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OD REDAKCJI

Z wielkg rado$cig prezentujemy Panstwu kolejny numer ,,Ruchu
Pedagogicznego”, w ktorym podejmujemy réznorodne, jak zawsze wazne, te-
maty zwigzane z edukacja, wychowaniem i rozwojem cztowieka. W tym nu-
merze znajdziecie Panstwo artykuly, w ktorych ukazano nowe spojrzenie na
klasyczne zagadnienia pedagogiczne, odpowiedziano na wyzwania wspolcze-
snej edukacji oraz oddano hotd wybitnym postaciom polskiej pedagogiki.

W numerze otwierajacym rok 2024 powracamy do korzeni w artykule Jana
Amosa Jelinka O koniecznosci przywrocenia majsterkowania w przedszkolu.
Autor wskazuje na ogromna rol¢ prac recznych w rozwoju dzieci, przedstawiajac
ich historyczne 1 wspotczesne znaczenie. W czasach dominacji nowoczesnych
technologii w edukacji autor przypomina o wartosci praktycznych zaje¢, ktére
rozwijaja zdolnosci manualne, kreatywnos¢ i wyobraznig dzieci.

Poruszamy tez temat doskonalenia zawodowego nauczycieli. W artykule
Marzeny Zdzymiry Doskonalenie zawodowe nauczycieli znajdziecie Panstwo
przeglad form, metod i korzysci ptynacych z podnoszenia kwalifikacji kadry
pedagogicznej. Tekst ten stanowi inspiracje do refleksji nad rolg ciagltego
rozwoju zawodowego w kontekscie zmieniajacych si¢ potrzeb ucznidéw i uczen-
nic oraz wyzwan technologicznych i spotecznych.

Kolejny tekst Psychopedagogical analysis of the issue on a modern
society atomization Inny Osadchenko porusza problem wspotczesnej atomi-
zacji spoteczenstwa. Autorka analizuje destrukcyjne i konstruktywne aspek-
ty tego zjawiska, jednocze$nie wskazujac na edukacje jako narzedzie stuzace
budowaniu wiezi spotecznych. Proponowane rozwigzania wpisuja si¢ w idee
noosferycznego podej$cia do edukacji, ktore taczy rozwoj osobisty z odpowie-
dzialno$cig za innych i $wiat.

Z kolei rodzinna perspektywa wychowania najmtodszych zostata omo-
wiona w artykule Anety Jegier i Agnieszki Gastot Oczekiwania rodzicow wobec
ztobka i mozliwosci sprostania im w rzeczywistosci zlobkowej. Na podstawie
badan przeprowadzonych w warszawskich ztobkach autorki przedstawity, jak
wazna jest wspotpraca miedzy rodzicami a personelem opiekunczym, by za-
pewni¢ dzieciom najlepsze warunki do rozwoju. Analiza oczekiwan rodzicow
i praktyk stosowanych w ztobkach pozwala spojrze¢ na opieke nad najmtodszy-
mi w sposob holistyczny i elastyczny.

Numer zamyka wyjatkowy tekst poswigcony profesorowi Wincentemu
Okoniowi — jednej z najwazniejszych postaci w historii polskiej pedagogiki.



Artykut przedstawia jego sylwetke, przypominajac najistotniejsze momenty
z zycia, dorobek naukowy oraz fragmenty artykutow publikowanych w ,,Ruchu
Pedagogicznym”. To inspirujacy hotd dla cztowieka, ktory swoim zyciem i pra-
cg uksztattowat pokolenia polskich pedagogow.

Zapraszamy Panstwa do lektury! Wierzymy, ze przedstawione artykuly
dostarcza nie tylko wiedzy, ale rowniez inspiracji do dalszych dziatan na rzecz
edukacji.

dr Malgorzata Skura
redaktorka naczelna
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Jan Amos Jelinek
Akademia Pedagogiki Specjalnej
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0O KONIECZNOSCI PRZYWROCENIA MAJSTERKOWANIA
W PRZEDSZKOLU

Krotko o znaczeniu prac recznych i majsterkowania
w rozwoju dziecka

Umiejetno$¢ majsterkowania wehodzi w zakres kompetencji przysztosci
(Wtoch, Sledziewska, 2019). Poczatki majsterkowania zaczynaja sie juz na po-
ziomie przedszkola (Zajda, Lipina, 1984), jednak w okresie szkolnym dzieci
wykazuja wigksze predyspozycje do robot recznych (Drejer, 2010; Pochanke,
1988). Znaczenie ma tutaj rozwo6j sprawno$ci manualnej. W rozwoju dziecka 5.
1 6. rok zycia jest okreslany w literaturze jako ztoty wiek motorycznosci dziecka
(Wojnarowska, 2010, s. 93).

Mimo ze rozw0j motoryki matej zalezy od rozwoju motoryki duzej (Har-
was-Napierata, Trempata, 2011, s. 53), to w literaturze przyjeto osobno oma-
wia¢ sprawnos¢ fizyczna, rozrézniajac motoryke duzg dotyczaca ruchow catego
ciata i motoryke mata odnoszaca si¢ do precyzyjnych ruchow rak (Wojnarow-
ska, 2010, s. 63). Mija wiele lat, nim dzieci osiagng odpowiedni chwyt zdolny
utrzymac i prowadzi¢ narzedzie, takie jak otowek (Turner, Helms, 1999, s. 222).
Rozwoj chwytu dziecka (matpi, nozycowy, pesetkowy) jest efektem wielu ¢wi-
czen w chwytaniu, podnoszeniu, przektadaniu i upuszczaniu przedmiotow
(Wojnarowska, 2010, s. 63; Przeweda, 1976, s. 82—-100). W trakcie prac r¢cz-
nych wyrabiajg si¢ mi¢$nie w obrebie dtoni, co prowadzi do poprawy koordy-
nacji wzrokowo-ruchowej i precyzji wykonywanych ruchéw (Brauner, Brauner,
1995; Dmochowska, 1991) oraz zapobiega niezr¢czno$ci manualnej (Bogdano-
wicz, 1991, s. 119). Praca r¢czna wptywa stymulujgco takze na sfer¢ umystowa
— na rozw0j myslenia, wyobrazni, rozumienia i pamieci (Dewey, 2016; Franus,
2000, s. 217-253; Stomkiewicz, 1971). Wykazano takze, ze zapewnienie dzie-
ciom warunkow do prac recznych moze by¢ stymulantem rozwoju tworczosci
(Mika, 2023; Rowid, 1958) oraz uzdolnien technicznych (Franus, 2000, s. 254).
Prace reczne sg atrakcyjng forma zaje¢ dla dzieci i1 stanowia odskocznie od
tradycyjnych form pracy na lekcjach (Skiba, 2015). Sa takze przygotowaniem
dzieci do samodzielnego majsterkowania, ktore dla wielu dorostych stanowi
forma odpoczynku i hobby (Lib, Szlendak, 2020; Switata-Trybek, 2006).



Prace reczne i majsterkowanie widywano kiedy$ w przedszkolu
i szkole

Wartos¢ praktycznych dziatan o charakterze technicznym doceniali pro-
pagatorzy oswieceniowi Jean-Jacques Rousseau czy Henryk Pestalozzi (Kulba-
ka, 2013). W Polsce znaczenie praktycznego wychowania podnosita Komisja
Edukacji Narodowej (Kubiczek, 1978). Gdy Polski nie byto na mapach Europy,
charakter edukacji technicznej zalezal od zaboru. W zaborze rosyjskim, z ini-
cjatywy Stanistawa Potockiego, powstaty szkoty specjalno$ciowe, np. gornicze
i le$ne. W zaborze austriackim rozwinela si¢ dzialalnos$¢ pozaszkolna, w tym ta
zwiagzana z edukacja techniczng. Tu zaczety stopniowo przenika¢ idee skandy-
nawskiego sldydu (r¢kodzieta), cho¢ w mniej ortodoksyjnej formie. Uczniowie
uczyli si¢ m.in. snycerstwa, tokarstwa, koszykarstwa, tkactwa, modelowania
w glinie i rysunku technicznego. W Galicji idea nauczania praktycznego byta
tak silna, ze jeszcze przed 1900 rokiem zostata uznana jako przedmiot obowigz-
kowy (Furmanek, 2007, s. 58—62).

W okresie miedzywojnia Wiladystaw Przanowski (1936) wprowadzit
do szkét zmodyfikowana wersje slojdu. Zajecia praktyczne (tzw. prace recz-
ne) staly si¢ obowigzkowe. Organizowal roczne kursy robot recznych (1915),
przeksztatcone pozniej w Panstwowy Instytut Robot Recznych (PIRR), gdzie
ksztatceni byli nauczyciele, ktorzy otrzymywali praktyczne przygotowanie do
prowadzenia zaj¢¢ wsrdd ucznidéw w pracy m.in. w drewnie, metalu i szkle (Fur-
manek, 2007, s. 62—67; Ambroziewicz, 1964).

Rownolegle opracowywano podreczniki i poradniki metodyczne. Stara-
no si¢ takze o odpowiednie wyposazenie szkot, zaktadano warsztaty do pracy
w drewnie. Pracownie wyposazone byly w stoly robocze, tokarki, imadta oraz
wiele narzedzi odpowiednich do pracy. Z kupowanych materialow uczniowie
wykonywali zabawki, narzedzia i meble. Wkrétce poziom wytworow byt juz
na tak wysokim poziomie, ze przedstawiane byty na migdzynarodowych wy-
stawach (np. na Kongresie Ligi Nowego Wychowania w 1936 roku), a polski
system wychowania technicznego stat si¢ obiektem uwagi zagranicznych gosci
(Ambroziewicz, 1964).

Po II wojnie $wiatowej szkoty odbudowaly swoje pracownie. Nieste-
ty przedwojenna koncepcja Przanowskiego nie zostatla odnowiona. Instytut
funkcjonowat do 1950 roku, a za przyczyne¢ jego zamknigcia uwaza si¢ ogra-
niczenie $rodkow finansowych (Ambroziewicz, 1964, s. 93 i nast.). Od tej
pory nastepit spadek jakosci ksztalcenia technicznego. Zaczeto sie od pie-
ciokrotnej zmiany nazwy przedmiotu (podkreslajagc jego praktyczny albo
teoretyczny charakter), zmniejszono liczbe godzin jego realizacji (do jedne;j
godziny tygodniowo, obecnie).
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Absolwenci PIRR-u zajmowali si¢ r6znymi etapami ksztatcenia. Eduka-
cja techniczng matych dzieci zajmowat si¢ m.in. Konstanty Zajda. Opracowane
przez niego podreczniki (Zajecia praktyczno-techniczne w klasach I-1V szkoty
podstawowej, 1967; Wychowanie techniczne w przedszkolu, 1984) stanowity
podstawe ksztalcenia nauczycieli jeszcze w 2000 roku. Jednak ze wzglgdu na
cigcia finansowe stopniowo rezygnowano z realizacji zaje¢ edukacji technicz-
nej. Aby zapewni¢ miejsce dla coraz wigkszej liczby uczniow, przeksztatcano
pracownie techniczne w klasy. Z biegiem czasu nauczyciele techniki zmuszeni
byli prowadzi¢ zajgcia w typowych klasach, bez dostepu do narzedzi. Stopniowo
rezygnowano z zaje¢ praktycznych (Jelinek, 2019). Coraz bardziej powszech-
ne stawaly si¢ pakiety edukacyjne w miejsce majsterkowania. Prace w drewnie
zastepowano powszechnie dostgpnym w szkole papierem. Obecnie trudne w or-
ganizacji 1 wymagajace zajecia techniczne zastepuje si¢ programowaniem i ro-
botyka. Tego typu zajecia realizowane sa dzisiaj w co czwartej szkole. Z kolei
w 87,4% szkot brakuje pracowni technicznych (Machnacz i in., 2023).

O spolecznych przyczynach wycofania prac r¢ecznych i majsterko-
wania z edukacji dzieci

Wraz z marginalizowaniem praktycznych zaje¢ edukacji technicz-
nej zmieniato si¢ takze szkolenie nauczycieli. Przygotowanie nauczycieli
na studiach (szczegoélnie na kierunku wychowanie przedszkolne i edukacja
wczesnoszkolna) rzadko obejmuje ,,praktyczng” edukacj¢ techniczng (Janicka-
-Panek, 2019). Nauczyciele nie sg uczeni w pracowniach technicznych, tylko
w typowych salach wyktadowych. Nie maja okazji do opanowania umiejet-
nosci niezbednych do praktycznych zaje¢ z techniki (Furmanek, 2007, s. 85).
Wspotczesni nauczyciele twierdza, ze nie zostali odpowiednio przygotowani
do realizacji zaje¢ z majsterkowania. Nic dziwnego, ze zwracajg uwagge na trud-
no$ci organizacyjne, obawe o bezpieczenstwo i brak odpowiednich warunkow
(Jelinek, 2019).

Z jednej strony nie dostarcza si¢ nauczycielom odpowiednich narzedzi
i warunkow do pracy oraz nie przygotowuje si¢ do realizacji zaje¢ praktycz-
nych (Furmanek, 2007, s. 43—54), z drugiej — krytykuje wspolczesng szkote, ze
nie rozwija kluczowych kompetencji i zyciowych umieje¢tnosci uczniow (Klus-
-Stanska, 2009). Réwnolegle do wycofywania ze szkoty prac praktycznych rosta
obawa rodzicow o zdrowie i bezpieczenstwo dzieci na zajg¢ciach technicznych.
Obecnie istnieje grupa spoteczna, ktora krytykuje szkole za niepotrzebne na-
razanie dzieci na niebezpieczenstwo (Tulley, 2018, s. 14—15; Furmanek, 2007,
s. 43-54). 35% nauczycieli przedszkolnych stwierdza, ze powodem, dla ktorego
ograniczaja realizacje tresci edukacji technicznej, sg obawy rodzicéw (Jelinek,
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2019). Tymczasem wydaje si¢, ze nauczyciele zapomnieli, iz w programach wy-
chowania przedszkolnego publikowanych jeszcze 40 lat temu znajdowaty sig
zadania zwigzane z postugiwaniem si¢ iglg i nitkg oraz mtotkiem i gwozdziami
(np. Zajda, Lipina, 1984, s. 186-203).

Przanowski wskazywal, ze celem edukacji technicznej jest wdrozenie
ucznia do pracy doktadnej i celowej (za: Ambroziewicz, 1964, s. 17). Z kolei
Tulley i Spiegler (2018, s. XV) stwierdzali, ze majsterkowanie polega na nie-
ustannym rozwigzywaniu problemow w dopasowaniu materiatow, stosowaniu
narzedzi (¢wiczeniu si¢ w improwizacji). To uczenie si¢ wytrwato§ci mimo na-
potykanych przeszkdd. Majsterkowanie to zwykle czynnos¢ cigcia, taczenia,
wykonywania otworéw przy uzyciu narzedzi i spoiw. Niektore koncepcje maj-
sterkowania zakladaja, ze uczenie dzieci postugiwania si¢ narzedziami powin-
no polega¢ na dzieleniu trudniejszych czynnosci na etapy i ¢wiczeniu kazdego
z nich osobno (Brauner, Brauner, 1995; Dmochowska, 1991). Tymczasem tego
typu podejscie sprowadza majsterkowanie do zmudnych ¢wiczen postugiwania
si¢ narzedziami. W takim ujeciu narzedzie jako srodek do osiggniecia efektu
staje si¢ celem edukacyjnym.

Lepszym podej$ciem wydaje si¢ traktowanie narzedzia jako srodka, z ko-
lei celem edukacyjnym powinien pozosta¢ wytwor. Takie ujgcie wydaja si¢ pre-
zentowa¢ niektorzy pedagodzy dazacy do przywrdcenia edukacji technicznej
(Mika, 2023). Zachg¢cajg do organizowania zaj¢¢ z szycia i wykonywania pro-
stych konstrukcji (np. stemple z ziemniakow, konstrukcje z pudetek). Jednak
tego typu pomysty, cho¢ wazne z perspektywy dzieciecej aktywnosci, wydaja
si¢ by¢ pozbawione glgbszego celu edukacyjnego. W artykule przedstawi¢ kon-
cepcje majsterkowania, uzupelniong o budowanie ustrukturalizowanej wiedzy
techniczne;j.

Dwuglos w sprawie majsterkowania

W spoteczenstwie stucha¢ dwuglos na temat wprowadzania dzieci do
majsterkowania. Krytycy w obawie o bezpieczenstwo zabraniaja dzieciom
korzysta¢ z narzedzi (Jelinek, Wroétniak, 2021; Broniecka, 2004) i protestuja
przeciwko nauczycielom, ktorzy podejmuja si¢ nauki majsterkowania (Jelinek,
2019; Tulley, Spiegler, 2018). Nadmierne reakcje rodzicéw sprzyjaja obawie
nauczycieli, ktorzy z tego rezygnuja. Skutkiem jest spadek mozliwosci uwago-
wych (Deja, 2022, s. 21-22) i motorycznych dzieci (Lewandowska, 2011; Bog-
danowicz, 1994). Ta droga postgpowania spotkata si¢ juz z konsekwencjami.
Sami nauczyciele zauwazaja, ze dzieci majg coraz wigksze trudnosci w wyko-
nywaniu czynnosci, ktore jeszcze kilka lat wezesniej nie byly tak trudne. Widac
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to takze w wigkszym zapotrzebowaniu na terapi¢ reki (Jackow-Sowa, 2017;
Bartkiewicz, Giczewska, 2015).

