na réznych etapach
proponowanych dziatan. Do omawianych zagadnien dolaczono re-
komendacje czynnosci, ktdre moga doprowadzi¢ do poprawy procesu
ksztalcenia oraz przystuzy¢ si¢ nauczycielom, rodzicom i twércom
w skuteczniejszym dobieraniu formy i tresci gier.



KEYWORDS  ABSTRACT
°

STEAM education,  The increasing share of various elements from games in education is
STEM, computer  becoming a fact. Through the algorithmization of activities, changes in
games, future skills,  the process of presenting phenomena or their simulation in the course
new technologies  of education, computer games become its attractive aspect, especially
in STEAM education. The development and availability of the tech-
nology that surrounds us result in the conclusion that special actions
should be taken with reference to its increasingly younger users in
order to familiarize them with it and encourage them to interact with
it to create new solutions for their needs. Due to their commonness in
everyday life of students, games in the service of education are becom-
ing an obvious solution for providing knowledge and skills necessary
for the performance of various professions in future. Because of the
dynamically developing gaming market, the availability of computer
games for this purpose is no longer limited to those marked as edu-
cational. The games that students choose for entertainment purposes
also contribute to a greater interest in the STEAM area. The aim of the
article is to indicate selected possibilities of using computer games in
STEAM education, and potential obstacles that may occur at various
stages of the suggested activities. The discussed issues are accompanied
by recommendations of actions that may lead to the improvement
of the educational process and help teachers, parents and creators in
selecting the form and content of games more effectively.

Wprowadzenie

Gry komputerowe, jako istotna dziedzina wspétezesnej kultury, staly si¢ integralng
czgscia codziennego zycia milionéw ludzi na calym $wiecie. Szacuje si¢, wedlug 2021
Global Game Market Report (Newzoo 2021: 23), ze blisko 3 mld oséb na swiecie
gra w gry wideo. Jest to wlasciwie co trzecia osoba. Wedtug najnowszego raportu In-
teractive Software Federation of Europe (ISFE), 51% przebadanych Europejczykéw
w wieku 6-64 lat potwierdza swoja aktywno$¢ w grach (KPT 2020: 14). W $wietle
przedstawionych informacji niemozliwe jest okreslenie danych typowego gracza. Ga-
ming, czyli proces grania i inne aktywnosci mu towarzyszace, na stale wiczyt si¢ w co-
dzienng aktywno$¢ zréznicowanego spoteczefistwa. Rosnaca popularnoéé¢ gier i liczba
graczy przekladaja si¢ na zainteresowanie branza gier i ksztalceniem si¢ w jej zakresie.
Z tego samego zrédia wynika réwniez, ze kobiety, ktére graja w gry, trzy razy czes-
ciej podejmuja studia na kierunkach z obszaru nauk przyrodniczo-techniczno-mate-
matycznych, czyli STEM. Na tej podstawie tworza si¢ miejsca pracy dla specjalistéw
z wielu obszaréw, m.in. programowania, designu, grafiki, udzwickowienia, produkeji
wideo, specjalistycznego ttumaczenia, biznesu, finanséw, marketingu i wielu innych.
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Polskie gry s niezwykle cenione na $wiecie, méwi si¢ wrecz o ,,polskiej szkole tworzenia
gier”, co dodatkowo sprzyja ksztatceniu zawodowemu w tym zakresie (KPT 2020: 40).

Swoje miejsce w edukacji gry komputerowe zawdzigczaja przede wszystkim
ogromnemu potencjatowi w zakresie ksztalcenia i wychowania ze wzgledu na rézno-
rodno$¢ zastosowari, wielo§¢ form oraz popularnos¢ uzytkowania u dzieci, mtodziezy
i dorostych. Poprzez mozliwosci adaptacyjne tego nosnika informacje mozna prezen-
towad, przekazywaé i przeksztalcaé w sposdb zréznicowany, réwnoczesny, zsynchroni-
zowany z wielu Zrédet. Uczniowie, oprécz edukacji na linii komputer—uczen, moga
réwniez zyskiwaé w interakeji z innymi uczniami-graczami oraz $ledzac relacje zacho-
dzace migdzy procesami w grze, na zasadzie reakcji przyczynowo-skutkowej. W 2020
roku powstato ogdlnodostepne narzedzie Gaming Skills Translator, ktére pozwala na
okreslenie kompetencji migkkich gracza na podstawie jego gamingowych preferencji
(heeps://go.manpowergroup.com/game2work). Gry komputerowe wspomagaja wicc
osigganie, rozwijanie kompetencji, a nawet ich diagnostyke. Kariera zwigzana z tq
branzg jest obecnie bardzo pozadana, dlatego wiedza i umiejetnosci z zakresu STEAM
sa wysoko cenione wérdd pracodawcéw.

Jak pisat Neil Postman w Zechnopolu: ,Kazda technologia jest zarazem ci¢zarem
i blogostawieristwem; nie albo—albo, lecz tym i tym jednoczesnie” (Postman 2004: 13).
By analizowa¢ znaczenie gier komputerowych dla edukagji, nalezy rozpatrywac je za-
réwno w aspekcie pozytywnym, jak i negatywnym. Na poczatku XXI wieku opubliko-
wano wiele nierzetelnych, lecz popularnych badan, ktére ugruntowaly stereotyp gier
powodujacych u uzytkownikéw agresje, przez co dalsze dociekania zostaly zepchnigte
na margines (Lojszczyk, Surdyk 2019). Obecnie badania nad znaczeniem gier dla
m.in. proceséw poznawczych odradzajg si¢, jednak wyniki tych badari nie sa jedno-
znaczne i nie zachowuja istotnej dla nauk empirycznych cechy powtarzalnosci.

Gry komputerowe w edukacji STEAM

Gléwnym celem edukacji STEAM jest to, by dziatania nauczyciela wzmacniaty
biegto$¢ ucznia w postugiwaniu si¢ obszerna, wszechstronng wiedzg i uniwersalnymi
umiej¢tnosciami bez wzgledu na to, jaka Sciezke kariery wybierze. To, co stanowi wynik
tego procesu, jest tak naprawde przygotowaniem do petnienia réznych rél spotecz-
nych, poniewaz sa to: umiej¢tno$¢ myslenia krytycznego, problemowego, szeroko rozu-
miana kreatywno$¢, wspétpraca, umiejetnosei technologiczne, cyfrowe i wiele innych
(Akerson 2020: 86). W edukacji STEAM chodzi przede wszystkim o wyksztatcenie
ucznia, ktéry bedzie potrafit mysle¢ innowacyjnie, nietypowo, angazowat si¢ podej-
mujac ryzykowne, aczkolwiek twércze préby rozwiazywania probleméw. Innymi sto-
wy, steamowy proces ksztalcenia powinien odbywad si¢ poprzez technologie i nauki
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§cisle, interpretowane przez inzynieri¢ i sztuke, bazujace na matematyce (Plebariska
2018). Gry komputerowe s3 wiasnie takim narz¢dziem, ktdre to umozliwia. Poprzez
nieskoriczone mozliwosci ich zastosowan, sprzyjaja mysleniu twérczemu i zachgcajg do
podejmowania intelektualnego wysitku. Oprécz obycia ze sprzgtem elektronicznym,
gry komputerowe wspomagaja utrzymanie uwagi, poprawiaja refleks, usprawniaja
spostrzegawczo$é, a takze wyobraznie przestrzenng (Bielecki 2015), co jest niezwykle
wazne w zakresie inzynierii i sztuki. W raporcie Granie na ekranie. Mtodziez w swiecie
gier cyfrowych wyrézniono réwniez jako korzysci z grania: pozyskiwanie nowej wie-
dzy, w tym jezykowej, nawiazywanie i utrzymywanie relacji, rozwéj kompetencji cy-
frowych i innych, ktdre wspomagajg rozwdj naukowy i zawodowy, udzial w tworze-
niu kultury gier (wystawy, szkolenia, kreatywne tresci w sieci, e-sport i inne). Ponadto
gry rozwijaja polaczenia neuronalne w moézgu, a takze ksztattujq procesualng nauke
ugruntowang w mechanikach typowych dla gier (D¢bski 2020). Aspekty te w wigk-
szoéci odzwierciedlajg dziatania niezbedne do uzyskania sktadowych tzw. kompetencji
przysztosci, jak umiejetno$¢ korzystania z nowych mediéw, odbierania wielu réznorod-
nych bodzcéw za pomoca réznych $ciezek percepcji, wirtualnej wspétpracy, mysleniu
adaptacyjnym i wielu innych (Plebariska 2018), kedre sg takze celem edukacji STEAM.

Sposoby i mozliwosci wykorzystywania gier w edukacii
STEAM

Sposéb wykorzystywania gier w edukacji STEAM zalezy od celowosci dziatari
podejmowanych przez nauczyciela. To, czy odbiorca procesu bierze czynny udziat:
jako twdrca, czy bierny, jako gracz badz obserwator, determinuje nie tylko gatunek
wybieranej gry czy element, kt6ry chcemy wykorzystac, ale tez to, jaki etap jej tworze-
nia bedzie stuzyl osiagnieciu zatozonych celéw dydaktycznych. Wobec braku ogdlnie
przyjetej klasyfikacji, na podstawie powyzszych stwierdzen dokonano wyszczegélnie-
nia czterech sposobéw wykorzystywania gier w edukacji STEAM-owej.

Pierwszy z nich to po prostu akt grania. W trakcie edukacji formalnej dziatanie
to podejmowane jest przede wszystkim w celu ksztalcenia, nie wyklucza si¢ jednak
funkeji ludycznej czy wychowawcze;.

Drugi to projektowanie gier, czyli wszelkie dziatania, ktére podejmuje si¢ w po-
czatkowych etapach tworzenia gry. Jest to wicc okredlenie celu rozgrywki, projekto-
wanie scenariuszy, poziomdw, kreowanie interakcji miedzy graczami, obicktami a gra-
czami i migdzy samymi obiektami, oraz algorytmizacja dziatal wystgpujacych w grze.

Trzeci sposéb to tworzenie i produkowanie gier — w literaturze okreslany jako
game development czy gamedev. Czgsto utozsamiany z drugim sposobem, ze wzgledu
na plynne przechodzenie jednego w drugi etap tworzenia gry. Jest to jednak wyjscie
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z czedei koncepceyjnej ku whasciwemu programowaniu, tworzeniu grafik oraz dystry-
bucji czy upublicznianiu efektéw.

Ostatni spos6b to wykorzystywanie poszczegdlnych elementéw gry w $wiecie rze-
czywistym, jak wybrane mechaniki zdobywania osiagni¢¢, motywowania, techniki
przydzielania zadan i inne. W edukacji najczesciej ten sposéb funkcjonuje jako meto-
da gamifikagji czy grywalizagji.

Wymienione sposoby mozna traktowa¢ jako osobne jednostki, badZ taczy¢ ze soba
w sp6jng catos¢, z czego sam akt grania moze by¢ traktowany jako ewaluacja po-
przednich etapéw. W celach edukacyjnych rekomenduje si¢ selekcjonowaé dziatania
ze wzgledu na czas ich przygotowan, trwania samego procesu i koniecznosci ujmo-
wania za pomoca réznych mediéw, ktére powinny by¢ ze soba spéjne. Nie nalezy
jednak oszacowywaé poziomu trudnosci poszczegdlnych etapéw przed przystapieniem
do nich. Tworzenie gry moze by¢ procesem fatwiejszym niz samo opracowywanie jej
koncepcji, ze wzgledu na ogdlnodostgpne na rynku edytory.

Méwiac o mozliwosciach wykorzystywania gier komputerowych w edukagji
STEAM, w pierwszym momencie nasuwaja si¢ te, ktdre okresla si¢ jako technolo-
giczne, powigzane z parametrami sprzgtu, na kedrym si¢ gre odtwarza. Uwzgledniajac
jednak celowo$¢ podejmowanych dziatan, w procesie ksztatcenia wyrézni¢ mozna na-
stepujace mozliwosci:
® cdukacyjne — zdobywanie wiedzy przez rozrywke w edukacji formalnej (podczas za-

je¢ szkolnych) i pozaformalnej (np. warsztaty Anatomia z Minecraftem Akademii

Mtiodego Hakera w ramach wydarzenia Games for Impact 2018);
® uzytkowe — w ktdrej gtéwna role odgrywaja gry powazne (ang. serious) (Becker

2021), wiedza i/lub umiejetnosci stanowia cel procesu, nie rozrywka. Sa to np.

symulacje, obecnie czgsto wykonywane przy uwzglednieniu rzeczywistosci posze-

rzonej (augmented reality) lub rozszerzonej (virtual reality);

® motywacyjne — tak jak w grze komputerowej, uczniowie w $wiecie rzeczywistym
zbieraja punkty, osiagniecia, wchodza na wyzszy poziom, ,wspinaja si¢” po tablicy
rankingowej;

® rozrywkowe, gdzie nabycie wiedzy z zakresu STEAM jest wypadkowa innych dzia-
tan w grze, np. zapoznanie si¢ z réznicami w twardosci materiatéw skalnych pod-
czas rozgrywki w grze survivalowej Minecraft, gdzie wykopujemy je w wirtualnej
kopalni.

Mozliwosci te pozornie utozsami¢ mozna z funkcjami, ktére gra moglaby spetnia¢,
jednak nie uwzgledniatoby to ich powiazania ze sposobami wykorzystywania. Wspo-
mniana motywacyjna mozliwo$¢ podkresla, ze samo odwzorowanie gry w rzeczywi-
stodci stymuluje do dziatania, a niekoniecznie wykorzystuje samg gre czy jej czesé.
Podzial ten pozwala na wigksza swobod¢ w ustalaniu i uargumentowaniu proponowa-
nych dziatai edukacyjnych.
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Przyktady gier wykorzystywanych w edukacji STEAM

Podczas analizy dostgpnych na rynku gier cyfrowych, ktére mozna wykorzysta¢ do
edukacji STEAM-owej, a niekoniecznie mozna oznaczy¢ je bezposrednio jako eduka-
cyjne, da sie dostrzec, ze rozréznieniu stuzy to, w jaki sposéb manipuluje si¢ obiektami
w niej zawartymi. Wyszczegélnia si¢ wice pie¢ kategorii gier w edukacji STEAM.

Pierwsza kategoria to niszczenie, gdzie nauka odbywa si¢ przez niszczenie obiek-
téw w rozgrywece. Jest to na przyktad gra pt. Falling-sand. Nalezy do klasycznego ga-
tunku sandbox (piaskownica), w ktérej mozemy dowolnie wykorzystywaé mozliwosci
mechaniki gry. W swej prostocie stuzy wyjasnianiu podstawowych zaleznosci miedzy
réznymi rodzajami materiatéw: woda rozpuszcza sdl, s6l roztapia 16d, pokazuje tatwo-
palno$¢ niekedrych materiatéw.

Druga kategoria jest rworzenie. Nauke w tej kategorii mozemy przedstawi¢ za po-
mocy tytutu Little Alchemy. To gra logiczna, w ktdrej poprzez podstawowe elementy
natury: ogieti, ziemia, woda, powietrze, przechodzimy do coraz bardziej skompliko-
wanych, faczac np. gling i ogiesi, by otrzyma¢ cegte. Do tej kategorii mozemy zaliczy¢
wszelkie gry konstrukeyjne.

Trzecia kategoria pozwala na nauke przez naprawianie obiektéw. Assemble with
Care — gra, w ktorej naprawiamy zepsute przedmioty. Oprdcz zrozumienia funkcjono-
wania poszczegdlnych mechanik, dzieci zapoznaja si¢z wyparta juz przez nowsze rozwia-
zania technologia, jak np. kasety magnetofonowe. Sa to gry, kedre wspomagaja rozwdj
umiejetnosci rozwigzywania probleméw, a takze myslenia przyczynowo-skutkowego.

Czwarta kategoria stanowi ogdlnie rozumiang symulacje. Obecnie najpopularniej-
sza, gra tego gatunku jest Microsoft Flight Simulator 2020. Wykorzystuje ona aktualne
dane pozyskane z map drogowych, zdje¢ satelitarnych i lotniczych, co czyni t¢ pozycje
atrakcyjng dla odbiorcéw. Symulacje pozwalaja w bezpieczny i kontrolowany sposéb
przedstawic zjawiska, a takze na ich podstawie eksperymentowa¢, co bytoby niewyko-
nalne w $wiecie rzeczywistym.

Piata kategoria — inne, najczesciej odnosi si¢ do rozwigzywania problemu. Przykta-
dem dla tej kategorii jest gra Bridge constructor, gdzie gracz jako architekt projektuje
i buduje mosty, kedre musza wytrzymad ruch samochodowy. Musi jednak liczy¢ sig
z ograniczonym budzetem, waga pojazdéw oraz prawami fizyki, co stanowi znaczne
utrudnienie.

Zaproponowane przyktady z perspektywy manipulacji obicktami sg sugestia, ktora
pozwala na skuteczniejsze przedstawienie wybranych gier stuzacych edukacji STEAM
i jednoczesnie utatwiajacych okreslenie celu rozgrywki i potencjalnych mozliwosci
wykorzystania. W literaturze dostgpnych jest wiele klasyfikacji gier komputerowych

w réznorodnych ujeciach, jednak nie wskazujg one bezposrednio na powigzanie
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z obszarem STEAM, co moze utrudniaé poszukiwania gry adekwatnej do zamierzone-
go celu edukacyjnego.

Przeszkody w wykorzystywaniu gier komputerowych
w edukacji STEAM

Niewystarczajace kompetencje cyfrowe wsréd nauczycieli to najezgsciej pojawia-
jaca si¢ bariera w wykorzystywaniu nowoczesnych technologii w ksztatceniu. Jak
wynika z raportu Polskiego Instytutu Ekonomicznego ,Cyfrowe wyzwania stojace
przed polska edukacjy’, zaledwie 5% respondentéw okredlito swoje przygotowanie
do prowadzenia zaje¢ w sposéb zdalny jako bardzo dobre. Takze uczniowie ze swojej
perspektywy ocenili nauczycieli jako niewystarczajaco przygotowanych. 26% ocenia-
jacych okredlito ich jako Zle przygotowanych (Gajderowicz 2020).

Raport ten porusza réwniez kwestie niedofinansowania placéwek. Szkoly majq
wybrakowane zaplecze techniczne, posiadajg z reguly jedna pracowni¢ komputero-
w3, wyposazong w watpliwy pod wzgledem parametréw sprzet, wykorzystywang tylko
podczas zajeé informatycznych.

Jedna z przeszkéd wynikajacych z uwarunkowari emocjonalnych jest technofobia,
zaréwno po stronie nauczyciela, jak i ucznia. L¢k towarzyszacy temu zjawisku moze
wynika¢ zaréwno z samego faktu uzytkowania, jak i ze strachu przed popelnieniem
btedu, ktéry moze skutkowaé zepsuciem, czesto drogiego, sprzetu (Szpunar 2000).
Taka pomytka w przypadku gier komputerowych moze by¢ tez nieumy$lnym wyka-
sowaniem postgpu w pracy czy zainstalowaniem niechcianego oprogramowania. Stra-
chem moze napawac takze potencjalna mozliwos¢ niewykonania polecenia ze wzgledu
na brak umiejetnosei i odkrycie tego faktu przez réwiesnikéw. Po stronie nauczyciela
lek bedzie réwniez wynikal z mozliwosci ekspozycji braku kompetencji cyfrowych,
napotkania nowosci czy przeszkéd (Wusze 2013).

Popularnoé¢ gier w wirtualnej przestrzeni sprzyja motywacji mtodych odbiorcéw
do wybierania $ciezek kariery zwigzanej z branzgq gamingowa. Spoteczne postrzega-
nie drogi zawodowej w tym obszarze jest jednak czesto ograniczone do okreslenia jej
jako chwilowej mody/hobby. Warto wspomnie¢, ze potencjat gospodarczy tej bran-
zy dostrzega rzad i finansuje jej rozwdj poprzez program NCBiR ,Gamelnn”, kt6-
ry tego roku oglosit zwycigzcéw juz czwartej edycji (heeps://www.gov.pl/web/ncbr/
rekordowa-liczba-wnioskow-w-gameinn).

Wielokrotnie w anglojezycznych publikacjach opisujacych wzw. Edutainment,
czyli zjawisko faczenia edukacji z rozrywka (entertainment) pada zwrot ,,Chocolate-
-covered broceoli” (Hopkins 2015) — jest to okreslenie dotyczace najcz¢sciej progra-
méw edukacyjnych, ktére nasladujg gre, jednak nie dostarczajg rozrywki, a zachgcaja
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uzytkownikéw do korzystania z nich wlasnie ze wzgledu na aspeke mozliwej zabawy.
To, ze zautomatyzujemy przerzucanie wirtualnych kart pracy, nie sprawi, ze beda one
atrakcyjniejsze dla odbiorcy.

Gry komputerowe moga powodowa¢ szereg chordb i schorzen charakterystycz-
nych dla tej aktywnosci, co stanowi powazng przeszkode w ich edukacyjnym wyko-
rzystywaniu. Oprécz typowych dolegliwosci, jak béle glowy, oczu, uktadu kostno-
-mig$niowego i zespotu ciesni nadgarstka (Poptawska 2017), s3 jeszcze inne, nie rza-
dziej wystepujace. Choroba symulatorowa podczas gry pojawia si¢ nie tylko w techno-
logii AR czy VR (Piotrowska-Madej 2019), ale tez i w zwyktych rozgrywkach zaprojek-
towanych w grafice 3D, ktére moga powodowa¢ problemy z orientacja przestrzenna.

Pozostate przeszkody moga mie¢ rézne zrédla, moze to by¢ niecheé nauczycie-
la do innowacji, brak dost¢pu do odpowiednich materialéw, gier. Przeszkoda moze
by¢ niewtasciwe zaprojektowana gra czy koncepcja pracy uniemozliwiajaca spetnienie
zatozonych celéw. Ponizej przedstawiono kilka uniwersalnych rekomendacji dziatari
przed rozpoczeciem uzywania gier do edukacji STEAM, ktdére moga wyeliminowaé
przeszkody zalezne od uczestnikéw procesu.

Rekomendacje

Rozbudowany $wiat gier komputerowych moze przytloczy¢ i poczatkowo znieche-
ci¢ do eksploracji, jednak przy odrobinie checi, w rzeczywistosci moze by¢ przystepny,
nie tylko dla tzw. cyfrowych tubylcéw. Na poczatku warto zapoznad si¢ z dostgpnymi
na rynku produkcjami. Warto, aby nauczyciel porozmawial z uczniami na temat ich
zainteresowati w tym obszarze, jakie maja oczekiwania. Pomocne w tym aspekcie sa
rézne serwisy internetowe z opisem gier, jak https://www.gry-online.pl/ oraz platfor-
my do ich dystrybucji, jak Epic Games Store, Humble Choice czy Steam. Znajdujq sig
w nich zaréwno kategorie i cele danych gier, jak i europejski system klasyfikacji PEGI,
ktéry stuzy wskazaniu grupy docelowej przez producenta produkeji.

Na etapie koncepcyjnym tworzenia gry nalezy zadba¢, by byta ona zgodna z przy-
jetym wezesniej modelem, zaktadajacym okreslone cele i fazy tworzenia. Bez grun-
townego przemyslenia, produkt naszych dzialan moze skutecznie zaburzyé proces
ksztalcenia STEAM-owego. Jednym z opracowanych dydakeycznych schematéw pro-
jektowania, ktéry zostat dostosowany do gier edukacyjnych, jest model Macieja Stom-
czyniskiego. Poprzez przejécie fazy telicznej, konstrukeji i ewaluacji, mozna dostosowaé
i zweryfikowa¢ produkt zaréwno pod wzgledem grupy odbiorczej, jak i efektdw dzia-
fan (Stomezyniski 2014).

Gry komputerowe nie powinny zastgpowaé tradycyjnych metod ksztalcenia, ale
stwarza¢ mozliwosci do pobudzania wszechstronnego rozwoju uczniéw. Pozosta-
wione uczniom do swobodnej eksploracji, moga spowodowaé brak zaangazowania
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w zalozone przez nauczyciela dzialania, brak koncentracji na celu ze wzgledu na prze-
niesienie jej na sam fake ,grania na lekeji”, co Stawomir Wronka stusznie okresla jako
»zachly$nigcie si¢” nowoczesng technologia (Wronka 2018).

Podsumowanie

W artykule wskazano liczne mozliwosci i sposoby ksztalcenia w obszarze
STEAM. Podkreslono takze pewne ograniczenia i przeszkody powodujace marginalne
wykorzystywanie gier do edukacji STEAM, a nawet uniemozliwiajace ich implemen-
tacj¢ w proces ksztalcenia. Przed nauczycielami ch¢tnymi do wdrozenia proponowa-
nych aktywnosci stoi wielkie wyzwanie organizacyjne, koncepcyjne i kompetencyjne,
a nawet komunikacyjne, gdyz gry komputerowe w §rodowisku szkolnym moga by¢
niewlasciwie interpretowane. Dla obecnego pokolenia 0séb ksztateacych si¢ gry kom-
rozrywki. By przezwycigzy¢ poczatkowe trudnosci, zaproponowano rekomendacje
i przyktady, kedre sa zaledwie uniwersalng wskazéwka wsréd zawitosci wynikajacych
z podjgcia si¢ owego wyzwania. Sugeruje si¢ potrzebe stworzenia odpowiedniego prze-
wodnika z wyspecjalizowanym instruktazem, wytycznymi i scenariuszami zaj¢é, by
w petni wykorzysta¢ potencjat gier komputerowych. Ukierunkowanie gier na eduka-
¢je STEAM, z calym swoim ,zapleczem” mozliwosci i utrudnieri, pozwala na rozwdj
kompetengji przysztosci obu stron procesu ksztalcenia, co sprawia, ze sukcesem jest

nie tylko osiagniccie zamierzonego celu dziatar, ale sam proces dochodzenia do niego.
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KEYWORDS

Artykut ukazuje walory portfolio dla rozwijania kompetencji wpisuja-
cych sie w postulaty zréwnowazonego rozwoju. Przedstawiono w nim
wyniki jako$ciowej analizy tresci przygotowanych przez studentéw pe-
dagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, projektéw majacych na celu
opracowanie zalozen organizacyjnych zwiazanych ze sporzadzaniem
portfolio przez dzieci z klas I-III. Wyniki przeprowadzonych analiz,
zaprezentowane w odniesieniu do sze$ciu kategorii interpretacyjnych,
wskazuja na to, ze portfolio mozne by¢ postrzegane jako skuteczny
sposdb treningu kompetencji zwigzanych z idea edukacji dla zréwno-
wazonego rozwoju na poziomie pierwszego etapu edukacyjnego.

ABSTRACT

[ J
portfolio, early
childhood education,
sustainable
development,
education

for sustainable
development,
didactics of integrated
teaching

The article presents the advantages of a portfolio for the development
of competences that fit into the postulates of sustainable develop-
ment. It presents the results of a qualitative analysis of the content of
projects aimed at developing organizational assumptions related to
the preparation of portfolios by children from grades 1 to 1. The proj-
ects were prepared by students of preschool and early school pedago-
gy. The results of the conducted analyses, presented with reference to
six interpretative categories, indicate that a portfolio can be seen as an
effective way of training competences related to the idea of education
for sustainable development at the level of the first educational stage.



Wprowadzenie

Zréwnowazony rozwdj to kategoria wieloznaczna, co znajduje odbicie w jego defi-
nicjach (M. Gerwin, G. Jutvik, E. Szadziniska). Jak pisze Anna Mréz:

(...) wazng cecha koncepcji zréwnowazonego rozwoju jest jej wieloptaszczyznowosé.
Zréwnowazony rozwdj odnosi si¢ do szeregu nauk migdzy innymi spotecznych i przy-
rodniczych. Ma przy tym charakeer integracyjny. Zasadniczym celem harmonijnego
rozwoju jest réwnowazenie podstawowych elementéw systemu ksztattujacego przy-
sztos¢ spolecznosci ludzkiej na Ziemi — to jest Srodowiska, spoleczeristwa i gospodar-
ki — tak, aby rozwéj jednego z tych elementéw nie stanowit zagrozenia dla pozostatych
(Mréz 2018: 24).

Istotnego znaczenia nabiera wigc tworzenie takiego modelu zycia, ktéry nie be-
dzie propagowat rabunkowej eksploatacji zasobéw naturalnych, ale — co podkresla
Alicja Walosik, bedzie oparty na ,integracji dziatad w zakresie wzrostu spotecznego,
gospodarczego i réwnomiernego podziatu korzysci oraz ochrony zasobéw naturalnych
i $rodowiska” (Walosik, 2013: 71).

Wdrazanie opisanego modelu wigze si¢ z podnoszeniem §wiadomosci mieszkani-
céw Ziemi. Dlatego ogloszona w 1992 roku podczas Szczytu Ziemi koncepcja edu-
kagji dla zréwnowazonego rozwoju (EZR — Education for Sustainable Development,
ESD) wymuszata konieczno$¢ nowego spojrzenia na pracg z uczniami. Model eduka-
qji, w ktdrego wyniku rozwijana ma by¢ kompetencja skutecznej i odpowiedzialnej ak-
tywnosci, w przysztosci zainicjowat ideg nauczania dla przysztosci (Kuzior 2014: 93).

Zréwnowazony rozw6j stanowi wiec impuls dla edukacji. Wyrazem tego byla nie-
watpliwie Dekada Edukacji na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju (Decade of Educa-
tion for Sustainable Development, DESD), trwajaca w latach 2005-2014. Byla nazy-
wana Dekada Zmiany, gdyz miata na celu promowanie wizji $wiata, w ktérym wszyscy
ludzie beda mogli korzysta¢ z wysokiej jakosci edukacji, co umozliwi im przyswojenie
wiedzy, a takze wartosci i postaw koniecznych do zapewnienia zréwnowazonego roz-
woju. Zadaniem tak rozumianej edukacji, jest przygotowanie kolejnych pokoler do
realizacji zatozen koncepcji zréwnowazonego rozwoju. Dokonujac opisu osoby, ktdra
moze zosta¢ uznana za jednostke harmonijng (zréwnowazona), Mréz akcentuje fake,
ze jest to osoba, ktéra:

(...) dziata autonomicznie, rozwija si¢ synergicznie we wszystkich sferach, osiagajac stan-
dardy whasciwe dla okreslonego momentu rozwoju, nabywa kompetencji pozwalajacych
jej funkcjonowaé na odpowiednim poziomie w $wiecie — w terazniejszosci i przysztosci.
Wskaznikiem harmonijnego rozwoju jednostki jest posiadanie kompetencji przysztosci
jako kluczowych dla zréwnowazonego rozwoju — poniewaz zdolnos¢ ich nabycia ozna-
cza, ze czlowiek rozwija si¢ w optymalny sposéb, potrafi wlasciwie oceni¢ swojg sytuacje,

80



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

planowa¢ whasna przysztosé, jak réwniez aktywnie uczestniczy¢ w rozwoju $rodowiska
zycia oraz bra¢ odpowiedzialno$¢ za ten rozwéj (Mréz 2018: 39).