Propagatorzy majsterkowania zachgcaja do organizowania sytuacji bu-
dowania z dzie¢mi. Wpisujg si¢ w spoteczny trend powracania do umiejetnosci
samodzielnego tworzenia (Zardd, 2013). W subkulturze osoby rozmitowane
w majsterkowaniu okresla si¢ mianem makeréw (maker — twoérca, konstruk-
tor). W Polsce ikong majsterkowania byt Adam Stodowy (1980). Obecnie na
arenie migdzynarodowej ujawniajg si¢ dwie takie postacie, ktére oddolnymi
inicjatywami chca zmienia¢ edukacje. Pierwsza jest indyjski popularyzator na-
uki Arvind Gupda (https://www.arvindguptatoys.com/), drugim — Amerykanin
Tulley Gever (https://www.gevertulley.com/). Jak dotad, inicjatywy nie spowo-
dowaly zmian systemowych, mimo to wnosza wiele praktycznych pomystow.
Indyjska inicjatywa Gupdy bazuje przede wszystkim na wtornym wykorzysta-
niu rzeczy i tworzeniu z nich urzadzen nasladujacych dzialanie prawdziwych
maszyn (np. pompy wodne). Z kolei amerykanska koncepcja stawia na two-
rzenie wigkszych projektéw konstrukcyjnych (np. wykonanie jezdzacej kolejki,
w ktorej zmieszcza si¢ dzieci). Elementem taczacym obie inicjatywy jest przy-
gotowanie dzieci do poznawania zjawisk fizycznych, co stanowi — praktycznie
nieporuszany w polskiej literaturze problem przygotowania dzieci do nauki fi-
zyki w starszych klasach.

Gever Tulley (2018) w swojej szkole majsterkowania (Brightworks
School w San Francisco) zwraca uwagg, ze celem edukacji jest umozliwienie
dzieciom nauki, jak by¢ bezpiecznym. Kluczowe w tym jest zapewnienie im
odpowiednich warunkéw konstrukcyjnych — czasu i materiatu. Gwarantowa-
nie materiatéw konstrukcyjnych wymusza duze naklady finansowe, co byto
jedng z przyczyn upadku PIRR-u w Polsce (Ambroziewicz, 1964). Obecnie
w Polsce funkcje¢ pracowni technicznych przejmuja zewngtrzne organizacje
(np. Fablab). Z kolei w obszarze edukacji taka funkcje przejmuja majster-
nie w centrach nauki, np. w Centrum Nauki Kopernik. Raporty pokazuja, ze
uczestnikami zaje¢ sa najczesciej dzieci w przedziale wiekowym 3-11 lat
(Mathia, 2016). Przyprowadzaja je rodzice i nauczyciele, ktorzy zaintereso-
wani sg majsterkowaniem, ale nie majg warunkow, by je prowadzi¢, lub nie
maja kompetencji, lecz wiedzg, ze umiejetnosci majsterkowania sg wazne.
Aktywnosci oddolne zmierzajace do wprowadzenia elementow majsterko-
wania na poziomie przedszkola wida¢ w dziataniach nasladujacych edukacje
skandynawska, uznang za najlepsza na $§wiecie (Walker, 2017). Dziatania te
wida¢ rowniez w koncepcjach lesnych przedszkoli, w ktorych jedng z form
aktywnosci jest ostrzenie nozem kijow i tworzenie szatasow (Brudzinska,
2022; Christ, 2021). Obecnie wiemy, ze zainteresowanie majsterkowaniem,
rozbudzane w okresie dziecinstwa, moze przetrwac i ujawni¢ si¢ w dorostym
zyciu (Pardej, 2019).
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Propozycja zmiany postrzegania majsterkowania wsrod dzieci

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze w przedszkolach i szkotach (klasy
I-III) nie ma warunkéw do majsterkowania w sensie konstruowania w drewnie
(slojd). Pozycje propagujace konstruowanie z drewna skrzynki narzedziowe;j,
karmnika, budki lggowej (Drejer, 2010; Pochanke, 1988) moga by¢ stosowane
w bardzo ograniczonym zakresie. Z kolei brak nalezytego finansowania unie-
mozliwia zdobycie odpowiednich materiatdow konstrukcyjnych. Chcac pro-
wadzi¢ majsterkowanie, nalezy zatem wykorzysta¢ dostepny asortyment oraz
latwo dostepne materiaty. Poniewaz warunki klasowe sa bardzo zblizone do po-
mieszczenia biurowego, uwazam, ze na poziomie przedszkola majsterkowanie
powinno by¢ realizowane jako przygotowanie do korzystania z narzgdzi biuro-
wych (np. dziurkacz, zszywacz, nozyczki). Z kolei materialem konstrukcyjnym
oprocz papieru moze by¢ plastikowy pojemnik, drut, spinacz, sznurek (tatwo
dostepny materiat). Na etapie klas [-III — jesli nie dysponujemy pracownig tech-
niczng — majsterkowanie powinno obejmowac bardziej zaawansowane projekty
konstrukcyjne.

Pozostaje problem tematyki zaje¢, a doktadniej ogolna koncepcja ich
prowadzenia. Oprocz zaj¢¢ praktycznych (czynnosci konstrukeyjnych) dzie-
ci powinny mie¢ mozliwos¢ zdobywania do§wiadczenia w dziedzinie mate-
riatloznawstwa i maszynoznawstwa. Zagadnienia te mozna z powodzeniem
realizowa¢ juz w przedszkolu, jesli dysponuje si¢ odpowiednimi pomystami
na konstruowanie modeli, ktore odzwierciedlaja dziatanie prawdziwych urza-
dzen. Konstruujagc modele urzadzen, mozna organizowac sytuacje, w ktorej
bedziemy wyjasnia¢ dzieciom podstawowe zjawiska fizyczne (statyke bu-
dowli, mechanike, magnetyzm, elektryczno$¢). Z kolei przyblizajac dzieci
do zrozumienia sposobu dziatania urzadzen, nalezy pamigta¢ o wyjasnianiu
ich wielo$ci zastosowan (ustrukturalizowana wiedza techniczna) oraz or-
ganizowaniu sytuacji problemowych, podczas ktorych dzieci begda ustala-
ly sposoby dochodzenia do wynalazku urzadzenia (ksztalttowanie myslenia
technicznego).

Przedstawie propozycje dwoch zaje¢ majsterkowania, ktéore mozna z po-
wodzeniem realizowa¢ w przedszkolu. Oprocz ksztaltowania umiejgtnosci ma-
nualnych, postugiwania si¢ narzedziami i spoiwami, celem zaje¢ jest budowanie
wytworu, ktory postuzy do zabawy i ktory nasladuje prawdziwe konstrukcje.

Pierwsza to technika wielkich konstrukcji papierowych. Wywodzi sig
z domowej zabawy budowania baz i schronisk. Zaadaptowana do warunkow
przedszkolnych jest okazja do rozszerzenia dziecigcych umiejetnosci budowa-
nia duzych konstrukcji z kartek papieru, materiatdéw (np. przescieradla) i ta-
smy klejacej. Polega na ustawieniu przez nauczyciela stotow i sklejeniu ich
tak, ze stworza one szkielet planowanej budowli, np. domu, zamku, samochodu
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(zdjecie 1). Po zabezpieczeniu budowli tasma nauczyciel przedstawia dzieciom
elementy zbudowanej konstrukcji, thumaczac, gdzie jest wejscie do domu, okno,
Sciany 1 parapety. Zacheca dzieci do ustawienia krzeset i sklejenia ich razem
z budowla, tak aby tworzyly zwartg konstrukcje (zdjecie 2). Gdy jest wzgled-
nie stabilna, dzieci otrzymuja kartki papieru i z pomocg nauczyciela zaczynaja
obktada¢ nimi szkielet budowli, przyklejajac je w niezbednych miejscach tas-
ma klejaca. Gotowa budowle dzieci ozdabiajg (zdjecie 3). Tego typu technika
z powodzeniem sprawdza si¢ juz wsrod 4-latkow — na zdjeciach (Jelinek, 2018,
s. 215-217).

Zdjecia (1, 2, 3) — etapy budowy dwoch domow technika wielkich konstrukcji
papierowych.

Druga technika, ktora rozwija umiejetnosci majsterkowania na miare
warunkow przedszkolnych, jest budowanie mniejszych konstrukcji, ktore swo-
im dziataniem nasladuja funkcjonowanie prawdziwych urzadzen. Przyktadem
takiej techniki bedzie budowa tasmociagu (Jelinek, 2018, s. 96-97). Zajecia
na jego temat mogg si¢ rozpocza¢ od zaprezentowania dzieciom zdj¢¢ kilku
urzadzen, ktore wykorzystuja ten mechanizm (np. tasmociag przy kasie skle-
powej, ruchomy chodnik i gasienica koparki). Omawiajac zdjecia urzadzen,
nauczyciel zwraca uwage, ze ich wspolna cechg jest ruchoma tasma. Rozdaje
dzieciom kartki papieru i taSmy malarskie oraz zachgca do ich sklejenia razem,
aby powstat jeden dtugi pasek — tasma. Z pomoca nauczyciela dzieci ustawiajg
i obracajg krzesta, tak aby na wystajace nogi krzeset mozna byto jg zatozy¢. Na-
uczyciel skleja dwa konce tasmy i w newralgicznych miejscach zaktada obra-
cajace si¢ rolki po plastikowych butelkach. Gotowy model tasmy dzieci testuja,
krecac w jedna strong (zdjgcia 4, 5, 6).
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Zdjecia (4, 5, 6) — etapy budowy modelu tasmy przemystowe;j.

Obie techniki rozszerzaja dziecieca wiedze na temat urzadzen i stano-
wig element majsterkowania. Szkolni uczniowie moga konstruowaé bardziej
skomplikowane budowle. Zamiast budowy domow z papieru moga wykorzy-
sta¢ kije oraz tworzy¢ na powietrzu szalasy i wigwamy. Zajecia tego typu
bylyby stopniowym wprowadzeniem do skautowskich technik budowania
(por. Thurman, 1964) oraz okazja do rozszerzania umiej¢tnosci o wigzanie
lin i budowania funkcjonalnych konstrukcji. Z kolei druga z przedstawionych
technik w edukacji szkolnej moze by¢ dalej rozwijana pod wzglgdem stopnia
zaawansowania budowanych mechanizmow. Kotowrdot moze by¢ uzupetiony
0 pas transmisyjny czy zastgpiony mechanizmem tuku ogniowego (Jelinek,
2018, s. 98-99).

Potrzeba reformy w obszarze majsterkowania

Nie ma jednosci co do ksztaltu nowej edukacji technicznej i zaje¢ prak-
tycznych. Wydaje si¢, ze edukacja Przanowskiego (1936) silnie nastawiona na
prace w drewnie (r¢kodzieto) nie moze zosta¢ przywrocona w zakresie syste-
mowym. Lepiej nadaja si¢ do tego oddolne inicjatywy w Indiach i Ameryce.
Wymagaja jednak adaptacji do polskich warunkow. Taka funkcje ma przedsta-
wiona w artykule koncepcja (szerzej: Jelinek, 2018). Uwzglednia ona zarowno
pomysty Arvinda Gupdy odtwarzania urzagdzen w formie modeli, ktore nasladu-
ja dziatanie prawdziwych maszyn, jak i koncepcje Tulleya Gevera na tworzenie
wielkich budowli.

Wprowadzenie jakiejkolwiek zmiany wymaga gruntownych reform
w edukacji technicznej. Tak wiele dotychczas zaprzepaszczono (dorobek me-
todykow, pracownie techniczne i do§wiadczenie wyszkolonych nauczycieli),
ze odbudowa odpowiednich warunkoéw bedzie wymagaé szerokiego spektrum
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dzialania. Konieczne jest racjonalne spojrzenie na posiadane mozliwosci
i ich ocena pod katem kierunkéw wyznaczania mozliwych do osiagnigcia,
w krotkim i dtugim okresie, celow. Uwazam, ze w perspektywie krotkofa-
lowej mozna wykorzysta¢ warunki juz istniejgce w klasach do budowy pro-
stych modeli urzadzen nasladujacych dzialanie prawdziwych maszyn. Jednak
w dluzszej perspektywie kluczowe bedzie dostarczenie dzieciom okazji do
pracy w drewnie dla zapewnienia doswiadczen w postugiwaniu si¢ podstawo-
wymi narz¢dziami.

Range edukacji technicznej nalezy podnies¢ w catym systemie eduka-
cyjnym, nie tylko od przedszkola. Istotnym elementem powinno by¢ takze od-
tworzenie instytucji, ktora na wzér Panstwowego Instytutu Robdt Recznych
powinna zrzeszac¢ i doksztatca¢ nauczycieli na kazdym etapie edukacyjnym (nie
tylko nauczycieli techniki). Pod tym wzgledem artykut jest ponowieniem postu-
latu Polskiego Towarzystwa Nauczycieli.
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O KONIECZNOSCI PRZYWROCENIA MAJSTERKOWANIA
W PRZEDSZKOLU

Streszczenie

W artykule przedstawiono znaczenie prac rgcznych i majsterkowania
w rozwoju dziecka, krotko omdwiono histori¢ koncepcji i warunkéw do pro-
wadzenia zaje¢ praktycznych wsrdd dzieci. Wymieniono spoteczne przyczyny
rezygnacji z majsterkowania wérod dzieci oraz przedstawiono rdézne sposoby
postrzegania majsterkowania w pracy z dzie¢mi. Zaprezentowano inny sposob
postrzegania prac r¢cznych, dostosowany do warunkéw i mozliwosci konstruk-
cyjnych dzieci. Na koniec omowiono potrzeby reformy edukacji techniczne;.

Stowa kluczowe: edukacja techniczna, przedszkole, majsterkowanie, koncep-
cja, reforma
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ON THE NEED TO BRING DIY BACK TO KINDERGARTEN
Summary

The article presents the importance of handwork and tinkering in child
development, briefly discusses the history of the concept and conditions for
hands-on activities among children. Social reasons for the abandonment of tin-
kering among children are listed, and different ways of perceiving tinkering in
work with children are presented. A different way of perceiving handiwork, ada-
pted to the conditions and construction capabilities of children, was presented.
Finally, the needs for reform of technical education are discussed.

Key words: technical education, kindergarten, tinkering, concept, reform.
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muje si¢ procesem uczenia si¢ dzieci w edukacji matematycznej, przyrodniczej
i technicznej. Realizowat szereg projektow badawczych dla ustalenia sposobu
rozumowania dzieci w obszarach przyrody nieozywionej (astronomii, geolo-
gii, meteorologii) celem projektowania skutecznych sytuacji edukacyjnych. Jest
autorem koncepcji wspomagania rozwoju umystowego dzieci poprzez organi-
zowanie zaje¢ z techniki (Dziecko konstruktorem, Krakow, 2018). Zajmuje sig¢
wspieraniem rozwoju zainteresowan oraz zadatkow uzdolnien technicznych
wsrod dzieci przedszkolnych i uczniow wezesnej edukacji.
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DOSKONALENIE ZAWODOWE NAUCZYCIELI

Wprowadzenie

Zawdd nauczyciela, wedlug M. Ochmanskiego (1991, s. 17), nalezy do
najstarszych profesji na Swiecie. W ciagu wiekéw ulegat licznym przeobrazeniom
i udoskonaleniom. W obecnych czasach, kiedy nastepuje szybki rozwdj tech-
nologii informacyjnej i wprowadza si¢ wiele zmian do systemu edukacyjnego,
zachodzi konieczno$¢ przygotowania nauczycieli do nowych wyzwan, ktore sa
codziennos$cia spoteczenstwa opartego na wiedzy. Od nauczycieli wymaga sie,
aby byli liderami $srodowiska edukacyjnego, zdolnymi do przyj¢cia odpowiedzial-
nosci za ksztalt rozwoju wychowankow, a takze swojego rozwoju zawodowego
(Murawska, 2005). Kazdy nauczyciel, aby w swojej pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej odnies$¢ sukces, powinien posias$é réznego typu kompetencje.

Nowoczesna edukacja, nakierowana na wszechstronny rozwoj osobowo-
$ci ucznia, stanowi jedna z najwazniejszych wartosci spolecznych i staje sie
warunkiem rozwoju spotecznego i cywilizacji. Nowa szkota ma by¢ silnie zwig-
zana ze $rodowiskiem lokalnym, nowocze$nie administrowana, samodzielnie
opracowujaca program szkolny, respektujaca standardy krajowe oraz potrzeby
srodowiska, stosujgca w nauczaniu najnowsze metody. Zmiany majg odpo-
wiada¢ wspotczesnym zasadom pedagogicznym, a szkota powinna pozwolié¢
mtodemu cztowiekowi na rozwdj zgodny z jego predyspozycjami i zaintereso-
waniami. Nauczyciel, aby rozwing¢ kunszt nauczycielski, musi doskonali¢ si¢
przez caly okres aktywnos$ci zawodowej, pamigtajac, ze szkota to organizacja,
ktora pozostaje w ciagtym rozwoju.

Reformowanie szkolnictwa i doskonalenie zawodowe nauczycieli
Dotychczas prowadzone doskonalenie kwalifikacji zawodowych byto
sporadyczne i oparte na potrzebach pojedynczych nauczycieli. To nauczyciel

wybierat form¢ doskonalenia najbardziej odpowiadajaca jego zainteresowa-
niom. Nabyta wiedza i umiejg¢tnosci wdrazane byly, lub nie, przez nauczycieli.
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Brak wsparcia ze strony otoczenia sprawiat, iz tylko silne jednostki byty w sta-
nie sprosta¢ wyzwaniu samotnego dazenia do celu.

Od 1 wrzesnia 1999 roku obowigzuje reforma edukacyjna, ktorej celem
byta poprawa funkcjonowania systemu szkolnictwa. Zmianom ulegta struktura
organizacyjna szkolnictwa, programy nauczania, zarzgdzania i nadzorowania
oswiatg, sposob oceniania i egzaminowania ucznioéw, ale takze ksztatcenie i do-
skonalenie nauczycieli.

Zmiana szkoty na lepsze nie powinna by¢ wytacznie sprawa nauczycieli.
Doskonali¢ si¢ powinni wszyscy pracownicy szkoty, nie wylaczajac rodzicow,
aby ta mogla si¢ sta¢ pedagogiczng jednostka dziatania, w ktorej wprowadza sig¢
innowacje i doprowadza do pozytywnych zmian w §rodowisku szkolnym. Roz-
woj szkoly to trudna i dtuga droga, ktora trzeba pokonywac¢ matymi krokami,
ale systematycznie. Tylko konsekwentne zmierzanie do celu moze przynies¢
oczekiwane i satysfakcjonujgce rezultaty.