Ujecie to pozostaje w zgodzie z zapisami Raportu Klubu Rzymskiego Uczyé sig bez
granic. Jak zewrzec ,lukg ludzkq”, ktorego autorzy proponujg rozumieé uczenie si¢ jako
wyzwalanie nieograniczonych mozliwosci umystowych cztowieka w kontekscie wyzwan
przyszlosci. Pisza o uczeniu si¢ innowacyjnym, w ktérym istotnego znaczenia nabiera
rozumienie, konstruowanie znaczen, uczenie si¢ uczestniczace, antycypacyjne i twor-
cze. W zwiazku z tym zasadne jest pytanie, w jaki sposéb nauczyciel moze przyczynié sig
do harmonijnego rozwoju uczniéw i stymulowa¢ ich do otwartosci na innowacyjnosé
i zmiennos¢, gotowosci do wypowiadania i argumentowania wlasnych opinii, checi
rozwigzania probleméw w wyniku wspélnych badz indywidualnych dziatas, a takze
doceniania znaczenia edukacji, samoksztatcenia czy samodoskonalenia? Sg to bowiem
cechy, ktére Joanna Szempruch przypisuje cztowiekowi ponowoczesnemu (Szempruch
2012: 22-23). Odpowiedz znalezé mozna w twierdzeniu Wincentego Okonia, ktéry
wykorzystywanie przez nauczyciela wlasciwie skonstruowanych oddziatywan dydak-
tycznych (Okori 1995: 302) uznaje za klucz do wspierania wielostronnego rozwoju
ucznia. Dlatego dla realizacji idei zréwnowazonego rozwoju potrzebny jest nauczyciel,
ktéry bedzie wskazywat kierunki przemian zachodzacych we wspétczesnym $wiecie
i niejako przygotowywat dzieci do zycia w §wiecie przysztosci (Szempruch 2012: 7-10).
Z uwagi na niedookreslono$¢ owego $wiata, a takze przesycenie nadmiarem informacji,
wazne jest, aby na nowo zdefiniowa¢ rozumienie podstawowych dla dydakeyki po-
je¢, a wiec wiedzy, ktéra — zdaniem Doroty Klus-Stariskiej — stanowi ,,zbiér procedur
radzenia sobie z rzeczywistoscig informacyjng i niepewny’ (Klus-Stariska 2008: 14),
relacji nauczycie—uczen; kedrej istotng wlasciwoscia jest — w opinii Mirostawa Szyman-
skiego — podmiotowo$¢ uczacych si¢ (Szymanski 2008: 16-17), bedaca podstawowym
warunkiem edukacji krytyczno-kreatywnej, stwarzajacej mozliwos¢ rozwijania podczas
pobytu w szkole kompetencji przysztosci, w zakres ktorych Gerard de Haan zalicza:
myslenie antycypacyjne,
wspdlprace,
umiejetno$é radzenia sobie z dylematami,
zdolno$¢ do pracy z niekompletnymi informacjami,
refleksyjnos¢ (de Haan 2010: 315-328).

Stad tez jako atrakcyjne dydakeyczne mozna postrzegaé portfolio, rozumiane przez

Judith O. Brown jako narzedzie refleksji pedagogicznej odnoszace si¢ do wielowymia-
rowej perspektywy rozwojowej i tworzace pomost miedzy teoria a prakeyka (Brown
2001: 2-13). Co wigcej, wykorzystanie portfolio w pracy z dzie¢mi w wicku wezes-
noszkolnym pozwala na realizacj¢ sformutowanych przez Jézefe Batachowicz celéw
edukagji dla zréwnowazonego rozwoju, takich jak:
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® dziala¢ — poczucie skutecznosci wlasnego dziatania, kreatywnos¢, odpowiedzial-
nos¢ za efekty dziatari,;

® by¢ innowacyjnym — dostrzeganie perspektyw, mozliwosci, przewidywanie skut-
kéw, umiejetno$¢ podejmowania decyzji;

® wiedzie¢ — otwarto$¢ i dociekliwo$¢ poznawcza, umiejetno$é wyrazania swoich

mysli, refleksyjnoé¢ i krytyczny oglad $wiata (Batachowicz 2017: 31).

Rozumiejac portfolio, za Gerdem Mietzelem, jako planowo sporzadzany zbidr
prac ucznia, ktéry dokumentuje jego starania, postepy i osiagnigcia (Mietzel 2003:
365), a takze — co akcentuje Brown — ukazuje wysitek uczniéw w jednym lub wielu
obszarach ich aktywnosci (Brown 2001: 2—13), oraz majac na uwadze fake, ze portfo-
lio pobudza aktywnos$¢ uczniéw i pozwala rozwija¢ kompetencje istotne dla zréwno-
wazonego rozwoju, warto rozwazy¢ mozliwo$¢ jego wykorzystania w pracy z dzie¢mi.
Wydaje si¢ to interesujace réwniez ze wzgledu na fake, ze — jak wynika z badan prze-
prowadzonych przez Mréz, portfolio/ e-portfolio nie jest postrzegane przez nauczycie-
li jako metoda sprzyjajaca ksztattowaniu kompetendji istotnych dla zréwnowazonego
rozwoju. Analiza wynikéw badan, w kedrych wzigto udziat 337 nauczycieli, pokazu-
je, ze znakomita wickszo$¢ badanych nigdy nie wykorzystywala portfolio w praktyce
edukacyjnej z intencja wspierania kompetencji kluczowych dla idei zréwnowazonego
rozwoju. Procentowy rozklad odpowiedzi przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Wykorzystanie portfolio/e-portfolio w celu ksztaltowania kompetengji istotnych dla
zréwnowazonego rozwoju (Mréz 2018: 150-166)

Czasami/ .
Bardzo czesto sporadycznie Nigdy

kompetencja c.iyn.amlczne_go 1% 30 96%

dostosowywania si¢ do zmian
komPt?tenc;a kr?aty’w.nosa 2% 10% 88%

i innowacyjnosci
kompetencja projektowania rozwoju 6% 7% 87%
kompetenq:.i wspf)lprac.y 1% 2% 97%
w heterogenicznej grupie

kompetencja myslenia przewidujacego 1% 2% 98%
kompetencja krytycznego myslenia | = - 5% 95%

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Cheac przygotowad uczniéw do efektywnego funkcjonowania w $wiecie petnym
zmian, badani nauczyciele najczgéciej wybierali burz¢ mdzgdw, pracg z tekstem, po-
gadanke, dyskusje i projekt grupowy (Mréz 2018: 150-166), nie doceniajac czy tez
nie zauwazajac waloréw portfolio. Uzasadnienia dla deklarowanych przez nauczycieli
odpowiedzi mozna doszukiwad si¢ w wymagajacej duzego zaangazowania ze strony
nauczycieli aplikacji portfolio w praktyce edukacyjnej. Przeszkoda moga by¢ takze
trudnosci organizacyjne i brak czasu. Jednak, jak na to wskazuje Mréz we wnioskach
z badan,

(..) wybér wskazanych przez badanych nauczycieli metod dydaktycznych moze $wiad-
czy¢ o tym, ze kompetencje kluczowe dla zréwnowazonego rozwoju nie sg przez nich
rozwijane intencjonalnie, a raczej sporadycznie i by¢ moze przypadkowo, podczas rea-
lizowania innych celéw dydaktycznych wyszczeg6lnionych w podstawie programowe;.
Niewielu sposréd badanych jest w petni $wiadomych najwazniejszych zatozeri eduka-
gji dla zréwnowazonego rozwoju oraz sposob6éw ich realizacji, a takze samej potrzeby
uwzgledniania tych zatozer i problematyki w procesie dydaktycznym (Mréz 2018:
213-214).

Dlatego tez, majac na uwadze przedstawienie portfolio jako jednego ze sposobéw
praktycznej realizacji zatozen edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w pracy z dzie¢-
mi w mtodszym wieku szkolnym, podjeto prébe ukazania waloréw portfolio dla roz-
wijania kompetencji wpisujacych si¢ w postulaty zréwnowazonego rozwoju.

W tym celu poddano analizie projekty przygotowane przez studentéw pedagogi-
ki przedszkolnej i wezesnoszkolnej w roku akademickim 2020/2021, majace na celu
opracowanie zatozed organizacyjnych zwigzanych ze sporzadzaniem portfolio przez
dzieci z klas I-111.

Traktujac wykorzystanie portfolio w pracy z dzie¢mi w wicku wezesnoszkolnym
jako zjawisko wciaz nie do korica rozpoznane, zgodnie z pogladem Janice M. Mor-
se, za whadciwe uznano zastosowanie ujgcia jakosciowego (Morse 1991: 120-123).
Kierujac si¢ opisang przez Krzysztofa Szmidta zasada emergencyjnosci w badaniach
jako$ciowych, starano sie wydobywa¢, wytonié, czy tez ukaza¢ nowe aspekty zastoso-
wania portfolio w pracy z dzie¢mi (Szmidt 2018: 143). Podjeto badania o charakterze
egzemplifikacyjnym, sprawdzajacym, w jaki sposéb portfolio sprzyja rozwijaniu kom-
petengji zwiazanych z ideg edukagji dla zréwnowazonego rozwoju. Zdaniem Stanista-
wa Palki, badania eksploracyjne maja na celu zaspokojenie ciekawosci badacza i lepsze
zrozumienie badanego przedmiotu, a takze okreslenie mozliwosci podjecia szerszych
badari (Palka 2006: 20). Stad poczynione na podstawie opisanej analizy ustalenia,
z jednej strony stanowig przyczynek do rozwazai nad tym, jak skutecznie wykorzy-
stywa¢ portfolio w pracy z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym, z drugiej za$ — moga

by¢ inspiracjq do tworzenia przez nauczycieli wlasnych rozwigzari organizacyjnych,
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dostosowanych do uwarunkowan szkét, w keérych nauczyciele sa zatrudnieni. Projek-
towane badania mieszczg si¢ zatem w ramach $wiatopogladu aktywistycznego. Jest to
ujecie, ktére stara si¢ wywotaé dyskusje prowadzaca do zmiany (Kemmis, Wilkinson
1998: 21-36), a w przypadku opisywanych badari docenienie potencjatu portfolio
w rozwijaniu istotnych z perspektywy zréwnowazonego rozwoju kompetencji wydaje
si¢ kluczowe dla wzrostu zainteresowania nauczycieli wykorzystaniem portfolio w pra-
cy z dzie¢mi.

Analiza tresci projektéw studenckich byta prowadzona w oparciu o koncepcje
jako$ciowej analizy tre$ci Philippa Mayringa, ktéra zgodnie z podzialem Heinza
Hermanna Krugera sytuuje sic w grupie typologicznych koncepcji deskryptywno-
-analitycznych (Kruger, Pfaff 2010: 25). W wyniku wstepnej eksploracji zebranego
materiatu wyloniono zestaw szesciu kategorii, wedlug ktérych materiat byt badany.
Kategorie zebrano w formie tabeli pozwalajacej dostrzec istotne tresci zawarte w ana-
lizowanych projektach. John W. Creswell nazywa analiz¢ wykorzystywang w ramach
procedury jakosciowej indukcyjng analizg danych, ktadac nacisk na fake, ze ,badacze
szukaja prawidlowosci, tworzg kategorie i wyznaczaja zakresy tematyczne, przecho-
dzac od szezegdtu do ogétu, organizujac dane w coraz bardziej abstrakcyjne informa-
gje. Proces indukeyjny obejmuje wielokrotne powracanie do tych samych tematéw
i baz danych az do ustalenia obszernego zbioru zakreséw tematycznych” (Creswell
2013: 191).

Do analizy celowo wybrano dokumenty opracowane w czterech grupach przez 32
studentéw, kedrzy w przyszlosci planujg pracowaé z dzie¢mi w wieku wezesnoszkol-
nym. W pierwszej fazie analizy dokonano eksploracji materiatu, ktéra pozwolita na
ustalenie systemu kategorii, wedtug kedrych materiat byt badany:

1. Prace, ktére bedzie gromadzit uczed/nauczyciel.

Kryteria doboru prac do portfolio.

Rozpoczecie prac nad portfolio.

Struktura portfolio.

Analizowanie materialéw zgromadzonych w portfolio.

AN

Zakoriczenie prac nad portfolio.

ad 1. Prace, ktére bedzie gromadzit uczeh /nauczyciel/

Uczestniczacy w badaniach studenci zaproponowali, aby w portfolio sporzadza-
nym przez uczniéw gromadzone byly karty pracy, dyktanda, sprawdziany, prace pla-
styczne, zadania domowe, indywidualne prace dodatkowe, nagrania z przedstawien,
zdjecia dokumentujace wydarzenia, podklady muzyczne, sprawozdania z wycieczek,
recenzje przeczytanych ksiazek, opowiadania, listy oraz dyplomy. Pozostaje to w zgo-
dzie z pogladem Gary’ego Chenga, ze w prace zamieszczane w portfolio powinny
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by¢ dobierane i uporzadkowane zgodnie z przyjetymi przez nauczycieli/uczniéw kry-
teriami (Cheng 2002: 101.) Natomiast wylaniajaca si¢ z propozycji 0séb badanych
réznorodnos¢ komponentéw tworzacych uczniowskie portfolio pozwala na wskazanie
pierwszej z zalet portfolio, jaka niewatpliwie jest dawanie uczniom okazji do oglada-
nia stworzonych przez siebie prac oraz powtdrnego ich przemyslenia, co jak twierdzi
Mietzel, ma znaczenie, bo wéréd nieskoriczonego ciggu prac domowych i réznych wy-
tworéw ucznia, ktdre sa wynikiem uczniowskiego zycia szkolnego, wytwory ubiegltego
dnia sg czgsto wyrzucane i gubione, zaréwno w sensie intelektualnym, jak i fizycznym
(Mietzel 2003: 467). W klasie szkolnej, na korytarzu, w $wietlicy czy w szatni ucz-
niowie porzucajg niepotrzebne juz, bo ocenione przez nauczyciela prace plastyczne,
wypracowania i sprawdziany.

Tymczasem tworzac portfolio, mozna przyjrzed si¢ im ponownie w réznych od-
stgpach czasu. Jak twierdzi Helen C. Barrett, portfolio edukacyjne sktada si¢ z prac,
ktére uczenh wybral, zebral, zastanowit si¢ nad nimi i zaprezentowal, aby ukaza¢ wzrost
i zmiany, jakie zaszly w jego wiedzy i umiejetnosciach (Barretc 2007: 436). Taka ana-
liza wasnych dokonan pozwala uczniom odkry¢ mocne i stabe strony, jest okazja, by
dostrzegaé wspdlzaleznosci oraz rozpoznawac talenty i pasje. Dokumentowanie ucz-
niowskich postgpéw w nauce przy uzyciu portfolio sprzyja takze postrzeganiu siebie
jako osoby o unikatowych mozliwo$ciach i potrzebach. Osoby, ktdra nieustannie sie
rozwija, a obserwujac dowody swoich dziatari, nabiera zaufania wobec wlasnego spo-
sobu myglenia, buduje pewnos¢ siebie, co nie pozostaje bez wplywu na postgpowanie
w sposdb spotecznie odpowiedzialny.

ad 2. Kryteria doboru prac do portfolio

Bioracy udzial w badaniach studenci zaproponowali, aby w portfolio zamieszczo-
ne byly zaréwno prace wybrane przez uczniéw, jak i przez nauczyciela. Wsrdd prac,
o ktérych wyborze decydowaé ma nauczyciel, osoby badane zaproponowaly m.in.
dyktanda, ¢wiczenia z pisania, sprawdziany, karty pracy, a takze najlepsza zdaniem
nauczyciela pracg ucznia w okresie 1 tygodnia. Natomiast, zdaniem oséb badanych,
w katalogu prac wybranych przez ucznia (maks. 4 prace miesigcznie, po jednej pracy
wybieranej pod koniec tygodnia) powinny znalez¢ sig:

a) prace, z kedrych uczeti jest dumny,

b) prace, z kedrych uczeni jest zadowolony,

©) prace, ktére wedtug ucznia byly najrrudniejsze,

d) ulubione prace (maks. liczba prac okreslona przez nauczyciela).

Badani studenci zalozyli, ze potowa prac wchodzacych w sklad portfolio zostanie
wybrana przez nauczyciela, a druga polowa przez ucznia. Natomiast catkowita licz-
ba prac sktadajacych si¢ na portfolio bedzie zalezna od aktywnosci podejmowanych
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w ciagu roku szkolnego. Do obowiazkéw dzieci naleze¢ bedzie systematyczne uzupet-
nianie segregatoréw na ostatniej godzinie wychowawczej danego miesiaca. Portfolia
beda znajdowaly si¢ w sali, w wyznaczonej do tego szafce/pétce tak, aby kazdy uczert
miat do nich wygodny dostep.

Przyjete przez studentéw przygotowujacych si¢ do roli nauczyciela w klasach I-111
zalozenia organizacyjne zwigzane z wyborem prac do portfolio umozliwiajg nabycie
przez dzieci umiejetnosci selekeji materiatéw, myslenia krytycznego, samooceny oraz
systematycznosci. S3 to, zdaniem Anny Klimowicz, niezbywalne atuty zwiazane z wy-
korzystywaniem portfolio w pracy z dzie¢mi (Klimowicz 2005: 192), a z perspektywy
zatozeni europejskiej koncepceji edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju nie sposéb
nie doceni¢ roli tych kompetencji w rozwijaniu myslenia przewidujacego, tak wazne-
go w budowaniu $wiadomosci uczniéw na temat tego, ze ,,dominujacy dzi§ kierunek
rozwoju cywilizacji, oparty na modelu nieograniczonego wzrostu konsumpgji, nie
moze by¢ w swej obecnej postaci kontynuowany, poniewaz doprowadza do zaost-
rzenia roznego rodzaju konfliktéw spotecznych $rodowiskowych i ekonomicznych —
w skali zaréwno lokalnej, jak i globalnej” (Mréz 2018: 24).

Dokonywanie wlasnych wyboréw, ale i podejmowanie ryzyka, dla ktdrego prze-
strzefi stwarza podejmowanie decyzji dotyczacej doboru komponentéw do whasnego
portfolio, a takze umiejetnos¢ wyjasnienia wyboru pracy przez ucznia, jest doskona-
tym treningiem odpowiedzialnosci. Odpowiedzialnos¢, kedra wedtug Krystyny Able-
wicz stanowi fenomen ludzkiej egzystencji, jest wobec samych wartosci czyms jeszeze
weze$niejszym, uprzedzajacym ich zaistnienie (Ablewicz 2003: 251). Co wigcej: jest
istotng wartodcia, takze z perspektywy zréwnowazonego rozwoju, o czym pisze Ewa
Szadzisiska, podkreslajac znaczenie moralnego obowiazku wobec §wiata i przysztych
pokoleri (Szadziriska 2016: 18).

ad 3. Rozpoczecie prac nad portfolio

Planujac wykorzystanie portfolio w klasach I-III, osoby badane zdecydowaly,
ze prac¢ nad portfolio warto rozpoczaé na poczatku roku szkolnego (we wrzesniu).
Pierwszym krokiem powinno by¢ wyjasnienie przez nauczyciela, czym jest portfolio,
oraz wreczenie skoroszytéw/segregatoréw wraz z koszulkami (zakupionymi przez na-
uczyciela z pieniedzy klasowych /zakupionymi przez tréjke klasows), w kedrych beda
gromadzone prace uczniéw.

Aby zapozna¢ dzieci z pracg nad portfolio, wyttumaczy¢ im, na czym polega zbie-
ranie wykonanych przez siebie prac, i zwréci¢ ich uwage na to, ze jest to przydatny
spos6b do sprawdzania swoich postgpéw w nauce, badani studenci rozwazali mozli-
wo$¢ pokazania dzieciom portfolio przygotowanych w ubieglych latach przez star-
szych uczniéw (grupa projektowa 1.). Natomiast kierujac si¢ tym, aby nie dostarczaé
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dzieciom gotowych pomystéw i wzorcéw, a bazowaé na ich wiasnej aktywnosci oraz
tworezej samodzielnosci podczas wyjasniania, czym jest portfolio, czgs¢ z oséb bada-
nych byta zadania, ze nauczyciel nie powinien pokazywa¢ segregatordw z lat ubieglych
(grupa projektowa 4.).

Pracg nad sporzadzeniem portfolio osoby badane proponujg rozpoczaé od zapi-
sania przez uczniéw listy celéw, ktore cheieliby osiagnaé, a takze dziedzin, w ktdrych
chcieliby udoskonali¢ swoje umiejgtnosci.

Cztonkowie grupy projektowej 4. sformutowali krétka wypowiedz wprowadzajaca
dzieci w nowy dla nich sposéb pracy.

Kochani, portfolio, ktére bedziecie gromadzié przez ten rok szkolny, to taka edukacyj-
na teczka, ktdra zawiera¢ bedzie Wasze réznego rodzaju prace. Prace wybiera¢ bedzie-
cie zaréwno wy sami, jak réwniez i ja, w zaleznoéci od tematu. Bedziecie w portfolio
gromadzi¢ prace takie jak: zadania domowe, sprawdziany, dyktanda ortograficzne,
sprawozdania z wycieczek, prace plastyczne, recenzje przeczytanych przez Was ksiazek,
opowiadania, listy i dyplomy. Dzigki teczce rozwiniecie swoje zainteresowania, a takze
lepiej poznacie samych siebie. Postepy, jakie zaobserwujecie u siebie, poskutkuja zwick-
szong motywacja do podejmowania zadari na coraz trudniejszym poziomie.

Jak twierdzi Sylwia Grzegorzewska, portfolio pozwala na dokumentowanie indy-
widualnych osiagnie¢ ucznia niezaleznie od innych uczniéw (Grzegorzewska 2009:
163). Dostrzeganie swoich postepéw koresponduje z rozumieniem rozwoju opisanym
przez Anng Brzezifiska — jako ukierunkowane zmiany jako$ciowe oznaczajace wigksza
zlozonos¢, precyzje czy efektywnosé funkeji (Brzezifiska 2014: 44), a jak zaznacza Ewa
Biatek — harmonijny rozwdj prowadzi do zbudowania zdrowej osobowosci dziecka,
dorostego, rodziny, spoleczenistwa oraz $rodowiska (Biatek 2009: 40—41). Stad tez wy-
korzystanie portfolio w pracy z dzie¢mi mozna uzna¢ za wspaniata okazj¢ do tego, aby
ksztattowa¢ kompetencj¢ projektowania wlasnego rozwoju, wiazaca si¢ z aktywnym
zaangazowaniem ucznia w proces uczenia si¢ odkrywczego, ktéry buduje potencjat,
a takze wiedze dziecka (Tilbury 2011: 53-54).

ad 4. Struktura portfolio

W opinii 0s6b badanych, istotnym elementem struktury portfolio jest strona tytu-
towa (udekorowana elementami z papieru kolorowego, pisakami, kredkami, farbami
itp.), ktéra powinna zawiera¢ imig i nazwisko ucznia, klase, do ktérej uczgszcza, oraz
jego date urodzenia.

Kolejna strona portfolio, zgodnie z pomystem grupy projektowej 2., moze by¢ zaty-
tulowana ,,Poznaj mnie blizej”. Uczniowie opisza na niej siebie, swoje zainteresowania
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oraz mocne strony, moga takze ozdobi¢ ja rysunkami. Graficzna oprawa portfolio
bedzie wige sprzyjata rozwijaniu u dzieci kompetencji kreatywnosci i innowacyjnosci.

W dalszej kolejnosci w portfolio zamieszczone zostang wytwory dziecka pokazu-
jace jego kompetencje i rozwdj w réznych obszarach. Wybrane prace ucznia dostarcza
wigc, zdaniem Grzegorzewskiej, dowodéw na poznawczy i twérczy wzrost umiejetno-
$ci ucznia (Grzegorzewska 2009: 164-165). Efekt ten uzyskany zostanie przez umiesz-
czenie w portfolio prac odlegtych w czasie, ktére uczed/ nauczyciel moze porédwnad.
Dostrzeganie rozwoju dziecka poprzez sporzadzanie portfolio bedzie tatwiejsze réw-
niez dzigki utrzymaniu chronologicznego uktadu prac uczniowskich w portfolio.
Biorac pod uwagg specyfike portfolio, kedra, zdaniem Jana Kusiaka, ogniskuje si¢ na
indywidualnym charakterze pracy oraz refleksyjnym i poglebionym uczeniu sig, jest
okazja, by naby¢ umiejetno$¢ nadawania znaczeri i okreslania specyficznego kontekstu
dla zamieszczonych w portfolio komponentéw. Mozna tez podkresli¢, ze juz sam pro-
ces gromadzenia i opracowywania dowodéw ukazujacych kompetencje dziecka, jest
dydaktycznie wartosciowy (Kusiak 2014: 141).

ad 5. Analizowanie materiatéw zgromadzonych w portfolio

Analizowanie komponentéw gromadzonych w portfolio bedzie przebiegato wielo-
etapowo. Osoby badane zaproponowaly, aby:
® na koniec kazdego semestru, podczas jednych, wybranych przez nauczyciela zajec,

kazdy uczed przegladal swoje portfolio. Cztonkowie grupy projektowej 1. podkre-

$lali, ze dziecko moze wtedy dokona¢ analizy swojej pracy wykonywanej przez caty
semestr, zauwazy¢ postepy, jak i zastanowic sig, co zrobitoby inaczej;

® w mysl zamystu grupy projektowej 2., w trakcie ostatniego tygodnia kazdego mie-
sigca (codziennie, na ostatniej godzinie lekeyjnej) nauczyciel zgodnie z kolejnos-
cig w dzienniku analizuje prace trojga uczniéw. Wspdlnie okreslaja postepy, jakie
poczynit uczen, oraz trudnosei, nad ktérymi uczeh powinien jeszcze popracowal.

Reszta dzieci w tym czasie wykonuje zadania, o ktdre poprosit wezesniej nauczyciel

(np.: karty pracy, ¢wiczenia, rysunki);
® zgodnie z propozycja grupy projektowej 3., zgromadzone materialy beda analizo-

wane przez uczniéw samodzielnie dwa razy w roku: pod koniec kazdego pétrocza,

w trakcie zaje¢. Na poczatku uczeni samodzielnie bedzie oceniat zawarte w portfo-

lio komponenty, a w razie pytan lub watpliwosci bedzie mégt przedyskutowaé je

z nauczycielem.

Samoewaluacja bedaca istotnym elementem opisywanego etapu pracy z portfolio,
jest, w rozumieniu Grzegorzewskiej, szansg na to, aby nauczy¢ dziecko oceniaé swoje
osiaggniccia, identyfikowaé potrzeby zwigzane z naukq i dzieli¢ si¢ odpowiedzialnos-
cig za swoj rozwdj (Grzegorzewska 2009: 163—164). Stosowanie portfolio w pracy
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z dzie¢mi pozwala, zdaniem Marii Szymariskiej, dokonywa¢ refleksyjnego powiazania
dos$wiadczenia formalnego z osobistym, a wigc wymaga nie tylko poglebienia myslenia
w zakresie pojawiajacych si¢ sytuacji i wydarzen, lecz nade wszystko krytycznej reflek-
sji (Szymariska 2019: 59).

Wartos$¢ portfolio dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym jest szczegdlna ze wzgle-
du na to, ze dostarcza ono wiarygodnych dowodéw wiedzy i zdolnosci posiadanych
przez ucznidéw. Sporzadzajac portfolio, dziecko poznaje siebie. Dlatego portfolio zo-
stalo przez Mary Diez nazwane metaforycznie mapa lub lustrem, w kedrych przed-
stawiony czy tez odbity jest wizerunek czlowicka (Diez 1996: 18). Przygotowujac
portfolio, uczert ma okazj¢ podjaé refleksj¢ nad swoimi potrzebami, pragnieniami
i ograniczeniami, co w konsekwencji pozwala mu na ksztattowanie kolejnej istotnej
dla zalozend koncepcji edukacji dla zréwnowazonego rozwoju kompetenciji, jaka jest
projektowanie wlasnego rozwoju. Znajduje to odzwierciedlenie takze w pogladach
Petera Schmucka i Wesleya Schultza, kedrzy ocenianie siebie oraz poszukiwanie szans
swojego rozwoju traktujg jako istotne czynniki wywierajace wptyw na harmonijny
rozwoéj osoby (Schmuck, Schultz 2002: 122). Portfolio jest okazja, by okresli¢ obszary
wymagajace samodoskonalenia, te, nad kerymi nalezy jeszcze popracowad, ale tez po-
zwala nauczy¢ si¢ $wiadomego wprowadzania zmian, dokonywania wyboréw, ktédre sg
poprzedzone namystem i refleksja. Jest inspiracja do tego, by poszukiwa¢ rozwiazan al-
ternatywnych, rozbudza wewnetrzng motywacj¢ do dziatania, ktéra w odniesieniu do
wskazanych przez Joanng Lukasik umiejetnosci bedacych stymulatorem rozwoju (Lu-
kasik 2016: 7-8), jawi si¢ jako kolejny niezbywalny warunek zaistnienia kompetencji
dynamicznego dostosowywania si¢ do zmian oraz przygotowania uczniéw do przeja-
wiania postaw propagujacych ekonomiczna, §rodowiskows i spoleczna réwnowage.

Studenci opracowujacy organizacyjne ramy pracy z wykorzystaniem portfolio za-
planowali réwniez czas na analiz¢ zamieszczonych w portfolio komponentdw przez
rodzicéw uczniéw:
® na koniec kazdego semestru rodzice, ktdrzy wyrazaja cheé, beda mieli mozliwos¢

wgladu w portfolia swoich dzieci podczas wywiadéwek czy indywidualnych spot-

kani z nauczycielem. Czlonkowie grupy projektowej 1. zaktadaja, ze bedzie to czas
na wspdlnie ogladanie, przedyskutowanie, ewentualnie dopytanie o interesujace
rodzicéw kwestie zwigzane z pracami ucznidw;

® grupa projektowa 2. proponuje, aby podczas uroczystego zakoriczeniu roku szkol-
nego nauczyciel rozdat kazdemu uczniowi jego portfolio, aby mégt pokaza¢ je
swoim rodzicom;

® zgodnie z propozycja grupy projektowej 3., rodzice beda analizowad zebrane ma-
teriaty podczas spotkari z wychowawcg pod koniec kazdego pétrocza. W razie wat-
pliwosci mozliwa bedzie rozmowa z nauczycielem na temat prac dziecka.
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ad 6. Zakonczenie prac nad portfolio

Uczestniczacy w badaniach studenci planujg ukoriczenie pracy nad uczniowskim
portfolio na czerwiec 2022 roku. Wtedy przyjdzie czas na ostateczne dokonanie anali-
zy komponentéw zgromadzonych w portfolio i konfrontacj¢ swoich osiagnie¢ z zato-
zonymi na poczatku pracy nad portfolio celami.

W opinii 0s6b badanych, portfolio powinno by¢ wykorzystane przez nauczyciela
do oceny postepéw uczniéw w ciagu catego roku szkolnego. Uczniowie beda mogli
zabraé swoje portfolia do domu, by pokaza¢ je rodzinie i bliskim. Portfolio moze by¢
bowiem zrédtem dumy uczniowskiej. Jak twierdzi Chalim Fathul Muin, portfolio
utatwia uczniom obserwowanie ich rozwoju, a takze moze stymulowa¢ dzieci do po-
dejmowania kolejnych dziatari wpisujacych si¢ w proces calozyciowego uczenia si¢
(Muin 2021: 497-498). Pozostawione w szkole prace (na podstawie autonomicznej
decyzji ucznia) mogg postuzy¢ jako przyktad dla uczniéw kolejnych klas, kedrzy stang
przez zadaniem przygotowania portfolio po raz pierwszy.

Reasumujac, cho¢ edukacja dla zréwnowazonego rozwoju czgsto kojarzona jest
przede wszystkim z ochrong $rodowiska, warto mie¢ na uwadze wyréznione przez
Jadwige Kedzierska jej gtéwne cele, ktére obejmuja;:

1. ksztaltowanie zdolnosci ucznidéw do refleksji nad wilasng sytuacj i sytuacja in-
nych oséb, poszukiwanie wzajemnych powiazan i rozwazanie warunkéw zaist-
nialej sytuacji;

2. zachgcanie do krytycznej oceny faktéw i okolicznosci;

3. rozwijanie krytycznej refleksji nad mozliwo$ciami zmiany sytuacji niezgodnych
z zalozeniami zréwnowazonego rozwoju;

4. wdrozenie do odpowiedzialnoséci za decyzje podejmowane indywidualne i gru-
powo (Kedzierska 2015: 11).

Warto zatem rozwazy¢ wykorzystanie portfolio w pracy z dzieémi z klas I-1II

w kontekscie ksztaltowania kompetencji przydatnych uczniom w przysztosci.

Aby ufatwi¢ dzieciom zrozumienie dziatani zgodnych z ideg zréwnowazonego roz-
woju i ukierunkowa¢ je na to, co wymaga poprawy w zakresie odpowiedzialnej pro-
dukgji i konsumpgji, zmian klimatu, ochrony $rodowiska naturalnego czy promocji
zdrowia, konieczne jest wyposazenie ich w kompetencje umozliwiajace projektowanie
nowych rozwiazan i wprowadzanie zmian w zastanej rzeczywistosci. Owe kompeten-
gje, jak zaznacza Daniella Tilbury, s3 mozliwe do uzyskania w wyniku uczenia si¢ op-
artego na odkrywaniu, wspétpracy, rozwiazywaniu probleméw i mysleniu krytycznym
(Tilbury 2011: 53-54). Dlatego tez wréd 17 celéw zréwnowazonego rozwoju, zawar-
tych w dokumencie Przeksztatcenie naszego swiata: Agenda na Rzecz Zréwnowazonego

Rozwoju 2030, czwarte miejsce zajmuje zapewnienie wysokiej jakos’ci caioiyciowej
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edukacji wszystkim zyjacym na $wiecie: dzieciom, mlodziezy i dorostym oraz promo-
wanie uczenia si¢ przez cale zycie.

Postrzegajac za Ewg Szadzifiskg jako ogélne cele edukacji rozwijanie umiejetno-
§ci twérczego rozwiazywania problemoéw, ksztattowanie gotowosci do udziatu w spo-
tecznych procesach podejmowania decyzji oraz rozwijanie wrazliwosci i refleksyjnosci
wzgledem otaczajacego $wiata (Szadzifiska 2014: 39), mozna traktowaé portfolio jako
skuteczny sposdb treningu owych umiejetnosci na poziomie pierwszego etapu eduka-
cyjnego. Z uwagi na towarzyszace zyjacym wspolezesnie dzieciom zmiany technologicz-
ne i spoteczno-kulturowe wspomniane umiejetnosci, jak zauwaza Jan taszczyk, wydajq
si¢ by¢ niezbedne do tego, aby sprosta¢ kolejnym wyzwaniom (Laszczyk 2009: 69).
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Celem opracowania jest podjgcie namystu nad dobrostanem psychicz-
nym dziecka funkcjonujacego w procesie edukacji szkolnej w czasach
pandemii. W artykule odnajdujemy teoretyczne rozwazania na temat
pojecia dobrostanu psychicznego, syntetyczna analiz¢ funkcjonowania
systemu edukacji szkolnej, szczegélnie w okresie pandemii Covid-19.
Celem badari autorki jest zweryfikowanie poczucia dobrostanu psy-
chicznego dzieci w procesie ich uczestnictwa w zdalnej edukagji
szkolnej, za$ problem badawczy zawarty zostal w pytaniu: w jakim
stopniu dziecko bedace uczestnikiem szkolnej edukacji zdalnej od-
czuwa satysfakcje z procesu wiasnej edukacji, whasnej aktywnosci,
zaistnialego stanu rzeczy? W trakcie analizy zebranego materiatu ba-
dawczego podjeto prébe odpowiedzi na pytanie, ukazujac réznorod-
ne konteksty funkcjonowania ucznia w procesie nauczania zdalnego.

ABSTRACT

menta well-being,
child, education,
school, education in
times of pandemic

The aim of the study is to reflect on the mental well-being of a child
functioning in the process of school education in times of the pan-
demic. The article presents theoretical considerations on the concept
of mental well-being, and a synthetic analysis of the functioning of
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the school education system, especially during the Covid-19 pande-
mic. The aim of the author’s research is to verify the sense of mental
well-being of children in the process of their participation in remote
school education, and the research problem is the question: to what
extent does a child participating in remote school education feel sa-
tisfied with the process of their own education, their own activity,
and the existing state of affairs? During the analysis of the collect-
ed research material, the author attempts to answer the question by
showing various contexts of the student’s functioning in the process
of online learning.

Dobrostan psychiczny i sytuacja wspdtczesnej szkoty

Siegajac do literatury na temat dobrostanu psychicznego, mozna dostrzec, iz jego
koncepcja wywodzi si¢ w duzym stopniu z dwdch perspekeyw: klinicznej, w kedrej
na centralnym miejscu stawiano zdrowie, oraz z perspektywy psychologicznej, ktéra
z kolei zwracata uwage na nastrdj i emocje. Zgodnie z tradycja kliniczna, dobrostan
oznacza ,nieobecno$¢ negatywnych objawéw/standw takich jak: dystres, depresja, nie-
pokdj, obawy itp.” (Ilska, Kotodziej-Zaleska 2018: 156).

W zwiazku z postgpem w badaniach nad dobrostanem psychicznym czlowieka
pojawily si¢ jednak watpliwosci w zakresie tego, czy nieobecnos¢ negatywnych emocji
jest réwnoznaczna z poczuciem szczg$cia. W latach 90. XX wieku pojeciem dobrosta-
nu psychicznego zajat si¢ m. in. Martin E. P. Seligman (w ramach nurtu psychologii
pozytywnej) (Seligman 1993, 2002, 2011). Uznat on, iz warunkiem poczucia dobro-
stanu jest przede wszystkim poczucie sprawstwa — posiadanie i wykorzystanie zasobdw,
Lktore towarzysza dziataniu czlowieka zmierzajacego do aktualizacji wlasnego poten-
gjatu, a takze zyciu spéjnemu i zgodnemu z prawdziwym Ja” (Cieslinska 2013: 100).
Definicja Seligmana wydaje si¢ korespondowac¢ z aktualng koncepcja WHO, ktéra
przywotuja Karolina Kossakowska i Magdalena Zadworna: ,,jako$¢ zycia to subiekeyw-
ne postrzeganie przez jednostke jej pozycji w zyciu w relacji do jej celéw, oczekiwan,
standardéw i zainteresowan” (Kossakowska, Zadworna 2019: 223). Badaczki zazna-
czaja, ze pojecia takie jak: dobrostan psychiczny, szczescie, jako$¢ zycia, satysfakeja, czy
zadowolenie z zycia uznaje si¢ czgsto za bliskoznaczne (Kossakowska, Zadworna 2019:
223). Dobrostan — na gruncie psychologii pozytywnej — jest pojgciem odnoszacym sig
do korzystnych elementéw sytuacji, w ktdrych znajduje si¢ cztowiek w ciagu swego
zycia (Trzebifiska 2008: 39).

Pomimo iz pojecie dobrostanu psychicznego prébowano zdefiniowaé wielokrot-
nie, dookreslenie tegoz przysparza wielu dylematéw — kazdy z nas w nieco inny sposéb
definiowa¢ bedzie nie tylko ,szczgdcie” czy ,satysfakeje”, ale inaczej okresli takze cechy
tzw. zycia optymalnej jakosci (King, Eells, Burton 2007). Kossakowska i Zadworna,
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odnoszac si¢ do dorobku dwéch nurtéw filozoficznych: hedonistycznego i eudajmo-
nistycznego, podaja, ze w ramach pierwszego ,,dobrostan” definiuje si¢ jako pozytyw-
ny stan psychiczny, ktdry przejawia si¢ wysokim poziomem satysfakgji z zycia i jego
réznych obszaréw, charakteryzuje si¢ przewaga uczu¢ pozytywnych nad negatywny-
mi oraz ,uogdlnionym poczuciem szczgécia® (Kossakowska, Zadworna 2019: 223).
Koncepcja Seligmana wpisuje si¢ w nurt eudajmonistyczny rozumienia dobrostanu
psychicznego, bowiem wysoka jako$¢ zycia wynika z poczucia sprawstwa i autonomii
cztowieka, rozwoju, samorealizacji, zaangazowania. W badaniach nad dobrostanem
wylaniaja si¢ zatem dwie orientacje badawcze: hedonistyczna, ktdra zajmuje si¢ szczgs-
ciem cztowieka rozumianym jako przyjemno$¢ i zadowolenie, oraz eudajmonistycz-
na — koncentrujaca si¢ wokdt problemu potencjatu jednostki ludzkiej i uznajaca za
zycie wysokiej jakosci zycie pozyteczne i sensowne (Ilska, Zaleska 2018: 157).

Wspélczesny $wiat wydaje si¢ nie blokowaé mozliwosci w zakresie samorealizacji
jednostki, wymusza wreez obwiazek ustawicznej edukacji i promuje edukacjg catozy-
ciowa. Czlowiek XXI wieku inwestuje w rozwdj, ma mozliwo$¢ samodoskonalenia,
ma prawo samostanowienia.

Szczegblnym miejscem, w kedrym miody cztowiek powinien odkrywaé i utrwalaé
wlasny potencjal oraz czerpaé satysfakeje z wlasnej akeywnosci, jest szkota, ktéra jawi
si¢ czgsto jako miejsce niesprzyjajace poczuciu dobrostanu. Juz sam fake ,,obowiazku
szkolnego” (a nie np. ,,obowiazku nauki”) sprowadza szkole¢ do czego$ nieuchronnego.
Cho¢ od wielu lat pedagodzy postuluja zmiany w systemie edukacji, namawiaja do
porzucenia ,,programocentryzmu’ na rzecz koncepcji ,dziecka w centrum”, zmiany,
ktére obserwujemy, nadal nie sa wystarczajace. Dobrostan psychiczny przecigtnego
ucznia zostaje nadszarpnicty nawet kilka razy w ciagu tygodnia, a pelne entuzjazmu
dziecko gasnie, bowiem dowiaduje si¢ czgsto, czego nie potrafi: ,nie potrafig czytal”,
»brzydko pisz¢”, ,Pani powiedziata, ze si¢ nie staram, cho¢ si¢ bardzo staratem”, ,nie
zdazylem przepisaé z tablicy”, ,,batem sie powiedzie¢ przy wszystkich, ze nie zdazytem
przepisa¢”, ,nie zdazytem nic zje$¢, bo musiatem si¢ spakowad, a powinni$my jesé
szybko, bo Pani méwi, ze nie zdazymy”, ,dostalem F bo nie przyniostem nozyczek
i Pani powiedziata, ze nie jestem przygotowany do lekeji”'. Tego typu wypowiedzi
dzieci w wieku wezesnoszkolnym mozna niestety mnozy¢. Trudno nie postulowaé
wiec za Seligmanem , rewolucji w $wiatowej edukacji”, o ktérej od wielu lat pisza takze
polscy wybitni pedagodzy (Sliwerski, Sliwerska, Sliwerski 1993; Sliwerski 2007, 2009,
2015; Klus-Staniska, Nowicka 2019; Klus-Stariska 2010, 2015).

! S to autentyczne wypowiedzi dzieci z klas 1-3, zebrane w latach 2017-2020 wéréd uczniéw jednej

z poznariskich szkét podstawowych, do ktérej uczgszcza w sumie okoto 1000 uczniéw, a edukacja w dru-
giej klasie z tego wzgledu jest edukacja na tzw. druga zmiane.
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Edukacja umozliwiajaca poczucie sprawstwa, szczgscia, satysfakeji z whasnej ak-
tywnosci, mieéci si¢ m.in. w definicji alfabetyzacji naukowej, ktérej Barbara Surma
poswigca 14. tom ,,Edukacji Elementarnej w Teorii i Praktyce”, zaznaczajac szczeg6l-
na wagg tejze alfabetyzacji juz na etapie przedszkola (Surma 2019: 7-8). Redaktor
naczelna podkresla, iz alfabetyzacja naukowa jest umiejetnoscia zaangazowania sig
w rozumienie i zdobywanie wiedzy w refleksyjny sposdéb, dodatkowo w sposéb umoz-
liwiajacy budowanie swiadomosci naukowej cztowieka w przestrzeni pozwalajacej na
osiaganie przez niego satysfakcji osobistej i radosci z wlasnej aktywnosci poznawczej
(Surma 2019: 7-8).

Edukacj¢ koncentrujaca si¢ na podnoszeniu poziomu satysfakeji z zycia szkolnego
dziecka opisuje m.in. Krystyna Chatas, ktéra proponuje edukacj¢ aksjologiczna, dy-
daktyke zaangazowana i wychowanie ku warto$ciom (Chatas 2018, 2020). Autorka
przekonuje, ze edukacja to ,wspomaganie wychowankéw w urzeczywistnianiu wias-
nej, lecz whasciwej hierarchii wartosci, prowadzacej do integralnego rozwoju, do pelni
czlowieczeristwa...” (Chatas 2018: 12). Integralny rozwdj osoby ucznia nalezy wiec
traktowad jako nadrzedny cel szkoty (Chatas 2020: 113). Tymczasem szkota opiera si¢
»na pasterskiej relacji pomiedzy personelem instytucji edukacyjnej a ucz¢szezajacymi
do niej dzie¢mi; relacji opartej na zasadzie odpowiedzialnosci pasterza za dobro stada,
co z kolei zaktada podporzadkowanie stada pasterzowi” (Gawlicz 2008: 38), a zasada
powszechnego ksztalcenia jest normalizacja (Foucault 1998: 180). Pytanie wspétczes-
nego ucznia brzmi zatem nader czgsto: czy przyjac gorset normalnosci, czy si¢ rozwijaé

w zgodzie ze sobg tak, aby osiagna¢ dobrostan psychiczny?

Edukacja szkolna w czasach pandemii

Edukacja szkolna w czasach pandemii jest edukacja zdalng lub hybrydows. Bada-
nia zrealizowane wérdd uczniéw szkét podstawowych na terenie catego kraju w 2020
roku przez zesp6t ekspertéw z Uniwersytetu Warszawskiego prowadza do wniosku, ze
dzieci i mtodziez, pomimo klopotéw technicznych, poradzity sobie ,,dobrze z wyzwa-
niem nauki na odlegtos¢”, jednak ,catosciowa ocena wystawiona pedagogom przez
uczniéw za prowadzenie edukacji zdalnej nie jest ... jednak wysoka” (Plebariska,
Szyller, Sieficzewska 2020: 35-36).

Biorac pod uwage wypowiedzi nauczycieli, kedrych wystuchatam pod koniec roku
szkolnego 2019/ 2020, dostrzegtam, ze ich gtéwng troska w sytuacji edukacji zdalnej
byla petna realizacja podstawy programowej?. Rodzice zmartwieni z kolei byli klasy-
fikacja konicowa dzieci, mobilizowali si¢ wiec codziennie do sprawdzania informacji

? Whiosek ten wynika z rozméw z nauczycielami realizowanych pod koniec roku szkolnego 2019/2020

na terenie kilku wielooddziatowych poznanskich szkét podstawowych.
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zamieszczanych w dzienniku elektronicznym, dostosowywali si¢ do pisemnie wyra-
zonych i zamieszczonych przez nauczycieli w sieci wytycznych, takze do zwrotnego
przesylania skanéw ilustrujacych wykonane przez dzieci zadania itp.

Stowo ,zadanie” w czasach pandemii (w semestrze letnim 2020 r.) nabralo nowego
cigzaru gatunkowego (por. Jagielska 2020: 113-114). Analizujac obserwowany stan
rzeczy, mialam wrazenie, ze realizacja podstawy programowej polegala w duzej mie-
rze na wysylaniu przez nauczycieli informacji o koniecznosci wykonania ,,zadania”
wraz ze wskazaniem terminu wysylki zwrotnej. Sytuacja w roku szkolnym 2020/2021
ulegta wprawdzie poprawie, jednak nadal wiele oséb nauczanie zdalne definiowato
jako przesylanie informacji o potrzebie wykonania zadania i dokonania zwrotu tegoz
(wypelnionego) zadania. Sytuacja taka miata miejsce w wielu poznadskich placéw-
kach, a nauczanie synchroniczne nie odbywato si¢ na zasadzie obowiazkowego, po-
niewaz ,nie bylto regulacji prawnej nakazujacej nauczycielowi realizacje zaje¢ w czasie
rzeczywistym’>.

Metodologia badan wtasnych — procedura badawcza

Przedmiotem badari uczynitam ogélne poczucie dobrostanu psychicznego dziec-
ka w procesie szkolnej edukacji zdalnej. Przyjetam, iz dobrostan psychiczny dziecka
(zmienna globalna) odnosi si¢ do odczuwania przez dziecko stanu zaspokojenia badz
deficytu jego podstawowych potrzeb (zgodnie z koncepcja psychologii pozytywnej —
okreslonych korzystnych i potrzebnych rozwojowo elementéw sytuacji, w ktdrych
funkcjonuje dziecko). Przyjetam zalozenie, ze elementy te powinny wystapi¢, by
edukacja zdalna byla edukacja efektywna, satysfakcjonujaca, a wiec taka, kedra wy-
zwala i utrwala zasoby dziecka. Elementy te beda zatem wigzaly si¢ z nast¢pujacymi
wskaznikami:
® poczucie biezacej kontroli planu lekeji zwigzanej z przekonaniem o mozliwosci

monitorowania przebiegu organizacji ksztalcenia zdalnego wraz z poczuciem bez-

pieczeristwa w zakresie mozliwosci efektywnej realizacji obowiazku szkolnego;

® poczucie bezpieczefistwa emocjonalnego w kontaktach z nauczycielem i spotecz-
noscia szkoty;

® poczucie mozliwosci otrzymania indywidualnego i spersonalizowanego wsparcia
emocjonalnego ze strony nauczyciela w kontekscie osobistych do§wiadczen zwia-
zanych z zagrozeniem zdrowia i zycia najblizszych wynikajacych z pandemii Co-

vid-19, a wynikajace z wychowawczej, opiekuriczej oraz kompensacyjnej funkcji

szkoly;

Wypowiedz jednego z poznanskich dyrektoréw.

101



® odczuwanie satysfakeji z przyrostu osobistych kompetencji i samorealizacji.
Celem badan bylo zweryfikowanie poczucia dobrostanu psychicznego dzieci wyni-

kajacego z uczestnictwa w zdalnej edukacji szkolnej w opiniach rodzicéw ucznidw, zas

problem badawczy zawarty zostal w pytaniu: w jakim stopniu dziecko bedace uczest-

nikiem szkolnej edukacji zdalnej odczuwa satysfakeje z procesu whasnej edukacji?
Badanie — przy zastosowaniu metody sondazu diagnostycznego — przeprowadzo-

no za posrednictwem ankiety, przy uzyciu kwestionariusza ankiety. Rodzicom zadano

nastgpujace pytania:

® Czy Paristwa dziecko ma poczucie kontroli planu lekgji i poczucie bezpieczeristwa
wigzace si¢ z przekonaniem o ,,byciu na biezaco” z obowiazkami szkolnymi? Prosze
o uzasadnienie odpowiedzi;

® Czy Pafistwa dziecko ma mozliwos$¢ indywidualnej rozmowy lub konsultagji z na-
uczycielem? Prosz¢ o rozwinigcie wypowiedzi o obserwacje rodzicielskie;

® Czy Padstwa dziecko utrzymuje pozytywne relacje z réwiesnikami, pomimo iz ze
wzgledu na pandemie s3 one czgsto ograniczone do kontaktéw zdalnych? Prosze
o rozwinigcie wypowiedzi;

® Czy Paistwa dziecko odczulo ze strony nauczyciela troske¢ o wihasne zdrowie
i 0 zdrowie najblizszych? Czy nauczyciele pytaja dziecko o samopoczucie i rozma-
wiaja o pandemii? Prosz¢ o rozwinigcie wypowiedzi;

® Czy Panstwa dziecko ma osobiste poczucie satysfakeji i zadowolenia z osiaganych
przez nie sukceséw w edukacji szkolnej? Prosz¢ o uzasadnienie opinii.

Charakterystyka terenu badawczego i organizacja badan

Badanie zrealizowane zostato w okresie od 1 marca 2021 do 30 czerwca 2021 roku.
Sondaz diagnostyczny przeprowadzony zostat w grupie 80 rodzicéw dzieci uczgszeza-
jacych do klasy IT oraz IV szkoty podstawowej*. Respondenci pozyskani zostali z te-
renu kilku osiedli w Poznaniu, co pozwolilo ostatecznie ustali¢, iz badaniem objeto
rodzicéw dzieci uczgszezajacych do czterech powszechnych i wielooddziatowych szkét
podstawowych’. Aby dokona¢ rzetelnej charakterystyki proby badawczej, nalezy za-

znaczy<, ze:

4 Dobér poziomu edukacji byt ponickad celowy, bowiem dzieci w klasie drugiej posiadaty juz pewne

doswiadczenia szkolne, a ich rodzice wdrozeni byli w proces wspicrania dziecka w nauce szkolnej. W przy-
padku doboru rodzicéw dzieci uczgszezajacych do klasy IV, miatam na uwadze fakt nowego wyzwania edu-
kacyjnego dla doswiadczonych juz obowiazkiem szkolnym dzieci. Cytowane wypowiedzi respondentéw
podaje¢ w formie oryginalne;j.

> Poniewaz celem badan bylo zweryfikowanie poczucia dobrostanu psychicznego dzieci wynikajace-

go z uczestnictwa w zdalnej edukagji szkolnej w opiniach rodzicéw uczniéw, nie poszukiwano korela-
¢ji pomigdzy zmiennymi niezaleznymi respondentéw takimi jak wick, ple¢, wykonywany zawéd itp.,
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® 54 respondentdw to osoby pomiedzy 25. a 35. rokiem Zzycia;

® 26 respondentéw to osoby powyzej 35. roku zycia;

® w badaniu udzial wzi¢to 66 kobiet i 14 mezcezyzn;

® 68 0s6b zadeklarowalo, ze ich dzieci objete s3 edukacja wczesnoszkolna;
® 12 oséb okreslito siebie jako rodzicéw dzieci uczgszezajacych do klasy IV.

Analiza wynikdw badan

Rodzice, diagnozujac poziom zadowolenia ich dzieci z edukacji zdalnej, w pierw-
szej kolejnosci zwrdcili uwage na nickonsekwencje grona pedagogicznego w zakresie
ujednolicenia kontaktdw z dzie¢mi w ramach obowiazujacego planu lekeji. Brak tego
ujednolicenia wigzat si¢, zdaniem 72 respondentéw, z brakiem poczucia bezpieczen-
stwa dziecka oraz lgkiem przed ewentualnymi ,zaleglosciami” i spéznieniami. Az 70
rodzicéw zaznaczylo, ze nauczanie zdalne powinno oznacza¢ obowiazkowe taczenie
si¢ nauczyciela z dzie¢mi zgodnie z planem lekcji. 72 interlokutoréw uznato, ze ich
dziecko nie miato poczucia kontroli nad obowiazujacym je planem lekgji, co czesto
wiazalo si¢ z frustracja i obawa przed zl3 oceng, powodowato takze stala dezorganizacje
przedpotudnia.

Wsréd odpowiedzi respondentéw, zaréwno rodzicéw o$miolatkdw, jak i dzieci
w jedenastym roku zycia, wylaniaja si¢ dwie kategorie krytycznych sadéw. I katego-
ria wypowiedzi obejmuje przekonania rodzicéw (45 oséb) o braku poczucia przez
dziecko kontroli nad planem lekgji, ktérego konsekwencjg jest deficyt w zakresie od-
czuwania przez dziecko dobrostanu psychicznego. W ramach I kategorii wypowie-
dzi respondenci zglaszali, iz: ,ponad godzinna przerwa w polaczniu z nauczycielem
w trakcie dnia skutkuje dezorganizacja aktywnosci dziecka, nie potrafi ono precyzyj-
nie okresli¢ godziny i zajgte zabawa nie pamigta, ze powinno si¢ ponownie potaczy¢’s
»to, ze dziecko nie ma zaje¢ wf lub, ze Pan przesyta filmik do obejrzenia skutkuje tym,
ze syn nie wraca na kolejng lekcje na czas”; ,céree jest trudno samodzielnie okresli¢
czas przerwy zarzadzonej pomiedzy lekcjami, co sprawia, ze dziecko ma obawy, ze sig
spdzni’; ,poniewaz nicktore lekcje nie odbywaja si¢ na teamsie, dziecko odchodzi od
komputera i zapomina ponownie si¢ polaczy¢”; ,,nauczyciel wysyta karte pracy i ocze-
kuje zwrotu do okreslonej godziny, a cérka nie potrafi samodzielnie wysyla¢ skanéw
na czas, co sprawia, ze bardzo si¢ stresuje”; ,w przerwie pomiedzy jezykiem polskim

a wyrazonymi przez respondentéw opiniami na temat dobrostanu psychicznego ich dzieci. Poniewaz po-
tencjalnym respondentom rozdano 120 kwestionariuszy, a otrzymano zwrotnie zaledwie 80 z nich, badacz
wyszedt z zatozenia, ze kazdy rodzic bioracy aktywny udziat w badaniu charakteryzuje si¢ troska o umoz-
liwienie dziecku realizacji obowiazku szkolnego, charakteryzuje si¢ nadto niepokojem o stan edukacji
zdalnej w kontekscie potrzeb i mozliwosci wlasnego dziecka.

103



i matematykq jest muzyka, podczas ktérej Pani wysyla zadanie. Syn nie jest w stanie
samodzielnie wykona¢ zadania z pisania nut, wigc konsekwentnie unika czytania wia-
domosci od pani z muzyki”, itp.

IT kategoria wypowiedzi obejmuje przekonania o nieuzasadnionym i niepotrzeb-
nym obciazaniu dzieci odpowiedzialnoscia za cudze nieobecnosci i klopoty w zakresie
nawigzania polaczenia. W ramach tej kategorii wyrézni¢ mozna m.in. nast¢pujace
opinie: ,cérka ma poczucie dyskomfortu, gdy nauczyciel kaze im przekaza¢ innym
dzieciom, by si¢ polaczyly, poniewaz jesli tego nie zrobig wstawi im jedynke za brak
mozliwosci odpytania’; ,sprawiedliwo$¢ musi by¢ — nauczyciel wstawia jedynki oso-
bom, ktdre nie polacza si¢ na poczatku lekcji zaktadajac, ze robig to celowo, by uniknaé
wywolania do odpowiedzi i informuje o swoim przekonaniu catg klas¢”; ,,nauczycielka
prosi, by dzieci przekazaly nicobecnym informacje, ze wpisata im nieprzygotowanie”
itp.

W zwiazku z poczuciem dyskomfortu dzieci zwigzanym z niekonsekwencja grona
pedagogicznego w zakresie form ksztalcenia na odlegtos¢, wigkszo$¢ rodzicoéw (72 oso-
by) wyrazila przekonanie, ze nauczanie zdalne, dla dobra emocjonalnego ich dzieci,
powinno by¢ nauczaniem synchronicznym.

Odpowiadajac na pytanie dotyczace tworzenia przez nauczycieli przestrzeni do in-
dywidualnej rozmowy z dzieckiem, wigkszo$¢ rodzicéw odpowiedziata przeczaco (74
osoby). Rodzice wyrazali przekonanie, ze nauczyciele — poza wychowawcami — nie byli
nadmiernie zainteresowani emocjami swych uczniéw, a szereg dziecigcych wyjasnieri
dotyczacych powodéw nicobecnosci lub braku zadania nauczyciele traktowali w kate-
goriach ,wymowek”.

Analiza materiatu badawczego pozwolita na wylonienie czterech kategorii wypo-
wiedzi respondentéw:

I kategoria — zawiera krytyczne sady na temat indywidualizacji procesu edukacji
zdalnej. Zdaniem az 45 respondentéw, nauczyciele koncentrowali si¢ na , programie”
i ,fapaniu” ocen. Potwierdzaja ten fakt opinie wyrazone przez kolejnych 19 rodzi-
cbw, ktorzy dodatkowo przyznali, ze otrzymali oni w kwietniu informacje telefoniczng
o tym, ze jesli dziecko nie zrealizuje przestanych ,na dzienniku zadad” (ktére w przy-
padku nauczycieli uczacych dzieci wspomnianych respondentéw réwnoznacznie
uznawane jako realizacja lekcji), dzieci ,nie bedg klasyfikowane”;

IT kategoria wypowiedzi dotyczy rodzicéw, ktdrzy takze nie dostrzegli tworzenia
przestrzeni do indywidualnych rozméw, spotkan z dzie¢mi, zauwazyli jednak pewna
argumentacj¢ nauczycieli w tym zakresie. Rodzice ci (32 osoby) wyrazali zal, iz np.
»niektorzy nauczyciele klas 1-3 przekonywali rodzicéw, ze poniewaz dzieci nie moga
wysiedzie¢ przed monitorem, duza cze$¢ zadan musza realizowa¢ w ramach zadad
domowych” i dlatego nauczanie synchroniczne ,,nie ma sensu’;
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II kategoria wypowiedzi — tym razem pozytywnych — pozwala na wyrazenie prze-
konania, ze gdy dzieci nie byly obecne z powodu choroby lub towarzyszacych rodzi-
nie emocji zwiazanych z hospitalizacjg czy $miercia bliskich, wychowawcy ,reagowali
przewaznie ze zrozumieniem”, jednak nie przekfadato si¢ to na tzw. ulgi (72 osoby)®;

IV kategoria wypowiedzi zawierata krytyczne sady zwiazane z brakiem dostrzega-
nia przez nauczyciela dobrych checi uczniéw. Az 16 rodzicéw orzeklo, ze nauczyciele:
»czyhaja jak gdyby na przylapanie dzieci na jakim$ niemile widzianym zachowaniu”;
»najkrétsze roztaczenie si¢ dziecka lub zawieszenie mikrofonu traktuja jakby dziecko
zrobito to celowo”; ,kaza wlacza¢ kamery i mikrofony, by dzieci nie kombinowaly,
a potem denerwujg sig, ze jest za glosno, bo kto§ w domu odkurza’; ,dopytujq na
dzienniku rodzica, czy na pewno zapomniat o wydrukowaniu dziecku zadania, bo
dziecko tak powiedziato”; ,;sq przekonani, ze dzieci graja w gry na lekcjach, jesli dzieci
nie patrza prosto w monitor’; ,,cze$é nauczycieli kaze wlaczy¢ kamery, a cze$¢ wrecz
nie zyczy sobie wigczonych kamer”, itp.

Wyniki dotyczace zagadnienia zwigzanego z udzialem nauczyciela w utrzymywa-
niu pozytywnych relacji migdzy réwiesnikami wydaja si¢ mocno niepokojace — az 72
respondentéw wyrazito przekonanie, ze jako$¢ tychze relacji jest niska, a nauczyciele
nie partycypowali w integracji grupy. W ramach odpowiedzi dotyczacych omawiane-
go problemu wyszczegélni¢ mozna dwie kategorie: pierwsza z nich obejmuje sady na
temat form utrzymywania kontaktéw, druga za$ zaznacza udziat nauczycieli w proce-
sie ,integrowania” réwiesnikéw.

I kategoria obejmuje 45 sadéw o tym, iz kontakty réwiesnicze w pandemii ograni-
czaja si¢ do wspélnych gier lub interakgji przez internet, np. ,kontakty ograniczone sa
do rozgrywek w grach”; ,dzieci integrujg si¢ gtéwnie poprzez wspélne gry”. Wylacznie
12 sposréd wspomnianych 45 respondentéw zgtosito, ze dzieci dodatkowo spotykaty
si¢ osobiscie, by np. ,,pogra¢ w pitke” czy porozmawial.

IT kategoria wypowiedzi zawiera opinie dotyczace nieswiadomych, jednak nieko-
rzystnych dla dzieci dziatar nauczycieli, w tym np. ,obciazata dzieci odpowiedzialnos-
cia za brak tacznosci z innymi dzie¢mi”; ,nauczycielka kaze dzieciom kontaktowac sie
z cbrka przez telefon, gdy ma problemy z potaczeniem, kaze przekazaé, ze jedli cérka
si¢ nie polaczy z nauczycielka do okreslonej godziny otrzyma oceng niedostateczng za
brak odpowiedzi”; ,Pani wielokrotnie prosita inne dzieci, by wysylaly do nicobecnych
informacj¢ o koniecznosci potaczenia si¢ z nig twierdzac, ze nieobecni nie otrzymajg
pozytywnej oceny z kartkéwki bo ich nie ma”, ,,0 niecobecnym chtopcu Pani wyrazata
si¢ w niemity sposob i poinformowata klasg, ze powinien — tak jak inni — by¢, bo skoro
ona moze, to on takze”, itp.

¢ Pomimo powyzej przytoczonej pozytywnych opinii nalezy zaznaczy¢, ze az 53 rodzicow stwierdzito, iz

nauczyciele przedmiotéw nie interesowali si¢ biezacym samopoczuciem ich dzieci.
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Wynikiem wyzej opisanych dzialad nauczycieli sg wnioski poczynione w ramach
wspomnianej grupy rodzicow o narastajacych animozjach pomiedzy spotecznoscia
uczniéw. Az 9 respondentédw wyrazilo zaniepokojenie, ze dzieci podczas lekeji wysy-
taly sobie niemile wiadomosci, gdy ktéres z nich nie mogto whaczy¢ mikrofonu lub
kamery, ze uczniowie etykietowali dzieci, ktdre nie dysponowaly szybkim faczem.