Istota doskonalenia zawodowego nauczycieli jest koniecznos¢ statego,
systematycznego poszukiwania nowej wiedzy, uzupetiania i rozwijania wiedzy
juz nabytej oraz gotowos$¢ do samodoskonalenia. Cz. Banach (1993) twierdzit,
ze doskonalenie jest instrumentem przystosowania si¢ do zmiennych sytuacji,
wzbogacania swoich kwalifikacji, lepszego rozpoznania potrzeb dzieci i mto-
dziezy oraz sposobow organizowania samoksztatcenia i warsztatu swojej pracy.
To proces metodycznego podnoszenia kwalifikacji, umiejetnosci i kompetencji
pedagogicznych w celu lepszego realizowania zadan edukacyjnych, wycho-
wawczych i1 opiekunczych. Jest ono niezbedne w dynamicznie zmieniajagcym
sie¢ $wiecie, gdzie nauczyciele muszg si¢ dostosowywa¢ do nowych wymagan
programowych, technologicznych i spotecznych.

Formy doskonalenia zawodowego nauczycieli:

1. Studia podyplomowe — umozliwiajg zdobycie nowych kwalifikacji,
np. do nauczania dodatkowego przedmiotu; czgsto sg wybierane
przez nauczycieli chcacych zmieni¢ specjalizacje.

2. Kursy kwalifikacyjne i doskonalace — kwalifikacyjne daja upraw-
nienia do wykonywania nowych zadan, np. kurs pedagogiczny dla
nauczycieli; doskonalace za$ poglebiajag wiedzg i umiejgtnosci, np.
z zakresu metodyki nauczania, oceniania czy wykorzystania techno-
logii w edukacji.

3. Warsztaty i szkolenia — skupiajg si¢ na rozwijaniu konkretnych umie-
jetnosci, np. radzenia sobie z trudnymi zachowaniami uczniéow, pracy
z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy efektywnej
komunikacji.

4. Konferencje i seminaria — umozliwiajag wymian¢ doswiadczen z in-
nymi nauczycielami, a takze zapoznanie si¢ z najnowszymi trendami
w edukacji.
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5. Mentoring i coaching — indywidualne wsparcie ze strony bardziej
doswiadczonych nauczycieli lub specjalistéw w celu rozwoju zawo-
dowego.

6. Udziat w projektach edukacyjnych i programach migdzynarodowych
—na przyktad w ramach programéw Erasmus+ lub e-Twinning, ktore
pozwalaja na wspotprace z nauczycielami z innych krajow.

7. Samoksztalcenie — czytanie literatury fachowej, ogladanie webi-
nariow, uczestnictwo w kursach online, np. MOOC (massive open
online courses). Na podstawie potrzeb placowki okresli¢ nalezy
umiejetnosei 1 wiedze, jakg nauczyciele powinni posiadac, aby moc
wprowadza¢ pozadane zmiany (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r.
Karta Nauczyciela).

Zatozenia reformy okreslaja wymogi kwalifikacyjne dla nauczycieli
W powigzaniu ze $ciezkami awansu zawodowego oraz systemem wynagradza-
nia. Reforma programowa, zmiany w organizacji i metodach ksztalcenia na-
rzucajg nauczycielowi koniecznos¢ ksztatcenia ustawicznego. Jej zadaniem jest
nie tylko umozliwi¢ nauczycielom osiaganie kolejnych szczebli awansu zawo-
dowego, ale takze zagwarantowa¢ odpowiednio wysoki poziom ksztalcenia
oraz wychowania dzieci i mtodziezy. Ma rowniez dawa¢ dyrektorowi szkoty
konkretne mozliwos$ci podnoszenia poziomu zawodowego kadry pedagogiczne;j
w jego placowce.

Doskonalenie nauczycieli jest jednym z wazniejszych instrumentow
wladz o$wiatowych szczebla centralnego, wojewddzkiego i organow samorza-
dowych, instrumentdw, poprzez ktdore moga one wptynaé na poziom edukacji
szkolnej na obszarze calego panstwa i regionu.

Podstawe prawng doskonalenia zawodowego nauczycieli stanowig naste-
pujace akty prawne:

1. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (art. 2 ust. 10; art.

2 ust. 4, 9; art. 70 ust. 1; art. 117 ust 1, 1a, 2, 2a, 2b, 3; art. 183, art.
184 ust. 4);

2. Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 roku Karta Nauczyciela (art. 70a ust.

3a.

Oprécz wymienionych ustaw doskonalenie zawodowe nauczycieli regu-
luja rowniez rozporzadzenia, m.in.: rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z 11 pazdziernika 2018 r. w sprawie akredytacji placowek doskonalenia
nauczycieli; rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 28 maja 2019 .
w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli; rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji i Nauki z 27 sierpnia 2021 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie placo-
wek doskonalenia nauczycieli.
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Wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli (WDN)

Doskonalenie zawodowe pozwala nauczycielom na wzmocnienie
swojej pozycji zawodowej, bycie konkurencyjnymi na rynku pracy, zyska-
nie poczucia stabilizacji zawodowej. Dzigki niemu nauczyciele w umiejetny
i efektowny sposob potrafig przekazywac¢ wiedzg i umiejetnosci oraz atrakcyj-
nie organizowac zycie spoteczne dzieci i mtodziezy. Doskonalenie zawodowe
wplywa na pobudzanie aktywnos$ci poznawczej nauczycieli i ich dziatalnosci
praktycznej oraz na zdolno$ci innowacyjne. Ksztaltuje i rozwija zaintereso-
wania i tworzy warunki do taczenia teorii z praktyka, przygotowuje do syste-
matycznego i samodzielnego uczenia si¢ przez cate zycie. Oddziatuje takze na
przygotowanie do racjonalnej i systematycznej samokontroli przebiegu i wy-
nikéw wiasnej pracy.

Proces doskonalenia zawodowego pozwala nauczycielom na akcep-
towanie pojawiajgcych si¢ po drodze trudnosci i traktowanie ich jako sytu-
acji normalnych w pedagogicznym dziataniu. Wyzwala w nich wole, energi¢
1 umiejetnosci wzajemnego wspierania si¢ w przezwyciezaniu tych trudnosci
i wspolnym rozwiazywaniu problemow. Nauczyciele z wigksza, bogatsza wie-
dza 1 umiej¢tnosciami lepiej beda wptywali na rozwoj szkoty i realizacj¢ zadan
stojacych przed szkola, a tym samym umozliwig osigganie sukcesow przez wy-
chowankow. Dzigki doskonaleniu nauczyciele majg mozliwos¢ zaktualizowania
wiedzy i umiejetnosci, podniesienia posiadanych kwalifikacji, a takze nabycia
nowych kompetencji. R6znorodne doswiadczenia poszczegolnych nauczycieli
pracujacych w zespotach staja si¢ wspdlng wlasnoscia. Dzielenie si¢ nimi do-
prowadza do jednoczesnego wzbogacania innych.

Wewnatrzszkolne doskonalenie zawodowe przynosi nauczycielom takie
korzysci indywidualne, jak:

* wzbogacanie wtasnych doswiadczen,

*  mozliwo$¢ poznania wlasnych umiejetnosci,

* uzyskanie wsparcia od grupy,

»  zaspokojenie waznych potrzeb — kontaktow spotecznych i uznania.

Rozwo6j nauczyciela to pozytywna jako$ciowa zmiana jego kompetencji
do doskonalenia wtasnej osobowosci i doskonalenia dziatania pedagogicznego
w sytuacjach edukacyjnych.

Doksztalcanie nauczycieli umozliwia im uzyskanie wyksztatcenia wyz-
szego; utatwia zdobywanie dodatkowych kwalifikacji, np. do nauczania nowych
przedmiotow, do pracy w innym typie szkoly oraz do prowadzenia nowego
rodzaju zadan edukacyjnych; stwarza szans¢ zdobycia kwalifikacji pedago-
gicznych osobom z wyksztatlceniem specjalistycznym, ktore pracuja lub chca
pracowaé w zawodzie nauczycielskim.
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Celem systemu doskonalenia nauczycieli przez rdzne instytucje ze-
wnetrzne jest sprostanie ,,wyzwaniom” stojacym przed o$wiata, a wynikajacym
z nastepujacych zmian:

* wymagan naktadanych na nauczycieli przez spoteczenstwo i system

oswiaty;

* politycznych, spoteczno- ekonomicznych i demograficznych;

* w kwalifikacjach nauczycieli, wynikajacych z wymagan zwigzanych

z rozwojem nauk pedagogicznych, a takze usprawnianiem systemu
os$wiatowego.

Doskonaleniem nauczycieli zajmujg si¢ m. in. samorzadowe osrodki do-
skonalenia nauczycieli, o$rodki twdrczosci pedagogicznej, kuratoria poprzez
wojewodzkie i resortowe o$rodki doskonalenia. Placowki te sg instytucjami
ksztalcagcymi dorostych, realizujacymi ideg¢ ksztalcenia ustawicznego. Shuzg
okreslonym grupom zawodowym, umozliwiajac podnoszenie, uzupeknienie
i uaktualnienie kwalifikacji zawodowych oraz nabywanie nowych umiejgtno-
$ci. Zadaniem instytucji zajmujacych si¢ doskonaleniem nauczycieli jest m.in.:

* badanie potrzeb i prognozowanie sytuacji kadrowej w oswiacie,

*  koordynacja systemu informacji w zakresie doskonalenia,

* ewaluacja kluczowych przedsiewzig¢ realizowanych w zakresie do-

skonalenia,

*  wspieranie i promocja nowatorstwa pedagogicznego,

e programowanie dziatan na rzecz rozwoju i awansu zawodowego na-

uczycieli.

Formy zewnetrznego doskonalenia nauczycieli to m.in.:

* studia podyplomowe,

*  kursy kwalifikacyjne,

e warsztaty, konferencje, seminaria,

* spotkania metodyczne,

e szkolenia,

e uczestniczenie w nieformalnych dyskusjach z nauczycielami innych
placowek.

We wspotczesnej cywilizacji, charakteryzujacej si¢ szybkim tempem
rozwoju nauki i techniki, nauczyciel musi mie¢ mozliwos$¢ korzystania z ofert
wyspecjalizowanych instytucji zajmujacych si¢ organizowaniem doskonalenia
i doksztatcania nauczycieli. Warto przyjrze¢ si¢ tematyce oferowanych szko-
len, znalez¢ w nich co$, co nas zainteresuje, zainspiruje i przyniesie wymierne
korzy$ci w codziennej pracy. W obecnych czasach mozemy doskonali¢ si¢ za-
wodowo bez wychodzenia z domu. Dzi¢ki rewolucji informatycznej mozemy
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uczestniczy¢ w internetowych seminariach, kursach online czy webinariach,
czesto organizowanych przez wydawnictwa, np. Operon, WSiP, ktére oferuja
bogatg game¢ kursow, szkolen internetowych. Ostatnio bardzo modnym i efek-
townym sposobem podnoszenia kwalifikacji zawodowych jest tzw. e-nauczanie
(e-learning),
Zadaniem nauczyciela, ktory brat udziat w zewnetrznej formie doskona-
lenia, powinno byc¢:
* sporzadzenie sprawozdania ze szkolenia;
* ocena efektywnosci/przydatnosci szkolenia;
* przekazanie informacji na temat szkolenia innym nauczycielom pla-
cowki w ramach WDN;
* przygotowanie materialow do wykorzystania w procesie dydaktycz-
no-wychowawczym.

Wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli (WDN) to zaplanowany pro-
ces zmierzajacy do podwyzszenia wiedzy i umiejetnosci nauczycieli w powig-
zaniu z rozwojem szkoly. ,, Wewnatrzszkolne” znaczy, ze tematem doskonalenia
nauczycieli maja by¢ wewngetrzne problemy placowki, ich rodzaj i charakter,
ktore nalezy rozwigza¢, wyeliminowac¢, zminimalizowaé, dzigki czemu szkota
bedzie mogta si¢ rozwijac lepiej 1 szybciej. ,,Doskonalenie” oznacza ustawiczne
ksztalcenie, czyli cigg spdjnych i logicznych dziatan wzajemnie ze soba po-
wigzanych. ,,Nauczycieli” — to okre$lenie powinno dotyczy¢ wszystkich pra-
cownikow i 0s6b wspdltworzacych szkote. Wedhug E. Brudnik (2000) WDN
to ,,celowy, wspolny proces uczenia si¢ calej rady pedagogicznej lub jej czesci
w zakresie dydaktyki przedmiotu, integracji mi¢dzyprzedmiotowej, ogélnych
problemow pedagogicznych”. Jego glownym celem jest doskonalenie nauczy-
cieli poprzez usprawnienie pracy szkotly; podnoszenie poziomu nauczania
i kwalifikacji nauczycieli; dazenie do poprawy relacji miedzyludzkich i rozwoju
wspotpracy w gronie rady pedagogicznej oraz wprowadzanie zmian i ulepszen
pracy szkoty.

Cele i zadania WDN to:

* upowszechnianie i wdrazanie nowych idei w ksztatceniu i wycho-

waniu;

» wspieranie demokracji i humanizacji zycia szkolnego;

e samoksztalcenie i samodoskonalenie;

» doskonalenie posiadanych i podnoszenie juz uzyskanych kwalifikacji;

* poprawa komunikacji i wspolpracy w radzie pedagogiczne;j;

» konkretyzacja zadan dydaktycznych i wychowawczych jako punkt

wyjscia dla zaplanowania innowacji;

*  zespotowe rozwigzywanie dydaktycznych i wychowawczych proble-

mow 1 trudnosci;
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* koordynacja pracy wychowawczej i procesu dydaktycznego;

*  wzrost poczucia odpowiedzialno$ci nauczyciela za rozwoj ucznia;

* celowe tworzenie bogatego zycia szkolnego;

» refleksja nad procesami uczenia si¢ i zmiana rzeczywistosci szkolnej;

*  konstruktywne radzenie sobie z normami i warto$ciami, subiektyw-
nymi teoriami i obcigzeniami w pracy.

WDN jest ukierunkowane na rozwo6j szkoty, zmierza do lepszej szkoty
1 uczynienia zycia szkolnego bardziej warto§ciowym. Jest to celowe, koopera-
tywne 1 przemyslane uczenie si¢ rady pedagogicznej, ukierunkowane na pro-
blematyke, dziatania i procesy w nim zachodzace. Traktuje si¢ jako strategie
rozwijania szkot, ktorego celem jest ich ewolucja jako ,,pedagogicznych jed-
nostek dziatania”. Jest to forma doskonalenia nauczycieli, pozwalajaca uczest-
nikom zycia szkolnego na innowacje 1 zmiany od wewnatrz. WDN opiera si¢
wigc na aktywnym wspotdziataniu wszystkich nauczycieli i dazeniu do zmia-
ny rzeczywistosci szkolnej, natomiast kazda szkota stanowi indywidualnosé,
a ten proces pozwala jej osiagnaé nowa jakos¢. Aby przebiegal on w sposéb
zaplanowany, zgodny z potrzebami nauczycieli, a jednocze$nie wptywajacy na
poprawe jakosci pracy szkoty, powotuje sie zespot zadaniowy WDN. Na cze-
le zespotu stoi lider, ktory zna potrzeby w zakresie doskonalenia wynikajace
z polityki edukacyjnej panstwa; planuje doskonalenie razem z radg pedagogicz-
ng, uwzgledniajac potrzeby programowe szkoty oraz stopien przygotowania
nauczycieli. Lider WDN wspotpracuje z placéwkami doskonalenia, informuje
nauczycieli o ich ofertach, organizuje w radzie pedagogicznej grupy zadaniowe,
samoksztatceniowe, lub inicjuje ich powstawanie, a takze tworzy warunki i at-
mosfere, sprzyjajgce uczeniu si¢ od siebie.

Zeby WDN sprostato zmianom w systemie edukacji, powinno przestrze-

ga¢ pewnych procedur zawierajacych si¢ w nastepujacych etapach:

* sformutowanie wymagajacego rozwigzania problemu, zauwazalnego
na podstawie diagnozy istniejacego stanu lub wizji rozwoju szkoty;

* okreslenie potrzeb szkoleniowych nauczycieli indywidualnych,
a takze zespotowych, ukierunkowanych na konieczno$¢ uzupetnia-
nia, wzbogacania czy nabycia konkretnych umiej¢tnosci i wiadomo-
$ci w celu rozwigzania danego problemu szkoty;

e opracowanie planu doskonalenia nauczycieli uwzgl¢dniajacego spo-
soby planowego zdobywania wiedzy i umiejetnosci niezbednych do
rozwiazania konkretnego problemu szkoty;

* zdobycie przez nauczycieli wiedzy i umiejetnosci do rozwigzania wy-
branego problemu poprzez organizacj¢ i przeprowadzanie szkolen;

»  zastosowanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci do rozwigzania wybra-
nego problemu szkoty, czyli zmiana praktyki szkolnej opierajaca si¢
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na nowych do$wiadczeniach i wspolne wprowadzanie zmian w zyciu
szkoty;

» cwaluacja efektow rozwigzania wybranego problemu szkoty, ktorej
uzyskane wyniki ukierunkowuja na zmiany dotychczasowej prakty-
ki szkolnej i wskazuja kierunek zdobywania wiedzy i umiejgtnosci
przez nauczycieli.