Ostatnig kategori¢ wypowiedzi mozna uzna¢ za kategori¢ zawierajaca pozytywne
sady. Niepokojacy jest jednak fake, ze do tej grupy respondentéw nalezy wyltacznie
19 rodzicéw. W ramach wypowiedzi wspomnianych tu 0séb mozna ogélnie uznac,
ze — zdaniem rodzicéw — wychowawcy klas ich dzieci starali si¢ pracowaé nad dobrymi
relacjami interpersonalnymi w klasie.

Z uzyskanych danych dotyczacych problemu zwiazanego z troska nauczyciela
o stan zdrowia dzieci oraz ich rodzin w okresie pandemii wynika, ze wyrazna tro-
ske w omawianym zakresie wyrazito stosunkowo niewielu nauczycieli (byli to przede
wszystkim wychowawcy klas). Zaledwie 15 rodzicdw zaznaczylo fake zainteresowania
si¢ przez nauczyciela stanem zdrowia ich dziecka oraz stanem poczucia bezpieczen-
stwa dziecka w obliczu choroby osoby bliskiej. Nauczyciele ci, jak opisywali rodzice,
dowiadujac si¢ o niekorzystnej sytuacji w §rodowisku ucznia, dawali ,przyzwolenie”
na indywidualne ,zaliczanie”, nie odpytywali z poprzednich lekcji. Zdarzato si¢ takze
(3 respondentéw), ze nauczyciele telefonowali do rodzicéw dziecka, ustalajac z nimi
indywidualny plan pracy.

Respondenci zaznaczali, ze: ,,nauczyciel zajmuje si¢ egzekwowaniem zadant domo-
wych”, realizacjg programu”, i tylko ,czasem niekt6rzy nauczyciele pytajg o to, czy
wszystko u uczniéw w porzadku, ale nauczyciele ci naleza do mniejszoéci”. Byly takze
pojedyncze glosy, iz: ,wychowawca w ogéle nie zareagowal na informacje o tym, ze
dziecko ma matke w szpitalu, nie podjat z dzieckiem rozmowy na temat jego przezy¢”,
a ,funkcja wychowawcza szkoly sprowadza si¢ do przyznawania i odejmowania dzie-
ciom punktéw za ich »dobre i zte uczynki«” itp.

Odpowiadajac na pytanie o dostrzezenie satysfakcji lub radosci uczniéw z edukacji
w okresie nauczania zdalnego, wigkszo$¢ rodzicéw (67 oséb) stwierdzala, ze nie do-
strzegla u dziecka tychze emocji. Wypowiedzi rodzicéw mozna ujaé w trzy kategorie.

W I kategorii respondenci jako przyczyng braku dziecigeej satysfakeji podawali
najczgéciej niejednorodng polityke szkoly w zakresie ksztalcenia zdalnego (,czasem
synchronicznie, czasem off-line”), wzmiankowali, ze ich dziecko ma poczucie ,leku”,
»nhiepewnosci’; ,nie wie, kiedy Pani sprawdza prace, nieraz czeka na ocen¢ bardzo
dlugo, nieraz jest zdziwione, jak mu méwig, ze w dzienniku ma taka czy inng oceng za
co$, o czym dziecko zupetnie nie pamieta”; . kompletnie si¢ nie orientuje w kryteriach
oceny”; ,nigdy nie wie, co je czeka w kolejnym dniu, bo nauczyciele raz si¢ tacza,
a raz si¢ nie faczq’; ,wypelnialo raz test i nie wiedzialo, ze to test on-line wigc poszio
do toalety, a gdy wrécito juz mialo ocen¢ dostateczna, bo Pani uznata, ze na ostatnie
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pytania syn nie zna odpowiedzi’; ,,jedni nauczyciele robia testy i sprawdziany on-line,
inni przesylaja je do wypelnienia off-line!”.

IT kategoria komentarzy opisywata i przedstawiata w niekorzystnym s$wietle pewne
paradoksy edukacji zdalnej, np. paradoks dotyczacy realizowania lekeji WF w trybie
zdalnym: ,pani przesyla im na poczatku lekgji link do youtube i dzieci majg obejrze¢
jaki$ filmik sportowy”; ,pani na poczatku lekeji sprawdza obecno$¢, a nastgpnie su-
geruje, by dzieci poszukaly w sieci swoich ulubionych sportéw i na nie popatrzyli’;
»nauczyciel kazdego dnia, kiedy jest WE wysyta w dzienniku elektronicznym karte
pracy, w kedrej dziecko ma zaznaczy¢, ze skakato, biegato”; ,nauczyciel wysyta karte
»wyzwati« na caly tydzie i zalicza WF jak dziecko jg wypelni” , ,muzyka polegata na
przepisywaniu nut”, ,wielokrotnym zapisie klucza wiolinowego” itp.

Zaledwie jednostki (6 0séb) dostrzegly fake, iz udziat dziecka w lekeji powoduje
jego rados¢ i poczucie sprawstwa. Opinie te obejmuja 111 kategori¢ wypowiedzi, tj. np.
»dzieci graja na lekcjach on-line na flecie”; ,,...stuchaja muzyki i rozmawiajg o niej”,
»pani rozmawia z dzie¢mi o ich ulubionej muzyce i przemyca muzyke klasyczng jako
swoja ulubiong’, ,pani opowiada o kompozytorach, to caltkiem cickawe, poniewaz
robi prezentacje z dzwigkiem” itp.

Whnioski i postulaty

Biorac pod uwage przytoczone w tekscie definicje dobrostanu psychicznego czto-
wieka oraz dokonujac analizy zebranego materiatu empirycznego, nietrudno nie od-
nie$¢ wrazenia, iz w czasie pandemii uczniowie nie majg poczucia wysokiej jakosci
funkcjonowania w sytuacji edukacji szkolnej. Brak odczuwania dobrostanu — wedlug
wielu rodzicéw — wynika przede wszystkim z niekonsekwencji w zakresie strategii go-
spodarowania czasem lekeyjnym przez réznych nauczycieli. Rodzice nie odpowiadali
wprost na temat poczucia satysfakcji dzieci na okoliczno$¢ odnoszonych sukceséw
szkolnych, jednak liczne wypowiedzi wskazywaly na to, ze satysfakcja ta nie jest w pet-
ni osiagana.

Z wypowiedzi respondentéw wynika takze, ze nauczyciele pracowali w sposéb bar-
dzo zréznicowany pod wzgledem zaangazowania w proces edukacji. Wéréd pedago-
géw — zdaniem rodzicéw — byli tacy, kedrzy cenili kontakt synchroniczny z dzieckiem,
jednak cze$¢ nauczycieli otwarcie odrzucata taki model ksztalcenia, stosujac najmniej
wymagajace od nich rozwigzania, a tym samym nie widzac twarzy ucznidw, nie ob-
serwujac ich reakeji w réznych sytuacjach wychowawczych, ,nie czujgc si¢ w zaden
sposéb odpowiedzialnymi za podejmowanie opieki nad dzie¢mi”. Te za$ — jak wskazy-
wali interlokutorzy — czuly si¢ osamotnione, nie rozumialy, z czego wynikaja réznice
w sposobie odbywania przez nauczycieli lekeji. Rodzice otwarcie krytykowali realiza-
¢j¢ wychowawczej, opickuniczej czy kompensacyjnej funkgji szkoly.
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Wydaje sig, ze fakt zaistnienia pandemii zweryfikowal kompetencje, a takze mo-
tywacj¢ do pracy wielu nauczycieli. Nauczanie zdalne przyczynilo si¢ do weryfikacji
sposobdw postrzegania przez grono pedagogiczne osoby dziecka oraz dbatosci o war-
sztat pracy na rzecz osiagania przez ucznia dobrostanu psychicznego. Czas pandemii
ukazat takze wyraZnie, ze troska o 6w dobrostan nie jest przedmiotem zaangazowania
kazdego nauczyciela, ale przede wszystkim wychowawcy klasy. Bardzo niepokojacym
wnioskiem ogélnym jest taki, ze wielu aktywnych zawodowo nauczycieli nie ma po-
trzeby bezposredniego kontaktu z dzieckiem.

W wyniku analizy wypowiedzi rodzicéw mozna stwierdzié, ze szkota w pande-
mii nie sprzyja dobremu samopoczuciu dziecka, nie tworzy mu przyjaznego i wspie-
rajacego Srodowiska w kontekscie naturalnych dziecigcych potrzeb. Jest to wniosek
niezwykle niepokojacy, poniewaz dziecko w dazeniu do poczucia szczgécia powinno
mie¢ sprzyjajace Srodowisko wychowawcze nie tylko w domu, lecz takze w szkole,
nawet jesli szkola ta funkcjonuje wytacznie w internecie. Edukacja szkolna, jak trafnie
zauwaza Kazimierz Przyszczypkowski, ,przypada w okresie ksztattowania sie pogladu
na $wiat i poszukiwania sensu zycia. Umyst miodego cztowieka jest w tym okresie
elastyczny i bardzo otwarty. Zamknigcie instytucjonalne edukacji i towarzyszace temu
zamknigcie paradygmatyczne nie pozostaje bez wptywu na dalsze zycie mtodych ludzi,
a w konsekwengji na rozwéj kultury i cywilizacji” (Przyszczypkowski 2012: 19).

Podsumowujac rozwazania zawarte w niniejszym opracowaniu, mozna jednak,
w zwigzku z niekorzystnymi wynikami badan, przyjaé, ze szkota, podobnie jak spote-
czefistwo, znalazla si¢ w naglej, kryzysowej sytuacji globalnej pandemii, staneta tym
samym przed nieznanym jej dotad i trudnym wyzwaniem. Nalezy zaznaczy¢, ze szko-
fa, tak jak my wszyscy, musiala zmierzy¢ si¢ z nowq rzeczywistoscig oraz do$¢ szybko
na rzeczywisto$¢ t¢ trafnie zareagowaé. Spogladajac na wyniki badan dotyczace przy-
gotowania nauczycieli do ksztalcenia zdalnego, nalezy za Joanng Madalifiska-Micha-
lak dostrzec, iz wielu nauczycieli szybko podjeto wysitek przetamania barier zdalnego
ksztalcenia, jednak wielu z nich przyznaje, ze osiagneto warsztat pracy w drodze samo-
ksztalcenia (Madaliiska-Michalak 2020: 26). O ile w pierwszym okresie pandemii —
od marca do czerwca 2020 roku —

Uczniowie thwili w chaosie edukacyjnym ponad trzy miesiace (...) sami borykali si¢
z problemami technicznymi (brak odpowiedniej sieci, sprz¢tu), z drugiej strony dosy¢
mocno odczuli brak kompetencji cyfrowych nauczycieli i ich umiejetnosci dopasowa-
nia zaje¢ do mozliwosci, ktdre daje przestrzen wirtualna. Lekgje, jesli byly, odbywaly si¢
w sposéb tradycyjny, taki, jaki proponuje si¢ w klasie lekcyjnej. Wiele zaje¢ jednak sie
nie odbywato i uczniowie nie mieli kontaktu z nauczycielami. Ci wysytali im zadania
i materialy do samodzielnego przyswajania oraz zadawali zadania domowe i oceniali
efekty ich samodzielnej pracy (Jagielska 2020: 113- 114),
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to:

nauczyciele oraz uczniowie w ciagu minionego roku zdobyli wiele doswiadczent zwia-
zanych z szeroka pojeta edukacja zdalna, ktére z pewnoscig beda mogli wykorzystaé
w przysztosci (Plebariska, Szyller, Siediczewska 2021: 73).

Polska szkola, tak jak i wspdlczesne, doswiadczajace rozprzestrzeniania si¢ korona-
wirusa spoleczeristwo, uczy si¢ stopniowego funkcjonowania w nowych okolicznos-
ciach, i — cho¢ by¢ moze w zbyt wolnym tempie — poszukuje rozwiazan sprzyjajacych
poczuciu dobrostanu psychicznego dziecka. Poszukiwania te, w obliczu tak licznych
obostrzen, tragedii, krytycznych wydarzer, s niewatpliwie ogromnym wyzwaniem.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
[
mutyzm wybidrczy,  Mutyzm wybidrezy (SM) jest rozpoznawany u coraz wigkszej gru-
nauczyciel  py dzieci. Jego istota jest brak komunikowania si¢ werbalnego, przy
wezesnoszkolny,  jednoczesnym wykluczeniu anatomicznego uszkodzenia narzadéw

dziecko z mutyzmem
w szkole, objawy

i przyczyny
mutyzmu, wytyczne
dla nauczyciela

mowy. Dla jednostki z mutyzmem rozpoczgcie nauki oraz edukacja
w klasie I szkoly podstawowej to duze wyzwanie. Artykut prezentuje
przyczyny i objawy mutyzmu. Przedstawia takze przebieg diagnozy
oraz metody terapii dzieci obarczonych SM. Konkretne objawy mu-
tyzmu wybidrezego oraz sposéb funkcjonowania jednostek na niego
cierpigcych ukazano w oparciu o przypadki dwojga uczniéw klas I-
III szkoly podstawowej. Sprecyzowanie wytycznych dla nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej, ktdrzy w swojej klasie moga spotkaé ucz-
nia z mutyzmem wybidrczym, stanowi istotny element tekstu. Brak
wiedzy u wychowawcy na temat dziecigcego milczenia moze przyczy-
ni¢ si¢ do nieswiadomego poglebienia zaburzenia u podopiecznego.
Wtasciwa postawa wobec dziecka z mutyzmem, stopniowanie wyma-
gan, stworzenie przyjaznej atmosfery w klasie oraz zadbanie o pozy-
tywne nastawienie réwiesnikéw do kolegi cierpiacego na mutyzm to
tylko niektére z wytycznych, jakie pojawiaja si¢ w tekscie. Nauczyciel
edukacji wezesnoszkolnej jawi si¢ tu takze w roli tacznika pomigdzy
logopeda a pozostatymi pracownikami szkoty.



KEYWORDS  ABSTRACT
°

selective mutism,  Selective mutism (SM) is diagnosed in an increasing number of chil-
early school teacher,  dren. Its essence is the lack of verbal communication while anatomical
child with mutism  damage to the speech organs has been excluded. For an individual with
at school, symptoms ~ mutism, starting school and being educated in the first grade of prima-
and causes of  ry school is a big challenge. This article presents the causes and symp-
mutism, guidelines  toms of mutism. It also presents the course of diagnosis and methods
for teacher  of therapy for children with SM. Specific symptoms of selective mut-
ism and functioning of individuals suffering from it are shown on the
basis of the cases of two pupils from classes 1-3 of a primary school.
Specifying guidelines for early education teachers, who may encounter
a student with selective mutism in their class, is an important element
of the text. Teachers’ lack of knowledge about children’s being silent
may contribute to an unconscious worsening of the disorder in their
pupils. The right attitude towards a child with mutism, grading of
demands, creating a friendly atmosphere in the classroom, and en-
suring a positive attitude of peers towards the child, are just some
of the guidelines that appear in the text. Also, in the article the early
education teacher is presented as a link between the speech therapist

and other school employees.

Wprowadzenie

Czas rozpoczecia edukacji w klasie pierwszej szkoty podstawowej to dla wielu dzie-
ci ogromne wyzwanie polaczone z lgkiem przed nowym nauczycielem, kolegami oraz
otoczeniem. Nie wszystkie dzieci radzg sobie z emocjami. Obecnie dodatkowo sy-
tuacje spotegowata pandemia COVID-19, ktéra towarzyszy spoteczeristwu od 2020
roku. Dzieci, uczestniczac w zdalnej formie nauczania, nie mialy mozliwosci naby¢
odpowiednich kompetencji spolecznych oraz nie poznaly zasad funkcjonowania
w grupie réwiesniczej. Po tak dtugiej przerwie (ponad rocznej) czeka je kontake z r6-
wiesnikami i nauczycielem oraz konieczno$¢ sprostania wymaganiom edukacyjnym.
Catg sytuacje takze nieswiadomie zaostrzaja rodzice, ktérzy sami odczuwaja lek przed
péjsciem dzieci do pierwszej klasy, a tym samym wzrostem obowigzkéw dla nich jako
opickundw.

Artykut prezentuje zaburzenie zwane mutyzmem wybidrczym (selective mutism —
SM), jakie coraz czgéciej dotyka dzieci'. Uwaga zostanie skupiona na opisie jego

! Badania przeprowadzone w USA i Izraelu wykazaly czgsto$¢ wystgpowania mutyzmu wybidrezego na

odpowiednio 0,71% (USA) i 0,76% (Izrael). Zaburzenie dotyka najczesciej dzieci w wieku od 2 do 5 lat,
a objawy mutyzmu ustgpuja po okoto 8 latach. W przypadku braku wsparcia i zastosowania odpowied-
niego leczenia deficyt moze utrzymywac si¢ znacznie dtuzej (Rozenek et al. 2020: 337). Nie ma natomiast
aktualnych danych na temat skali zjawiska mutyzmu wéréd dzieci w Polsce.
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przyczyn i objawéw oraz zakresu diagnozy i terapii dzieci w wieku wezesnoszkolnym,
ktére s nim obarczone. Punkt cigzkosci zostanie potozony na wskazanie wytycznych
dla nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, kedrzy w swojej klasie moga spotkaé ucznia
z mutyzmem wybiérezym.

Mutyzm — pojecie, etiologia i objawy zaburzenia

Mutyzm zostat po raz pierwszy opisany w literaturze naukowej przez niemieckie-
go badacza Adolfa Kussmaula w 1877 roku, ktéry uzyl wéwczas terminu aphasia
voluntaria w stosunku do dzieci nieméwiacych, pomimo opanowania przez nie
umiejetnosci komunikowania si¢ stownego?. Jego istota jest brak komunikowania sig
z otoczeniem przy wykorzystaniu kanatu werbalnego. Przy czym nalezy od razu wy-
kluczy¢ anatomiczne uszkodzenie narzadéw mowy (Bilikiewicz 2007: 706). U pod-
toza mutyzmu lezy fobia spoleczna, czyli Ik przed kontaktami spotecznymi, w tym
przed nawigzywaniem relacji, prowadzeniem rozmowy (Jézwiak, Michatowicz 2001:
419). Uszczegétawiajac obraz mutyzmu, nalezy przytoczy¢ jego definicje jako ,brak
lub ograniczenie méwienia (ekspresji oralnej) przy zachowaniu rozumienia mowy oraz
mozliwosci porozumiewania si¢ za pomoca pisma” (Janik 2012: 81).

Jednym z rodzajéw mutyzmu jest mutyzm wybidrezy (selektywny), ktéry w obo-
wiazujacej obecnie klasyfikacji ICD-10 oznaczany jest symbolem F94.0. Mutyzm se-
lektywny odznacza si¢ wybidrczoscia méwienia w okreslonych sytuacjach, miejscach’.
Zazwyczaj jednostka milczy w nowych okolicznoéciach, natomiast w towarzystwie
znanych oséb komunikuje si¢ werbalnie (Popek 2005: 142). Niemozno$¢ méwienia
dotyczy wybranych sytuacji spotecznych (przedszkole, szkota). Dziecko w bezpiecz-
nym otoczeniu (np. w domu) swobodnie rozmawia, a niekiedy jest wrecz gadatliwe
(Cabala et al. 2016: 14). SM uznawany jest za typ zaburzeri funkcjonowania spotecz-
nego, majacych poczatek w dzieciristwie albo w wicku mlodziedczym (Bystrzanowska
2018: 102). Piata edycja klasyfikacji zaburzei psychicznych wydana przez Amerykan-
skie Towarzystwo Psychiatryczne (DSM-V) umieszcza mutyzm selektywny w grupie
zaburzen lekowych i w takich kategoriach proponuje jego terapi¢®.

2 Aphasia voluntaria, tj. afazja zamierzona, dotyczyta przypadkéw dzieci nieobarczonych zadnymi zabu-

rzeniami organicznymi i rozwojowymi (Cabala et al. 2016: 9).

> Terminu selective mutism (milczenie selektywne) w odniesieniu do prezentowanych zaburzeri uzyt

psychiatra Moritz Tramer (1934).

4 W grupie zaburzen lekowych poza mutyzmem selektywnym umieszczone zostaly: specyficzne postacie

fobii, napady paniki, separacyjne zaburzenia lckowe, lgk uogélniony, fobia spoleczna, agorafobia (zob.
Sajewicz -Radke 2016: 5-6).
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Niezwykle trudno wskaza¢ jedna, konkretng przyczyng mutyzmu u danego dziec-
ka, gdyz najczesciej jest to etiologia wieloczynnikowa (Cabala et al. 2016: 12). Czynni-
kami predysponujacymi do wystapienia zaburzeldt mutystycznych sa ogélna lekliwosé
dziecka, przypadki mutyzmu oraz zaburzen lekowych w rodzinie’. Natomiast wérdd
czynnikéw wywolujacych mutyzm nalezy wymieni¢ m.in.: negatywne do$wiadczenia
dziecka (np. separacja lub rozwdéd rodzicdw, utrata bliskiej osoby), niewtasciwe reakeje
otoczenia wobec dziecka (np. przesladowanie, wy$miewanie si¢), swiadomo$¢ wad/
zaburzen mowy, brak poczucia bezpieczenistwa (np. czgsta zmiana miejsca zamiesz-
kania podyktowana sytuacja materialng rodziny). W przypadku dziatania na dziecko
podatne psychicznie niekorzystnych czynnikéw moga wystapi¢ u niego zachowania
mutystyczne, ktdre zostang utrwalone w sytuacji wystapienia czynnikéw podtrzymu-
jacych, tj.: niewtasciwych reakcji otoczenia na brak komunikacji werbalnej u dziecka
w postaci nadopickuriczo$ci rodzicéw, zamiast szybkiej interwencji, izolowania dziec-
ka, nieprawidfowego wzorca komunikacji w rodzinie®. Takie rozpatrywanie etiologii
mutyzmu wybidrczego pozostaje w zgodzie ze stanowiskiem Julity Urbaniuk, iz SM
jest zespotem heterogennym, uwarunkowanym biologicznie, genetycznie i spolecznie
(Urbaniuk 2008: 456). Bez watpienia wszystkie powyzsze czynniki nalezy wzia¢ pod
uwagg, rozpatrujac mutyzm u konkretnego dziecka. Niemniej jednak najbardziej ak-
tualne badania zachowart mutystycznych wskazuja, iz gtéwna ich przyczyna sa zabu-
rzenia lgkowe (Skoczek 2017a: 18). Dzieci lgkowe reaguja przesadnym niepokojem na
sytuacje, ktére dla innych wydaja si¢ normalne, a méwienie w nieznanym otoczeniu
w przypadku mutyzmu wybidrezego potgguje ten niepokd;.

Rozpoznawanie mutyzmu wybidrczego

Kryteria diagnostyczne mutyzmu wybidrezego zostaty ujete w DSM-5 i prezentujg

si¢ nastepujaco:

® niemozno$¢ méwienia w sytuacjach spolecznych (np. w szkole), pomimo ekspresji
stfownej w innych okolicznosciach;

® widoczny wplyw zaklécenia na osiagniccia szkolne, a potem zawodowe danej jed-
nostki;

® utrzymywanie si¢ dysfunkgji przez co najmniej miesiac;

> W rodzinach z zaburzeniami lgkowymi czgsto zauwaza si¢ nadmierne przywiazanie dzieci do ro-
dzicéw (Igk separacyjny jest zaburzeniem stosunkowo czgsto wspotwystepujacym u dzieci z SM) oraz
nadmierng kontrole rodzicielska” (Rozenek et al. 2020: 337).

¢ Whikliwej charakterystyki czynnikéw predysponujacych, wywotujacych i podtrzymujacych wyste-
powanie mutyzmu selektywnego dokonaly Maggie Johnson i Alice Wintgens (Johnson, Wintgens 2016:
36-40).
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® milczenie nie jest spowodowane brakiem wiedzy;
® zakldcenia nie mozna wytlumaczy¢ wystgpowaniem zaburzer komunikacji, spek-
trum autyzmu, schizofrenia i innym zaburzeniem psychotycznym’.

Wezesna diagnoza jest podstawa postgpowania logopedycznego/neurologopedycz-
nego wobec jednostek z mutyzmem. W pierwszym etapie istotne jest wykluczenie
innych zaburzeri, odznaczajacych si¢ podobnymi objawami (Gatecki, Swiecicki 2015:
112). Trudnosci diagnostyczne wynikaja nie tylko z odrzucenia mozliwosci wystapie-
nia zaburzen w aspekcie komunikacji werbalnej. Dylemat diagnosty moze mie¢ zrédto
w rozpoznaniu mutyzmu selektywnego sprz¢zonego z innymi wspétwystgpujacymi
zaburzeniami, np. z fobig spoteczna, zespotem Aspergera, uogélnionymi zaburzeniami
lekowymi (Kopp, Gillberg 1997: 257-262). W tym celu konieczne jest skoordynowa-
ne dziatanie logopedy z rodzicami, nauczycielami, psychologiem, neurologiem i psy-
chiatra. Diagnoza skoncentrowana jest gtéwnie na poznaniu specyfiki objawéw muty-
zmu u konkretnego ucznia, gdyz kazde dziecko obarczone tego rodzaju zaburzeniem
funkcjonuje w domu i w szkole nieco odmiennie®. Istotna jest obserwacja dziecka pod
katem jego zachowan pozawerbalnych, typowych dla mutyzmu wybidrczego: pusty
wzrok, sztywne ruchy ciata, brak u$émiechu, unikanie kontaktu wzrokowego, brak
spontanicznosci, ptytka ekspresyjnosé (Pastuszek-Lipiniska et al. 2013: 78). Ostatnim
etapem diagnozy jest zaplanowanie dziatani terapeutycznych, ktére umozliwia dziecku
w wieku wezesnoszkolnym prawidtowy start szkolny, co z kolei ma ogromny wplyw
na jego cale zycie’.

Przypadki kliniczne dzieci z mutyzmem wybidrczym'™

Dziewczynka lat 7; uczennica klasy | szkoty podstawowej

Wywiad: dziewczynka spokojna, bierna, nie sprawiala probleméw wychowaw-
czych rodzicom. W szkole nie nawigzywata relacji z réwiesnikami ani z nauczycielami.

7 SzczegStowe kryteria diagnostyczne zob. (Gatecki, Swigcicki 2015: 112).

8 WgA. Skoczek dzieci, u ktérych zdiagnozowano mutyzm wybidrezy, zazwyczaj odmawiaja méwienia

w miejscach publicznych, nie rozmawiaja z obcymi. Zdarza si¢ jednak, ze nie odzywaja si¢ takze do bli-
skich cztonkéw rodziny (Skoczek 2017a: 31-32).

°  Brak komunikacji werbalnej ogranicza uczenie si¢ oraz wplywa na osiagniecia edukacyjne ucznia.

W przypadku pozostawienia bez pomocy dziecka z mutyzmem skazuje si¢ je na niepowodzenie w realizacji
planéw zyciowych (Smith-Schrandt, Ellington 2018: 14-18).

! Ponizej opisane zostaly dzieci z rozpoznanym mutyzmem selektywnym. Sa to przypadki kliniczne

pochodzace z prakeyki logopedycznej/ neurologopedycznej autorki niniejszego tekstu, ktéra pracuje w Po-
radni Logopedycznej oraz w Klinice Neurologii UJK Szpitala Specjalistycznego Ducha Swietego w Sando-
mierzu, prowadzac terapig dzieci i dorostych z réznymi zaburzeniami mowy.
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Poczatkowo rodzice nie interweniowali, gdyz byli przekonani, iz spowodowane jest to
wejsciem dziecka w nowe $rodowisko.

Badanie logopedyczne: brak wad w budowie anatomicznej narzadéw mowy, stuch
fizyczny oraz fonematyczny w normie. Dziecko w obecnosci obeych oséb nie komu-
nikuje si¢ werbalnie. W gabinecie logopedycznym unika kontaktu wzrokowego, nie
wyraza emocji, zachowuje tzw. kamienng twarz.

Chtopiec lat 8; uczen klasy Il szkoty podstawowej

Wywiad: Podczas rozwoju dziecka matka dostrzegata opéznienie w zakresie opano-
wania umiej¢tnosei samodzielnego siedzenia (chiopiec zaczat siedzie¢ okoto 9. miesia-
ca zycia) i umiej¢tnosci chodzenia (chlopiec zaczat chodzi¢ okolo 14. miesiaca zycia).
Dodatkowo dziecko zaczelo pézno méwié, pierwsze stowa pojawily sie po trzecim
roku zycia. W pierwszych 4 latach zycia cierpialo na dokuczliwe zaparcia oraz cho-
rowato kilkakrotnie na ostre zapalenie kreani. Dziecko czgsto przebywalo z babcia ze
wzgledu na pracg rodzicéw. Babcia wykazywala tendencje lgkowe w odniesieniu do
dziecka, czgsto zabraniala mu réznych zabaw w obawie o jego bezpieczeristwo. Chto-
piec, wedtug relacji rodzicéw, zawsze byt grzecznym dzieckiem, ale wycofanym i bier-
nym. W przedszkolu bawit si¢ sam, ale nie dostrzezono probleméw z komunikacjg
werbalng wobec réwiesnikéw i nauczycieli. Badania przeprowadzone w wieku 6 lat
wykluczyly autyzm. W klasie pierwszej dziecko nie kontaktowat si¢ z réwiesnikami
od poczatku roku szkolnego. Sytuacja ta nie ulegla zmianie nawet po uplywie okresu
adaptacyjnego, czyli po okoto miesigcu. Przerwy spedza w klasie, nie chee chodzi¢ na
obiady. Nie bawi si¢ z dzie¢mi w szkole. Nauczyciele zwracaja uwage na sztywnosé
zachowan u chlopca, ciagly niepokéj, trudnosci z werbalnym porozumiewaniem si¢
(zapytany milczy, opuszczajac glowe). Nie pojawiajg si¢ w szkole zadne komunika-
ty stowne, nawet zwroty powitalne czy grzecznosciowe. W domu nawiazuje kontake
stowny z rodzicami oraz z mtodszym bratem. W obecnosci rodzicéw i brata jest we-
sotym chlopcem.

Badanie logopedyczne: dziecko unika kontakeu stownego i wzrokowego z logope-
da. Chowa si¢ za matke, nie odpowiada na pytania. Widoczne jest zdenerwowanie
dziecka, nie chce siggna¢ po zadna z zabawek znajdujacych si¢ w gabinecie, pomimo
zachety ze strony logopedy i matki. Chlopiec siedzi nieruchomo, ze spuszczona gtowa.
Whasciwie wskazuje przedmioty na obrazkach. Potwierdza, badz zaprzecza ruchem
glowy w przypadku stawianych przez logopede pytan zamknietych.
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Wychodzenie z mutyzmu — terapia logopedyczna

Najwazniejszym celem terapii logopedycznej z dzie¢mi z mutyzmem wybidérczym
jest ksztattowanie wlasciwej postawy spofecznej, w tym komunikacyjnej. Dlatego
oprécz prowadzenia terapii mowy, konieczna jest systematyczna terapia psychologicz—
na. Logopeda, a najlepiej neurologopeda powinien wraz z psychologiem opracowaé
sposob porozumiewania si¢ z dzieckiem, by unikna¢ utrwalenia postawy niemdwie-
nia, a tym samym izolacji spolecznej. Wiaze si¢ to z indywidualng praca z dzieckiem
w celu zwigkszenia jego pewnosci siebie oraz uwolnienia go od Igku przed méwie-
niem. By osiagna¢ ten nadrzedny cel, nalezy mie¢ na uwadze dazenie do przetamania
barier w porozumiewaniu si¢ stownym, ktdre jest mozliwe chociazby poprzez stwarza-
nie sytuacji, w jakich dziecko bedzie czuto si¢ swobodnie. Gabinet logopedyczny oraz
psychologiczny beda poczatkowo terenem, w ktérym dziecko bedzie czulo si¢ bez-
piecznie. Nie jest to mozliwe, jedli nie zaakceptuje ono siebie i swoich potknigé, bte-
déw, czy wreez porazek w zawiazywaniu kontakedw z innymi. W realizacji programu
logopedycznego niezbedna jest wspétpraca z rodzicami dziecka oraz z nauczycielami'!.

W pracy z dzieckiem z SM stosuje si¢ najczesciej behawioralny oraz behawioralno-
-poznawczy rodzaj terapii (Bergman et al. 2013: 680-689). Dodatkowo wéréd metod
wspomagajacych istotng role odgrywa systemowa terapia rodzin, muzykoterapia, bi-
blioterapia, arteterapia, teatroterapia, zooterapia i grafoterapia (Skoczek 2017a: 131).
Najbardziej znana technika behawioralng jest stopniowa desensytyzacja (odwrazli-
wianie), zwana ,sliding in” (wélizgiwanie si¢)'2. Technika ta stanowi takze podstawe
programu terapeutycznego, opracowanego przez Anng Herzyk z myslg o dzieciach
dotknietych mutyzmem. Program zwany jest metods dziewigciu krokéw lub matych
krokéw, gdyz w zaleznosci od koniecznosci liczba etapéw moze ulega¢ zmianie (od
dziewieciu do szesciu). Jest to podejscie oparte na wygaszaniu bodZcéw lekowych
z jednoczesng stopniows ekspozycjg i desensytyzacjq (odczulaniem) (Herzyk 1992:
29; Grzesiak-Witek 2015: 90-91). Poczatkowo terapeuta mowy/logopeda prébuje
dosta¢ si¢ do grona oséb, z ktérymi dziecko komunikuje si¢ stownie. Moze to robi¢
w spos6b niepostrzezony dla dziecka, najpierw przebywajac w jego domu rodzinnym,
potem uczestniczac w zabawie, ale bez wywierania presji na méwienie. Logopeda stara
si¢, by w pierwszej kolejnosci dotrze¢ do dziecka i nawigza¢ z nim relacje, po czym
wykonuje z nim rézne zadania pozajezykowe, z czasem zwigkszajac ich rodzaj i stopied

""" W terapii mutyzmu selektywnego istotna jest rola calego otoczenia dziecka, a w tym nauczycieli.

Szczegétowe wytyczne dla tej grupy zawodowej w odniesieniu do dzieci z SM zostana zaprezentowane
w niniejszym tekscie w podpunkcie: ,Rola nauczycieli w terapii dziecka z mutyzmem wybidrczym”.

2 Polega ona na stopniowym wlaczaniu nowej osoby do kontaktu stownego z dzieckiem, stad okreslenie

ywilizgiwanie si¢”. Istotne jest w tej technice zapewnienie dziecku poczucia bezpieczeristwa oraz wzmac-
nianie poczucia jego wartoéci (Cabata et al. 2016: 15-16).
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trudnosci. W zaleznosci od zainteresowan dziecka mozna modyfikowaé materiat zada-
niowy (np. uktadanie klockdéw, ubieranie lalki icp.).

Arteterapia jako rodzaj metody wspierajacej stosowanej w terapii mutyzmu wy-
bidrczego pozwala jednostkom z mutyzmem otworzy¢ si¢ na $wiat. Niektére rodzaje
arteterapii, tj. muzykoterapia, choreoterapia i plastykoterapia, majg takze pozytywny
wplyw na osobg dotkni¢taq mutyzmem: ,Niejednokrotnie podopieczny z mutyzmem
nie bedzie gotdw swoich przezy¢ i emocji przekazaé stowami, ale zrobi to z wykorzy-
staniem ruchu, rysunku czy muzyki”®. Szczegé6lnie cenne jest zastosowanie teatrotera-
pii, czyli terapii przez teatr. Dzieci z mutyzmem chetniej wchodza w role, odtwarzaja
konkretne postaci, niz tworza wlasne wypowiedzi (Grzesiak-Witek 2015: 92).

Rodzice powinni utrwala¢ z dzieckiem umiejetnosci nabyte w gabinecie logope-
dycznym, dotyczace nawiazywania i utrzymywania kontaktéw stownych z réwiesni-
kami. Konieczne jest zabieranie dziecka w miejsca, gdzie mogloby ono wykorzysta¢
swoje umiejetnosci. Na poczatek powinna by¢ to przestrzen, w jakiej dziecko bedzie
czulo si¢ bezpiecznie (dom krewnych, zaprzyjaznionych sasiadéw), a potem plac za-
baw, sklep itp."*.

Rola nauczycieli w terapii dziecka z mutyzmem
wybidrczym

Nauczyciele odgrywaja istotna role nie tylko w dziataniach terapeutycznych, ale
juz we wstgpnym etapie diagnozy, gdyz to zazwyczaj oni dostrzegaja pierwsze trud-
nosci ucznia z werbalnym porozumiewaniem si¢ z réwiesnikami i innymi osobami
placéwki oswiatowej. Rodzice nie do korica s3 $wiadomi probleméw dziecka, ktore
w domu pozostaje aktywne i komunikuje sie stownie.

Warto przypomnieé, iz w okresie edukacji wezesnoszkolnej wigkszo$¢ przedmio-
téw prowadzi jeden dydakeyk. Powinien on w odniesieniu do dziecka z mutyzmem
wykaza¢ wigcej troski i empatii. Wprowadzony w specyfike trudnosci i ograniczed,
z jakimi zmaga si¢ uczeni, powinien zadba¢ o wlasciwa atmosfer¢ w klasie oraz po-
zytywne nastawienie rowiesnikéw do cierpigcego na mutyzm kolegi”. W dalszym
postgpowaniu winien on takze dazy¢ do stworzenia warunkéw dla samodzielnego ini-

¥ Wigcej informagji na temat metod wspierajacych terapi¢ mutyzmu zob. (Grzesiak-Witek, Sobolewski,

Witek 2021).

" Podczas organizacji terapii mutyzmu wybiérczego logopedzie powinien zawsze towarzyszy¢ cel, jakim

jest umozliwienie dziecku méwienia w okolicznosciach i przestrzeni, w kedrych wezesniej prezentowato
cechy mutyzmu (Pionek Stone et al. 2002: 168-190).

5 Zdaniem K. Walczykowskiej edukacja nauczycieli odnosnie do postgpowania wobec ucznia z SM ma

wiodace znaczenie. Brak wiedzy na temat dziecigcego milczenia u wychowawcéw sprawia, ze nieswiado-
mie mogg oni poglebi¢ mutyzm u podopiecznego (Walczykowska 2006: 42).
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cjowania kontaktéw przez dziecko. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej moze poméc
dziecku w ksztaltowaniu umiejgtnosci nawiazywania relacji z réwiesnikami.

Nauczyciel wezesnoszkolny powinien stosowaé zasadg stopniowania wymagan wo-
bec dziecka. Poczatkowo méwienie stowa ,jestem” podczas sprawdzania listy obecno-
$ci bedzie dla dziecka z SM zadaniem bardzo trudnym. Dopuszezalne jest zatem ko-
munikowanie si¢ gestem podczas porozumiewania si¢ w klasie. Nauczyciel powinien
aprobowa¢ takie zachowanie ucznia, nie krytykowac jego milczenia oraz powstrzymaé
si¢ od komentowania. Zgoda na niewerbalne odpowiedzi w postaci potwierdzania,
badZ zaprzeczania na stawiane pytania zamknicte daje podopiecznemu z mutyzmem
poczucie uczestnictwa w dialogu oraz nie wyklucza go z czynnego udziatu w lekgji.

Dziecko w pierwszym okresie moze czytaé na glos tylko w obecnosci nauczyciela,
potem z kolei moze czytaé fragment wyéwiczonego wezesniej tekstu w otoczeniu kilku
znanych mu uczniéw, a w koricu w obecnosci catej klasy. Nalezy pamigta¢, iz umie-
jetnos¢ czytania dla dzieci w poczatkowych klasach szkoty podstawowej jest umiejgt-
noscia dopiero opanowywana i wymaga licznych ¢wiczeri. Podobnie jak samodzielne
odezytywanie czytanki przez dziecko wymaga wezesniejszego przetrenowania w obec-
nosci samego nauczyciela czy bliskiego kolegi z klasy, tak i samodzielna odpowiedZ na
lekeji wymaga czasu i wezesniejszego przygotowania.

W metodzie malych krokéw, podczas tzw. wilizgiwania si¢, wychowawca moze by¢
osoba, z ktéra cisle wspdlpracuje logopeda w celu wprowadzenia dziecka do grupy
os6b komunikujacych si¢ werbalnie. By mdgt on spetnia¢ role¢ koordynatora, musi
nawiaza¢ z uczniem z mutyzmem emocjonalng wi¢z oraz zyska¢ jego zaufanie. Jego
zadanie polega¢ moze na wdrozeniu réwiesnika z klasy do zabawy lub innej akeyw-
nosci, w jakiej uczestniczy dziecko z SM. Nauczyciel powinien pamigtaé, iz dla jego
podopiecznego czynnikiem Igkotwérezym sg nie tylko obce osoby, lecz takze nowe
miejsca, np. klasa, swietlica. Moze on jako gospodarz danej klasy zapozna¢ dziecko
z terenem, objasni¢ mu, do czego stuza pomoce, pozwoli¢, by dziecko mogto si¢ oswo-
i¢ z dang sala lekcyjna'c.

Nauczyciel moze takze poméc dziecku w redukeji leku przed szkota". Dlatego
istotne jest, by byt on osobg cieply i wyrozumiala. Dziecko z mutyzmem boi si¢ szko-
ly, oceniania, odpytywania nie dlatego, ze jest nieprzygotowane, lecz z powodu swo-
jej wyjatkowej wrazliwosci i wspomnianego leku, ktdry je paralizuje. Wychowawca
wesprze takie dziecko, jesli bedzie uzywat jasnego jezyka, zwracajac uwagg na to, czy
wszyscy uczniowie (w tym jednostka z mutyzmem) zrozumieli przekazywane tresci.

!¢ Uwagi na temat roli koordynatora w terapii mutyzmu wybidrczego zob. (Rogowska 2020).

17 Szkota w oczach dzieci rozpoczynajacych edukacje w klasie pierwszej czgsto jawi sig jako obieke stresu

i leku. Zadaniem nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest zadbanie o zmiang wizerunku szkoty. Musi
on zadba¢ o to, by lekgje staly si¢ dla uczniéw (w tym dla dziecka z SM) przyjemnymi doswiadczeniami

(Skoczek 2017a: 133).
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Dzigki temu pobyt w szkole bedzie zaplanowany, bez naglych niespodzianek, ktére
zburzytyby poczucie bezpieczeristwa u dziecka z SM. Waznym elementem w dziata-
niach wychowawcy jest takze wyrazne sprecyzowanie zadania domowego (jego istoty
i czasu wykonania).

Neurologopeda powinien regularnie przekazywaé nauczycielowi wskazéwki od-
nosnie do przeprowadzania technik relaksacyjnych oraz éwiczed rozluzniania narza-
déw artykulacyjnych, jakie mozna stosowaé w trakcie zabaw czy zaje¢ lekeyjnych.
W przypadku placéwki edukacyjnej, w ktérej nie ma zatrudnionego logopedy, na-
uczyciel edukacji wezesnoszkolnej staje si¢ tacznikiem pomiedzy logopeds a pozosta-
tymi pracownikami szkoly. Podczas spotkania rady pedagogicznej powinien on przed-
stawi¢ problem dziecka oraz oznajmi¢, iz milczenie dziecka nie wynika z niecheci,
uporu czy manipulacji, lecz jest trudnym zaburzeniem mowy o podlozu lgkowym.
Wskazane jest takze, by przekazat on pozostatym nauczycielom wskazéwki odnosnie
do postgpowania wobec dziecka z SM, jak réwniez zapoznat z propozycjami zajeé
grupowych, kedre moga by¢ prowadzone w szkole podczas lekeji. Neurologopeda we
wspdtpracy z nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej powinien opracowaé ¢wiczenia
oraz poda¢ przyktady srodkéw dydakeycznych, jakie moga w szkole stosowaé dydak-
tycy, by wspomdc terapie logopedyczna ucznia z mutyzmem.

Zakonczenie

Komunikacja werbalna jest istotnym elementem funkcjonowania cztowieka.
W sytuacji, gdy pojawia si¢ jakickolwick dysfunkcje w tym zakresie, skutkuje to wy-
cofaniem jednostki ze spoteczeristwa. Mutyzm wybidrczy jest zaburzeniem trudnym
w terapii. W pomoc dziecku poza logopeda, psychologiem musi by¢ zaangazowanych
wiele 0s6b z najblizszego §rodowiska. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej odgrywa
w tym procesie istotng role, dostosowujac formy i metody prowadzonych zaje¢ do
dziecka z mutyzmem. Dla sukcesu terapeutycznego znaczenie majg takze cechy cha-
rakteru wychowawcy. Warto o tym pamictaé, gdyz w szkotach (a szczegélnie w klasach
I-III) jest coraz wigcej dzieci z tego rodzaju ograniczeniami w komunikacji werbalnej.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
-

pedagog specjalny,  Niniejsza publikacja obejmuje zagadnienia dotyczace osoby pedagoga
wzorce osobowe,  specjalnego jako wzorca osobowego oraz jego znaczenia w edukacji
edukacja, terapia, i terapii dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Autorka arty-
autyzm  kutu nad podstawie studium indywidualnego przypadku opisata
proces ksztaltowania si¢ i znaczenia relacji, jaka powstata w kontak-
cie z uczennicg majaca orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
z uwagi na zaburzenia ze spektrum autyzmu, ktéra dotaczyta w poto-
wie I1I klasy szkoly podstawowej do klasy integracyjnej. Celem publi-
kagji jest ukazanie ogromnego wplywu procesu nasladowania, identy-
fikacji oraz modelowania i znaczenia wi¢zi oraz samej osoby pedagoga
specjalnego i jego cech na proces wychowania, edukacji oraz terapii
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przedstawiony opis
wskazuje, iz specjali$ci-nauczyciele odgrywaja duze znaczenie w zy-
ciu swoich podopiecznych, za$ ich cechy i oddziatywanie widoczne sa
w poczynionych przez uczniéw postepach.
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special educator,  This publication is about a special educator as a role model in the edu-
role models,  cation and therapy of children with autism spectrum disorders. Based
education, therapy,  on the study of an individual case, the author of the article described
autism  the creation and meaning of a relationship that developed through
contact with a 3rd grade primary school student who had a document
indicating the need for special education due to autism. The student
joined the integration class in the middle of the school year. The aim
of the article is to show the meaning and the influence of the relation-
ship and the person of a special educator on the process of education
and therapy of children with special educational needs. The presented
description shows that specialists and teachers play a huge role in the
lives of their pupils, and their personality traits ad influence are visible
in the progress made by the students.

Wprowadzenie

Dobry wychowawca, ktdry nie wttacza a wyzwala,
nie ciggnie a wznosi, nie ugniata a ksztattuje,

nie dyktuje a uczy, nie Zqda a zapytuje —

przezyje wraz z dzieémi wiele mztc/mz'anyc/a chwil.
Janusz Korczak

Problematyka dotyczaca oddziatywad wzoréw osobowych i proceséw lezacych
u ich podstaw stanowi od dawna obszar zainteresowanl badaczy z kregu nauk psy-
chologicznych oraz pedagogicznych. Wplyw, jaki na uczniéw wywieraja osoby zna-
czace, w tym takze nauczyciele, staje si¢ waznym watkiem rozwazanym zaréwno
przed przedstawicieli §wiata nauk, jak i praktykéw, ktérzy bezposrednio wspétpra-
cujg z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi. Nalezy za-
tem pamigtaé i mie¢ na uwadze, jak wazne jest oddzialywanie terapeutéw na dzieci
z niepelnosprawnosciami.

W niniejszej publikacji kluczowe zagadnienia ukazane zostalo zaréwno z perspek-
tywy naukoweca, badacza, ale takze prakeyka, kedry na co dzied wspétpracuje z dzied-
mi z réznego typu niepetnosprawnosciami. Opracowanie staje si¢ zatem analizg teo-
retyczna, jak i rzeczywista, zwracajacg uwage na holistyczne przedstawianie wplywu
osoby pedagoga specjalnego oraz jego oddzialywania na funkcjonowanie podopiecz-
nej. Autorka pragnie zwréci¢ uwage na wazne aspekty oraz znaczenie roli, jaka petnig
nauczyciele oraz specjali§ci w zyciu uczniéw, w takze tych posiadajacych specjalne
potrzeby edukacje i rozwojowe. Dla zobrazowania wplywu oraz tego, jak wazne jest
dostosowanie wymagari i warunkéw ksztatcenia do potrzeb dzieci, jak i specyficznych
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mechanizméw identyfikacji czy modelowania, autorka zaprezentowata proces tera-
peutyczny dziewczynki z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, w specyficznym mo-
mencie zycia dziecka — zmiany klasy, poznania nowych kolegéw i kolezanek, ktéry
okazat si¢ by¢ wielkim przetomem w funkcjonowaniu tego dziecka.

Wzorce osobowe — wprowadzenie

Wychowanie mlodego czlowieka jest zagadnieniem niezwykle ztozonym, na keéry
sklada si¢ wiele czynnikéw. Niezwykle wazny, zwlaszcza w okresie dziecidstwa i mto-
dosci, pozostaje nurt obejmujacy wplyw swoistych wzoréw osobowych. Na wezesnych
etapach cyklu rozwoju czlowieka dotyczy on przede wszystkim modelujacego wptywu
rodzicéw na ksztattowanie si¢ spotecznych zachowan dziecka i jego osobowosci (Ba-
kiera, Harwas-Napierata 2016). Jednak w kolejnych latach zycia cztowicka pojawiaja
si¢ inne osoby, ktdre odgrywaja rolg znaczacych postaci. Powotywanie si¢ na wzér jest
préba odpowiedzi na pytanie, co jest dla nas godne szacunku, a co nie. Wzér odnosi
si¢ do wartosci, a posrednio zwraca ku pewnym warto$ciom osobe, ktéra bedzie ten
wz6r nasladowaé¢ (Nowak 2015).

Efekty wplywu wzorcéw osobowych, nie§wiadomych na ogét swojej znaczacej roli
w oddziatywaniu na odbiorce (najczesciej dziecko), moga dotyczy¢ réznych aspektdéw
funkcjonowania odbiorcy. Od prostych, behawioralnych form zachowan niewerbal-
nych, takich jak np. gesty, mimika (méwimy wtedy najcz¢sciej o nasladownictwie),
do bardziej ztozonych, oddziatujacych na glebsze warstwy struktury psychicznej, na
przyktad na motywacje do przejmowania zachowar agresywnych opisywanych jako
efekt proceséw modelowania i/lub identyfikacji (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 8).
Wzory osobowe sa dla ludzi tym, co ,dotykalne”, bliskie, historycznie ukonkretnio-
ne. Uciele$nione wzory skupiajg uwagg przede wszystkim jako najistotniejsze punkey
warto$ciujacego odniesienia, czyli gléwnej zyciowej orientacji (Nowak 2015). Mlody
cztowiek dzigki takiemu postrzeganiu ma szans¢ na rozwdj i zainspirowanie si¢ sposo-
bem funkcjonowania oraz zachowaniem danego modelu.

Pojecie wzorca osobowego nie jest jednoznaczne, przede wszystkim ze wzgledu na
postugiwanie si¢ tym terminem przez reprezentantéw réznych dyscyplin naukowych,
a wigc historykéw, socjologéw, pedagogdw, kulturoznawcdw, literaturoznawcéw czy
psychologdéw. Przy tym czgsto wystgpuje on zamiennie z takimi pojeciami jak mo-
del, ideat, autostereotyp, wzér kulturowy, wzér biografii, autorytet itp. (Swiderska-
-Whodarczyk 2015). Zdarza sig, ze mozna zaobserwowac tendencj¢ do bagatelizowa-
nia roli spotecznego wplywu wzoréw osobowych na jednostke oraz niedostatecznego
uwzgledniania w genezie ludzkich zachowar, na przyktad w diagnozie psychologicznej
(Bakiera, Harwas-Napierata 2016). Mimo tego, wplyw owych wzorcéw jest niezwykle
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istotny dla rozwoju przysztych pokolen. Proces nasladownictwa, modelowania i iden-
tyfikowania moze mie¢ swoje zrédla w wewngetrznych motywach odbiorcy wzoru, jak
réwniez moze by¢ sterowany przez model lub inne osoby regulujace procesy spoteczne
(Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 97).

Biorac pod uwagg charakeer relacji miedzy wzorem osobowym a odbiorca, mozna
za Janem Grdcem (1996) wyrdzni¢ takie rodzaje wzorcéw jak: rodzinne, edukacyjne,
partnerskie i zawodowe. Na potrzeby niniejszej publikacji, dotyczacej roli pedagoga
specjalnego, zostanie opisany wzér nauczyciela, a zatem edukacyjny. Wzory eduka-
cyjne wedlug Jana Gréca (1996: 11) prezentowane sg przez ,specyficzng grupe ludzi,
keérych osobisty przyktad wyptywa z ich roli wychowawczo-ksztatcacej”. Mozna do
nich zaliczy¢ szeroko rozumiang grupg wychowawcéw, a wigc: nauczycieli, mistrzéw,
instruktoréw, treneréw, a nawet opiekunéw rozmaitych két zainteresowan. Co wigcej,
znaczenie oraz normatywno$¢ omawianego wzoru nauczycielskiego wiaze si¢ z przypi-
sywaniem mu standardu doskonatosci, kedrej oczekuje si¢ w postgpowaniu nauczycie-
la. Ow wzér powinien zawiera¢ okreslone cechy, jakimi moga wykazywaé si¢ nauczy-
ciele, ale takze kierunek nauczania nowych pokoleni pedagogéw.

W opisywanym kontekscie nauczycieli i ich wptywu na postawy oraz funkcjono-
wanie wychowankéw niezwykle wazne pozostajg prace Marii Grzegorzewskiej, ktéra
z mysla o przyszlych pedagogach opracowata Listy do miodego nauczyciela, stanowiace
traktat etyczny zawierajacy cenne wskazéwki do pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Autorka, podkreslajac istotg zawodu pedagoga, w sposéb przemyslany stosowata ter-
min nauczyciel jako wychowawca, chcac uwypukli¢, prawdziwie gleboki sens pracy
pedagogicznej (Plutecka, 2017: 104). Grzegorzewska (1988: 51) pisata: ,,Aby zdziata¢
co wartosciowego potrzeba by¢ kim§ wewnetrznie, trzeba mie¢ swoje wlasne zycie,
swoj wlasny $wiat, trzeba mie¢ mocny fundament przekonani — w co$ goraco wierzy¢ ,
czemus goraco stuzy¢”. Stowa te wskazuja dane cechy, jakimi wykazywad si¢ powinien
nauczyciel, a zatem zaangazowanie oraz pasja, determinacja, kreatywno$¢ i wewnetrz-
na sifa.

Na kanwie podjetych rozwazad mozna wskazad, iz przyktadem niezwykle istotne-
go dla ksztaltowania si¢ osobowosci i tozsamosci dziecka wzoru edukacyjnego bedzie
rola, jaka petnia specjalisci, pedagogowie specjalni, co zostanie przedstawione w ko-
lejnym podrozdziale.

Pedagog specjalny jako wzorzec osobowy?2

Normatywny (typowy) przebieg rozwoju jednostki wiaze si¢ z oddzialywaniem
takich oséb znaczacych jak rodzice, nauczyciele, przyjaciele, wspétpracownicy. We
wezesnym | $rednim dzieciistwie osobami znaczacymi sg przede wszystkim rodzice.
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Rozpoczecie przez dziecko edukacii przedszkolnej, a nastgpnie szkolnej, oznacza wla-
czenie nauczycieli (wychowawcéw) w krag 0séb znaczacych. W adolescencji natomiast
zdecydowanie wzrasta znaczenie réwiesnikéw — znaczaca staje si¢ osoba wybrana, a nie
tylko taka, z ktdra interakcje przebiegaja bez intencjonalnego wyboru. Réwniez w do-
rostosci jednostka ma wigkszy (cho¢ nie catkowity) wpltyw na wybér oséb, z ktérymi
si¢ kontakeuje. Ich oddzialywanie rzadziej tez dokonuje si¢ w stosunkach o charakte-
rze zaleznosci (jak to ma miejsce w dziecinistwie), zachodzi raczej w relacjach wzajem-
nosci. W dorostosci osobami znaczacymi w rozwoju jednostki moga by¢ cztonkowie
rodziny (gléwnie wspétmatzonek/konkubent, dzieci), przelozeni i wspétpracownicy
oraz przyjaciele. Oddzialywanie 0s6b znaczacych w rozwoju czlowicka dorostego nie
jest tak zasadnicze, jak w rozwoju dziecka (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 13).

Praca pedagoga specjalnego to praca wymagajaca, polegajaca na realizowaniu pro-
fesji, ktora stawia przed wykonawcami liczne wyzwania. Wiaza si¢ one przede wszyst-
kim z odpowiedzialnoscia (Olszewski 2017). Co wigcej, wszelkie podejmowane czyn-
nosci powinny by¢ przemyslane i odpowiednio stosowane do mozliwosci oraz potrzeb
dzieci. Co niezwykle istotne, pedagog specjalny winien by¢ swiadomy roli, jaka petni,
a wigc nie tylko edukatora czy terapeuty, ale takze osoby znaczacej w zyciu dziecka,
ktéra staje si¢ w przestrzeni zyciowej ucznia punktem odniesienia, wzorcem, na kto-
rym dziecko moze si¢ opiera¢ podczas waznego etapu, jakim jest dorastanie i ksztat-
towanie tozsamosci osobowej. Ow wplyw odbywa si¢ przede wszystkim w przebie-
gu procesdw modelowania, nasladowania zachowania, internalizacji cech, ale takze
identyfikacji podopiecznego z wychowawca. Pedagog specjalny dba o rozwéj dziecka,
uwzglednia jego mozliwe ograniczenia, jest swego rodzaju ,,adwokatem” i straznikiem
potrzeb ucznia. To za$ sprzyja budowaniu relacji zaufania, wzajemnego zrozumienia
oraz poczuciu bezpieczeristwa u dzieci ze specyficznymi trudnosciami. W konsekwen-
Gji, terapeuta staje si¢ osobg znaczaca dla podopiecznego, ktérg pragnie on naslado-
wad, z ktdra sie utozsamia.

Warto doda¢, iz pedagog specjalny petni nie tylko funkcje wspierajaca dla dziecka
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, ale takze dla jego rodzi-
ny. Moze przybiera¢ rol¢ osoby, ktéra pomaga zrozumie¢ skomplikowany $§wiat prze-
piséw, regulacji czy funkcjonowania instytucji. Pedagog specjalny staje si¢ niejako
pomocnikiem w akceptowaniu i rozumieniu specyfiki niepetnosprawnosci dziecka,
dodatkowo moze podpowiadad i instruowaé co do mozliwych form terapii czy dal-
szej drogi edukacyjnej dziecka. Warto wspomnie¢ takze o tym, ze pedagog specjalny
wplywa takze na postrzeganie niepetnosprawnosci i potrzeb dziecka. To on pomaga
rodzicom uwierzy¢ w mozliwosci dziecka i zwraca uwage na trudnosci i ograniczenia.
Wszystkie te dziatania sprzyjaja budowaniu pozytywnego wizerunku pedagoga spe-
cjalnego w oczach dziecka oraz jego bliskich, a w konsekwencgji bycia dla nich wzorem

wartym nasladowania.

127



128

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Stowo ,,autyzm” pochodzi od greckiego stowa autos, oznaczajacego ,,sam”, ,wlasne
ja’. Stowo to znane juz bylo w starozytnosci. Postugiwano si¢ nim przy opisywaniu
zaburzeni funkcjonowania spotecznego (Mikotajczak 2017). W praktyce psycholo-
giczno-pedagogicznej termin ,autyzm” zostal uzyty po raz pierwszy w 1911 roku do
okredlenia jednego z centralnych objawdw schizofrenii, polegajacego na zamykaniu sig
w sobie i braku reakcji na bodZce plynace z zewnatrz (Mikotajczak 2017). Za ,0jca
autyzmu” uwazany jest amerykariski psychiatra Leo Kanner, kt6ry w 1943 roku opisat
11 przypadkéw dzieci z takimi cechami jak: brak zdolnosci do nawiazywania rela-
gji z innymi ludZmi, zaburzenia w komunikacji werbalnej, zachowania sterecotypowe.
Zesp6t tych objawéw Kanner okreslit jako autyzm wezesnodziecieey (Chrosciriska-
-Krawezyk, Jasiriski 2010). W podobnym okresie Hans Asperger opisywal podob-
ne zaburzenia u starszych dzieci oraz nastolatkéw. Okreslit je jako naiwne i majace
trudnosci w interakcjach spotecznych, dobrze méwiace, lecz koncentrujace si¢ wokét
tematdw zwiazanych z ich zainteresowaniami (Pisula 1991).

Warto zwréci¢ uwage na wzrost czgstotliwosci wystepowania zaburzen ze spek-
trum autyzmu. W stosunku do badania epidemiologicznego, przeprowadzonego na
populacji Wielkiej Brytanii w 1966 roku, wspétczesnie odnotowano ponad 20-krot-
ne zwickszenie diagnoz w tym zakresie. Podobne zjawisko mozna zaobserwowad na
calym $wiecie. Szacuje si¢, ze 1% mieszkanicéw Zjednoczonego Krélestwa to osoby
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Postgpujacy trend determinuje cywilizowane
kraje do podejmowania badan, ktére pomogg lepiej zrozumieé to zaburzenie (Neuro-
réznorodni 2021). Warto wspomnie¢, iz w ostatnich latach obserwuje si¢ takie rozwdj
specjalistycznej wiedzy oraz wzrost zainteresowania spoleczeristwa tematem zaburzeri
ze spektrum autyzmu. Dawniej taka diagnoza oznaczata zycie w samotnosci, brak
akceptacji spolecznej oraz szans rozwojowych dziecka. Obecnie sytuacja 0séb z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu oraz ich rodzin poprawia sig, a szanse na usprawnienie
funkcjonowania dziecka znacznie wzrosly (Szmania 2014). Co wazne, wraz ze wzro-
stem ilosci analiz naukowych mozliwe jest lepsze poznanie specyfiki funkcjonowania
oraz opracowywanie odpowiednich metod pracy i skutecznego oddziatywania.

Najczgstsze przejawy zaburzeri ze spektrum autyzmu dotycza trzech obszaréw
funkcjonowania: spolecznego, a wigc zaburzenia interakeji spotecznych; komunika-
cyjnego — zaburzenia komunikacji werbalnej i niewerbalnej, oraz ograniczonych i po-
wtarzalnych wzorcéw zachowania, zainteresowar, aktywnosci. Jednak wprowadzony
w DSM-V oraz ICD-11 termin ,zaburzenia ze spektrum autyzmu” odnosi si¢ do gru-
py zaburzeri neurorozwojowych o wspélnej charakeerystyce, dotyczacej dwoch grup
objawdw: trudnosci w spotecznej komunikacji i interakcjach spotecznych oraz ograni-

czonych i powtarzalnych wzorcédw zachowania, zainteresowani. Dokonano potaczenia
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wezesniej wspomnianych trudnosci w relacjach spotecznych i komunikowaniu si¢
w jedng grupe objawéw (Pisula, Omelaiczuk 2020). Dodatkowo nalezy wspomnied,
iz wskazane trudnosci w sferze komunikacji jezykowej oraz specyficzne wzorce zacho-
wan skutkuja m.in. zaburzeniami w kontaktach miedzyludzkich, porozumiewaniu sie
z innymi oraz brakiem elastyczno$ci myslenia i zachowania. Dysfunkcje te wynikajg
na ogél z niedorozwoju mowy, zaréwno ekspresywnego, jak i receptywnego (Pisula
2000: 21), za$ trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym dotycza przede wszystkim
deficytéw zdolnosci do naprzemiennego udziatu w interakcjach. Za symptomatyczne
oznaki nieprawidlowosci na tym polu przyjmuje si¢ m.in.: zaburzony kontakt wzro-
kowy czy nieumiejgtnos¢ spontanicznego wykorzystywania gestykulacji w komuni-
kacji pozawerbalnej, ale takze brak §wiadomosci uczu¢ innych ludzi i empatycznego
reagowania na nie (Pisula, 2000: 21). Ogdlnie rzecz ujmujac, osoby z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu mogg mieé¢ trudnosci w budowaniu relacji z innymi ludzmi.
Problem stanowig migdzy innymi takie aspekey jak: nawiazywanie oraz utrzymywanie
kontaktu wzorkowego, proszenie o pomoc, zadawanie pytan, inicjowanie rozmowy
i umiejetno$é jej podtrzymywania, czy dzielenie si¢ swoimi emocjami, zainteresowa-
niami oraz przezyciami. Warto zwrdci¢ uwagg, iz dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu czgsto w czasie interakcji spotecznych sg pasywne lub wycofane (McClanna-
han, Krantz 2005).