W. Okon (1995) uwazat, ze stosujac si¢ do tej procedury, bedziemy mieli
do czynienia z ,,uczeniem si¢ przez odkrywanie (etap 1, 2, 3), ,,uczeniem si¢ przez
dziatanie” (etap 4, 5) i ,,uczeniem si¢ przez przezywanie” (etap 6). Procedura ta
sprawia, ze doskonalenie jest bardziej rozlegte i poglebione dzigki stosowaniu r6z-
norodnych sposobow uczenia sie. Jesli WDN zostanie prawidlowo zorganizowane,
moze wspiera¢ inne procesy zachodzace w szkole, np. demokratyzacja jej zycia,
oraz przyczynia¢ si¢ do podnoszenia poziomu ogélnej kultury konkretnej placow-
ki. WDN nie jest zadaniem prostym. Wymaga od pracownikow szkoty otwartosci
na zmiany, gotowosci do uczestnictwa i realizacji tej formy doskonalenia.

WDN oferuje nauczycielom duzy zakres wiedzy i umiejetnosci przed-
miotowych, miedzyprzedmiotowych, modele dziatania, aktualne informacje,
zmiany w prawie o$wiatowym, programy, technologi¢, wiedz¢ adekwatng do
potrzeb, zadan i probleméw szkoty i nauczycieli. Nie wyklucza doskonalenia
nauczycieli poza murami szkoly lub w szkole, ale z udziatem innych oséb, np.:
moderatorow, edukatorow, treneréw czy ekspertow, a takze we wspolpracy
z nauczycielami z innych placéwek.

Formy WDN to:

» szkoleniowe rady pedagogiczne,

» szkoleniowe posiedzenia zespotow samoksztatceniowych,

*  warsztaty, narady,

* konferencje metodyczne, seminaria,

* lekcje otwarte,

*  prace opiekunéw stazu,

» prace zespotow przedmiotowych,

» prelekcje przygotowywane przez nauczycieli,

* dzielenie si¢ wiedzg z innymi nauczycielami,

» spotkania ze specjalistami,

* czytanie literatury fachowej,

* szkolenia online.

Istota WDN jest dostosowanie si¢ do problemdéw zycia codziennego
szkoty i potrzeb uczestnikow, ktore powinno si¢ okresli¢ przez wspolng diagno-
z¢ stanu aktualnego. Celem WDN jest zatem stworzenie warunkow do rozwoju
szkoly w dziedzinie, w ktorej pojawiajg si¢ problemy i pytania.
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Bardzo waznym etapem w dobrze zorganizowanym procesie WDN jest
ewaluacja. W zalezno$ci od funkcji moze by¢ wstepna, koncowa i czastkowa.
Czesto stosowanym sposobem jest ankieta, informacja zwrotna, sprawozdanie,
obserwacja i refleksja z praktyki. Dobre zespoly systematycznie analizujg spo-
soby wtasnej pracy, podejmowania decyzji, radzenia sobie w sytuacjach kon-
fliktowych.

Wedlug K. Knafel (1999) szkota jest systemem, w ktorym istnieje sie¢
wzajemnie powiazanych ze soba elementow. Podstawowym warunkiem pra-
widlowo funkcjonujacego systemu szkolnego w pelni realizujacego zadania
dydaktyczno-wychowawcze jest cigglta samoodnowa i samorozwoj szkoty jako
organizacji.

W zwigzku ze wzrostem probleméw szkolnych oraz zmian zachodzacych
w srodowisku, spoteczenstwie, nauce, technice i innych dziedzinach zycia do-
skonalenie nauczycieli uzyskuje coraz wigksze znaczenie. Muszg wspotdziatac
z otoczeniem i przejmowac odpowiedzialnos¢ za rozwoj szkoty.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli, a zwtaszcza WDN, integruje na-
uczycieli i innych pracownikéw placowki wokot spraw waznych dla wspdlno-
ty pracowniczej i pozwala realizowa¢ wyznaczone cele. Spoteczno$¢ szkolna
ukierunkowuje na rozwigzywanie wlasnych problemow i pozwala przenosi¢
odpowiedzialno$¢ za zycie szkoly z podmiotow zewnetrznych na wewngetrzne,
czyli na kadre kierownicza, rad¢ pedagogiczng, uczniow, rodzicoéw, czyli na catg
spoteczno$¢ szkolng. Pozwala zmieni¢ indywidualne uczenie si¢ na zespoto-
we, ktore jest w takich sytuacjach bardziej pozadane. WDN jest nastawione
na wspotdziatanie, dialog, wymiane mysli, wzajemne zrozumienie, tolerancje
i szacunek. Stawia na mocne strony pojedynczych osob i calych zespotow, wy-
zwalajac istniejacy w szkole potencjat ludzki.

W WDN mozna wyrézni¢ trzy kierunki majace wplyw na jakos$¢ pracy
szkoty: dazenie do ,,lepszej szkoty”, w ktorej beda pracowacé ,,lepsi” nauczycie-
le; dazenie do poprawy relacji miedzyludzkich w radzie pedagogicznej i roz-
woju wspotpracy; dazenie do wewnetrznej reformy zmierzajacej do rozwoju
organizacyjnego. W tych trzech kierunkach zmiana ,,od wewnatrz” zachodzi
w jednostce, wzajemnych relacjach, wiedzy i strukturach.

WDN moze sta¢ si¢ strategia szkoty, ale pod warunkiem, ze nauczyciele
beda wykazywali ustawiczne zainteresowanie doskonaleniem swojej pracy, au-
torefleksja, gotowoscig do wspotdziatania w zespole i dgzeniem do ciaglej od-
nowy calej organizacji. Miarg efektywnosci WDN jest zmiana praktyki szkolnej
wynikajaca z doskonalenia kwalifikacji zawodowych nauczycieli. Jezeli WDN
jest zaplanowane, przeprowadzone i poddane ewaluacji, moze stanowi¢ wazny
krok w rozwoju organizacyjnym szkoty (ROS). Istniejace w szkole zespoty na-
uczycielskie beda potrafity ze sobg wspdtpracowaé i wspoélnie si¢ uczyc¢, dosko-
nalgc wlasne kompetencje we wszystkich zakresach, co wptynie korzystnie na
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rozwoj szkoly i stworzy lepsze placowki dla uczniow. Doskonalenie nauczycieli
jest droga dochodzenia do lepszej szkoty poprzez wspdlne tworzenie nowocze-
snych programéw szkolnych, integrowanie wiedzy, opracowywanie koncepcji,
rozwigzan dla wlasnej szkoly i wdrazanie je w zycie. Praca grupowa nauczycieli
przynosi szkole liczne korzysci, a mianowicie:
* wykonywanie zadan, ktérym nie podota nauczyciel, dziatajac poje-
dynczo;
* wykorzystywanie wszelkich zdolnosci i talentow w procesie rozwig-
zywania ztozonych problemow szkolnych;
*  zespotowe podejmowanie decyzji przy uwzglednieniu réznych, czes-
to kontrowersyjnych, stanowisk;
+ efektowna forma kierowania zachowaniem pracownikow.

Rola dyrektora szkoly w doskonaleniu si¢ nauczycieli

Za organizacje doskonalenia nauczycieli odpowiada dyrektor szkoty,
ktory organizuje prace samoksztatceniowa rady pedagogicznej, sprawuje opie-
ke nad poczatkujacym nauczycielem, kieruje nauczycieli na réznego rodzaju
kursy, szkolenia, studia podyplomowe. Dyrektor powinien w procesie tworze-
nia wizji rozwoju swojej szkoly uwzglednia¢ potrzeby uruchomienia procesu
doksztalcania i doskonalenia nauczycieli, zwigzanego ze zmianami zachodza-
cymi w szkole. Dlatego dyrektor tworzy zespoly nauczycielskie, ktorych zada-
niem jest konstruowanie programow i szkolnych systemow oceniania, a takze
opracowywanie dzialan majacych na celu rozwijanie kompetencji kluczowych
ucznia. Wazne jest, aby na podstawie potrzeb szkoty byta okreslana wiedza
i umiejetnoscei, w ktorych nauczyciele powinni si¢ doskonali¢, by stuzyly one
wprowadzaniu zmian. Dyrektor, ktéry pragnie odgrywac¢ wazng role w organi-
zacji wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli, aktywnie popiera je; do-
cenia mozliwosci tworcze swoich pracownikéw; wspiera inicjatywy, docenia
prace i zaangazowanie kadry pedagogicznej; jest otwarty na prowadzenie dialo-
gu, dyskusji, wymian¢ pogladow; tworzy warunki do WDN, zabiega o niezbed-
ne zasoby i $rodki.

Dyrektor odpowiada za sprawnos¢ organizacyjng systemu doskonalenia
nauczycieli, podejmuje decyzj¢ w sprawach doboru szkolen dla calej rady peda-
gogicznej. Kieruje nauczycieli na zewnetrzne formy doskonalenia, stwierdzajac
jednoczesnie zasadno$¢ podnoszenia przez nich kwalifikacji oraz mozliwosé
wykorzystania ich do$wiadczen i nowo nabytej wiedzy w wewngtrznych for-
mach doskonalenia, majgcych wplyw na podniesienie jakosci pracy szkoty. Na
podstawie planu finansowego placowki dyrektor planuje srodki na doskonalenie
zawodowe nauczycieli. Dyrektor szkoty odgrywa wazna role w wewngtrznym
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szkoleniu nauczycieli. Koordynuje prace zwigzane z jego wdrazaniem w swojej
placowce; zapewnia prawidtowy przebieg informacji o formach, rodzajach i ter-
minach szkolen; przygotowuje i prowadzi rady szkoleniowe dla nauczycieli;
koordynuje prace zwiazane z dziataniem zespotéw zadaniowych i przedmio-
towych, z mierzeniem jako$ci pracy szkoty poprzez dokonywanie ewaluacji
oraz kieruje procesami skierowanymi na rozwdj organizacyjny i jako$ciowy
placowki.

Wazrost probleméw szkolnych, wszelkie 1 cigglte zmiany zachodzace
w srodowisku, spoteczenstwie, nauce i technice powoduja, ze doskonalenie na-
uczycieli nabiera coraz wigkszego znaczenia.

Podsumowanie

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze WDN jest nie tylko trzecim fila-
rem polskiego systemu doskonalenia nauczycieli, ale rowniez realizuje gtowne
zatozenia reformy edukacji, a czesto traktuje si¢ je jako strategi¢ rozwoju szkot.
Nalezy jednak pamigtac, Ze nie jest to forma doskonalenia, zastepujaca wszyst-
kie dotychczasowe rozwigzania, ktore oferowaty i oferuja nauczycielom wiedzg
i umiejetnosci, modele dziatania, nowe technologie. Rowniez doskonalenie wy-
nikajace z indywidualnych zainteresowan, potrzeb i aspiracji nauczycieli moze
wspomaga¢ WDN. Opiera si¢ na do§wiadczeniach i kompetencjach, jakie wno-
sza nauczyciele z roznych kurséw, szkolen, seminariéw, stwarza ramy do po-
dzielenia si¢ potencjatem nabytym poza szkolg i pozwala na jego wykorzystanie
dla rozwoju wtasnej placowki.

Doskonalenie zawodowe wsrod wielu osob, ktore zajmujg si¢ nauka, ma
ogromne znaczenie, bo to przeciez oni przekazuja swoja wiedze dalej. Musza
zatem mie¢ pewnos$¢, ze jest ona rzetelna, zgodna z najnowszymi osiggnig-
ciami nauki oraz odpowiednio przekazywana. Nauczyciele maja $wiadomos¢,
ze swoja wiedze 1 umiejetnosci muszg poszerzaé przez cate zycie. Placowki
wyspecjalizowane w doskonaleniu nauczycieli udostepniaja ogromng liczbe
roznego typu ustug pozwalajacych na rozwinigcie kompetencji tak ,twar-
dych”, jak i ,,migkkich”. Nauczyciel tgczy te dwie kwestie 1 musi wykazywac
si¢ nie tylko ogromng wiedzg z nauczanego zakresu, ale takze zdolnoscig do
jej przekazywania, motywowania uczniéw, sprawiedliwego i zachecajacego
do rozwoju oceniania, cierpliwo$cia i wieloma innymi umiejg¢tnosciami spo-
lecznymi.

Wdrazanie innowacji pedagogicznych to nie tylko sposdb na uatrakcyj-
nienie zaje¢¢, ale takze mozliwos¢ wykazania si¢ kreatywnoscia i zaangazowa-
niem w procesie awansu zawodowego. Wazne jest dokumentowanie efektéw
wprowadzonych zmian, np. poprzez zdjecia, sprawozdania czy opinie uczniow
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i rodzicow, co pozwoli na zaprezentowanie swoich osiggni¢¢ przed komisja
oceniajacy.

Zrédta finansowania doskonalenia zawodowego dla nauczycieli indywi-
dualnych i szkot:

1.

Budzet szkoly — dyrektorzy szkot sa zobowigzani do przeznaczania
czesci srodkow na doskonalenie zawodowe nauczycieli, zgodnie
z planem finansowym szkoty; nauczyciele moga zgtasza¢ zapotrze-
bowanie na konkretne kursy.

Dotacje z organu prowadzacego szkole — gmina, powiat lub inna
jednostka samorzadowa czesto przeznacza $rodki na rozwdj kadry
oswiatowej.

Fundusze Unii Europejskiej — programy, takie jak Erasmus+, oferuja
dofinansowanie na kursy mi¢dzynarodowe.

Projekty regionalne (np. w ramach RPO — regionalnych programow
operacyjnych) — wspieraja rozwdj edukacji i nauczycieli.

Srodki whasne nauczyciela — nauczyciele moga samodzielnie optacaé
kursy, np. te, ktore nie mieszcza si¢ w budzecie szkoty.

Programy ministerialne — Ministerstwo Edukacji i Nauki (MEiN) re-
alizuje programy wsparcia dla nauczycieli, np. w zakresie cyfryzacji
czy specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Organizacje pozarzadowe — fundacje i stowarzyszenia edukacyjne
czesto organizujg bezptatne kursy lub oferuja stypendia na rozwoj
zawodowy.

Platformy online — darmowe kursy; serwisy, takie jak Navoica.pl
(polska platforma edukacyjna) czy Coursera, cz¢sto udostepniaja
kursy bezplatnie lub za symboliczng optatg za certyfikat

Doskonalenie zawodowe nauczycieli to inwestycja w rozwdj uczniow,
szkoly i catego systemu edukacji. Nauczyciele, ktorzy systematycznie podnosza
swoje kwalifikacje:

sg bardziej efektywni i elastyczni w pracy;

potrafig lepiej dostosowa¢ metody nauczania do potrzeb wspotcze-
snych uczniow;

wprowadzaja innowacje, ktore angazujg uczniéw i uatrakcyjniajg
proces dydaktyczny;

przyczyniaja si¢ do budowy szkoly jako nowoczesnej instytucji
wspierajacej rozwoj mtodych ludzi.

Rozwdéj zawodowy nauczycieli jest procesem ciaglym, wymagajacym
zaangazowania, planowania i wsparcia. Jego efektem jest wyzsza jako$¢ pra-
cy dydaktycznej i wychowawczej, lepsze przygotowanie uczniow do wyzwan
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wspotczesnego $wiata oraz wigksza satysfakcja zawodowa samych nauczycieli.
Dobrze zaplanowane doskonalenie zawodowe przynosi korzysci zarowno na-
uczycielom, jak i calej spolecznosci szkolne;.

System doskonalenia nauczycieli nie tylko powinien akceptowal sa-
modzielno$¢ i1 indywidualnos¢ nauczyciela, ale nade wszystko je promowac,
wspiera¢ i rozwijac.
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DOSKONALENIE ZAWODOWE NAUCZYCIELI
Streszczenie

Doskonalenie nauczycieli to proces ciaglego podnoszenia kompe-
tencji, umiejetnosci 1 wiedzy, ktory ma na celu zwigkszenie jakosci pracy
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dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej. W dynamicznie zmieniajacym si¢
swiecie edukacji jest to kluczowy element rozwoju zawodowego, a takze od-
powiedZ na nowe wyzwania zwigzane z potrzebami ucznidw, wymogami spo-
lecznymi oraz postgpem technologicznym. Lepsze przygotowanie nauczycieli
do pracy z uczniami wptywa na wyniki nauczania i rozwdj uczniow. Nauczy-
ciele moga dostosowa¢ swoje metody i tresci do nowych wymagan eduka-
cyjnych oraz technologii. Rozwdj kompetencji pozwala nauczycielom lepiej
dostosowac si¢ do réznorodnych potrzeb uczniéw, w tym tych z SPE (specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi). Nauczyciele czuja si¢ bardziej pewni i zmo-
tywowani, co wplywa na ich satysfakcje z pracy. W tym artykule omowione
zostaty rozne formy doskonalenia nauczycieli, a takze podstawy prawne, ktére
zapewniaja t¢ mozliwo$¢. Doksztatcanie pedagogdw umozliwia im uzyska-
nie wyksztatcenia wyzszego, utatwia zdobywanie dodatkowych kwalifikacji,
np. do nauczania nowych przedmiotow, do pracy w innym typie szkoly oraz
do prowadzenia nowego rodzaju zadan edukacyjnych, stwarza szans¢ zdoby-
cia kwalifikacji pedagogicznych osobom z wyksztatceniem specjalistycznym,
ktore pracuja lub chcg pracowaé w zawodzie nauczycielskim. Doskonalenie
zawodowe integruje nauczycieli i innych pracownikow placoéwki wokot spraw
waznych dla wspolnoty pracowniczej 1 pozwala realizowa¢ wyznaczone cele.
Spotecznosé szkolng ukierunkowuje na rozwigzywanie wtasnych problemow
i pozwala przenosi¢ odpowiedzialnos¢ za zycie szkoty z podmiotéw zewnetrz-
nych na wewngtrzne, czyli na kadrg kierownicza, rade pedagogiczng, uczniow,
rodzicéw, czyli na catg spotecznos¢ szkolna. Doskonalenie nauczycieli stawia
na mocne strony pojedynczych osob i catych zespotow, wyzwalajac istniejacy
w szkole potencjal ludzki.

Stowa kluczowe: nauczyciel, doskonalenie, awans zawodowy, kwalifikacje pe-
dagogiczne

PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF TEACHERS
Summary

Teacher training is a process of continuous improvement of competen-
cies, skills and knowledge to enhance the quality of teaching, educating and
caring work. In the dynamically changing world of education, it is a key element
of professional development, as well as a response to new challenges related to
the needs of students, social demands and technological advances. Better prepa-
ration of teachers to work with students affects learning outcomes and student
development. Teachers can adapt their methods and content to new educational
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requirements and technology. Competency development allows teachers to bet-
ter adapt to the diverse needs of students, including those with SEN (special edu-
cational needs). Teachers feel more confident and motivated, which affects their
job satisfaction. This article discusses the various forms of in-service teacher
training and also the legal basis that provides opportunities for teacher training.
In-service training of educators enables them to obtain higher education, facili-
tates the acquisition of additional qualifications, such as to teach new subjects,
to work in a different type of school and to carry out a new type of educational
tasks, provides an opportunity for those with specialized training who work or
want to work in a teaching roll to acquire pedagogical qualifications. In-service
training integrates teachers and other employees of the institution around issues
of importance to the working community and allows them to achieve their go-
als. It directs the school community to solve its own problems and allows it to
transfer responsibility for the life of the school from external actors to internal
ones, i.e. the management, the board of education, students, parents, i.e. the en-
tire school community. Teacher training focuses on the strengths of individuals
and entire teams, unleashing the human potential that exists in the school.

Key words: teacher, in-service training, professional advancement, teaching
qualifications.
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PSYCHOPEDAGOGICAL ANALYSIS OF THE ISSUE ON
A MODERN SOCIETY ATOMIZATION

Society atomization and education

Global processes and reactive social and cultural changes which cover the
most part of the population today, require deep research of mass consciousness
and connected existence types. It is the issues of the person’s place and role in
a mass society, his freedom, possibility to choose and future improvement that
are of urgent study — the attempts to comprehend a modern individual, especial-
ly his social atomization (Vehesh, 2014).

Though the atomized society issue (social atomization) is of socially im-
portant questions, it isn’t popular. This subject is presented in the studies of
positive role of an atomized paradigm which recognizes human basic values as
absolute and makes their objections impossible by any base (Abdulla, 2018);
general interpretation of the concept “social atomization” (Tulkenkov, 2019);
prioritization of women atomization as the most effective users of social net-
works (Mursyidi, 2019); enhancement of social atomization as a result of the
development of modern technologies (Chen, 2021); society atomization as con-
sequence of the crisis displayed by “a celebration of consumerism” (Zardecka,
2023) and others.

According to M. Tulkenov (2019), social atomization (hereinafter — at-
omized society), is an ambiguous notion (from Greek afomos — indivisible):
1) a sociological approach which determines all phenomena and processes as
discrete and may be reduced to a simple element, that is a unit of social real-
ity; 2) a social phenomenon which is explained as a disruption of social ties
(friend, family, neighbor etc.); they are inherent to primary social groups and
traditional social systems; 3) the process of forming an isolated individual,
whose social relationships are impersonal, formal and rational. The idea of
social atomization was firstly developed by T. Hobbs in the 17" century. After
the centuries of analysis made by J. Locke, G. Hegel, F. Tonnies, E. Fromm
and others, the interpretation was concentrated on united human societies and
modern differentiated products, money etc. relationships, attention to a private
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isolated life. The concept “to atomize” is determined as to perform in the way
to break the whole by force, fragment or divide into parts (Wielki Stownik
Jezyka Polskiego, 2021).

Since, in general the concept “atomized society” (social atomization) is
a subject for philosophical and political sciences. There is still lack of a de-
tailed educational, psychopedagogical analysis of this type, especially regarding
personal noospheric approach, that is a suggested methodological position of
V. Rybalko (2023, p. 633). This item is based on a noospheric mindset paradigm
that includes the scientific reality “space — life on the Earth — micro space”;
people who are constantly studying, understand and change the world, social
democracy; strategies and prospects for a person’s development as a future no-
osphere phenomenon etc. On occasion, I admit that I described thoroughly the
issue of a society atomization in the part of the collective monograph of the
Research Laboratory to Study and Develop the Humanitarian Ideas of Acade-
mician V. . Vernadskyi of the National Academy of Sciences of Ukraine (Osad-
chenko, 2024).

As for the education role in the context of the society atomization, the
study of H. Giroux (2020) attracts our attention of the importance of pedagogy
in an immediate society protection from its atomization, that is a direct way to
emerging a repressive regime: education should be a powerful propaganda in-
strument to form a perspective identity; we should learn to relate each other au-
tonomously (Giroux, 2020, p. 10). The mentioned coincides ideologically with
the study of H. Arendt (1994; 2017).

The view of A. Pike (2013) is similar: in higher education to concen-
trate on implementing the conception to form a global citizenship developed
by an American researcher and philosopher M. Nussbaum. Though in the arti-
cle A. Pike doesn’t use the notion “society atomization” but is focused on the
concept “peace culture” thanks to a social cohesion, it is the cohesion idea is
opposite to its dispersion, that is atomization. As for M. Zardecka, (2023, p. 28),
it is the “art that moves the minds and hearts, and reaches many recipients, espe-
cially poetry which can effectively change our view to the world”, may become
the “treatment” for the society atomization.

Based on the research of scientific sources and empiric material, in this
article I will make an attempt for a Psychopedagogical analysis of the issue of
the modern society atomization answering the question: “What are the psycho-
logical and pedagogical aspects of the process mentioned?”, “What are the traits
of character which we should raise in a modern man to avoid negative results of
a society atomization?”. I focus a psychopedagogical analysis on positive fea-
tures of the society atomizing process because everything is dual in the world.
Additionally, I contrasted a negative context of an atomized society with a co-
hesion where its highest level comprises the formation of noospheric society.
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Psychological illusions of a personalized atomization

New types of loneliness and social isolation are essential elements of
a modern isolated (atomized) society; destruction of integration methods of per-
sonal integration into professional or social and cultural communities as a result
of computerized distant activity extension and isolated virtual communication
on the Internet. Simultaneously, this phenomenon provokes a mass feeling of
“a personal competence and social uncertainty” (Tulenkov, 2019). At the end of
the previous century H. Arendt (1994; 2017) stressed that it is for a technologi-
cal process we entered the era of total automation that helps us satisfy our basic
needs staying at home. Though until recently, in order to survive we had both
to leave the house and obtain food and clothing through labour, and warmth,
protect the lives with the others etc. Previously, loneliness was a feature for an
old age, but today loneliness caused by a technological and domestic progress,
has become much younger (Arendt, 2017). It means that rapid development
of scientific and technological progress promoted people to become isolated
atoms (Chen, 2021). Meanwhile, for the previous decades, women have been
proved to appear as more autonomous than men because of active use of so-
cial networks. Considering a global attention to the issue, A. Mursyidi (2019)
recommended in this case to use the notion “atomization” instead of classical
terms “an imagined community” by B. Anderson or “conversion community”
by M. Lym. The importance of a woman’s and social networks roles in a society
atomization are also stressed on, because women are more resistant to negative
influence of social media. M. Zardecka (2023, p. 27) says that both an atomized
sick society and a lonely infant personality suffer from chronic lack of common
sense and temperance.

From the psychological view, I suggest analyzing the notion “atomized
society” by considering the statements, popular today, especially among teenag-
ers and youth: “I always require loneliness in the comfort zone” and “I am not
a person of a social system and I can mainly do without it, atomized, socially
autonomically”. I state that these statements were organized on the previous
discussions with the students as for their view on their role in the society for its
cohesion. To perform that, with the students of the 3 year I organized an ade-
quate survey as a practical part of the subject “Atomized Society: How to Avoid
negative Consequences?” of the course “Group Cohesion Training” (National
University of Life and Environmental Sciences of Ukraine (Kyiv, Ukraine; here-
inafter —- NULES of Ukraine)). 318 students were interviewed. The positive an-
swer to the first question was received by 42,8 % of students (136 individuals),
to the second — 11,9 % (38 individuals). After being asked specifying questions,
the students who answered positively to the first question, 100% agreed that first
of all they needed psychological support because of chronic stress and other
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mental problems. They cause the need for avoiding a direct contact with other
people escaping from an argue (social anxiety, sociopathy etc. make a reason or
consequence). Thus, above all here the fear for communication and the display
of disability to provide a self-regulation of psychoemotional states are meant.

Students who gave a positive answer to the second question, were of-
fered to imagine they started living isolated from a society (“a system”), not
in a cosy flat or house which are provided by the sewage, heating, water and
energy, the Internet, delivered food, clothing, medicine and others, created by
“a system” — completely without any comforts made by a society as a system.
After all, the students 100 % agreed that for that time they were not ready to
do without a social system and to be atomized in this absolute way. Together
with the students, the conclusion on a cognitive and psychological illusion
was formed, that is a distorted understanding of the notions “comfort zone”
and “atomization as a social independence” which show a mass popularity
among teenagers and youth. The students also admitted the significance of
these notions and necessity to study them in educational establishments of all
levels, predominantly higher (again it coincides with the recommendations
and ideas of A. Pike (2013)).

Every time after the survey results had been analyzed, there appeared the
students displaying their gratitude for their personal problems having been con-
centrated on. That provoked them consider the necessity to solve the situation.
In this turn, it supports the essential of psychological education and providing
a current diagnostics / self-diagnostic and correcting diverse personal qualities.

Pedagogical aspects of protecting society atomization

Civilisationally and evolutionarily, we came to study the atom while pro-
viding not the spiritual growth but decline. As for V. Vernadskyi (2013), we de-
stroyed the written centuries ago, both ourselves and the atoms. Instead of being
connected to solve the global human problems, we go on atomizing socially by
a society. The Nature lives by the laws of the Universe (the Love, the Harmony)
but people don’t, since we receive that from the Nature because it is a system
of both the Knowledge and the Love (according to Spinoza, the Nature is the
God). Unconditional love that exists in the Universe, (positivity, acceptance of
both the life and the death) is a low, resource, the way of thinking and commu-
nicating, spiritual and emotional intelligence which is necessary to be formed
by education in a global context. It is significant to understand the proper way
forming a noospheric personality to be united in a noospheric society and avoid
negative aspects of atomization. The sense of the problem is obvious to be clar-
ified: to understand “How?”’, we need to find out “What?”.
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I consider the following negative personal qualities formed from the
childhood, to be a reason, mechanism and result of a society atomization: self-
love (selfishness as basics for pride); rejection of the situation and other people
(resistance a psychological protection — fear); rejection (of the faith, culture
etc.); suspension (proved in the Ukrainian proverb “It’s neither my headache nor
my piece of cake!”) etc.

Since, in fact, today the world society performs an atomization as a di-
vision of a holistic idea of a planetary community (uniting humanity) because
selfish, separate units — “atoms” are recognized as learning outcomes. These
atoms are formed by the principal “I literally need everything, but nothing de-
pends on me personally!”. Selfishness as a formed key personal feature of the
studied phenomenon (from French., Latin ego — me) is “indifference to peo-
ple, constant neglecting social needs in favor of personal interests” (Modern
Dictionary of Foreign Words, 2006, p. 247). That is why the opposite concept
“altruism” (from Latin alter — another, different) is an ethical principal of an
unconditional care on other people well-being (Modern Dictionary of Foreign
Words, 2006, p. 44), in a spiritual meaning — Unconditional love. But I warn
from polarizing and considering the concept “altruism” similar to the notion
“victim” that is recognized as a person who cares about others except for oneself
(according to the communistic ideology). While looking for the harmony be-
tween selfishness and altruism and following personal noospheric approach, in
this context | recommend implementing the concept “a noospheric personality”
whose main feature comprises an unconditional care about oneself, other people
and the World. I chose the interpretation of a noospheric personality that is sug-
gested by V. Morhun including the authorial monistic theory of a person’s multi-
dimensional development; it includes an individual who actively dominates and
deliberately changes the nature, society whose inner world contains a unique
dynamic formed in s learning. It is a sequence dynamic of space-time orien-
tations, consumptive, strong-willed, meaningful attitude, levels of experience
and realization forms. These agreements recognize the freedom of a person’s
subjective self-determination of one’s actions and responsibility measure for
their consequences to the nature, society and one’s conscience (Morhun, 2023,
p. 352). As a result, opposite to an atomized society, a noospheric population is
an integral set of noospheric individuals.

A century ago, V. Vernadskyi (2013, p. 47) emphasized it is a noospheric
society which can save the planet (nofe: he didn’t use the notion “noospheric”
that was done by his followers later). He provided a key role for science and
education; the scientists saw the future only in an appropriate children education
(Vernadskyi, 2013, p. 112).

In the practice of modern psychology and pedagogy, the term a “positive
selfishness” is often used, though selfishness and indifference to the environment
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can’t be constructive by their sense. Thus, it is all about the replacement which
becomes a traditional in a modern hyper information space, and the distortion
of the notions to denote and justify negative destructive personal features. To
do this, the Bible quotation variant is even appealed to: “Love your neighbor as
yourself”, stressing the part “as yourself”. The phrase element (“as yourself”) is
manipulated by the association with the negative destructive concept “self-love”
as it is more difficult to work on own mistakes than to find justification to them.
All of the above is also stated in the students survey of NULES of Ukraine while
studying the course “Group Cohesion Training”.

Stepping aside from justifying a distorted notion “positive selfishness”,
I offer the correction of the mentioned positive psychological and pedagogi-
cal setting of a noospheric personality: “A man should love himself, the others
and the world”. It reflects significant principals in a multidimensional personal
structure by V. Morhun (2020, p. 86): “Me myself (self-activity)”, “process”
(a ritual, game), “other person” (communication), “subject — instrument — re-
sult” (labour). However, any psychological and pedagogical settings are neces-
sary to be formed targeted, diagnosed currently and corrected if needed.

Considering the ideas of V. Vernadskyi and scientists-classics, Y. Shylov
(2023, p. 7) focuses on evolutionary and physiological changes which in terms
of “self-management”, result in the fact our brain naturally followed two stages
of development: from selfish (a primitive, animal stage) till higher — altruistic
(spiritual and human need). They perform as a process and result of parental and
social education, filling the planet with the sense from energetic and information
planet space. Thanks to it and in the process our brain has become the power
which change biosphere into noosphere. In accordance with him, hyper growth,
upbringing of a human selfishness (here — a society atomization) promoted his-
torical development from slavery to historical materialism: from manipulating
the God name (first of all, the war “in the name of” or “from the name of” the
God) to atheism. There appeared a true “destruction” between the Man and the
Nature: the nature rights objectively guaranteed indestructibility to a society;
a social mind consisted of atomized minds of every person, and slowed down
a spiritual development of the civilization as a whole. These contradictions were
reflected in the concept of the eternal advantages and disadvantages of the living
beings existence, i.e., their dualism (Shylov, 2023). That is why a modern pro-
cess of a society atomization results in an atomized society and contains both
a destructive (negative) and constructive (positive) aspects.

The author of the bestseller “The Selfish Gene” R. Dawkins states that
one shouldn’t dream on the society where people cooperate altruistic for a com-
mon well-being because our biological nature will avoid it. Thus, it is significant
to teach generosity and altruism to justify our existence on the planet, after all
we born selfish (I pay your attention: R. Dawkins stressed the word “to teach”
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deliberately). If we understand and accept consciously what our own selfish
genes want, we will have a chance to “interfere with their plans” (Dawkins,
2017, p. 35). Thus, we are selfish by nature. It is waste of time and harmful to
object it. The transformation (instead of the destructive word “a struggle”) of
the selfishness into the Love to oneself, the others and the World is probably our
task, a challenge for worthy life on the planet which everyone and alone should
experience, and in a group with others — cohesive. Since, the author of a noo-
spheric pedagogy concept in Ukraine A. Samodryn (2023, p. 587) emphasizes
that the problem of the education system modernization on the humanization
principals set the task to build a personal education process within a space ped-
agogy considering noospheric ideas. This education system may protect from
a destructive society atomization because it aims at forming a noospheric per-
sonality and noospheric society.

When did the society atomization begin? What stage did the humanity
miss or neglect it at? Was a Bible scene of constructing the Tower of Babel
(when everybody became different, separated, isolated, atomized because of
different languages spoken) the first true example of it? Might it be a Universe
test we have failed “successfully” for millennia? How should we use the present
Universe opportunities to protect the biosphere, noosphere by already atom-
ized society? These are not rhetoric but urgent questions answers to which we
should find together with the world society. The study in this context presents
the display of employees of the Research Laboratory to Study and Develop the
Humanitarian Ideas of Academician V. I. Vernadskyi, established in Ukraine by
A. Samodryn, V. Morhun and V. Rybalka (2020).

In conclusion, the key reasons for an atomized society to emerge imply
outer (scientific and technological progress) and inner factors (truly natural dis-
play of a personal selfishness). Thus, I see the society protection from an atom-
ization process to be in following the principal of deliberate forming personal
individual and noospheric qualities in accordance with the constructive psycho-
logical and pedagogical setting: “A Human should love oneself, the others and
the World”, realized in pedagogy and psychology. The implementation of the
principal should be provided by a separate block of an appropriately designed
psychological and pedagogical technology to form a noospheric personality <
noospheric society (in contrast to an atomized society).

Mainly, pedagogical and psychological technologies are aimed at form-
ing a personality but not a society. They are the issues which make the activity
settings for teachers, psychologists to form an atomized personality who later is
difficult to be directed to a society cohence. Instead, A. Samodryn (2023, p. 587)
stressed that to solve the problem of noospheric personality formation who com-
prises the Intelligence in the noosphere, one needs to provide a learning con-
tent that makes a certain global construction of humanitarian information. The
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content is important to work as a reflection of the set of space and biospheric
processes which influence a modern human, his mind and behavior. Thus, the
position of a noospheric personality <> noospheric society formation has been
already set in the psychological and pedagogical technology of a noospheric
personality <> noospheric society formation («ODNOWA) justified by me,
that is a specifically organized educational process that is aimed at achieving
the expected qualitative result — a noospheric personality <> noospheric society
formation (Osadchenko, 2024).