Nalezy jednak wskazad, ze dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg bardzo
réznorodng grupa zaréwno pod wzgledem funkcjonowania spotecznego, komunika-
cyjnego, jak i intelektualnego. Niektére z nich nie opanowuja mowy i prezentujg réz-
ne stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej oraz deficyty w rozwoju spotecznym.
Inne mogg by¢ catkiem komunikatywne, moga wykazywaé objawy przywigzania
do 0sdb znaczacych (rodzicédw), przy jednoczesnych trudnosciach w nawiazywaniu
prawidlowych relacji z réwiesnikami oraz licznych stereotypiach i schematyzmach
w zachowaniu.

Jak twierdzi Attwood (2020), wiele charakterystycznych objawéw wchodzacych
w spektrum autyzmu ma zwiazek z lekiem oraz stresem, przez co stanowia mechani-
zmy radzenia sobie z tymi trudnymi doznaniami. Zatem w momencie, gdy wzrasta
poziom napigcia, nasilaja si¢ takze oznaki zaburzen charakterystycznych dla spektrum
autyzmu. W takim momencie fatwo u dziecka zaobserwowad wycofanie spoleczne,
zwigkszong potrzebg realizacji rutynowych czynnosci oraz rytualéw, a takze wzmozo-
na nadwrazliwo$¢ sensoryczng czy zaangazowanie w szczegdlne i specyficzne zaintere-
sowania. Wazne jednak jest, aby w takich sytuacjach obok dziecka byla osoba, ktéra
pomoze mu zrozumieé i poradzi¢ sobie z trudnymi emocjami. Nazwanie i odnale-
zienie zrédta, nastgpnie przyjecie konstruktywnych strategii radzenia sobie w sytu-
acjach silnie nacechowanych emocjami moze by¢ trudne dla dziecka z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Pomocni mogg by¢ wtedy bliscy, ale takze nauczyciele, w tym

129



130

szczegblnie profesjonalisci — pedagogowie specjalni. Ten aspekt réwniez podkresla Att-
wood (2020), stwierdzajac, iz w sytuacji radzenia sobie dziecka z trudnymi przezycia-
mi najwicksze znaczenie ma postawa opiekunéw i rodziny, ktérzy musza zachowaé
spokdj, ale takze wspiera¢ podopiecznego.

Opis funkcjonowania dziecka z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu na podstawie studium przypadku

Niniejszy opis oddzialywania terapeutycznego dotyczy uczennicy, bedacej pod-
opieczng autorki tekstu. Opisywana w ramach analizy indywidualnego przypadku
relacja odbywala si¢ w formie codziennych spotkari w ramach zaje¢ specjalistycznych
oraz lekeji edukacji wezesnoszkolnej w okresie luty—czerwiec 2021 roku. Relacja ta
rozpoczela sie w specyficznym momencie dla dziewczynki: zapisania jej do klasy inte-
gracyjnej w zwiazku z diagnoza oraz otrzymaniem orzeczenia o potrzebie ksztatcenia
specjalnego, co stalo si¢ waznym i przelomowym wydarzeniem w jej zyciu.

Uczennica dofaczyta do klasy integracyjnej w potowie III klasy (tuz po otrzyma-
niu orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na zaburzenia ze spektrum
autyzmu). Wezeéniej nie byla diagnozowana, realizowala obowiazek szkolny zgodnie
z wickiem w klasie masowej. W nowej klasie zostata obj¢ta pomoca nauczyciela wspo-
magajacego oraz zajeciami rewalidacyjnymi, w tym terapig psychologiczna, rewali-
dacja indywidualng oraz terapia logopedyczna. Z uwagi na konieczno$é stopniowej
adaptacji do nowej klasy oraz widoczne trudnosci dziewczynki, na wniosek matki
uczennica realizowata takze wybrane zajecia w formie indywidualnej. Plan uczennicy
zostal dostosowany do mozliwosci psychofizycznych dziewczynki oraz jej potrzeb wy-
nikajacych réwniez ze specyfiki zaburzeni ze spektrum autyzmu.

Byt to dla dziecka szczegélnie trudny czas z uwagi na zmiang otoczenia, 0séb to-
warzyszacych, réwiesnikéw oraz nauczycieli. Poczatkowy okres adapracji przebiegat
w atmosferze leku i wycofania. Dziewczynka nie podjeta komunikacji w formie wer-
balnej, unikata kontaktu wzrokowego, nieche¢tnie wykonywata polecenia nauczyciela.
Zdarzalo sig¢ jej zachowywaé w sposéb impulsywny, nickontrolowany. Nie wykazywala
zainteresowania réwiesnikami, odsuwata si¢ od nich, siadata z daleka, unikajac kon-
taktu. Z doglebnego wywiadu z rodzicem oraz innymi specjalistami, kt6rzy pracowali
z dziewczynka, wynikato, ze wezesniej, bedac w klasie masowej, prezentowata zacho-
wania agresywne (kopanie, gryzienie innych dzieci) oraz autoagresywne. Dziewczynka
w poprzedniej klasie rzadko postugiwata si¢ mowa werbalna, zwykle po to, aby kogo$
obrazi¢, uzywala wulgaryzméw. Z wywiadu z mama wynikato, ze w domu, gdzie czuje
si¢ swobodne, wérédd swojego rodzedstwa, postuguje si¢ w sposéb naturalny mowq
w formie werbalne;j.
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W nowej klasie dziewczynka zostata otoczona opieka, panowata atmosfera akcep-
tacji i zrozumienia, uczennica mogla zawsze liczy¢ na pomoc nauczycieli i z czasem
dziewczynka zaczeta zwraca¢ uwage na pedagoga specjalnego — nauczyciela wspoma-
gajacego, wykonywala zalecone proste zadania, kiwata glowa przeczaco i potakujaco
nazadawane pytania. Modelowata prezentowane zachowania. Niechgtnie jednak brala
udziat w zajgciach i aktywnosciach wykonywanych wsréd dzieci, w klasie. Trudno byto
jej pracowaé w tempie klasy, potrzebowata dodatkowych podpowiedzi, motywowania,
wskazéwek. W kontakcie indywidualnym wykonywata ¢wiczenia, obserwowata zacho-
wania nauczyciela, przygladala si¢ wykonywanym czynno$ciom, nasladowata je, przy-
jeta i stosowata si¢ do przedstawionych zasad. Nauczyciele opowiadali dziewczynce
o specyfice klasy, kazdym dziecku, zainteresowaniach, wspdlnych przedsiewzigciach.

Duza trudno$¢ z uwagi na brak wykorzystywania mowy werbalnej stanowita jed-
nak diagnoza umiejetnosci szkolnych. Dodatkowo, uczennica czgsto zgadywata odpo-
wiedzi lub wskazywata na przekér bltedng odpowiedz, obserwujac reakcje specjalistow.
Widoczne byly trudnosci w zakresie rachunkéw, czytania, pisania. Dziewczynka jed-
nak fatwo uczyta sie nowych rzeczy, nasladowata, odtwarzata czynnosci nauczyciela,
rozumiata wszystkie polecenia. Analizujac zachowanie uczennicy, warto wskazaé, iz
z uwagi na czas pandemii i konieczno$¢ korzystania z maseczek, dziewczynka przycho-
dzita do szkoly w odpowiednim zabezpieczeniu, jednak odmawiata zdjecia maseczki
z twarzy, nawet w sytuacjach, w keérych bylo to dozwolone i bezpieczne. Dziewczynka
takze nie chciata spozywad positkéw w szkole, nawet drugiego $niadania, ani tez pi¢
wody. Odmawiata takze korzystania z toalety w placowee.

Z uwagi na duze trudnosci adaptacyjne oraz specjalne potrzeby edukacyjne i te-
rapeutyczne dziewczynka wickszo$¢ umiejetnosci trenowata podezas spotkan indywi-
dualnych, zajg¢ specjalistycznych oraz wybranych zaje¢ edukacyjnych realizowanych
w formie indywidualnej. Zadbano takze, aby mogta nawigzywa¢ relacje réwiesnicze,
codziennie spedzata czas z innymi dzie¢mi, w mniejszych grupach organizowano gry
i zabawy integracyjne, zache¢cano dziewczynke do udzialu w projekrach klasowych, in-
dywidualne w komfortowych warunkach trenowano umiejgtnosci przydatne podczas
zabaw z dzie¢mi. Uczennica obserwowala przyjazne zachowania innych dzieci oraz
nauczycieli. Nie wyrazala ona jednak zainteresowania, raczej przygladata si¢ dzieciom
z dystansem, przemieszczala si¢ pomigdzy innymi asekuracyjnie, z duzym odstgpem,
czgsto przy $cianie, odwrécona do niej plecami. Nie porozumiewata si¢ z osobami
z otoczenia w sposob werbalny, nauczycielom zdarzalo sie, ze wykorzystywata gesty,
ograniczong mimike twarzy.

Po miesigcznym okresie obserwacji oraz spotkaniu Zespotu specjalistéw i mat-
ki uczennicy wyznaczono i przedyskutowano cele do pracy. Nastepnie zaproszono
mame dziewczynki na zajecia rewalidacji indywidualnej, prowadzone przez nauczy-
ciela wspierajacego. Spotkanie uczennicy, jej opiekuna oraz terapeuty-pedagoga
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specjalnego wspomagajacego na zajeciach terapeutycznych dziewczynki, miato za za-
danie zapewni¢ poczucie bezpieczenistwa oraz ukazaé pozytywny wizerunek, a takze
wspdlprace wszystkich oséb w jej otoczeniu. Dziewczynka na tym spotkaniu po raz
pierwszy wypowiedziala w sposéb werbalny stowa skierowane do nauczyciela. Wida¢
bylo, ze przebywanie w towarzystwie pedagoga specjalnego jest dla niej komfortowe,
co potwierdzila stowami. Z uplywem czasu kontaket ten rozszerzat si¢, dziewczynka
rozmawiata z pedagogiem specjalnym na osobnosci, ten za$ byt facznikiem pomie-
dzy dzieckiem a innymi specjalistami, ktdrzy pracuja z dziewczynka. Po 2 tygodniach
uczennica w bezpiecznych warunkach podejmowala rozmowe ze wszystkimi nauczy-
cielami, z keérymi miala indywidualne zajecia. Kontakt werbalny byt mozliwy jedynie
w sytuacji indywidualnej dziewczynki z nauczycielem, osobg dorosta. Dzigki troskliwej
opiece i zapewnieniu komfortowych warunkéw uczennica zdobywata nowe umiejet-
nosci szkolne, nadrabiata zaleglosci, modelowata spotecznie akceptowane zachowania,
a takze usprawniala zaburzone sfery, w tym szczeg6lnie komunikacje, sfer¢ spoteczng
oraz emocjonalna. Dziewczynka coraz chetniej opowiadata o swojej rodzinie, zainte-
resowaniach, zwierzatkach domowych i emocjach. Opowiadata takze o przezyciach
zwiazanych z inng klasa i nieznanymi dzie¢mi. Dziewczynka zadawata wiele pytan
nauczycielce, byta otwarta na jej wskazéwki, uwagi i zalecenia, nasladowata akcepto-
wane zachowania. Nowa klasa uczennicy byta niezwykle otwarta i cierpliwa, pozostali
uczniowie zachecali ja do kontaktu, jednak nie byli nachalni, dawali jej czas na adap-
tacj¢ i pokonywanie swoich lekéw. Za$ matka uczennicy opowiadata, ze dziewczynka
opowiada w domu o szkole i swoich nauczycielach oraz kolegach i kolezankach z klasy.

Nauczyciele pracowali z dziewczynka, wykorzystujac przede wszystkim metody
aktywizujace, gry i zabawy, czgsto uczennica w ramach zaje¢ w formie indywidual-
nej uczestniczyta w obserwacjach przyrodniczych, miala okazj¢ poznawad zawody, ale
takze uczy¢ si¢ spolecznych zachowar, np. pisania, adresowania i wysytania listéw na
poczcie podczas spaceru, rozpoznawania wiosennych kwiatéw oraz robienia Zakup(’)w.
To rozbudzato u dziewczynki cickawo$¢ $wiata, nauczyciele dzielili si¢ z nig swoimi
zainteresowaniami, pasjami. Specjalisci dbali, aby lekcje byly atrakeyjne i zwigzane
z zainteresowaniami dziecka, dziewczynka za$§ mogta zdecydowad, jaki bedzie temat
zaje¢ rewalidacyjnych, czy sama proponowaé ¢wiczenia na zajeciach wychowania fi-
zycznego, plastyki lub muzyki. To za$ wpisywalo si¢ w sklad czynnikéw zwicksza-
jacych atrakeyjnosé pedagoga specjalnego jako wzorca osobowego, z ktérym dziew-
czynka tworzyla swoistg wiez. Z czasem widoczne byto coraz wigksze zaangazowanie
i zainteresowanie dziewczynki edukacja, otwarto$¢ na $rodowisko szkolne oraz relacja
pomiedzy nia a nauczycielami.

Cickawym do$wiadczeniem okazat si¢ by¢ okres zdalnej edukadji, kiedy to ucz-
niowie bez specjalnych potrzeb edukacyjnych odbywali lekcje z wykorzystaniem me-
tod i technik pracy na odlegtos¢. Caly Zespét pomocy psychologiczno-pedagogicznej
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jednak postanowit, ze dziewczynka dla zachowania ciagloéci procesu terapeutycznego
oraz z uwagi na duze trudnosci w zakresie obstugi sprzgtu komputerowego oraz nieche-
ci dziecka do nauki w formie online bedzie odbywata zajecia indywidualnie w formie
stacjonarnej. Na zajeciach edukacji wezesnoszkolnej i innych lekcjach dziewczynka
taczyta si¢ z uczniami wraz z pedagogiem specjalnym ze szkoly z zachowaniem zasad
rezimu sanitarnego. Ten okres dodatkowo wzmocnit wi¢Z taczacq pedagoga specjalne-
go i uczennice. Zyskata ona dodatkowo uwage, poczucie bezpieczeristwa i komfortu
bycia w szkole oraz zrozumienie dla jej specjalnych potrzeb. Miata zapewnione opty-
malne warunki do nauki i rozwoju zaburzonych sfer, w tym szczegélnie emocjonalnej.
Co wigcej, matka uczennicy doceniala zaangazowanie nauczycieli oraz cérki i widziata
poczynione postepy, przede wszystkim w zakresie otwartosci spotecznej. Okres ten
przyczynit si¢ znacznie do podniesienia atrakcyjnosci nauczycieli w oczach dziewczyn-
ki, ktérzy poswigcali jej duzo czasu i rozumieli jej potrzeby, ukazywali pozytywne za-
chowania i interakeje. Co cickawe, dziewczynka nie krgpowata sic méwi¢ do nauczy-
cieli kiedy klasa miala zajecia zdalne, co czasem owocowato tym, ze komunikowata si¢
werbalnie przy wlaczonych mikrofonach, to zas§ dodatkowo o$mielito uczennice. Wraz
z nauczycielky postanowily, ze po powrocie dzieci do tradycyjnej formy nauki sprébu-
je nawigzywa¢ z nimi kontake. Na poczatku odbywato si¢ to w formie modelowania,
nauczycielka ¢wiczyta z dziewczynka mozliwe sytuacje spoteczne, stosowanie zwrotéw
grzecznosciowych wobec pracownikéw szkoly, pomagata trenowaé umiejetnosé pro-
wadzenia dialogu, rozszerzata dostrzeganie i rozumienie emocji, zaréwno wiasnych,
jak i innych oséb, jednoczesnie zapewniajac poczucie bezpieczeristwa. Kiedy zatem
dzieci wrécily do szkoly, uczennica byta gotowa przywitaé si¢, z czasem zaczgla graé
z nimi w gry planszowe (na poczatku z matg grupa dziewczynek), nastgpnie wspélnie
bawi¢ si¢ na placu zabaw, uczestniczy¢ w wydarzeniach klasowych, ¢wiczeniach na
$wiezym powietrzu, obchodach Dnia Dziecka czy spacerach. Dziewczynka stopniowo
nawiazywala relacje z wigksza grupa dzieci z klasy, a takze trenowata ze swoim peda-
gogiem specjalnym oraz innymi nauczycielami zachowania spoteczne w kontekscie
innych oséb, w tym takze pracownikéw szkoly. Z czasem zaczgta si¢ z nimi witaé,
odpowiada¢ na ich pytania, a nawet spontanicznie opowiadaé co$ ze swojego zycia.
Najwicksza przeszkoda okazaly si¢ relacje na tle calej klasy, trudno bylo uczennicy
odezwac si¢ przy wszystkich, jednak zadbano o to, by poprzez wspélne gry integra-
cyjne dziewczynka rozszerzata grono osdb, z ktdrymi si¢ komunikuje, dzigki czemu
na zakoniczenie klasy I11 byta gotowa przystapi¢ do I Komunii Swietej oraz $piewaé
podczas klasowych wystepéw muzycznych czy dzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami oraz
spostrzezeniami.

Opisany proces terapeutyczny i zbudowana relacja nie wyeliminuja, rzecz jasna,
specyficznych dla zaburzen ze spektrum autyzmu trudnosci, jakich do$wiadcza ta
uczennica, jednak ukazuje, ze pedagog specjalny stat si¢ wazng osoba dla dziewczynki.
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Dzi¢ki zbudowanej relacji zaufania, akceptacji, wsparciu i poczuciu bezpieczen-
stwa, a takze pozytywnym cechom osobowosci, jakie posiadali nauczyciele-terapeu-
ci, uczennica poczynita duze postepy i rozwingta swoje umiejetnosci edukacyjne
i spoteczno-emocjonalne.

Podsumowanie

Opisany powyzej przypadek dziewczynki ukazuje, jak wazna jest rola pedagoga
specjalnego w edukacji oraz terapii dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i rozwojowymi. Staje si¢ on dla nich niejako wzorem, modelem do nagladowania, ale
takze facznikiem pomiedzy $wiatem wymagari a potrzebami. Dzigki niemu uczniowie
moga trenowal swoje umiejetnosci w bezpiecznych warunkach, a kiedy beda gotowi,
mogg realizowad je i budowaé nowe relacje z innymi osobami.

Jakimi cechami zatem winien by¢ obdarzony pedagog specjalny, keére beda sprzy-
jaty rozwojowi ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym takze zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, a ktére beda predysponowaty go do bycia wzorem dla
podopiecznych? Mozna wskaza¢ przede wszystkim takie jak: cierpliwo$¢, wrazliwos¢
i zrozumienie, stato$¢, pewnos¢, stabilno$¢ emocjonalna, a takze akecywno$¢ oraz kre-
atywno$¢. Specjalista winien cechowad si¢ takze elastycznoscia i otwartoscig na po-
trzeby uczniéw oraz odpowiedzialnoscia za swoje dzialanie, jak réwniez $wiadomoscia
wplywu na podopiecznych.

Podsumowujac rozwazania podjete w niniejszej publikacji, mozna wskazaé, iz
dzigki specjalistom uczniowie z niepetnosprawnosciami moga rozwija¢ swoje umie-
jetnosci i budowad relacje w bezpiecznych i komfortowych warunkach. Jest niezwykle
wazne, aby specjalisci, terapeuci, pedagogowie mieli §wiadomo$¢, ze stanowia wzdr

osobowy dla swoich uczniéw.
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Znaczenie symetrii i asymetrii ludzkiego ciata
W rozwoju mowy i motoryki dziecka

The Importance of Symmetry and Asymmetry of the
Human Body in the Development of Child’s Speech
and Motor Skills

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
-

asymetria,  Celem artykutu jest wprowadzenie do zagadnien dotyczacych syme-
lateralizacja,  trii i asymetrii ciata cztowicka. Badania majq charakter przegladowy,
rozwdj mowy,  w gléwnej mierze oparte s3 na analizie literatury dotyczacej inter-
rozwdj motoryki,  dyscyplinarnych rozwazan na temat zalezno$ci pomiedzy asymetrig
dziecko i rozwojem mowy, rozwojem motoryki i koordynacji wzrokowo-ru-

chowej u dzieci, gléwnie w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym.

Rozwdj dziecka to dlugi i skomplikowany proces, na ktéry wplywa
szereg zmiennych natury biologicznej, psychicznej i spotecznej. Szcze-
gblne tempo rozwoju przypada na okres dzieci¢cy, w tym wczesno-
szkolny i przedszkolny. Z uwagi na zlozono$¢ tego zjawiska, wyste-
puje wiele czynnikéw zaburzajacych jego prawidtowy przebieg. Na
podstawie wieloletnich badan i rozwazari wiadomo, ze oprécz wielu
jednostek chorobowych i niewydolnosci $rodowiskowych, jednym
z istotnych aspektow jest zagadnienie symetrii i asymetrii ludzkiego
ciata. Wyrézniamy wiele rodzajéw asymetrii, sposrod ke6rych w lite-
raturze nauk spotecznych najcz¢sciej omawiana jest asymetria funk-
cjonalna, zwana réwniez lateralizacja. Wiele publikacji wiaze ten typ
asymetrii z réznymi parametrami rozwojowymi, jak mowa czynna
i bierna, koordynacja wzrokowo-ruchowa czy motoryka mata i duza.
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Harmonijny i niezaklécony rozwdj cech psychicznych i motorycz-
nych dziecka stanowi fundament w gotowosci do podjecia nauki na
wyzszych szczeblach edukacyjnych oraz pozwala uniknaé¢ wielu prob-
leméw natury psychologicznej i spofecznej. Wspieranie dziecka w wy-
ksztatceniu odpowiedniego typu stronnosci moze okaza¢ si¢ jedna ze
sktadowych jego sukcesu rozwojowego.
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The aim of the article is to introduce the concepts of symmetry and
asymmetry of the human body. The research is of a review nature,
and it is mainly based on the analysis of literature on interdisciplinary
considerations on the relationship between asymmetry and speech de-
velopment, as well as the development of motor skills and eye-hand
coordination in children, mainly in preschool and early school age.

A child’s development is a long and complicated process that is influ-
enced by a number of biological, psychological and social variables.
A person develops particularly fast in the childhood period, including
early-school and preschool age.

Due to the complexity of this phenomenon, there are many factors
that disturb its proper course. In addition to many diseases and envi-
ronmental insufficiencies, based on many years of research and con-
siderations, we know that one of important aspects is the issue of sym-
metry and asymmetry of the human body. We distinguish many types
of asymmetry. In the literature of social sciences, the most popular one
is functional asymmetry, also called lateralization. Many publications
associate this type of asymmetry with various developmental parame-
ters such as active and passive speech, hand-eye coordination, as well
as gross and fine motor skills.

‘The harmonious and undisturbed development of a child’s mental and
motor characteristics is the foundation for their readiness to study at
higher educational levels and makes it possible for them to avoid many
psychological and social problems. Supporting the child in developing
the right type of laterality may turn out to be one of the components
of their developmental success.
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Wprowadzenie

Celem artykutu jest wprowadzenie do zagadnienia symetrii ludzkiego ciata oraz
omoéwienie zwiazku asymetrii z wybranymi parametrami rozwoju dzieci w wieku
przedszkolnym.

Wiek przedszkolny to czas wzmozonego rozwoju zaréwno biologicznego, psy-
chicznego, jak i spotecznego jednostki. Z uwagi na szereg zmian zachodzacych w cie-
le, umysle oraz otoczeniu wychowanka, jest to czas bardzo sensytywny, podatny na
czynniki powodujace szum rozwojowy, ale réwniez jest to czas plastyczny w zakresie
niwelowania powstajacych zaburzert (Bee 2004).

Pedagogika przedszkolna pozostaje w zaleznosciach od innych nauk badajacych
czlowieka, dlatego korzysta z wiedzy psychologicznej, socjologicznej czy biologicznej
(Waloszek 2006). Wedtug Danuty Waloszek (2006), obowiazkiem pedagoga jest zna-
jomo$¢ osiagnieé z dziedzin zajmujacych si¢ czlowiekiem, ,inaczej bowiem nie moze
organizowa¢ warunkéw wspierania go w jego rozwoju” (Waloszek 2006: 103-104).
Brak znajomosci podstaw zwiazanych np. z biologia rozwoju, psychologia dziecka lub
zagadnieniami socjologicznymi, moze warunkowaé opér nauczyciela w zakresie towa-
rzyszenia wychowankowi w drodze do petnej realizacji wlasnego potencjatu.

Jednym z czgsto omawianych w literaturze zagadnien, zwigzanym z tempem roz-
woju dziecka, jest symetria i asymetria ciala.

Pojecie symetrii i asymetrii ludzkiego ciata

Symetria budowy organizmu jest cechg, kedra okresla wzajemne rozmieszezenie
narzadéw lub innych cze¢dci ciala wzgledem domniemanej osi. Wigkszo$¢ przedstawi-
cieli §wiata zwierzat kregowych charakteryzuje symetria dwuboczna. Réwniez u czto-
wicka narzady wewngtrzne rozwijaja si¢ wzgledem gléwnej osi ciala (Sadler i Langman
2004). Szereg genéw (HOX-A, HOX-B, HOX-C, HOX-D) oraz biatka Hedgehog
warunkuja informacje dotyczaca kierunku rozwoju okreslonych cech. Sytuacja ta ma
miejsce na wczesnym etapie rozwoju zarodkowego (Christensen et al. 2008; Gellon
i McGinnis 1998; Nunes et al. 2003). Pomimo tego, organizm czlowicka nie jest
doskonale symetryczny. Pojecie asymetrii jest bardzo zlozone, dlatego w literaturze
spotykane sa rézne jej rodzaje i podzialy. Podstawowy podziat asymetrii wyrdznia jej
trzy typy: antysymetria, asymetria kierunkowa (DA) i fluktuujaca (FA).

Antysymetria jest zjawiskiem bardzo rzadkim. Okredla si¢ ja w sytuacji, gdy wy-
miary po jednej ze stron s znacznie wyzsze niz po drugiej, natomiast badajacy nie
moze przewidzie¢, ktérej ze stron bedzie dotyczy¢ ta zaleznos¢. Matematycznie ten
rodzaj braku symetrii charakteryzuja bimodalne badz platykurtyczne rozklady miedzy
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cechami po prawej oraz po lewej stronie gléwnej osi symetrii (Palmer i Strobeck 1992;
Polak et al. 2004; Zadziiska 2004).

Asymetria kierunkowa (DA) wystepuje w sytuacji, gdy (w odréznieniu do antysy-
metrii) mozliwe jest wyznaczenie stalego kierunku zaburzenia idealnej symetrii dwu-
bocznej. W tym przypadku, wykres rozkladu tych cech ma ksztatt skosny (Meller
i Swaddle 1997; Ozener 2010a, 2010b; Zadziriska 2004).

Trzecim przykladem jest FA, czyli asymetria fluktuacyjna (zwana réwniez fluk-
tuujaca lub zmienna). Gdy rozklad cech w populagji jest statystycznie zblizony do
rozktadu normalnego, stwierdza si¢ ten rodzaj asymetrii. Podobnie jak w antysymetrii
nie mozna tu okresli¢ statego kierunku, lecz odchylenia od idealnej dwubocznosci sg
niewielkie. Dodatkowo, by stwierdzi¢ wystgpowanie FA, konieczne jest wykluczenie
w badaniu pozostalych dwéch typéw asymetrii (De Coster et al. 2013).

Ze wzgledu na fake, ze czynniki genetyczne warunkuja bilateralny charakeer or-
ganizmu czlowieka, prawa i lewa strona ciata powinny rozwija¢ si¢ wzgledem siebie
symetrycznie (Polak i Trivers 1994). Z badan wynika, ze wlasnie dziatanie czynnikéw
zaburzajacych harmonijny rozwdj zarodka, tj.: niedobory pokarmowe, hatas, zbyt wy-
soka lub zbyt niska temperatura $rodowiska, odpowiada za odchylenia od idealnej
symetrii. Miedzy innymi z tego powodu asymetria fluktuacyjna jest cz¢sto stosowa-
na w charakterze swoistego markera czynnikéw stresogennych dziatajacych w tonie
matki na rozwijajacy si¢ organizm. Im wickszy poziom FA, tym rozwdj przebiega
mniej stabilnie, a sam organizm cechuje si¢ wicksza ekosensytywnoscia (podatnoscia
na dzialanie czynnikéw $rodowiskowych) (Palmer 1994). Uwaza sig, ze do 19. tygo-
dnia rozwoju prenatalnego czynniki te dzialaja najmocniej (Arrieta et al. 1993), a po-
wstala wtedy asymetria utrzymuje si¢ na stalym poziomie przez cale zycie cztowieka
(Zadzifiska 2004).

Debat i David w 2001 roku wykazali, ze istnieje korelacja dodatnia pomiedzy sy-
metrig oraz wystegpowaniem nieprawidtowosci rozwojowych. Pomiar asymetrii zmien-
nej stosuje si¢ w naukach przyrodniczych do oceny biologicznej cztowieka w kontek-
$cie jednostki badz catych populaciji.

Ponadto badania wskazywaly, ze wiele mutacji, m.in.: trisomie 13, 18, 21 chromo-
somu, zespot tamliwego chromosomu X, zespét Turnera oraz inne liczne schorzenia
o podiozu genetycznym (rozszczep wargi i podniebienia, schizofrenia oraz psychozy)
s skorelowane ze wzrostem wlasnie flukcuujacej asymetrii ciata.

Livshits i wspétpracownicy (1988) na podstawie badari wspétczesnych populaciji
stwierdzili, ze ujemna korelacja potwierdzona zostala m.in. pomiedzy urodzeniowsa
masg ciata (kt6ra jest wskaznikiem dojrzatosci biologicznej organizmu i jego zdolnosci
do stabilizacji rozwoju) a poziomem asymetrii zmiennej glowy.

W zakresie FA wiele prac naukowych wskazuje réwniez zwiazek tej cechy z bio-
logiczng atrakcyjnoscia osobniczg oraz doborem partnerskim. Powyzsze przyktady
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pokazuja, jak czeste i wazne sq badania dotyczace asymetrii wérdd ludzi, oraz ze zaj-
mujg one naukowcéw réznych dziedzin.

Od wielu lat ocena asymetrii zmiennej stosowana jest réwniez w badaniach wskaz-
nika palcéw reki (Banderioglu i Nelson 2004; Manning 1995). Wskaznik proporcji
palcéw reki 2D:4D (Digit Ratio) jest to stosunek dlugosci palca wskazujacego (2D)
do palca serdecznego (4D). Wartos¢ tego wskaznika ustala si¢ na wezesnych etapach
rozwoju prenatalnego i nie ulega zmianie przez cale zycie osobnika. Uwaza sig, ze na
warto$ci indeksu dtugosci palcéw maja wplyw dziatajace na ptéd hormony — testoste-
ron oraz estrogeny (Rice 1996; Rice i Holland 1997). Wskaznik ten jest cecha wyka-
zujacy silny dymorfizm plciowy. U kobiet na ogét wystepuja wyzsze wartosci 2D:4D
niz u mezczyzn. Oznacza to, ze mezezyzni cechujg si¢ krotszym palcem wskazujacym
niz serdecznym, natomiast u kobiet wystgpuje odwrotna tendencja (Manning et al.
2000; Mularczyk et al. 2014). Dodatkowo, wskaznik ten cechuje korelacja z innymi
cechami, kedre réwniez ustalajg si¢ pod wptywem hormondw plciowych, np. ze sto-
sunkiem obwodu pasa do obwodu bioder (WHR), czy ze stosunkiem obwodu pasa do
obwodu klatki piersiowej (WCR).

Podzial na antysymetrie, FA i DA jest jednym z wielu i niesie informacj¢ zwiazang
gléwnie z czgstoscia wystgpowania odchyleri cechy po prawej badz lewej stronie ciata.
Napoleon Wolariski (1957) réznicuje asymetri¢ wg trzech typéw: asymetri¢ morfo-
logiczna, na ktéra wplywa rozmieszczenie narzadéw wewngtrznych oraz budowa ze-
wnetrzna organizmu (budowa koséca oraz migéni); asymetri¢ dynamiczna, zwigzana
z réznicg w sile i napieciu mig$niowym w zakresie ruchéw koriczyn po prawej i lewej
stronie ciata; oraz asymetri¢ funkcjonalng. Malinowski i Strzatko (1985) wyrézniaja
dodatkowo asymetri¢ psychiczng i asymetri¢ sensoryczna. Asymetria psychiczna prze-
jawia si¢ nieréwnomiernym rozmieszczeniem w mdzgu osrodkéw odpowiedzialnych
za procesy myslowe w prawej i lewej pétkuli. Natomiast rézna wrazliwos$¢ parzystych
narzadéw zmystéw tj. wzrok czy stuch po obu stronach ciata, nazywa si¢ asymetriag
sensoryczna.