Conclusions

The concept “atomized society” is recognized to the purpose in the con-
text of the notions “shared conscious”, “global society” etc. I consider a society
atomization to be a process of individualization, personification of individuals,
their separation from the group that is a rather natural, polar («+/-»: constructive
and destructive processes) social phenomenon within the necessary social pro-
cesses. A society atomization procedure should be determined on the stage of its
destructive development from the view of an optimistic, personally noospheric
approach. An atomized society is a result of its atomization process because of
a certain historical context; the phenomenon which is stimulated by the tech-
nological progress where loneliness has become eternal. In a modern atomized
society, we should form a spiritual, emotional intelligence and mental maturity
globally, updating education to appear as the system with the context of global
approach, excluding being different and separated in every country. In order
to form a consolidated society of noospheric personalities, from the childhood
we should teach to transform an inborn natural selfishness (self-love, rejection,
separation) into altruism. As a mechanism, process and result of an noospheric
personality formation, education of all levels is aimed at teaching to work on
oneself “atomized”, because it is the personality by himself who can provide
self-regulation of his emotional states, transformation of destructive thoughts,
beliefs, actions for the further consolidated self-realization, unconditional love
in the triune context of “for himself, others, the World”. It is the described
personality atomization which is a constructive aspect of a general society at-
omization. Education should teach to get rid of modern illusions, destructive
psychological settings (the need for a comfort zone, avoiding social contacts
etc.) for further constructive coherence. Today, as never before, psychological
eduction has become urgent. So, pedagogy being in an integral unity with psy-
chology (modern noospheric pedagogy), as an example may predict a current
diagnostics / self-diagnostic and the correction of diverse personal qualities to
be provided with higher education applicants of all levels. I see one of the ways
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to realize it to lay in implementing the psychological and pedagogical technolo-
gy of noospheric personality <> noospheric society formation (in contrast to an
atomized society).
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Summary

Having analyzed scientific resources and empiric material, the attempt of
psychological and pedagogical analysis of the problem of modern society atom-
ization has been made. The article focuses on the destructive and constructive
features of this process as everything in the world is dual. Society atomization
is recognized as the process of individualization, personification of individuals,
their separation from a group. Cohesion is contrasted to the destructive context
of an atomized society, that is a noospheric society formation. In modern atom-
ized society, spiritual, emotional intelligence is to be formed globally, updating
education into the system which includes personally noospheric approach but
not separated and different in every country. On this purpose, on every level
of education it is important to teach to work on oneself “atomized”, transform
a natural selfishness into altruism for further cohesive self-realization, uncondi-
tional love in the triune context “for oneself, the others, the World”. Educational

46



space is aimed at teaching eliminate destructive psychological settings for fur-
ther constructive cohesion. Implementation of the psychological and pedagog-
ical technology of a noospheric personality <> noospheric society formation is
suggested as one of the ways to realize the mentioned.

Key words: psychological and pedagogical analysis, society atomization, self-
ishness, altruism, noospheric personality formation, consolidated society.

Streszczenie

Artykut jest proba psychologicznej i pedagogicznej analizy problemu
atomizacji wspotczesnego spoteczenstwa. Koncentruje si¢ na destrukcyjnych
i konstruktywnych cechach tego procesu. Atomizacja spoteczefistwa jest
uznawana za proces indywidualizacji, personifikacji jednostek, ich oddziele-
nia od grupy. Spojnos¢ jest przeciwstawiana destrukcyjnemu kontekstowi zat-
omizowanego spoteczenstwa, czyli formacji spoteczenstwa noosferycznego. Na
kazdym poziomie edukacji wazne jest nauczanie pracy nad sobg ,,zatomizowa-
nym”, przeksztatcanie naturalnego egoizmu w altruizm dla dalszej spdjnej
samorealizacji, bezwarunkowej mitosci w trojjedynym kontekscie ,,dla siebie,
innych, $wiata”. Przestrzen edukacyjna ma na celu nauczanie eliminowania de-
strukcyjnych postaw psychologicznych dla dalszej konstruktywnej spojnosci.
Wdrozenie psychologicznej i pedagogicznej technologii formowania noosfery-
cznej osobowosci <> noosferycznego spoteczenstwa jest sugerowane jako jeden
ze sposobow realizacji wspomnianego celu.

Stowa kluczowe: analiza psychologiczno-pedagogiczna, atomizacja spoteczen-
stwa, egoizm, altruizm, ksztaltowanie osobowos$ci noosferycznej, spoleczen-
stwo skonsolidowane
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OCZEKIWANIA RODZICOW WOBEC ZLOBKA
I MOZLIWOSCI SPROSTANIA IM W RZECZYWISTOSCI
ZE.OBKOWEJ

Wstep

Zlobek to szczegdlne miejsce, w ktorym najwazniejsza jest opieka, wycho-
wanie i edukacja najmlodszego pokolenia. Istotna jest takze wspotpraca z bliski-
mi dziecka, gdyz dominuje model pracy skoncentrowany na pomocy rodzinie.
Kompetentni opiekunowie potrafig odczytywac sygnaty nadawane przez dziecko
i reagowaé na nie w sposdb wzmacniajacy wiezi. Majg poczucie skutecznosci
w wychowaniu dziecka. Znaja dobrze kazde dziecko oraz umieja wykorzysta¢
r6zne formy aktywnosci i zabawy, a przede wszystkim codzienne rutynowe czyn-
nosci, angazujace dziecko 1 wspierajace jego rozwdj oraz dajace jednoczesnie ra-
dos¢ obu stronom. Opiekunowie sg §wiadomi wartosci wynikajacych z interakcji
dziecka z dorostymi i rowiesnikami, dlatego potrafig w petni korzystac z zasobow
srodowiska spotecznego. Jednoczesnie caty czas powinni pamictaé, ze swojg pra-
ca majg wspomagac rodzing w opiece i wychowaniu matych dzieci.

Podejscie skoncentrowane na rodzinie malego dziecka

Podejscie skoncentrowane na rodzinie oznacza w tym przypadku pozna-
nie oczekiwan rodzicow i sprostanie im w takim zakresie, jaki jest mozliwy,
biorac pod uwage jak najlepszy rozwdj wszystkich dzieci. Oczywiscie w pelni
zasadne jest przekonanie o wiodacej roli rodziny w zyciu dziecka. Uwzgled-
niajac priorytety, wybory i decyzje artykutowane przez rodzicoéw, kadra ztobka
moze wspolnie wytyczacé Sciezke postepowania. Kazde dziecko zas, niezaleznie
od ograniczen, potrzeb i mozliwosci, ma pelne prawo do uczestnictwa w zyciu
ztobka. Zasadnicza rolg kadry jest takie wspieranie rodziny, ktére minimalizu-
je jej stres, wzmacnia kompetencje wychowawcze i stymulujace rozwdj dziec-
ka. Takie podejscie wymaga niewatpliwie odpowiedniego przygotowania kadr
do pracy z rodzinami matych dzieci. Wymaga réwniez poznania i zrozumienia
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trudnosci w funkcjonowaniu rodziny, wynikajacych z r6znych przyczyn. Moga
do nich naleze¢ takie sytuacje, jak:
* Dbrak lub niedostatecznie rzetelna wiedza i doswiadczenie w sprawo-
waniu opieki i wychowaniu;
» zaburzenia w realizacji elementarnych funkcji przypisywanych ro-
dzinie;
» zaburzenia wi¢zi pomig¢dzy rodzicem/rodzicami a dzieckiem;
* wyczerpanie fizyczne i psychiczne spowodowane trudno$ciami wy-
chowawczymi,
» funkcjonowanie w sytuacji chronicznego stresu;
* poczucie izolacji i osamotnienia, marginalizacji spolecznej (praca,
finanse, reakcje otoczenia).

Wiasciwe podejscie do oczekiwan rodzicoéw matych dzieci wymaga tak-
ze uwzglednienia sytuacji emocjonalnej rodziny. Musimy ja rozpatrywaé jako
catosciowy system. Zatozenie to migdzy innymi oznacza, ze zmiana w jedne;j
cze$ci systemu rodzinnego powoduje zmiang w pozostatych jego czesciach.
Funkcjonowanie rodziny zalezy zatem od wszystkich jej cztonkow, w tym dzie-
ci i rodzenstwa, oraz od relacji migdzy nimi. Rodzina jest wigc podstawowym
srodowiskiem oddzialujgcym na dziecko. Najblizsi cztonkowie rodziny poprzez
codzienne do$wiadczenia w ramach naturalnie wykonywanych czynnosci, ktore
stanowia okazje do uczenia si¢, zapewniaja matym dzieciom najlepsze moz-
liwosci rozwoju. Ksztattujg i wykorzystuja w codziennym zyciu kompetencje
dzieci ukierunkowane na kreowanie i modelowanie prospotecznych interakcji
z otoczeniem (Juul, 2016).

Prawa rodzicow w zlobku

W obowiazujacym prawie kladzie si¢ duzy nacisk na rolg rodzicow
w placowce zlobkowej. Bliscy matego dziecka maja mozliwo$¢ powotania rady
rodzicow, ktora bedzie reprezentowaé wszystkich rodzicow podopiecznych
ztobka (Jegier, Kurelska, 2019). Taki organ, jeden na calg placowke, ma wie-
le uprawnien, z ktérych rodzice powinni korzysta¢, gdyz z pewnoscig mozna
wspolnie z kadra stworzy¢ warunki do spelniania swoich realnych oczekiwan.
Rada rodzicow moze wystgpowaé do kierujacego placéwka z inicjatywami,
wnioskami i opiniami we wszystkich sprawach dotyczacych ztobka, opiniowac
sprawy organizacyjne ztobka, mie¢ wglad w dokumentacj¢ dotyczaca spetniania
norm zywieniowych, wizytowa¢ pomieszczenia ztobka i zglaszaé zastrzezenia
oraz wspiera¢ dziatalno$¢ statutowa zlobka poprzez fundusze z dobrowolnych
sktadek (Ustawa z dnia 4 lutego 2011...).
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Badania i ich analiza. Ankieta skierowana do rodzicow matych
dzieci

Celem badan realizowanych przy uzyciu ankiety byto poznanie oczeki-
wan rodzicow dzieci ztobkowych wobec placowki.

Problemy badawcze, jakie sformutowano, brzmiaty nastepujaco:

» Jakie obawy odno$nie do funkcjonowania ztobka majg rodzice?

» Jakie oczekiwania wobec ztobka formutuja rodzice dzieci ztobkowych?

o Jakie dziatania ztobka pomagajg rodzicom w podjeciu decyzji o wy-
borze ztobka?

e Jaki jest zwigzek pomigdzy oczekiwaniami rodzicow a grupa wieko-
wa, do ktorej dziecko uczgszcza?

o Jaki jest zwigzek pomigdzy rozwojem zawodowym rodzicOw
auczeszczaniem dzieci do ztobka?

Zdobyta wiedza moze stanowi¢ punkt wyjscia do refleksji nad tym, jak
powinny wyglada¢ pierwsze kontakty z rodzicami matych dzieci w ztobku, na
co warto zwroci¢ uwage podczas okresu adaptacyjnego, jak rowniez jakie infor-
macje powinny si¢ znajdowaé na stronie internetowej ztobka.

W badaniu wzi¢to udziat 105 oséb — rodzicow dzieci ztobkowych z war-
szawskich placowek. W tym 38 miato dzieci w najmtodszej grupie wiekowe;j
— 12—18 miesiecy; 34 osoby — w grupie wiekowej 18—24 miesigce i 33 osoby —
w grupie wiekowej 24 — 36 miesi¢cy. Ankieta zawierata pytania z mozliwoscig
wielokrotnego wyboru.

Jaki jest zwigzek pomiedzy uczeszczaniem dziecka do zlobka a wy-
stepowaniem obaw u rodzicow? Odpowiedzi udzielone przez respondentow
pozwolity zaobserwowaé, ze zwigzek ten istnieje. Wigkszo$¢ respondentoéw ma
obawy wobec ztobka, a dotycza one roznych aspektow dziatan podejmowanych
przez placowke: 58% rodzicow boi sie, ze ich dziecko bedzie miato trudnosci
w adaptacji, 54% — obawia si¢ chordb, 36% — wyraza troske, ze ich dziecko bedzie
za mato pito i jadto w placowce, 34% — obawia si¢ zlego wptywu rowiesnikow.

Jakie oczekiwania wobec zlobka formuluja rodzice dzieci zlobko-
wych? Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych, bo az 92%, odpowiedziala,
ze ma oczekiwania wzgledem zlobka, jednak znalazta si¢ tez niewielka grupa
(8%), ktora stwierdzila, ze nie ma zadnych oczekiwan wobec placowki, w kto-
rej przebywa ich dziecko.

Pytanie dotyczace konkretnych oczekiwan byto wielokrotnego wyboru.
Na podstawie zaznaczonych odpowiedzi mozna bylo stwierdzi¢, ze najwicksze
oczekiwania rodzicow dotycza:
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* zachowania higieny dziecka — 77,1%,

* odpowiedniego zywienia — 75,2%,

* przebywania na $wiezym powietrzu — 47,3%,
* odpowiednio realizowanej drzemki — 45%.

Pozostate odpowiedzi uzyskaty niewiele wyborow — do 3%. Wsrdéd moz-
liwych wyborow byty oczekiwania odnosnie do odpowiednich zaje¢ (3%), bez-
pieczenstwa (2,7%), wsparcia rozwoju (2,5%), zapewnienia wlasciwego ubioru
(2,3%), indywidualnego podejscia (1%).

Na pytanie, czy wybrany zlobek speinia oczekiwania respondentow,
wigkszo$¢ (50,9%) odpowiedziata, ze raczej tak, zdecydowanie na tak byto
28,6%, odpowiedzi raczej nie udzielito 24,8%, a zdecydowanie nie — 3,8%.

Z badan wynika, ze 80% ankietowanych chciatoby wprowadzi¢ zmiany
w funkcjonowaniu ztobka, 20% natomiast nie widzi takiej potrzeby. Interesu-
jace odpowiedzi dotyczg pytania: Jakie rodzice chcieliby wprowadzi¢ zmiany
w funkcjonowaniu ztobka? Byly bardzo zréznicowane i dotyczyly wielu ob-
szar6w, np. remontu pomieszczen, zywienia, zaje¢ z rytmiki i jezyka obcego,
wyeliminowania ,,nocnikowania”, zwigkszenia liczby opiekunow, ciekawszego
zagospodarowania czasu dzieciom, otrzymywania zdje¢ dzieci, skrocenia lub
wyeliminowania czasu na dworze ze wzgledu na przezigbienia.

Czesto spotykanym postulatem byt brak drzemki w ztobku. Zdaniem ro-
dzicow czas taki jest niepotrzebny. Argumentowali, iz dziecko, majgc drzemke
w zlobku, p6zno chodzi spa¢ w domu lub po przybyciu do niego ma ,,za duzo”
energii. Rodzice czesto prosili, by ich dziecka nie usypia¢, poniewaz ono tego
nie potrzebuje. W praktyce jest widoczne, ze dzieci potrzebujg odpoczynku. Or-
ganizm dzieciecy musi mie¢ czas na regeneracje. Zadna z opiekunek nie usypia
dziecka na sitg. Cze$¢ dzieci jest tak zmgczona, ze usypia podczas obiadu.

Jakie dzialania zlobka pomagajq rodzicom w podjeciu decyzji o wy-
borze placowki? Na pytanie wielokrotnego wyboru, co zdecydowalo o wybo-
rze ztobka: 72,3% ankietowanych odpowiedziato, Ze blisko$¢ zamieszkania lub
pracy, 71,6% — ze dobre opinie rodziny lub znajomych, 24,8%— ze sktonity ich
do takiego wyboru oferowane zajecia. Pojawily si¢ tez takie odpowiedzi, jak:
godziny pracy (3%), przyjazna atmosfera (2,7%), zyczliwos¢ kadry podczas
zwiedzania placowki (5%), monitoring (2%), estetyczny wyglad (2,3%), pro-
fesjonalna strona internetowa (2,7%), potozenie blisko terenow zieleni (2,5%).

Jaki jest zwigzek pomiedzy oczekiwaniami rodzicow a grupa
wiekowg, do ktorej nalezy dziecko? Oczekiwania wobec ztobka wybrzmie-
waly od rodzicow z kazdej grupy wiekowej. Jak wspomniano wczesniej, tyl-
ko 8% wszystkich badanych zadeklarowato, ze nie ma oczekiwan. Rdéznice
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w odpowiedziach dotyczyty ich tresci. Wigkszo$¢ rodzicow dzieci najmtod-
szych oczekiwala od ztobka przede wszystkim stworzenia bezpiecznych hi-
gienicznych warunkow (73%), skrocenia czasu na dworze (55%), wolnego
tempa ksztaltowania czynno$ci samoobstugowych, w tym wymagan odnos$nie
do samodzielnego jedzenia (58%), jak méwia: ,,zaopiekowania” ich dziecka.
W grupach starszych dominowaly potrzeby zwigkszenia liczby zaje¢ (78%),
wigkszej aktywnosci dzieci (69%), rezygnacji z drzemki (65%) oraz przygo-
towania dzieci do przedszkola (78%).

Jaki jest zwiazek pomiedzy pracq zawodowa rodzicow a uczeszcza-
niem dziecka do zZlobka? Z badan wynika, ze zwigzek istnieje. Najczgstszym
powodem zapisania dziecka do ztobka byta ch¢¢ powrotu do pracy — 95%.
Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze niektorzy z badanych podkreslali, iz ich de-
cyzja byla podyktowana nie tylko checig, ale wrecz konieczno$ciag powrotu
do pracy. Nie ma znaczenia, czy osoby te pracujg w formie online, czy tez
stacjonarnie. Majg §wiadomo$¢, ze zajmowanie si¢ dzieckiem wymaga czasu
iuwagi, nie byliby wiec w stanie pogodzi¢ tych obowigzkéw. Niektorzy rodzi-
ce (32%) podkreslali znaczenie dalszego rozwoju zawodowego i mozliwosci
pigcia si¢ po szczeblach kariery zawodowej, co oddanie dziecka do ztobka im
umozliwia.

Whioski i zalecenia dla praktyki zlobkowej

Przeprowadzone badania wykazaly, ze uczg¢szczanie dzieci do ztobka jest
powiazane z nie tylko oczekiwaniami, ale i obawami rodzicow. Osoby badane
zaprezentowaly bardzo zroznicowane oczekiwania. Wigkszos¢ z nich odpo-
wiedziala pozytywnie, wykazujac zadowolenie z dziatan placéwki i spetniania
ich oczekiwan. Mimo to badani wyrazali chg¢ wprowadzenia zmian w pracy
ztobka, do ktorego uczeszcza ich dziecko. Pomysly na zmiany sg zréznicowane
i dotyczg wielu obszaréw pracy ztobka.

Budujacy jest fakt, zaznaczony w dodatkowych uwagach w ankiecie, iz
respondenci byli zdania, Ze uczeszczanie do ztobka pozytywnie wplywa na roz-
w@j ich dzieci. Wielu z nich zaobserwowato, ze ich dziecko lepiej radzi sobie
z samodzielnym spozywaniem positkow, lepiej orientuje si¢ w otaczajacej go
przestrzeni, potrafi dluzej koncentrowac swoja uwage, ma wigkszy zasob stow.
W obszarze rozwoju spoteczno-emocjonalnego wigkszos¢ badanych zauwazata,
ze ich dziecko ma lepszy kontakt z rowiesnikami oraz ze zaczyna $wiadomie
wyraza¢ swoje emocje za pomoca gestow 1 stow.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, rodzice majg zar6wno obawy,
jak 1 oczekiwania, dotyczace przebywania ich dziecka w ztobku. Niepokdj

53



budzg niezaspokojone potrzeby rodzicow wobec ztobkow. Placowki powinny
ktas¢ wickszy nacisk na kontakt z rodzicami, aby wystucha¢ ich uwag wobec
instytucji.

W ostatnich kilkudziesieciu latach potrzeby i1 oczekiwania rodzicow wo-
bec funkcjonowania zlobkéw ulegly znaczacym zmianom. Transformacje te sa
wynikiem dynamicznych przemian spotecznych, kulturowych i ekonomicznych,
ktére wptywaja na zycie rodzinne i zawodowe. Biorgc pod uwagg uwarunkowa-
nia historyczne, w latach 60. i 70. XX w. ztobki w Polsce pehity gtéwnie funkcje
opickunczo-wychowawcza. W okresie PRL-u, przy rosnacej aktywnos$ci zawodo-
wej kobiet, Ztobki miaty za zadanie przede wszystkim zapewnia¢ dzieciom pod-
stawowg opieke w czasie pracy rodzicow. W tamtych czasach priorytetem byto
bezpieczenstwo oraz podstawowa opieka higieniczna i zywieniowa. Obecnie ro-
dzice oczekujg od zlobkow znacznie wigcej niz tylko opieki. Wspodtczesne potrze-
by rodzicéw mozna podzieli¢ na kilka kluczowych kategorii:

1. Jako$¢ edukacyjna i rozwdj emocjonalny. Rodzice coraz czgsciej kta-

da nacisk na wczesng edukacje 1 rozwoj emocjonalny swoich dzieci.
W zwigzku z tym rodzice oczekuja, ze ztobki beda oferowac progra-
my stymulujace rozwdj jezykowy, motoryczny oraz spoteczno-emo-
cjonalny.

2. Indywidualizacja opieki. Wspodtczesni rodzice oczekuja indywidual-
nego podejscia do kazdego dziecka, uwzglgdniajagcego jego unikalne
potrzeby i tempo rozwoju.

3. Bezpieczenstwo i higiena. Cho¢ bezpieczenstwo i higiena byly za-
wsze wazne, wspolczesnie rodzice przyktadaja do tych aspektow
jeszcze wigksza wage, zwlaszcza w kontekscie pandemii COVID-19.
Oczekiwania dotyczg nie tylko czystosci fizycznej, ale takze zdrowia
psychicznego dzieci i personelu.

4. Elastycznosc¢ 1 dostepnosé. W odpowiedzi na zmieniajgce si¢ mode-
le pracy rodzice oczekuja od ztobkow elastycznosci godzin otwar-
cia oraz dostepnosci miejsc. ROwnoczesnie wazne jest dla nich, aby
koszty opieki byly adekwatne do oferowanej jakosci.

5. Komunikacja i wspotpraca z rodzicami. Rodzice oczekuja aktywnej
komunikacji i wspolpracy z personelem zlobka. Waznym elementem
jest regularna wymiana informacji na temat postepow dziecka oraz
probleméw, ktore mogg si¢ pojawiac. Wazne jest rowniez, aby wpro-
wadzi¢ przejrzyste zasady wspotpracy. Rodzic bowiem nie zawsze
zna realia opieki zbiorowej i jego oczekiwania mogg by¢ niemozliwe
do realizacji w placéwce. Przyktadem moze by¢ prosba rodzica, aby
dziecko nie wychodzito dzi§ na plac zabaw, poniewaz jest przezig-
bione, lub pilnowanie, zeby dziecko nie zasneto podczas drzemki, bo
rodzice chcg dzi§ mie¢ wieczor dla siebie.

54



Zakonczenie

Omoéwione w tym artykule badania ukazuja ztozono$¢ oczekiwan rodzi-
cow wzgledem zlobkéw oraz wyzwania, z jakimi placéwki te musza si¢ mie-
rzy¢ w codziennej pracy. Analiza ankiet wypetnionych przez rodzicow dzieci
uczeszczajacych do warszawskich ztobkow potwierdzita, ze rodzice maja
konkretne i r6znorodne oczekiwania, ktore nie zawsze sa w petni zaspokajane
przez aktualne mozliwosci instytucji ztobkowych. Kluczowym aspektem, na
ktory zwracaja uwage rodzice, jest zapewnienie wysokiej jakosci opieki, ktéra
wspiera rozw0j emocjonalny i spoteczny ich dzieci oraz dba o bezpieczen-
stwo i higiene.

Wyniki badania wskazaty réwniez na konieczno$¢ elastycznego podej-
$cia personelu ztobkowego do indywidualnych potrzeb kazdego dziecka, co
wymaga odpowiedniego przygotowania oraz stalego doskonalenia kompetencji
zawodowych pracownikow ztobka. Rownie istotnym elementem jest aktywna
komunikacja i wspdlpraca z rodzicami, ktéra pozwala na lepsze zrozumienie
ich oczekiwan oraz na wspolne wypracowanie najlepszych rozwiazan wspiera-
jacych rozwoj dziecka.

Warto podkresli¢, ze funkcjonowanie zlobkdéw nieustannie ewoluuje,
co jest odpowiedzig na zmieniajace si¢ potrzeby i oczekiwania rodzicéw. Dy-
namiczne zmiany spoteczne, kulturowe i ekonomiczne wptywaja na ksztatt
wspotczesnych ztobkow, ktére stajg przed koniecznoscia dostosowywania si¢
do nowych wyzwan.

W kontekscie wnioskoéw ptynacych z przeprowadzonych badan rekomen-
duje sig, aby placowki ztobkowe potozyty wickszy nacisk na rozw¢j programow
edukacyjnych i emocjonalnych, zwigkszenie elastycznosci w oferowanych
ustugach oraz umocnienie wspolpracy z rodzicami.

Przyszie badania powinny si¢ skupi¢ na poglebionej analizie poszczegdl-
nych oczekiwan rodzicow oraz na opracowaniu modelu pracy ztobkowej, ktory
w pelni uwzgledni réznorodnos¢ potrzeb dzieci i ich rodzin. Tylko takie kom-
pleksowe podejscie pozwoli na stworzenie srodowiska ztobkowego, ktore bedzie
w pehni sprzyja¢ wszechstronnemu rozwojowi matych dzieci, jednoczesnie wspie-
rajac rodziny w ich codziennych wyzwaniach wychowawczych i opiekunczych.
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OCZEKIWANIA RODZICOW WOBEC ZL.OBKA
I MOZLIWOSCI SPROSTANIA IM W RZECZYWISTOSCI
ZYE.OBKOWEJ

Streszczenie

W dzisiejszych czasach ztobek kojarzy si¢ wielu osobom z miejscem,
w ktorym obowiazuja wysokie standardy opieki, wychowania i edukacji matych
dzieci. Wtasciwego podejscia do malych dzieci wymaga tzw. ustawa ztobkowa.
Nie dziwi wiec fakt, iz wielu rodzicow oczekuje, aby w wybranym przez nich
ztobku dziecko przebywalo w sprzyjajacych rozwojowi warunkach lokalowych
z wykwalifikowang kadra. W artykule zostaly poddane analizie oczekiwania
rodzicow wobec ztobkéw oraz rzeczywiste mozliwosci ich realizacji. Podkre-
slono znaczenie podej$cia skoncentrowanego na rodzinie, ktére uwzglednia
oczekiwania rodzicow w kontekscie najlepszego rozwoju dziecka. Badania an-
kietowe, przeprowadzone wsrod 105 rodzicow dzieci z warszawskich ztobkow,
ukazuja ich obawy oraz konkretne oczekiwania dotyczace higieny, zywienia,
przebywania na $wiezym powietrzu i odpowiedniego wypoczynku. Wnioski
z badan wskazuja na koniecznos$¢ elastycznosci i dostosowywania si¢ zlobkow
do zmieniajacych sie¢ potrzeb rodzicéw oraz znaczenie komunikacji i wspotpra-
cy migdzy kadra a rodzicami.

Stowa kluczowe: ztobek, oczekiwania, rodzice matych dzieci, opieka nad
dzieckiem, wychowanie, wspotpraca z rodzicami, kompetencje opiekunow

PARENTS’ EXPECTATIONS OF THE NURSERY AND THE
POSSIBILITY OF MEETING THEM IN THE NURSERY
REALITY

Summary

Nowadays, a nursery is associated by many people with a place with high
standards of care, upbringing and education for young children. The proper appro-
ach to young children is required by the so-called Nursery Law. Not surprisingly,
many parents expect their child to be in a developmentally favorable environment
with qualified staff at the nursery of their choice. The article analyzes parents’
expectations of nurseries and the actual possibilities for achieving them. The im-
portance of a family-centered approach, which takes into account the expecta-
tions of parents in terms of the best development of the child, was emphasized.
The survey, conducted among 105 parents from Warsaw nurseries, reveals their
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concerns and specific expectations regarding hygiene, nutrition, being outdoors
and adequate rest. Conclusions from the survey indicate the need for nurseries to
be flexible and adapt to the changing needs of parents, and emphasize the impor-
tance of communication and cooperation between staff and parents.

Key words: nursery, expectations, parents of young children, childcare, upbrin-
ging, cooperation with parents, caregivers’ competencies
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SYLWETKI PEDAGOGOW

WINCENTY OKON

110 lat temu, 22 stycznia 1914 roku, w Chojencu, malej miejscowosci
w wojewodztwie lubelskim, przyszedt na $wiat Wincenty Okon — jeden z naj-
wybitniejszych polskich pedagogow, ktorego wkiad w rozwdj polskiej pedago-
giki jest nieoceniony. Juz od najmtodszych lat wykazywat niezwykte zdolnosci
i pasj¢ do nauki. Jako pigciolatek czytat ptynnie, a w trzeciej klasie szkoty pod-
stawowej zdazyt przeczyta¢ wszystkie ksigzki dostepne w szkolnej bibliotece.

Ze wzgledu na wyjatkowe zdolnosci Okon ukonczyt szkote podstawowg
W nietypowy sposob — po szdstej klasie samodzielnie przygotowywat si¢ do
egzamindw, ktore zdat z fatwoscia. Umozliwito mu to podjecie nauki w Semi-
narium Nauczycielskim w Chetmie, gdzie rozpoczal przygotowania do zawodu
nauczyciela. Okres spedzony w Seminarium oraz praktyki pedagogiczne uwa-
zat za kluczowe dla rozwoju swojego warsztatu pracy.

W 1937 roku, po odbyciu stuzby wojskowe;j, rozpoczat swoja pierwsza
prace jako nauczyciel we wsi Czech-Trabi koto Garwolina. Jednocze$nie pod-
jat studia pedagogiczne w Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie, co miato
istotny wplyw na jego rozwoj naukowy i zawodowy.

Jesienig 1944 roku Okon zostat przeniesiony do rezerwy i przydzielony
do Samodzielnego Batalionu Morskiego. Szkolit marynarzy i organizowatl ich
zycie kulturalne. W trakcie odbywania shuzby kontynuowal studia w Wolnej
Wszechnicy Polskiej w f.odzi. We wrze$niu 1946 roku obronil pracg magister-
ska zatytutowana Niemiecka Hauptschule. Odszedt ze stuzby wojskowe;.

Od profesora Sergiusza Hessena Wincenty Okon otrzymal propozy-
cje podjecia pracy naukowej w Katedrze Pedagogiki Ogodlnej Uniwersytetu
Lodzkiego. Pracujac naukowo, poznat wybitne postacie, m.in. Tadeusza Ko-
tarbinskiego i Bogdana Suchodolskiego. Po dwoch latach od zlozenia pracy
magisterskiej (1948 rok), obronit pracg doktorskg w Uniwersytecie L.odzkim.
Dotyczyta ona teorii zabawy w jej wspotczesnym ujeciu. Prawie czterdziesci lat
po6zniej (1987 rok) wydat ja w postaci ksigzki Zabawa a rzeczywistosc.

W 1949 roku, na zaproszenie profesora Bogdana Suchodolskiego, Okon
przeniost si¢ do Katedry Pedagogiki Ogoélnej Uniwersytetu Warszawskiego na
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stanowisko adiunkta. Siedem lat po po obronie doktoratu, w 1955 roku, otrzymat
tytut profesora nadzwyczajnego, a w 1966 — profesora zwyczajnego. Z Uniwer-
sytetem zwigzatl si¢ na kolejne lata. Byt dziekanem Wydziatu Pedagogiczne-
go, kierownikiem Katedry Dydaktyki Ogolnej, a nast¢pnie kierowat Instytutem
Pedagogiki. Byt wspotzatozycielem International Society for Group Activity
in Education. Od 1972 roku dyrektorowat Instytutowi Badan Pedagogicznych
(obecnie Instytut Badan Edukacyjnych). W 1973 roku zostat cztonkiem rzeczy-
wistym Polskiej Akademii Nauk. W latach 1974—1984 przewodniczyt Polskie-
mu Komitetowi Nauk Pedagogicznych. Otrzymat tytul doktora honoris causa
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie, Uniwersytetu Slaskiego w Kato-
wicach oraz Uniwersytetu Technicznego w Braunschweig w Niemczech. Przez
dziesiatki lat studenci i studentki uczyli si¢ i nadal ucza z ksiazek Profesora:
Proces nauczania (1954), U podstaw problemowego uczenia si¢ (1964), Szkoty
eksperymentalne w swiecie (1964), Podstawy wyksztalcenia ogolnego (1967),
Zarys dydaktyki ogolnej (1968), Elementy dydaktyki szkoly wyzszej (1971),
Stownik pedagogiczny (1974), Szkola wspotczesna (1979), Nauczanie pro-
blemowe we wspotczesnej szkole (1987), Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej
(1987), Zabawa a rzeczywistos¢ (1987), Ksztatcenie nauczycieli w Polsce — stan
i kierunki przebudowy (1988), Wizerunki stawnych pedagogow (1993), Dzie-
sig¢ szkot alternatywnych (1997), Dziela wybrane Sergiusza Hessena (1997),
Wszystko o wychowaniu (1999).
Na tamach ,,Ruchu Pedagogicznego” Wincenty Okon opublikowat sie-
dem artykutow:
*  W. Okon, Aktualne problemy pracy eksperymentalnej w dziedzinie
wychowania (1960), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1;
* W. Okon, Ogblna charakterystyka badan pedagogicznych w Polsce
(1964), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1;
*  W. Okon, Nauka a tres¢ wyksztatcenia ogblnego (1970), ,,Ruch Pe-
dagogiczny” nr 1;
*  W. Okon, Maria Grzegorzewska (1991), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 3—4;
*  W. Okon, Dylematy psychicznego rozwoju dzieci (1994), ,,Ruch Pe-
dagogiczny” nr 1-2;
*  W.Okon,,,Szkola tworcza” Rowida — miraz czy rzeczywistos¢ (1998),
»Ruch Pedagogiczny” nr 1-2;
* W. Okon, Pedagogiczny ktopot z wyborem (2004), ,,Ruch Pedago-
giczny” nr 3—4.

W 2012 roku Tadeusz Lewowicki w numerze 1. ,,Ruchu Pedagogiczne-
go” opublikowat artykut Profesor Wincenty Okon (1914-2011).

Redakcja
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Ruch Pedagogiczny nr 1/2012

PROFESOR WINCENTY OKON
(1914-2011)

(...)

Dla wielu pedagogow byt Mistrzem, Nauczycielem. Niezwykta byta
zyczliwos¢ Profesora wobec dokonan innych autoréw prac, badaczy. Nie bez
stosownego krytycyzmu, ale zawsze z wielka otwartoscia i cieckawoscig odnosit
si¢ do poczynan pedagogéow zarowno starszego, jak 1 mtodszego pokolenia.

Profesor wielokrotnie podkreslat, iz za najwigkszy sukces uwaza skupie-
nie wokot siebie i promowanie niezwykle licznego i od lat bardzo znaczacego
w humanistyce grona uczniow i wspotpracownikow. Podziw i uznanie budzi to,
ze wypromowat okoto 70 doktorow, ale — co wigcej — blisko 20 z nich uzyskato
tytul profesora zwyczajnego, znaczna grupa za$ jest profesorami nadzwyczaj-
nymi. Profesor Okon stworzyt autentyczng szkot¢ naukowa w humanistyce,
a szczegblnie w pedagogice i w dyscyplinach pokrewnych. Prowadzone przez
Niego (przez kilka dziesigcioleci) ogolnopolskie Seminarium Dydaktyczne —
z siedziba na Wydziale Pedagogicznym UW — skupiato profesur¢ i mlodziez
akademicka z wielu $rodowisk, reprezentujaca rézne dyscypliny naukowe.
Szkota naukowa Profesora Wincentego Okonia jest wielkim Jego sukcesem —
jako Uczonego, Mistrza, Nauczyciela.