Zwigzek lateralizacji z rozwojem mowy i motoryki dziecka

W literaturze naukowe;j takich dyscyplin jak psychologia, pedagogika i logopedia
najczeéciej omawianym typem odchyled od symetrii jest asymetria funkcjonalna, czyli
lateralizacja (stronnos¢). Ten rodzaj asymetrii zwiazany jest z funkcjonalng przewaga
jednej strony ciata wynikajacg z réznej czynnosci prawej i lewej pétkuli (Malinowski
i Strzatko 1985, Malinowski 1999).
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Wyrézniamy dwa gtéwne typy lateralizacji: jednorodna (prawo- lub lewostronna)
oraz lateralizacja skrzyzowana, w ktdrej nie wystepuje ustalona dominacja jednej stro-
ny (Paczkowska, Szmalec, Zielonka 2014).

Stronno$¢ ksztattuje si¢ wraz z rozwojem ontogenetycznym czlowicka. Analiza
dominacji w zakresie r¢ki, nogi lub oka moze by¢ diagnostyczna dla oceny rozwoju
osobniczego. Z opublikowanych badan nad rozwojem lateralizacji wynika, ze oso-
by z prawostronna dominacja znacznie wczesniej dokonujg ostatecznego wyboru
dominujacego narzadu zmystu (wzroku, stuchu). W wicku dwéch lat obserwuje si¢
poczatki dominacji w zakresie reki prawej, natomiast okolo 4. roku zycia zauwazal-
na jest leworgcznos¢. U dzieci w wieku 56 lat w przewazajacej wigkszosci méwimy
o ustalonej stronnosci, ktéra ma wptyw na ich rozwdj psychoruchowy (Spionek 1970;
Paczkowska i wsp. 2014).

Jednym z lepiej zbadanych aspektéw asymetrii funkcjonalnej mézgu jest powsta-
wanie mowy. Dekady badar nad tym zagadnieniem wskazuja, ze to lewa pétkula,
a w szczegdlnosci obszary korowe w tylnej czedci zakretu czotowego dolnego (o$rodek
Broca), specjalizujg si¢ w przetwarzaniu jezyka (Costafreda i wsp. 2006; Geschwind
i Levitsky 1968; Hickok i Poeppel 2007). Gardner i wsp. (1983) za pomoca technik
neuroobrazowania dowiedli, ze réwniez prawa pétkula bierze udzial w przetwarza-
niu mowy. Fotografie fMRI (funkcjonalnego rezonansu magnetycznego) wskazuja, ze
u 0s6b praworecznych powstawanie mowy jest warunkowane przez kore lewej pétkuli.
U os6b leworgeznych, lub z lateralizacja mieszana, zjawisko to jest znacznie bardziej
skomplikowane. Za pomoca urzadzed Michaela S. Gazzanigi oceniano wystgpowanie
pewnych kompetendji jezykowych prawej pétkuli, keére dopetniaja funkcje lewej pot-
kuli, co razem rzutuje na prawidtowa komunikacje.

Obecnie nie uznaje si¢ juz lewostronnosci za zaburzenie lateralizacji, pomimo ze
dominacja np. lewej reki niesie za sobg konsekwencje w codziennych czynnosciach
tj. pisanie, postugiwanie si¢ sztuécami itp. Ten rodzaj stronnosci wptywa na spraw-
ne opanowywanie wyzej wymienionych czynnosci przez dziecko. Jako nieprawidto-
wo$¢ tego procesu ,,uznaje si¢ natomiast lateralizacj¢ skrzyzowana, czyli taka, w kedrej
nie stwierdza si¢ dominacji jednorodnej, leworgczno$é wystepuje z prawoocznoscia
i prawonoznoscia oraz maja miejsce wszelkie inne kombinacje w tym zakresie”, a takze
obustronno$¢ (Rzepa i Wojcik 2009). Badania udowadnialy, ze ostateczny wybdér jed-
nej ze stron ciata jest korzystny w kontekscie sprawnosci postugiwania si¢ narzadem,
np. koficzyng (Rzepa i Wojcik 2009).

Lateralizacja skrzyzowana (mieszana) badZ stronno$¢ nieustalona (zwana ambi-
dekstria) moga skutkowaé zaburzeniami w rozwoju dziecka tj. alalia. Alalia jest to
zaburzenie funkgji lewej pétkuli bez uszkodzent struktury mézgu, objawia si¢ m.in.
opdznieniem w rozwoju mowy (Cieszyniska-Rozek 2011). Ponadto przy alalii, mozna
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wyréznié zaburzenia sensoryczne (percepcyjne), motoryczne (ekspresyjne) lub miesza-
ne, czyli sensoryczno-motoryczne (Panasiuk 2015).

Dtuiszy czas formowania si¢ lateralizacji ma istotny wplyw na rozwéj zaréwno
mowy, jak i innych funkgji psychicznych. Opéznienia w rozwoju ruchowym, zwlaszcza
w nasladowaniu sekwencji ruchowych, cz¢sto towarzysza dzieciom niepraworgcznym,
a zaburzenia w niektérych sferach uniemozliwiaja prawidlowe ksztaltowanie si¢ mowy
(Kaminska 2011). Wedtug Kaminskiej (2011) dzieci praworgczne z uksztattowana
przewaga lewej pétkuli nie maja problemu z powtérzeniem ukfadu ruchéw w odpo-
wiedniej kolejnosci. Klopoty z przetwarzaniem sekwencyjnym u dzieci z lewostronna,
skrzyzowana i nicustalong dominacja wynikaja z odmiennej, prawopétkulowej strategii
opracowania informacji. Zdarza sig, ze opisane bledy pojawiaja si¢ w mowie.

Badania kliniczne potwierdzajgq duzy udziat lewej pétkuli w nasladowaniu uktadu
ruchéw artykulacyjnych. Ponadto, obszar zwany wieczkiem ciemieniowym (tac. gper-
culum parietale), zlokalizowany w lewej pétkuli, odpowiada za okolicg kinestetyczng
dla narzadéw mowy (warg, jezyka, gardta i kreani) (Styczek 1980). Obserwacja dzieci
dostarcza wielu dowodéw na istnienie zwigzku pomigdzy stronnoscia a stopniem opa-
nowania sprawnosci narzadéw artykulacyjnych.

Prawidtowy rozwéj mowy, ktéry dokonuje si¢ w pierwszych latach zycia dziecka,
wplywa na jego proces edukacyjny, a w szczeg6lnosci na etap przedszkolny i wezes-
noszkolny (Kubiczak 2018). Zaburzenia komunikacji werbalnej w znacznym stop-
niu hamujg proces osiagnigcia gotowosci szkolnej (Pilch 2003). Osobom z niepra-
widlowo$ciami w procesie nabywania mowy i zdolnosci ruchowych, dobry start oraz
powodzenia szkolne umozliwia jak najwczesniejsze podjecie odpowiednich czynnosci
terapeutycznych i zapewnienie specjalnej formy ksztalcenia.

Ocena lateralizacji u dzieci jest czgsto podejmowanym zagadnieniem wsréd na-
uczycieli wychowania przedszkolnego oraz wezesnoszkolnego (Szymankiewicz 2014;
Cholewicka-Dacka 2019); a takze jest czesto wybieranym tematem prac licencjackich
i magisterskich u studentéw réznych wydziatéw. Zagadnienia wigzace typ stronnosci
z procesem komunikacji sa poruszane przez logopedéw lub psychologéw. Na uczel-
niach o charakterze sportowym lub medycznym czgsto poruszanym zagadnieniem jest
ocena zwiazku lateralizacji ze sprawnoscig ruchowa oceniang na podstawie motoryki
duzej i motoryki matej. Wg M. Bogdanowicz (1992) zaburzenia w zakresie laterali-
zacji mogg skutkowaé problemami w zakresie sprawnosci postugiwania si¢ koriczyna,
obnizajac poziom motoryczny.

Paczkowska i wsp. (2014) w pracy o tytule Wykrywanie probleméw zwigzanych
z nieustalong lateralizacjq i mozliwosci im przeciwdziatania dla prawidtowego rozwoju
dziecka, za gtéwny cel badad przyjmujg okreslenie typu lateralizacji i jej wptywu na
funkcje ruchowe badanych dorostych i dzieci. Po uzyskaniu wynikéw, badacze wnio-
skuja, ze dorosli kompensuja sobie niedogodnosci zwigzane problemem stronnosci
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w zadaniach, natomiast u dzieci szczegdlnie w wieku 5-7 lat zauwazono problemy
w zakresie integracji sensorycznej. Wedtug autorki ,w wicku 5-7 lat wskazane jest
wspieranie praworecznosci u dzieci oburgeznych i prawoocznych. Przy wyraznie usta-
lonej leworecznosci u dziecka w wieku 5-7 lat stymulujemy ruchowo lews reke w celu
osiagniecia jak najlepszego rozwoju grafomotoryki” (Paczkowska et al. 2014: 531).
Spionek (1970) opisuje zaburzenia w umiejgtnosciach czytania oraz pisania u dzie-
ci z nieprawidlowo ustalong stronnoscia tj. opuszczanie, dodawanie, odwracanie liter,
niedoktadne odczytywanie. W literaturze naukowej juz od pierwszej potowy XX wieku,
za sprawa Samuela Ortona, panuje poglad dotyczacy probleméw w zakresie integracji
dzwickowej, wzrokowej i ruchowej u 0s6b z nieustalona dominacjg jednej z pétkul. Na
podstawie m.in. tego pogladu zostalo skonstruowane narzedzie pomiarowe opracowa-
ne przez R. Zazzo (Wroriska 2005). Wroriska (2005) opublikowata badania wiasne,
w ktérych na populacji 328 dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng ocenita zwigzek
pomiedzy ryzykiem dysleksji a plcig i formulg lateralizacji. W omawianych badaniach

(..) nie stwierdzono istotnie statystycznej zaleznoéci w cz¢stosci wystgpowania zaréwno
skrzyzowanej, jak i nieustalonej lateralizacji pomigdzy dzie¢mi ryzyka dysleksji i dzie¢-
mi z grupy kontrolnej. Czesto$¢ wystgpowania poszczegdlnych formut lateralizacji
jest w obu grupach bardzo zblizona, a przeprowadzone analizy wynikéw prowadza do
wniosku, iz nie ma zwigzku pomiedzy lateralizacja a ryzykiem dysleksji (Wroriska 2005:
165).

Kolejnym podejmowanym w $wiece nauki i edukacji zagadnieniem, zwigzanym
z omawianym tematem, s3 zaleznosci pomiedzy rozwojem mowy i rozwojem moto-
rycznym dzieci. Réwniez w literaturze zagranicznej weiaz aktualne sg badania pod
katem tych zjawisk. W marcu 2021 roku ukazal si¢ raport z badan 120 dzieci — oby-
wateli Iranu. Jego autor, na losowo wybranej prébie oceniat rozwéj mowy u chlopcéw
w przedziale wickowym 5-8 lat. W zakresie komunikacji poréwnywat dzieci z wysoka
i niska aktywnoscig fizyczng. Podczas statystycznej analizy korelacji Pearsona autor ba-
dan stwierdzit, ze istnieje zwiazek w rozwoju mowy w zaleznosci od motoryki objetych
badaniem uczniéw. Ponadto zauwazyl zalezno$é, ze u dzieci w wieku 5-6 lat dodatnia
korelacja jest wyzsza w zakresie motoryki duzej, a u dzieci w wicku 7-8 lat wyzsze
warto$ci wskaznika obserwowano w zakresie motoryki matej (Forghani Ozrudi 2021).

Podsumowanie

Na rozwdéj psychiczny i fizyczny dziecka, w sktad ktdrego wchodza m.in. rozwdj
mowy czynnej, mowy biernej, rozwdj motoryki matej i duzej, a takze wyksztatcenie si¢
typu lateralizacji, wplywa wiele czynnikéw tj. komponenta biologiczna czy srodowisko
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zycia. Naukowcy réznych dziedzin od dziesiatek lat prowadza analizy i rozwazania na
temat optymalnych czynnikéw $rodowiska, ktdre pozwolg w petni zrealizowaé zadany
genetycznie potencjat dziecka. Prowadzone na réznych populacjach badania pozwala-
ja twierdzi¢, ze istnieja zwiazki pomiedzy asymetria funkcji ciata a wybranymi cecha-
mi kompetencji komunikacyjnych, ruchowych, czy w gotowosci do podjecia nauki
szkolnej (Cieszyriska i Korendo 2007; Kamiriska 2011; Grzywniak 2013; Paczkowska
et al. 2014). Na przestrzeni lat, badania wskazujg na coraz mniejszy poziom istot-
nosci uzyskanych wynikéw. Niemniej jednak autorzy wielu publikacji sa zgodni, ze
wspieranie procesu lateralizacji u dzieci jest jednym z zadani nalezacych do rodzicéw,
wychowawcdéw i opickundéw, poniewaz ustalona w odpowiednim czasie jednorodna
asymetria funkcjonalna jest jednym z indekséw podnoszacych zdolnosci dzieci w za-
kresie komunikacji i precyzji ruchéw, a takze koordynacji wzrokowo-ruchowej czy
fizycznej sprawnosci ciata (Kamiriska 2011; Grzywniak 2013).

Biorac pod uwage transformacje $rodowiska, rozwdj nauki i szereg zmian biolo-
gicznych zachodzacych w ludzkich organizmach, a takze dynamike osiaganych wyni-
kéw na przestrzeni lat, warto aktualizowaé informacje dotyczace omawianych wyzej
zmiennych. Prowadzenie licznych badan wykorzystujacych nowe narzedzia i metody
moze przyczynic si¢ do zapewnienia kolejnym pokoleniom dzieci jak najlepszego star-
tu w nauce, a takze do uzyskiwania coraz lepszych osiagnie¢ w osobistym rozwoju
jednostki.
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Gotowosc szkolna dzieci é-letnich w zakresie
przygotowania do nauki pisania i czytania
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Are 6-year Old Children Ready to Read and Write with
“Pictures and Patterns. The Developmental Program
in Visual Perception” by M. Frostig and D. Horne -

A Case Study

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
-

gotowos¢ szkolna,  Dziecko, przekraczajac prég szkoly, zderza si¢ z wieloma trudnoscia-
czytanie, pisanie,  mi na gruncie emocjonalnym, spofecznym oraz poznawczym. Dobre
percepcja wzrokowa, — przygotowanie go do nabywania dwéch kluczowych kompetencji
sprawno$¢ manualna ~ w edukacji wczesnoszkolnej to znaczaca potowa sukcesu dobrego
startu w szkole. Zaréwno nauka czytania, jak i pisania jest proce-
sem skomplikowanym. Dlatego juz w pierwszych miesiacach poby-
tu 6-latka w przedszkolu przeprowadza si¢ obserwacjg zakorniczong
badaniem gotowosci szkolnej, ktéra dostarcza nauczycielom wielu
istotnych informacji o poziomie dziecka w obrebie percepcji wzro-
kowej, siuchowej oraz sprawnosci w zakresie motoryki maiej, ktére sq

niezbedne do pozyskania tych umiejgtnosci.

Przedmiotem niniejszych rozwazan jest gotowo$¢ szkolna dzieci
6-letnich do nauki pisania i czytania. Natomiast celem badan byto
okrelenie poziomu przygotowania dzieci 6-letnich w zakresie pisania
i czytania. Gtéwna metoda badawcza zastosowang w badaniach byta



metoda indywidualnych przypadkéw, w ramach ktérej wykorzystano
technike obserwacji. W badaniu uczestniczyly dzieci, ktére w diagno-
zie poczatkowej osiagnely niski poziom rozwoju funkeji wzrokowych
i sprawnosci manualnych, tym samym zakwalifikowane zostaly do za-
je¢ korekcyjno-kompensacyjnych, ktére odbywaty si¢ w przedszkolu.
Badania trwaly pét roku, opieraly si¢ na pracy z programem , Wzory
i obrazki” M. Frostig i D. Horne’a. Jak sugeruja wyniki badan, naj-
wigksze postepy dzieci odnotowano w obszarze spostrzegania wzroko-
wego i koordynacji wzrokowo-ruchowej.
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school maturity, ~ When starting school, a child has to face various emotional, social and
reading, writing,  cognitive difficulties. A good preparation for the acquisition of two
visual perception,  key competences in early childhood education constitutes a signifi-
motor skills  cant half of the child’s successful start at school. Learning to read and
write is a complicated process. Therefore, already in the first months
of a 6-year-old’s kindergarten education, the child undergoes observa-
tion concluding with a school readiness test, which provides teachers
with a lot of important information about the child’s level of visual
and auditory perception and fine motor skills, which are necessary for

developing reading and writing skills.

The considerations included in this article focus on the extent to which
6-year-old children are ready to learn to write and read. However, the
aim of the research was to determine the level of preparation of 6-year-
old children in the field of writing and reading. The main research
method used in the research was the case study method, which relied
on observation. The study included children who were initially diag-
nosed with low level of visual functions and motor skills development,
and thus qualified for corrective and compensatory classes, which took
place in the kindergarten. The research was carried out for a period
of six months and it was based on work with the project “Pictures
and Patterns. The Developmental Program in Visual Perception” by
M. Frostig and D. Horne. As the research results suggest, the greatest
advances in children were recorded in the area of visual perception and
hand-eye coordination.

Wprowadzenie

Wspotczesnie gotowos¢ szkolng ,mozna rozpatrywaé jako kategori¢ rozwojowa
zalezna od interaktywnego wspéldziatania wlasciwosci dziecka, jego fizycznego i men-
talnego zaangazowania, aktywnosci dorostych wspierajacych jego uczenie si¢ oraz ja-
kosci funkcjonowania przedszkola i szkoly” (Michalak, Misiorna 20006: 6).
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Gotowo$¢ dziecka do nauki w szkole, a tym samym do nauki czytania i pisania,
to stan, keéry mozna ukazaé w trzech aspekrach. Pierwszy to gotowos¢ psychomo-
toryczna, na ktéra skladaja si¢ umiejetnosei klasyfikowania, rozpoznawania znakdéw
graficznych niektdrych liter, jak réwniez okreslona lateralizacja, sprawno$¢ motoryki
malej, prawidlowa wymowa, prawidlowy poziom percepcji wzrokowej i stuchowej,
zdolno$¢ koncentracji uwagi oraz doskonalona tzw. pamigé¢ $wieza. Kolejny aspeke
to gotowo$¢ stownikowo-pojeciowa, ktéra dotyczy zasobu doswiadczert jezykowych
oraz psychologicznych. I ostatnia — gotowo$¢ emocjonalno-motywacyjna — wiaze si¢
z odkryciem istnienia mowy pisanej jako sposobu porozumiewania si¢ (Brzeziriska
1987: 44). Réwnie wazne jest przygotowanie dziecka do nauki pisania, jak do nauki
czytania. Jednakze przygotowujac dziecko do ich opanowania, bierzemy pod uwage
rézne umiej¢tnosci, ktére powinny by¢ u niego ksztattowane. Pierwszym obszarem
jest percepcja wzrokowa, a wraz z nig powinien by¢ rozwijany obszar sprawnosci ma-
nualnej. Zanim jednak zaczniemy ¢éwiczy¢ motoryke maty, nalezy doskonali¢ u dziec-
ka funkcjonowanie w obrebie motoryki duzej. Na poczatku prowadzone powinny by¢
¢wiczenia rozmachowe oraz doskonalace orientacje przestrzenna w stosunku do wias-
nego ciata, nastgpnie manualne, i na kodcu, gdy dziecko bedzie wystarczajaco sprawne
manualnie, nalezy przej$¢ do zadan graficznych bezposrednio przygotowujacych do
nauki pisania (por. http://ckpidn.home.pl/nauczyciel/materialy/Doskonalenie%20
umiej%C4%99tn0%C5%9IBci%20manualnych.pdf).

Kolejnym obszarem waznym w ksztattowaniu gotowosci szkolnej jest percep-
¢ja stuchowa. W jego obrebie ¢wiczona jest pamigé oraz analiza i synteza stuchowa,
spostrzeganie stuchowe dzwickéw mowy ludzkiej i zaleznosci czasowych migdzy jej
dzwigkami, a wigc stuch fonematyczny (Janiszewska 2012: 21). Dziecko powinno
rozrézniaé dZzwigki z otoczenia, rozpoznawad je i zapamigtywaé, nastgpnie samodziel-
nie odtwarzaé rytmy poprzez wystukiwanie, klaskanie. Na koniec dziecko nabywa
umiejetno$¢ wyszukiwania rymow, rozrézniania tonu oraz tempa mowy ludzkiej,
dzwigcznego rozrézniania glosek (np.: p—b), syntezy i analizy zdani i wyrazéw. Oprécz
tego nalezy doskonali¢ umiej¢tno$¢ koncentracji uwagi oraz pamieci stalej. To syn-
chronizacja wszystkich wymienionych powyzej umiejetnosci czyni je gotowym do
nauki w szkole. Tym bardziej istotna jest integracja, poniewaz nauka pisania i czytania
jest procesem jednoczesnym. Nie jest mozliwe uczenie czytania bez opanowania przez
dziecko znakéw graficznych liter, jak réwniez pozbawione jest sensu uczenie same-
go ksztattu liter bez taczenia ich z brzmieniem litery oraz z wyrazami. Nauczyciele,
pracujac z dzieémi, ¢éwicza nie tylko funkcje opisane powyzej, ale réwniez poprawng
wymowg, akcentowanie wyrazéw i zdari, pamictajg o wzbogacaniu stownictwa oraz
o rozwijaniu stuchu fonetycznego. Skupiajg si¢ na ogélnym rozwoju dziecka, ktéry
jest podstawa opanowania umiejetnosci czytania i pisania. Dzieki przedszkolnemu
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okresowi przygotowania do nauki szkolnej dziecko jest w stanie fagodniej i szybciej
przekroczy¢ prég szkolnej dojrzatosci do nauki (Dobrowolska 2015: 64).

Charakterystyka programu rozwijajgcego percepcije
wzrokowq ,,Wzory i obrazki” M. Frostig i D. Horne'a

Program ,,Wzory i obrazki” zostal stworzony z myséla o dzieciach, przed keérymi
stoi zadanie nauki czytania i pisania. Autorzy na podstawie wlasnych do$wiadczen,
obserwacji, badan i pracy z dzieémi opracowali metod¢ pracy oraz charakter zadari
pozwalajacych na opanowanie tych niezb¢dnych umiejgtnosci.

Aby ulatwi¢ dzieciom to zadanie, najpierw nalezy skupi¢ si¢ na wyksztatceniu
u nich odpowiedniej percepcji wzrokowej. Praca z dzieckiem ta metoda ma ponad-
to usprawni¢ jego koncentracje uwagi, ¢wiczy¢ precyzyjnos¢ wykonywanych ruchéw
oraz wytrwalo$¢ w wykonywaniu zadar. Jest formg pracy wicloplaszczyznowej tera-
pii pedagogicznej, obejmuje nie tylko ¢wiczenia zwigzane z motoryka mala, taczac
ja ze zdolnosciami percepcyjnymi, ale réwniez aktywizuje cate ciato. Charakteryzuje
si¢ réwniez wielopoziomowoscia. Program obejmuje trzy podreczniki, o réznym po-
ziomie trudnosci: podstawowy, $redni i wyzszy. Kazdy z nich skupia uwage na kon-
kretnych umiejetnosciach, ktére z zatozenia majg rozwija¢ odpowiednie zdolnosci
do okresu rozwojowego dziecka. O skutecznoséci programu decyduje objecie uwaga
wszystkich trzech sktadnikéw wyznaczonych przez autoréw: propozycje ¢wiczen fi-
zycznych, ktére nie powinny by¢ pomijane, szczeg6lnie podczas pracy z dzie¢mi wyka-
zujacymi trudnosci w aspekcie percepcji i motoryki; wskazéwek dotyczacych wyboru
i przebiegu réznych zabaw; zestawu ¢éwiczeni zamieszczonych w zeszycie (Frostig, Hor-
ne 2012: 3-5).

Zakres treningu obejmuje pig¢ plaszczyzn percepeji wzrokowej: koordynacje
wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie figur i tla, statos¢ spostrzegania, spostrzeganie po-
fozenia przedmiotéw w przestrzeni, spostrzeganie stosunkéw przestrzennych. W kaz-
dym z trzech podrecznikéw wszystkie te aspekty brane sg pod uwagg, lecz w innym
stopniu. W poziomie podstawowym pominigty jest rozwdj spostrzegania stosunkdw
przestrzennych, poniewaz z zalozenia skierowany jest do dzieci mtodszych, keére nie
musza jeszcze opanowaé tej zdolnosci. Natomiast w poziomie §rednim i wyzszym ten
aspekt juz wystepuje, a wszystkie inne sa rozwijane na wyzszym poziomie trudnosci.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Realizacja badan wymaga zaplanowania szeregu dziatad, zgodnie z okreslo-
na kolejnoscia, co zapewnia ich rzetelno$é¢ oraz prawdziwos$é. W niniejszej pracy
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przeprowadzono empiryczne badania jakosciowe. Podejscie empiryczne wiaze sig z re-
alizmem, keéry mozna zdefiniowaé ,jako stanowisko filozoficzne, wedtug ktérego
istnieje obiektywny porzadek rzeczywistosci, a cztowiek ma mozliwo$¢ jej poznania”
(Gutek 2003: 38). Natomiast charakter jakosciowy badan oznacza, iz badacz nie znaj-
duje si¢ poza sytuacjq badawcza, a w jej centrum; podmiot i przedmiot badad sg
wzajemnie od siebie uwarunkowane. Badacz skierowany jest na analizg rzeczywistosci
w trakcie aktywnego dziatania badanych oséb, a wszelkie wyjasnienia sa uznawane dla
indywidualnych przypadkéw zwigzanych z konkretnym miejscem i czasem. Podejécie
holistyczne oraz uwzglednianie kontekstu badanych zjawisk sa konieczne do zrozu-
mienia i interpretacji sytuacji badawczych (Palka 2006: 54).

W niniejszej pracy przedmiotem badan jest gotowos¢ szkolna dzieci 6-letnich do
nauki pisania i czytania. Na umiejetno$¢ czytania i pisania skladajg si¢ ztozone czyn-
nosci, kedre dziecko musi opanowaé, zanim zacznie nauke w szkole. Funkcje wzro-
kowe sg niezbedne zaréwno do opanowania czytania, jak i pisania, lecz muszg one
wsp6tpracowad z funkcjami stuchowymi, motoryka duza, sprawnosciami manualny-
mi dziecka, orientacjy przestrzenna oraz okreslong lateralizacja. Celem poznawczym
uczyniono okreslenie poziomu przygotowania dzieci 6-letnich do podjecia nauki pi-
sania i czytania. Celem praktycznym byto opracowanie modelu dodatkowych éwiczeri
adekwatnych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dzieci w celu ksztattowania ich
gotowosci do nauki czytania i pisania.

Kolejnym etapem procesu badawczego bylo ustalenie problematyki badawczej.
Problem gléwny wyrazono nastgpujacym pytaniem:

Jaki jest poziom gotowosci dzieci 6-letnich do nauki czytania i pisania?

Aby precyzyjnie odpowiedzie¢ na powyzszy problem gtéwny, wysunigto dodatko-
we pytania szczegdtowe:

Jaki jest poziom rozwoju funkeji wzrokowych warunkujacych prawidlowy prze-
bieg nauki pisania i czytania?;

Jaki jest poziom rozwoju pozostalych funkeji warunkujacych sprawny przebieg
procesu pisania i czytania?;

Jakie rodzaje ¢éwiczeni nalezy podejmowaé aby stymulowaé rozwéj percepcji wzro-
kowej u dzieci?;

Czy i w jakim stopniu program ,,Wzory i obrazki” M. Frostig i D. Horne’a poma-
ga dziecku w osiagnicciu prawidlowego poziomu funkcji wzrokowych?

W celu pozyskania materiatu badawczego postuzono si¢ metoda indywidualnych
przypadkéw. W ramach tej metody wykorzystano technike obserwacji. W badaniu
uczestniczyto troje dzieci, ktére w diagnozie poczatkowej osiagnely niski poziom
rozwoju funkcji wzrokowych i sprawnosci manualnych. Obserwagji zostata poddana
gléwnie aktywno$¢ dziecka podczas wykonywania ¢wiczeni zawartych w programie,
obejmujaca stopieri zaangazowania, motywacje¢ oraz rozumienie polecesi, poprawnosé,
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dokladno$¢, staranno$é i sposéb wykonywania éwiczen (w tym technike trzymania
narzgdzia, utozenie kartki, kierunek wzroku podczas wykonywania zadan). Badania
prowadzono od pazdziernika 2020 roku do marca 2021 roku w Przedszkolu Miej-
skim nr 10 w Jaworznie. Zajecia odbywaly si¢ dwa razy w tygodniu po 30 minut.
Narz¢dziem stuzacym do realizacji powyzszej techniki badawczej byt program roz-
wijajacy percepcje wzrokows ,Wzory i obrazki” M. Frostig i D. Horne’a oraz arkusz
obserwacyjny.

Poziom gotowosci dzieci 6-letnich do nauki czytania
i pisania — wyniki badan

Stan gotowosci do uczenia si¢ pisania i czytania obejmuje trzy aspekey:
® gotowosc psychomotorycznq;
® gotowos¢ stownikowo-pojeciowa;
® gotowo$¢ emocjonalno-motywacyjng.

W przeprowadzonych badaniach skupiono si¢ na pierwszym z aspektéw. Kompe-
tencje te warunkuja sprawne opanowanie techniczne czytania i pisania. Beda zalezne
od okreslonej lateralizacji, wysokiej sprawnosci reki dominujacej w zakresie szybkosci
i sprawnosci ruchéw, prawidlowego poziomu percepcji wzrokowej i percepcji stucho-
wej, whasciwej koordynacji wzrokowo-stuchowo-ruchowe;j, czy zdolnosci koncentracji
uwagi przez diuzszy czas.

Pierwsze badanie przeprowadzono na przetomie wrzesnia i pazdziernika. Test diag-
nozujacy poziom przygotowania dzieci w zakresie nauki pisania i czytania zawierat 17
zadan. Za kazde zadanie dziecko moglo otrzyma¢ nast¢pujaca liczbe punktéw:
® 2 pke, jesli dane zadanie wykonuje sprawnie;
® 1 pke, gdy zadanie sprawia mu trudno$¢ (wykonuje niesprawnie, mato starannie

itp.);
® 0 pkg, jesli nie podejmuje si¢ wykonania zadania.

Przed przystapieniem do zadari dokonano u badanych dzieci oceny lateralizacji
czynnos$ci ruchowych. Przy ocenie dominacji r¢ki poréwnano sprawnosé obu rak
uwzgledniajac:
ktéra reka dziecko rozpoczyna wykonanie proby;
czas wykonania;
sprawno$¢ wykonania (precyzja ruchu);
poziom graficzny rysunku;

sife nacisku narzedzia.



Tabela 1. Okreslenie lateralizacji badanych dzieci

VARIA

Dziecko (reka P — prawa, L — lewa)
Zadanie
Alicja Szymon Melania
Rysuje ulubiona zabawke P P L
Jedna reka zgniata gazetg w kulke P P P
Jedna r¢ka miesza tyzeczka sok w kubku P P L
Lateralizacja Lateralizacja L
. g . . Lateralizacja
Interpretacja wynikow jednorodna — | jednorodna — .
nieustalona
prawostronna | prawostronna

Zrédlo: opracowanie whasne

Opis punkracji

3 x P — lateralizacja prawostronna;

3 x L — lateralizacja lewostronna;

2 xP/1 Llub 2 x L/1 P - lateralizacja nieustalona.

Aby okresli¢ poziom gotowosci badanych dzieci do nauki czytania i pisania, przy-

jeto nastepujace przedzialy punktowe:
34-26 pkt. — poziom wysoki;
25-17pkt. — poziom przecigtny;
ponizej 17 pkt. — poziom niski.

Ponizsza tabela zawiera szczegétowe umiejetnosdei dzieci zaobserwowane w bada-

niu poczgtkowym.

Tabela 2. Sprawnosci badanych dzieci podlegajace ocenie — badanie poczatkowe

Obserwowana cecha

Dziecko

Zadanie , . . .
(wskaznik rozwoju dziecka) Alica | Szymon | Melania
Wycina sprawnie 2
1. Wytnij figury Wycina niesprawnie 1 1
Nie wykonuje zadania
Uktada samodzielnie, sprawnie
i szybko
2. Rozetnij obrazek
wzdtuz linii. Utéz obrazek | Uktada samodzielnie, ale powoli 1 1
z otrzymanych puzzli
Nie ukfada samodzielnie, oczekuje 0
pomocy
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Zadanie

Obserwowana cecha

(wskaznik rozwoju dziecka)

Dziecko

Alicja

Szymon

Melania

3. Pokoloruj pola jak we
wzorach

Prawidlowo koloruje wszystkie
wzory

Prawidtowo koloruje wigcej
niz 1 wzér

Prawidlowo koloruje najwyzej
jeden wzor

4. Dokonicz rysowaé
szlaczki

Rysuje prawidlowo 3 szlaczki

Rysuje prawidlowo 2 szlaczki

Rysuje prawidtowo 1 szlaczek

5. Rysuj po $ladach

Rysuje doktadnie po $ladach

Rysuje, wychodzac nieznacznie

poza $lad

Rysuje, nie trzymajac si¢ sladéw

6. Narysuj samodzielnie
przedstawione figury

Doktfadnie odwzorowuje ksztatty

figur

Znieksztatca nieznacznie ksztatty

figur

Nie odwzorowuje ksztaltéw figur

7. Napisz znane Ci litery

Doktadnie odwzorowuje ksztatty
liter

Znieksztalca nieznacznie kszratty
liter

Nie odwzorowuje ksztattéw liter

8. Przyjrzyj si¢ kolejnym
obrazkom. Utéz
opowiadanie na ich
podstawie

Opowiada, postugujac si¢
zdaniami rozwini¢tymi. Podaje
przyczyng i skutek zdarzenia

Opowiada, postugujac si¢
zdaniami prostymi. Podaje
przyczyng i skutek zdarzenia

Wymienia elementy
poszczegdlnych obrazkéw. Nie
podaje przyczyn i skutkéw zdarzen
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VARIA

. Obserwowana cecha Dziecko
Zadanie (wskaznik u dziecka)
wskaznik rozwoju dziec| Alicja | Szymon | Melania
Zna litery
s o
9. Powiedz, jaka to litera? Myli licery ) 1 1
Nie zna liter
Uktada wyrazy z liter
10. Utéz podpisy do . .
obrazkéw 7 podanych Popetnia bledy przy uktadaniu
liter wyrazow
Nie uklada wyrazow z liter 0 0 0
Uktada zdania z wyrazéw
11. Utz zdanie Popetnia bledy przy uktadaniu
z podanych wyrazéw zdari
Nie ukfada zdan z wyrazéw 0 0 0
Czyta zdania calymi wyrazami
12. Przeczytaj podane Czyta zdania sylabizujac lub
zdania literujac
Nie czyta 0 0 0
Rozumie znaczenie terminéw: nad,
13. Obejrzyj obrazek. pod, na, w, po prawej stronie, po
Powiedz, co jest: na, pod, lewej stronie, migdzy
pad, .mlt;dzy, v bo lewe.J Popetnia 1 biad, 2 bledy 1 1
stronie, po prawej stronie
Popetnia wigcej niz 2 bledy 0
Odezytuje cyfry oznaczajace liczby
0od 0 do 10
14. Powiedz, jaka to . .
liczba? Popetnia bledy przy odeczytywaniu 1 1 1
cyfr
Nie odezytuje cyfr
Rozréznia i nazywa podstawowe
figury geometryczne
15. Powiedz, jaka to Rozréznia i nazywa przynajmniej
figura geometryczna? ywa przynaj ) 1 1 1

3 figury geometryczne

Nie nazywa figur geometrycznych
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Dziecko
Obserwowana cecha

Zadanic (wskaznik rozwoju dziecka)

Alicja | Szymon | Melania

Wymienia 7 elementéw obrazka

16. Co znajduje si¢ na Wymienia od 6 do 4 elementéw 1 1 1
obrazku?
Wymienia ponizej 4 elementéw
Powtarza bezblednie 3 szeregi
ruchéw
17. Zobacz, co robie. Powtarza bezbtednie 2 szeregi 1
Powtérz moje ruchy ruchéw

Popetnia bledy w odtwarzaniu
szeregu ruchéw

Razem 15 6 9

Zrédto: opracowanie wlasne

W pierwszym badaniu troje dzieci osiagnelo poziom niski. Pierwsze badane dziec-
ko — Alicja — bardzo chetnie wykonywala zadania proponowane przez nauczyciela,
mniej chetnie ¢wiczenia ruchowe, ktdre réwniez znajdowaly si¢ w planie pracy. Chwyt
pisarski dziecka byt prawidlowy. Jednak przy wigkszym zmeczeniu widoczne byly
dokonywane zmiany pozycji palcow na narzedziu pisarskim. W takich momentach
praca byta przerywana ¢wiczeniami ruchowymi, po ktérych dziewczynka ponownie
wykonywala zadania z wykorzystaniem oléwka, trzymajac go poprawnie, zawsze pra-
wq reka. W otrakeie pracy na poziomie podstawowym zostato wykonanych 16 zadai
dotyczacych koordynacji wzrokowo-ruchowej. Z zadaniami dotyczacymi rysowania
linii w ograniczonym polu dziewczynka nie miata wigkszych probleméw, rysowata
starannie, od lewej do prawej strony, zaréwno linie proste, jak i tuki czy linie zaokra-
glone. Rysujac linie wymagajace zmiany kierunku o 90 stopni, dziecko poczatkowo
musialo podja¢ kilka préb, by narysowaé poprawnie, ale kolejne zadania tego typu nie
sprawialy juz wickszych trudnosci. Cwiczenia rysowania linii bez ograniczonego pola
wykonywata ze wspétruchami jezyka, nie utrzymywala poprawnego kierunku pisania:
od géry do dotu, od lewej strony do prawej, kazde zadanie tego typu wymagato pod-
jecia dwdch prob wykonania go. Zadania dotyczace spostrzegania figur i tta wykonata
poprawnie, zaréwno te dotyczace przecinajacych sie linii, jak i odszukiwania ukrytych
figur. Stalo$¢ spostrzegania to kolejny rodzaj zadand, w ktérych Alicja wykazata sig
znajomoscia ksztattow, postugujac si¢ nazwami figur geometrycznych, natomiast nie



VARIA

byla w stanie jeszcze powiazaé ksztattu z wybranymi przedmiotami. Trudno$¢ sprawito
dziecku réwniez okreslenie rzeczywistej wielkoéei przedmiotu, dlatego do wsparcia tej
umiejetnosci zostaly wprowadzone zabawy na konkretach — segregacja przedmiotéw,
szukanie rzeczy o okre§lonym ksztalcie. Z tego rodzaju zadaniami dziewczynka pora-
dzita sobie dobrze, jednak w przetozeniu na wykonanie ¢wiczen na kartce nadal miata
trudnosci. Ostatni aspekt realizowany na tym poziomie to spostrzeganie polozenia
przedmiotéw w przestrzeni, w ktérym nie dostrzegata i nie rozrézniala strony prawej
i lewej.

W poziomie $rednim pracg rozpoczgto ¢wiczeniami ruchowymi rozwijajacymi
spostrzeganie. Zawieraly one zadania na klasyfikowanie przedmiotéw wedtug cech
wspdlnych, uktadanie przedmiotéw wedtug kolejnosci wyznaczonej ich wielkoscia.
Dalsze ¢wiczenia doskonality spostrzeganie potozenia przedmiotéw w przestrzeni,
ktére dotyczyly gtéwnie rozrézniania strony prawej i lewej, przeprowadzane byly
w oparciu o wierszyki i rysunki zawarte w programie. Alicja bez wigkszych trudnosci
poradzita sobie z tymi pierwszymi, z kolei rozréznianie stron sprawialo jej problem.
W trakcie wykonywania zadai wprowadzano systematycznie ¢wiczenia ruchowe —
szczegdlnie wtedy, gdy dziecko napotykato trudnoéci w proponowanych zadaniach.
W obszarze koordynacji wzrokowo-ruchowej dziewczynka zrobita zdecydowane po-
stepy — rysowanie linii prostych, tukéw, linii z katami nie stanowito juz trudnosci.
W poziomie §rednim programu, w omawianym obszarze znalazly si¢ zadania nowe-
go rodzaju, m.in. rysowanie po zaznaczonej linii, z kedrymi Alicja poczatkowo sobie
nie radzita. Nastgpny obszar ¢wiczeri obejmowat spostrzeganie figur i tha, w ktérym
réwniez pojawily sie nowe, bardziej skomplikowane zadania. Dotyczyty np. rysowa-
nia drogi chlopca do skrzynki, byty to schody (zaznaczone grubsza linia) wsréd wie-
lu przecinajacych sig linii; obrysowanie figur przecinajacych sig; uzupetnianie figur,
gdzie w wykonaniu dziecka brakowalo wielu szczegétéw rysunku oraz skltadanie fi-
gur. Tego rodzaju ¢wiczenia pozwolity na dostrzezenie trudnosci Alicji w kierowaniu
uwagi wzrokowej na jeden element wéréd ta oraz zmiany uwagi na inny, ktéry w te
bedzie zawieral poprzednia obserwowana figure. W zakresie statosci spostrzegania za-
uwazono trudnosci w éwiczeniach na odréznianie figur od tta. Dotyczyly one wyszu-
kania wsrdd tta okreslonych ksztattéw, np.: két. Dziewczynka zaznaczata i rozrézniata
kota, jednak by zauwazy¢ i zaznaczy¢ wszystkie znajdujace si¢ na rysunku wyznaczone
ksztalty, musiata podja¢ kilka préb wykonania zadania. Zazwyczaj trudno$¢ dotyczyla
dostrzegania najwigkszych ksztattéw. W obszarze dotyczacym spostrzegania polozenia
przedmiotéw w przestrzeni miata okazje wzbogaci¢ swéj stownik czynny o okreslenia
potozenia, m.in.: naprzeciw, powyzej, ponizej, ktdre sprawnie stosowata samodzielnie
podczas zajgé. Natomiast trudno$¢ nadal sprawialo jej okreslanie strony prawej i le-
wej na kartce. Ostatni aspekt, wprowadzony po raz pierwszy w programie w pozio-
mie $rednim, to spostrzeganie stosunkéw przestrzennych. Byly to zadania dotyczace
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spostrzegania podobiefistw i réznic, wyszukiwania najkrétszej drogi do celu, taczenia
kropek, wyznaczania kolejnosci zdarzend i skladania figur, kedre Alicja wykonywala
poprawnie po kilku prébach. Najwiecej trudnosci sprawity jej zadania na zapamigty-
wanie ciagéw rysunkéw. Podczas pracy w obrebie tego obszaru najwiecej prowadzo-
nych byto réwnoczesnie zabaw i éwiczen ruchowych, m.in. odtwarzanie wzoréw na
plaszczyznie, odtwarzanie ciggu ruchéw prezentowanych przez nauczyciela, uktadanki
z plaskich klockéw, z kedrymi dziewczynka radzita sobie dobrze. Na tym etapie podje-
to z dzieckiem wiele ¢wiczent doskonalacych umiejetnos¢ wycinania.

W trzecim etapie praca opierala si¢ wylacznie na tych zadaniach, ktére kszrattu-
ja umiejetnosci niedostatecznie opanowane w poprzednich poziomach oraz te, ktére
rozwijajg nowe umiejetnosci w zakresie percepcji wzrokowej z obszaru spostrzegania
stosunkéw przestrzennych. Wickszo$¢ zadan Alicja wykonywata samodzielnie, sta-
rannie i poprawnie, w sporadycznych przypadkach pojawialy si¢ bledy. Czas pracy
z pojedynczym ¢wiczeniem byt diugi, co moze wigzaé si¢ z wysokim poziomem zadari
i konieczno$cia skoncentrowania si¢ na konkretnych ksztattach. Najwigcej czasu zajeto
dziewczynce zrozumienie, na czym polega odbicie lustrzane. Wykonano wiele éwiczert
wstepnych, wyjasniajacych z wykorzystaniem lustra oraz éwiczed zwiazanych z ryso-
waniem odbicia lustrzanego, ktére po wielu podjetych prébach zostaly wykonane
poprawnie.

Kolejnym dzieckiem bioracym udzial w badaniu byt Szymon. Chiopiec niechet-
nie podchodzit do éwiczen zawartych w programie. Najwiccej trudnosci sprawity mu
zadania wymagajace sprawnosci manualnej, preferowat zadania typu: otocz petla, za-
znacz kropka — czyli te, ktére mozna wykona¢ szybko, niewymagajace duzego sku-
pienia. Podczas pracy z chlopcem wykonano wiele zabaw ruchowych. Petnity one nie
tylko funkcje ¢wiczen wstgpnych, ale réwniez zaspokajajacych potrzebg ruchu, stuzyly
takze poprawie koncentracji uwagi. Dziecko po pewnym czasie wyéwiczyto popraw-
ny chwyt pisarski. Pomocne okazato si¢ przymocowanie spinacza do otéwka/ kredki
wedtug pomystu Ewy Zielinskiej (Zieliniska: 2021). Chlopiec, poprawnie chwytajac
narzgdzie, ukladat trzy palce, a dwa pozostate trzymaly spinacz, dzigki temu wyrobit
w sobie nawyk poprawnego chwytu. Pierwszy poziom pracy z Szymonem zajat 4,5
miesiace. Etap ten rozpocz¢to éwiczeniami ruchowymi doskonalacymi $wiadomos¢
wlasnego ciata. Obejmowaty one zabawy z elementami gimnastyki, ktére zostaly po-
zytywnie przyjete przez chlopca. Pojawily si¢ rowniez ¢wiczenia na ukierunkowanie
ruchéw ciata, ktére pozwolily na wyéwiczenie poprawnych kierunkéw rysowania linii
w stosunku do wiasnej osoby. Poczatkowo nieskrepowane, zamaszyste ruchy stawaly
si¢ coraz bardziej precyzyjne, a podczas rysowania linii nie pracowato juz cate ciato,
a jedynie nadgarstek i ramie. Poziom podstawowy zawieral najwiccej zadari rozwi-
jajacych koordynacje wzrokowo-ruchows. Poczatkowo mial problem z rysowaniem
linii prostych, tukéw oraz linii z katami 90 stopni zaréwno w ograniczonym polu,
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jak réwniez bez ograniczonego pola rysowania. Kierunek rysowania linii zachowywat
poprawny, jednak przy pierwszych prébach ¢wiczen obracat kartke tak, by kazda linig
rysowa¢ z géry na dét. Rysowat niedokladnie, z duzym napigciem mig$niowym i naci-
skiem na kartke papieru. Drugi aspekt to spostrzeganie figur i tta, w ktérym chlopiec
radzit sobie dobrze. Odnajdywat ukryte figury oraz dostrzegat miejsce przecigcia si¢
linii, poprawnie prowadzit linie przecinajace si¢. Podczas wykonywania tych ¢éwiczeri
mozna byto zaobserwowa¢ dobry poziom percepcji wzrokowej, ale nadal niski poziom
koordynacji wzrokowo-ruchowej (nietrzymanie si¢ linii, liczne przeciagniecia i po-
prawki). Aspeke statosci spostrzegania na poziomie podstawowym zostal opanowany
przez chlopca. Zaréwno zadania dotyczace statosci wielkosci, jak i statosci kszrattow
nie sprawialy mu trudnosci. Nazywal i rozpoznawat figury geometryczne. Poczatko-
wo nie wiedzial, co oznacza elipsa, jednak po wytlumaczeniu szybko wprowadzit to
pojecie do swojego sfownika czynnego. Ostatni obszar zawarty w pierwszym etapie
okazat si¢ dla chlopca tatwy i przyjemny. Chiopiec rozpoznawal odwrécone figury
oraz dostrzegal zmiany w polozeniu szczegétéw. Stosowano duzo éwiczent rozwijaja-
cych umiejetnosé opisywania obrazkéw, a takze uktadania historyjek obrazkowych, co
wzbogacito stownictwo dziecka.

W drugim etapie pracy zrealizowano potowe zadaid zawartych w zeszycie ze
wzgledu na koriczacy si¢ czas badania oraz tempo pracy dziecka. Wykonano 6 zadan
ksztatcacych koordynacje wzrokowo-ruchowa. Chlopiec, rysujac po zaznaczonej linii
oraz w ograniczonym polu, nie obracal juz kartki w trakcie rysowania. Jednak mimo
widocznych staran z jego strony, jako$¢ wykonanych zadar nadal byta niska. Kazde
zadanie poprzedzone bylo éwiczeniami ruchowymi powiazanymi z rodzajem zadania
z zeszytu. Postep widoczny byt w wycinaniu oraz w wodzeniu palcem po konturach
i w kolorowaniu. Prowadzenie przecinajacych linii, w bardziej skomplikowanych
schematach niz w poziomie pierwszym, stato si¢ problematyczne dla chtopca. Tego
typu zadania wykonywal poprawnie po podjeciu co najmniej dwéch préb. Prawidlo-
wo dostrzegal przecinajace si¢ i ukryte figury. Jesli podejmowat kolejne préby, to ze
wzgledu na niedokladno$¢ prowadzonych linii. Bardzo dobrze radzit sobie z rozpo-
znawaniem ksztaltéw w réznym potozeniu i z okreslaniem potozenia przedmiotéw,
co bylo poprzedzone kilkoma zadaniami na konkretach. Natomiast w zadaniach do-
tyczacych rozrézniania potozenia szczegdtéw nadal robit sporadyczne biedy.

Ze wzgledu na wyznaczony okres badania nie dokofczono pracy na poziomie
$rednim. Nadal nalezy pracowa¢ z dzieckiem nad koordynacja wzrokowo-ruchowa,
ktadac nacisk na rozwijanie motoryki matej oraz na ksztattowanie umiejetnosci kon-
centracji uwagi.

Ostatnim uczestnikiem badania byta dziewczynka — Melania. Z powodu duzej
absencji rzadko byla obecna na zajeciach, dlatego tez zostaly wykonane z nia tylko
zadania z pierwszego poziomu i kilka wybranych z poziomu $redniego. Dziewczynka
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rysowata i kolorowata lewa r¢ka, chwyt narzedzia pisarskiego byt poprawy. Sporadycz-
nie zdarzalo sig, ze pierwszy ruch robita prawg r¢ka, lecz po chwili przektadata narze-
dzie do reki lewej i tak juz zostawato. W poczatkowym okresie wykazywata niezdar-
no$¢ ruchéw, problem z utrzymaniem réwnowagi oraz z wykonywaniem czynnosci
wymagajacych malych, precyzyjnych ruchéw, jak naklejanie, nawlekanie. Rozpozna-
wata ukryte figury, poprawnie spostrzegata przecinajace si¢ linie. Badanie aspektu sta-
tosci spostrzegania rozpoczeto ¢wiczeniami rozwijajacymi umiejetno$é spostrzegania
przede wszystkim wielkosci, ksztattéw i koloréw — sortowanie oraz rozpoznawanie
obrazkéw. Bardzo dobrze radzita sobie z éwiczeniami dotyczacymi statosci wielko-
§ci, poprawnie uzywala okreslen wielkosci, rozrézniata szersze—wezsze, wyzsze—nizsze,
wigksze—mniejsze rzeczy. Napotykata trudnosci w rozpoznawaniu przedmiotéw o ta-
kim samym ksztalcie, ale réznym potozeniu, mylita elips¢ z kotem. W obszarze spo-
strzegania potozenia przedmiotéw w przestrzeni pojawita si¢ trudno$é dostrzegania
zmiany w polozeniu szczegdtéw, gtéwnie w prawidlowym rozréznianiu stron. Wpro-
wadzano zabawy w uktfadanie historyjek obrazkowych, opowiadanie, co znajduje sie
na obrazku, w celu rozwijania stownictwa czynnego oraz pamieci wzrokowe;.

W poziomie $rednim bardzo duzo czasu po§wigcono ¢wiczeniom wstgpnym obej-
mujgcym rozwijanie obrazu, pojecia i schematu wlasnego ciata, koordynacj¢ wzroko-
wo-ruchowa, spostrzeganie przedmiotéw i stosunkéw przestrzennych oraz ¢wiczenia
ksztaltujace zdolnosci manipulacyjne. Dziewczynka zrobita duze postepy, jej ruchy
byly zgrabniejsze, wykonywala wickszo$¢ ¢wiczert plynnie i swobodnie. Najwiccej
trudnosci sprawito jej rozréznianie stron ciata oraz okreslanie stosunkéw przestrzen-
nych, tym zadaniom poswigcono duzo czasu i cz¢sto byly powtarzane w ciagu drugie-
go etapu pracy. Po wielu ¢wiczeniach bez problemu rozpoznawala figury geometrycz-
ne, poprawnie je nazywala oraz poczynila znaczne postgpy dotyczace umiejetnosei
spostrzegania statosci ksztattow. Niepokojace byly widoczne trudnosei dziewczynki
z zadaniami zawierajacymi przecinajace sie linie, z ktérymi nie miata kfopotéw w po-
ziomie podstawowym. Jednak w drugim zeszycie ¢wiczenia mialy wyzszy poziom
trudnosci, dziewczynka nie rysowata doktadnie po sladzie i wszystkie linie plataly sic.
W aspekcie spostrzegania stosunkéw przestrzennych poprawnie uzupetniata juz figury,
w okreslaniu stosunkéw przestrzennych poczatkowo mylita pojecia ,,przed” i ,,obok”.
Natomiast w zadaniach z rysowaniem najkrétszej drogi do celu dziewczynka miala
problem z przetozeniem ilustracji na obraz rzeczywisty; te zadania wymagaly podjecia
kilku préb do uzyskania prawidlowej drogi. Mimo matej ilosci zadani podjetych w cza-
sie badania, dziecko zrobito postepy, pokonalo Iek przed éwiczeniami ruchowymi oraz
znacznie poprawila si¢ koordynacja wzrokowo-ruchowa, ktéra byta niedostatecznie
rozwinieta na poczatku badas.

Ponizsza tabela zawiera szczegdtowe umiejetnosci dzieci zaobserwowane w bada-
niu kodcowym.
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Tabela 4. Sprawnosci badanych dzieci podlegajace ocenie — badanie konicowe

Zadanie

Obserwowana cecha
(wskaznik rozwoju dziecka)

Dziecko

Alicja

Szymon

Melania

1. Wytnij figury

Wycina sprawnie

2

2

Wycina niesprawnie

Nie wykonuje zadania

2. Rozetnij obrazek
wzdtuz linii. U6z obrazek
z otrzymanych puzzli

Uktfada samodzielnie, sprawnie
i szybko

Uklada samodzielnie, ale powoli

Nie uktada samodzielnie, oczekuje
pomocy

3. Pokoloruj pola jak we
wzorach

Prawidlowo koloruje wszystkie
wzory

Prawidlowo koloruje wigcej niz
1 wzér

Prawidlowo koloruje najwyzej
jeden wzor

4. Dokoricz rysowal
szlaczki

Rysuje prawidlowo 3 szlaczki

Rysuje prawidlowo 2 szlaczki

Rysuje prawidlowo 1 szlaczek

5. Rysuj po $ladach

Rysuje dokfadnie po $ladach

Rysuje, wychodzac nieznacznie

poza slad

Rysuje, nie trzymajac si¢ sladow

6. Narysuj samodzielnie
przedstawione figury

Doktadnie odwzorowuje ksztatty
figur

Znieksztalca nieznacznie ksztatty

figur

Nie odwzorowuje ksztaltéw figur

7. Napisz znane Ci litery

Dokladnie odwzorowuje ksztatty
liter

Znieksztalca nieznacznie kszratty
liter

Nie odwzorowuje ksztaltéw liter
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Obserwowana cecha

Dziecko

Zadanie , . S
(wskaznik rozwoju dziecka) Alia | Szymon | Melania
Opowiada, postugujac sie
zdaniami rozwini¢tymi. Podaje
przyczyng i skutek zdarzenia
8. Przyjrzyj si¢ kolejnym . L
ol}),i azfonf Uléji y Opowiada, postugujac si¢
opowia daniét na ich zdaniami prostymi. Podaje 1 1 1
. przyczyng i skutek zdarzenia
podstawie
Wymienia elementy
poszczegélnych obrazkéw. Nie
podaje przyczyn i skutkéw zdarzen
Zna litery 2
T .
9. Powiedz, jaka to litera? Myli licery ] ]
Nie zna liter
Uktada wyrazy z liter
10. Utéz podpisy do . .
obrazkéw 7 podanych Popetnia btedy przy ukfadaniu !
liter Wyrazow
Nie ukfada wyrazéw z liter 0 0
Uktada zdania z wyrazéw
11. Utéz zdanie Popetnia btedy przy ukladaniu 1
z podanych wyrazéw zdan
Nie uktada zdari z wyrazéw 0 0
Czyta zdania catymi wyrazami
12. Przeczytaj podane Czyta zdania sylabizujac lub ]
zdania literujac
Nie czyta 0 0
Rozumie znaczenie terminéw: nad,
13. Obejrzyj obrazek. pod, na, w, po prawej stronie, po 2
Powiedz, co jest: na, pod, lewej stronie, migdzy
nad, miedzy, w, po lewej Popetnia 1 biad, 2 bledy 1 1

stronie, po prawej stronie

Popetnia wigcej niz 2 bledy

162




VARIA

Obserwowana cecha Dziecko

Zadani , . .y
anie (wskaznik rozwoju dziecka) Alicja | Szymon | Melania

Odezytuje cyfry oznaczajace liczby

od 0do 10 2 2

14. Powiedz, jaka to

licaba? Popetnia bledy przy odczytywaniu

cyfr

Nie odczytuje cyfr

Rozréznia i nazywa podstawowe
figury geometryczne

15. Powiedz, jaka to

figura geometryczna? Rozréznia i nazywa przynajmniej

3 figury geometryczne

Nie nazywa figur geometrycznych

Wymienia 7 elementéw obrazka 2

16. Co znajduje si¢ na

N Wymienia od 6 do 4 elementéw 1 1
obrazku?

Wymienia ponizej 4 elementéw

Powtarza bezblednie 3 szeregi
ruchéw

17. Zobacz, co robig. Powtarza bezblednie 2 szeregi
Powté6rz moje ruchy ruchéw

Popetnia bledy w odtwarzaniu
szeregu ruchow

Razem 28 19 17

Zrédlo: opracowanie wlasne

Po zakoriczeniu pracy z programem jedno dziecko osiagneto wysoki poziom goto-
wosci szkolnej w zakresie przygotowania do nauki pisania i czytania, a dwoje pozosta-
tych poziom $redni.

Najwickszy postep poczynita Alicja. Praca z programem usprawnifa motoryke
mala dziewczynki. Rysowanie i kolorowanie matych elementéw nie sprawiato jej
trudnosci, z wlasnej inicjatywy podejmowata préby kreslenia szlaczkéw z elementa-
mi literopodobnymi oraz liter zachowujac poprawny kierunek. Opanowata umiejet-
no$¢ koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz spostrzegania wzrokowego, w tym synte-
zy 1 analizy wzrokowej i pamieci wzrokowej. Dziewczynka rozpoznaje juz wszystkie
podstawowe ksztalty, prawidtowo spostrzega kolory, wielkosci, rézne potozenie tych
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samych ksztattéw oraz rozréznia strong prawg i lewa. Poprawie ulegta réwniez pamigé
wzrokowa dziewczynki. Znacznie lepiej funkcjonuje w obszarze spostrzegania stucho-
wego oraz wykazuje bogaty stownik czynny. Dziewczynka nie potrafi jeszcze czytaé
zdani catymi wyrazami, podejmujac préby czytania, literuje. Pomimo tego, jej poziom
przygotowania do podjecia nauki czytania i pisania mozna okresli¢ jako dobry. Przed
pdjsciem do szkoly wskazane jest kontynuowanie éwiczeri, tym razem na materiale li-
terowym, oraz zadai na spostrzeganie stuchowe, co moze wzmocni¢ dziecko na starcie
nauki w pierwszej klasie.

Szymon osiagnal gotowos$¢ do nauki pisania i czytania na poziomie $rednim. Praca
z programem przyniosta wiele pozytywnych rezultatéw. Dziecko lepiej funkcjonuje
w obszarze percepcji wzrokowej — prawidlowo odbiera proporcje, wykazuje dobra pa-
mie¢é wzrokowa, dostrzega szczegdly, réznice i podobieristwa. Postep, cho¢ mniejszy,
widoczny jest rowniez w obszarze spostrzegania stuchowego oraz w bogactwie stow-
nictwa i poprawnosci jezykowej. W aspekcie koordynacji podjeto najwigcej zadas,
chiopiec opanowal umiejetno$¢ kolorowania, rysowania po $ladzie, jednak rysujac
samodzielnie ksztalty, czyni to nadal niedokfadnie i szybko zniecheca si¢ do tego typu
zadan. By ulatwi¢ chiopeu start w szkole, nalezy nadal prowadzi¢ z nim ¢éwiczenia na
koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa na materiale literopodobnym oraz ¢éwiczenia z zakre-
su spostrzegania stuchowego.

Melania rzadko uczestniczyta w zajeciach korekeyjno-kompensacyjnych. Mimo to
widoczny jest wzrost umiej¢tnosci w obszarze spostrzegania wzrokowego, koordynacji
wzrokowo-ruchowej oraz sprawnosci motoryki matej. Prawidlowo okresla potozenie
przedmiotéw, dostrzega szczegély, podobienistwa i réznice. Prawidlowo rozréznia stro-
n¢ lewa i prawa, zachowuje poprawny kierunek pisowni. Nadal niedokfadnie rysuje
po $ladach, a podejmujac préby samodzielnego rysowania i pisania, czgsto znicksztalca
znaki. W aspekcie koordynacji wzrokowo-ruchowej, po wielu éwiczeniach, nastapita
znaczna poprawa w funkcjonowaniu dziewczynki w obrebie motoryki duzej. Dziew-
czynka wymaga dalszej pracy w doskonaleniu koordynacji oraz w obszarach spostrze-
gania stuchowego i stownictwa.

Zakohczenie

Na podstawie przeprowadzonych badafi mozna przyjaé, ze praca z programem
»Wzory i obrazki” zapewnia prawidlowy poziom percepcji wzrokowej dziecku, nawet
gdy poczatkowo wykazuje ono niski stopieri funkcji wzrokowych oraz sprawnosci ma-
nualnych. Cwiczenia wchodzace w zakres poszczegdlnych pozioméw sa skoncentro-
wane na zdolnosciach percepcyjnych majacych znaczenie dla osiagania przez dziecko
gotowosci w zakresie nauki pisania i czytania. Jego zatozenie o stopniowaniu trudnosci
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pomaga w uzyskaniu widocznych i trwatych efektéw w rozwoju dziecka. Dziecko bar-
dzo szybko przyzwyczaja si¢ do charakteru zadari zaréwno tych z zeszytu, jak i éwiczert
ruchowych czy wstepnych. Najwicksze postepy dzieci odnotowano w obszarze spo-
strzegania wzrokowego i koordynacji wzrokowo-ruchowej. Sa to gléwne filary progra-
mu, kedry efektywnie je rozwija. Natomiast w obszarze spostrzegania stuchowego oraz
rozwijania zasobu stownictwa i poprawnosci jezykowej, ktére réwniez sg potrzebne do
nabycia umiejetnosci czytania i pisania, widoczne sa niewielkie postepy. W ¢éwiczeniach
zawartych w programie umiejetnosci z tych obszaréw poddawane byty treningowi tyl-
ko posrednio w zadaniach dotyczacych wybranych aspektéw percepcji wzrokowej. Dla-
tego przygotowujac dzieci do nauki czytania i pisania po zakorczeniu pracy z trzema
poziomami omawianego programu, warto byloby rozszerzy¢ i kontynuowa¢ ¢wiczenia
o podobnym charakterze na materiale literopodobnym, literowym oraz rozwijajacym
spostrzeganie stuchowe, a wi¢c wszelkie zabawy stowne, zabawy sylabami i gloskami.
Tylko w ten sposéb zapewnimy dziecku dobry start w kolejny etap edukacyjny.
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