Nie sposob przedstawi¢ ogromu dokonan Profesora. Jego droga zyciowa,
praca nauczycielska, aktywnos$¢ spoteczna, oddanie sprawom Polski, a nade
wszystko niezwykte cechy osobowosci, przymioty charakteru Czlowieka Ma-
drego i Prawego, osiggni¢cia naukowe — Uczonego i Mistrza — budzg zastuzone
powszechne uznanie. Dla spotecznos$ci pedagogdéw akademickich i dla tysigcy
nauczycieli byl i pozostanie — takze za posrednictwem dziet — niekwestiono-
wanym Autorytetem. Od lat uznaje si¢ Go za klasyka pedagogiki, szczeg6lnie
dydaktyki ogolnej i pokrewnych dydaktyce subdyscyplin. Jego dzieta wcigz in-
spiruja teoretykow pedagogiki i praktykoéw edukacii.
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Ostatnie lata Jego zycia byly czasem zmagan ze stabo$ciami zaawanso-
wanego wieku. Cenilismy jednak obecno$¢ Profesora — i On, i my mieliSmy
swiadomos¢ ciaglej bliskosci. Teraz bolesnie odczuwamy Jego brak. Odszedt
jeden z Gigantow, Wielka Osobowos¢ wspotczesnej humanistyki. Pozostaje pa-
mig¢¢ o Jego zyciu i dorobku.

Przestania ptynace z licznych prac Profesora zobowiazuja do dziatan na
rzecz edukacji, a przyklady Jego dokonan wzmacniaja wiar¢ w sens i mozliwo-
$ci czynienia dobra za pomoca edukacyjnego trudu.

Ruch Pedagogiczny nr 1/1960

Wincenty Okon

AKTUALNE PROBLEMY PRACY EKSPERYMENTALNEJ
W DZIEDZINIE WYCHOWANIA®

(...)

Nie wdajac si¢ w szczegdtowe wyliczanie 1 analizowanie celow eks-
perymentowania pedagogicznego, mozna, najogdlniej rzecz biorac, cele te
sprowadzi¢ do dwoch. Cel pierwszy wigze si¢ z doskonaleniem tresci, metod
i organizacji wychowania, a wiec z poszukiwaniem tresci, metod pracy i roz-
wigzan organizacyjnych przyszitej szkoly oraz innych zaktadow wychowaw-
czych. Cel ten wystarcza, aby wtadze szkolne, odpowiedzialne za staty postep
w dziedzinie o$wiaty, zywo si¢ eksperymentowaniem interesowaly, traktujac
»zaktady eksperymentalne jako swoje laboratorium naukowe”.

Celem drugim dziatalnosci eksperymentalnej jest wytworzenie atmosfery
sprzyjajacej tworczosci pedagogicznej, stwarzajacej zachete do ciaglego poste-
pu w pracy wychowawczej, wyzwalajacej tworcze sity nauczycieli. Przyrow-
nujac dos$¢ czgsto prace nauczyciela do pracy artysty, mowigc chetnie o tzw.
mistrzostwie pedagogicznym — jednoczes$nie do$¢ czesto zapomina si¢ o tym, ze
nauczycielem-artystg-sta¢ si¢ mozna tylko w odpowiednim klimacie spotecz-
nym, w atmosferze pobudzajacej do ciaglych poszukiwan.

* Referat wygloszony na dwudniowej konferencji, zorganizowanej przez Komisje Prob
i Eksperymentow ZNP w dniach 21-22 pazdziernika 1959 roku w Warszawie.
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Osiagnigcie obydwu wymienionych celow jest mozliwe dzigki temu, ze
nauczyciele biorgcy udziat w eksperymencie stajg si¢ badaczami naukowymi.
Wnhnikajac w toku pracy eksperymentalnej w badana przez siebie rzeczywistosé¢
pedagogiczna, zaczynajg ja oni coraz lepiej rozumieé¢, wdrazajg si¢ do szukania
wystepujacych w procesie dydaktyczno-wychowawczym zaleznosci, do wykry-
wania okreslonych prawidtowosci. Ta dziatalno$¢ naukowa nie tylko dostarcza
przestanek dla przeprowadzenia reformy szkoty, lecz takze staje si¢ przyczy-
ng podstawowych zmian w osobowosci nauczyciela. Dla przyktadu mozna tu
wspomnie¢, iz wielu wybitnych wspdtczesnych pedagogdéw radzieckich, pro-
fesorow wyzszych uczelni, to dawni wspolpracownicy stacji doswiadczalnej
Szackiego, na ktorej ten znakomity pedagog prowadzit gtosny w szerokim §wie-
cie eksperyment pedagogiczny.

Zajmijmy si¢ obecnie trescig-eksperymentu pedagogicznego. Mdowiac
o eksperymencie pedagogicznym, mozna mie¢ na mysli albo eksperyment
0gdlny, obejmujgcy jedng lub wigcej stron pracy catego zaktadu wychowaw-
czego, a wigc szkoty, przedszkola, domu dziecka, patacu mtodziezy, albo ekspe-
ryment czgstkowy, obejmujacy jedng lub wigcej stron pracy klasy szkolne;j
lub innej zorganizowanej, grupy wychowankow. Mozna tez mowic o ekspery-
mencieszczegotowym, ktory-czesto bywa nazywany malym eksperymen-
tem, gdy w krotszym stosunkowo okresie czasu badamy we¢zsze zagadnienie.
W przypadku badan na terenie szkoty eksperyment og6lny nalezatoby nazywac
eksperymentem szkolnym, w tym rozumieniu, Ze praca catej szkoty ma stuzy¢
weryfikacji okre§lonej hipotezy roboczej. Szkote takg mozna uwazac za szko-
leeksperymentalna. Eksperyment czastkowy na terenie szkoty jest eks-
perymentem klasowym. Obejmujac jedng lub wiecej klas eksperymentalnych,
nie czyni on jednak jeszcze szkoly szkota eksperymentalng, gdyz nie wszyst-
kie klasy biora udzial w eksperymencie. Szkotg taka bytoby stuszne nazywac
szkotaeksperymentujacg. Natomiast szkota, w ktdrej pracownicy nauki,
nauczyciele lub studenci przeprowadzaja dorazne szczegoétowe badania ekspe-
rymentalne, nie staje si¢ przez to ani eksperymentalna, ani eksperymentujaca.

(..)

Trescig eksperymentu szkolnego i klasowego, a raczej trescig ekspery-
mentu ogodlnego i czastkowego na terenie wszystkich zakladow wychowaw-
czych moze by¢ badanie réznych stron pracy zakladu. Przy tym nalezatoby
wyr6zni¢ eksperyment jednostronny oraz wielostronny. Przedmiotem ekspe-
rymentu jednostronnego moga by¢ rdézne zagadnienia badz tre$ci nauczania
i wychowania, badz metod i srodkow pracy dydaktyczno-wychowawczej, badz
wreszcie organizacji nauczania i wychowania. Eksperyment wielostronny, zwa-
ny tez czesto kompleksowym, taczytby dwie lub trzy wymienione strony.
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(..)

Sadze, iz zar6wno w obradach plenarnych naszej Konferencji, jak
i w czasie obrad poszczegolnych podkomisji duzo uwagi musimy poswigcic
sprawie programu pracy tegorocznej. Po to, aby w drodze dyskusji uzgodni¢
punkt widzenia, czy szkoly nasze, ktore probuja dzisiaj rozpoczyna¢ prace eks-
perymentalng, powinny eksperymentowac te problemy, ktore juz byly przed-
miotem eksperymentu u nas, zwlaszcza w okresie miedzywojennym, jak i sa
dalej przedmiotem eksperymentu, migdzy innymi tych 314 szkot zachodnio-
niemieckich i szkot eksperymentalnych w krajach zachodnich, a wigc czy na-
lezatoby u nas podejmowac prace eksperymentalne np. nad planem daltonskim
i jego modyfikacja do potrzeb dzisiejszych, nad planem jenajskim i jego mody-
fikacja do naszych warunkow spolecznych, nad nauczaniem pod kierunkiem,
nad metodg Montessori w szkole naszej czy w naszych zaktadach wychowania
przedszkolnego 1 nad innymi kierunkami eksperymentalnymi, ktore zdobyty
dos$¢ znaczny rozglos, zwlaszcza w pierwszym ¢wier¢wieczu wieku XX. Tych
kierunkéw jest dos¢ duzo i skadingd wiemy, iz niektére tereny zdradzaja u nas
zywe zainteresowanie dla prac eksperymentalnych opartych na ich kontynu-
acji. Otoz sadze, i swoje stanowisko chcialbym tu mocno podkreslic, iz nie jest
rzecza najwlasciwsza powtarzanie wzorow, ktore sg juz dobrze znane w Polsce
i jeszcze lepiej moze za granicg, bo do dzisiaj sa przedmiotem kontynuacji.
Eksperyment musi by¢ zywy, a wigc musi zajmowac si¢ ciagle problematyka
pod jakim$ wzgledem nowa.

(..)

Trzecig powazng grupg tematyczng obejmuja badania eksperymentalne,
ktore majg na celu zwigkszenie stopnia aktywno$ci i samo-
dzielno$ci naszej mtodziezy, aprzez to polepszenie wynikdw pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Jak dotad, nieliczne szkoty podejmuja te badania
gldwnie w plaszczyznie dydaktycznej, usitujac przez zmiane metod nauczania
1 organizacji pracy uczniow na lekcji wnie$¢ nowe, ozywcze momenty do zbyt
juz nasigktego-rutyng systemu klasowo-lekcyjnego.

Zmiana metod pracy dydaktycznej oznacza wprowadzenie — obok niemal
wylacznie dzi$ praktykowanych metod podajacych — metody problemowej. Me-
toda ta stawia uczniow wobec problemow teoretycznych i praktycznych i zmu-
szaich do wysitku w poszukiwaniu wiedzy o §wiecie, w poszukiwaniu rozwigzan
praktycznych. Wystepujaca tu aktywno$¢ ucznia w procesie dydaktycznym nie-
zwykle skutecznie wptywa na trwalos¢ zdobytej wiedzy. Rozpowszechnianie
metody problemowej jest o tyle trudne, ze wielu nauczycieli metode pogadan-
ki traktuje jako metode problemowa, co jest oczywistym nieporozumieniem,
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odpowiadanie bowiem na pytania nauczyciela nie jest rtOwnoznaczne z rozwig-
zywaniem problemow teoretycznych i praktycznych. Stad tez niektore szkoty,
pozornie eksperymentujace w tej dziedzinie, w rzeczywistosci z eksperymento-
waniem mato majg wspolnego. Wtasciwe eksperymentowanie, jakiego udane
préby spotka¢ mozemy u dos¢ juz licznego grona nauczycieli Szkoty Ogdlno-
ksztatcacej im. J. Stowackiego w Warszawie, polega na poszukiwaniu odpo-
wiednich dla uczniow danego poziomu rodzajow i sformutowan problemow,
na poszukiwaniu najlepszej metodyki kierowania pracg uczniéw nad stawia-
niem problemow, gromadzeniem przestanek i rozwigzywaniem problemow
oraz nad sprawdzaniem rozwigzan, wreszcie na selekcji materialu nauczania
danego przedmiotu na tresci dajace si¢ z wyrazng korzyscig dla ich opanowa-
nia ,,problematyzowac” oraz na tresci, ktore uczniowie powinni przyswoi¢ so-
bie w gotowej postaci. Zebrane w toku tak rozumianej pracy eksperymentalnej
protokoty lekcji i materiaty z badan wynikéw nauczania moga stanowi¢ cenny
material dla autoréw programow, podrecznikow i metodyk nauczania.

Zmiana organizacji pracy uczniéow na lekcji oznacza wzbogacenie tra-
dycyjnych form pracy indywidualnej i masowej o form¢ pracy grupowe;j.
Praca grupowa moze by¢ rozumiana badz jako rozwiazywanie przez 4—5-0so-
bowe grupy uczniow tych samych zadan w czasie lekcji i konfrontowanie
uzyskanych odpowiedzi, badz jako praca pojedynczych grup nad odrgbnymi
zadaniami. Mamy juz w Polsce do$¢ duzo klas eksperymentalnych, w ktorych
z dobrym skutkiem prowadzi si¢ eksperyment pierwszego rodzaju. Ekspery-
mentem tym opiekuje si¢ doc. J. Bartecki. Nauczanie grupowe drugiego typu
skutecznie wyprobowuje w swojej szkole w Wielbarku (woj. olsztynskie) kol.
K. Piotrowicz.

Obok wymienionych trzech gtéwnych dziedzin pracy do§wiadczalnej ist-
nieje jeszcze wiele innych dziedzin, gdzie potrzeba eksperymentowania stop-
niowo staje coraz wyrazniejsza. Nie probujac blizej tych dziedzin omawiac,
przyktadowo mozna tu wspomnie¢ o potrzebie eksperymentu ustrojowego (np.
sprawy sieci szkolnej, modelu przysztej szkoty, selekcji i orientacji), ekspery-
mentu w dziedzinie wychowania w szkotach typu internatowego, wychowania
estetycznego 1 wychowania fizycznego.

(..)

Aby eksperymentowanie w naszych przedszkolach, szkotach i domach
dziecka dato spodziewane wyniki, trzeba je oprze¢ na wtasciwych podstawach.
Praca eksperymentalna rozwijajaca si¢ w pierwszej polowie naszego wieku
nie cechowata si¢ bynajmniej tg doktadnoscia, jakiej domagamy si¢ od eks-
perymentu w innych dziedzinach, a takze i od szczegotowego eksperymen-
tu pedagogicznego, tzw. matego eksperymentu. Wplywata na to zapewne nie
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tylko jej zywiotowos¢, jej spontanicznose, lecz takze trudno$¢ zastosowania
okres$lonych metod badawczych, a zwtaszcza metod badania wynikow naucza-
nia. Weryfikowanie efektow pracy zaktadow eksperymentalnych w zestawie-
niu z pracg zakltadow zwyktych, ktore moglibysmy nazywac kontrolnymi, jest
sprawg rzeczywiscie trudng. W tych warunkach oceny eksperymentu zazwy-
czaj dokonywano ,,na oko”, co powaznie podwazato sens calej pracy ekspe-
rymentalnej, ocena taka nie daje bowiem podstawy do uznania hipotezy za
zweryfikowang.

Obecnie w catym $wiecie zaczynaja do glosu dochodzi¢ inne tendencje,
ktore nalezy bra¢ w rachube, majac na wzgledzie rozwoj eksperymentu peda-
gogicznego w Polsce. Przejawem tych tendencji mogg by¢ np. proby ustalania
wynikéw osigganych przez szkoly eksperymentalne w Zwiazku Radzieckim
w zestawieniu ze szkotami, ktore nie majg charakteru eksperymentalnego. Wy-
soki stopien doktadnosci osiggnely w tym wzgledzie francuskie badania eks-
perymentalne w Vanves i belgijskie w Brukseli, oparte na wprowadzeniu do
szkot systemu ,,mi-temps”, w ktorym polowg czasu przewidzianego programem
szkolnym przeznacza si¢ na przedmioty intelektualne, a polowe na wychowanie
fizyczne, sport i rekreacje. W badaniach belgijskich, prowadzonych przez Maxa
Wasterlaina, hipotezg robocza weryfikowano, podejmujac poréwnanie wyni-
kow nauczania uzyskanych przez klasy eksperymentalne (system ,,mi-temps’)
i klasy kontrolne (zwykle). Poréwnanie przeprowadzono miedzy klasami o tym
samym poziomie umystowym, miedzy klasami eksperymentalnymi ,,mocnymi”
i kontrolnymi ,,stabymi” oraz mi¢dzy klasami eksperymentalnymi ,,stabymi”
i kontrolnymi ,,mocnymi”. A wigec uwzgledniono trzy ptaszczyzny poréwnania,
aby stwierdzi¢ z cala pewnoScia, Ze system ,,mi-temps”- daje lepsze wyniki na-
uczania nie tylko w zakresie wychowania fizycznego, lecz takze jezyka ojczy-
stego, matematyki oraz innych przedmiotow.

Wydaje sig, iz w naszych zakladach dos$wiadczalnych powinny obo-
wigzywac zasady Scistego formulowania (po okresie wstepnych poszukiwan)
hipotezy roboczej, zgodne z ogolnymi zasadami prowadzenia dziatalnosci eks-
perymentalnej. Obok tego wazng sprawg jest rejestrowanie przebiegu ekspery-
mentu, bo eksperyment, ktory pozostat tylko w glowie prowadzacego, a nie dat
dokumentow w postaci protokotéw lekcji, roznego rodzaju prac uczniowskich,
materialow z badan wstepnych, przekrojowych i koncowych w zaktadzie eks-
perymentalnym i konkretnym — nie ma wigkszego znaczenia naukowego. Nie
moze on bowiem sta¢ si¢ podstawa do pewnych ustalen, ktéore wptyna na uktad
i tre$¢ programow, na zmiany podrgcznikow, wreszcie na zmiany w metodach
i organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej.

(..)
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Konczac swoj referat, pragne podkresli¢ duze znaczenie spoteczne ruchu
eksperymentalnego. Warunkiem wilasciwego rozwoju oswiaty i wychowania
w Polsce jest respektowanie prawa nauczyciela do tworczosci, prawa do twor-
czos$ci takiego, jakie jest atrybutem tworcow w dziedzinie kultury, w dziedzi-
nie nauki, sztuki i techniki. Chodzi tu o prawo do samodzielnos$ci, o prawo do
tworczego niepokoju, tworczych poszukiwan nowych drog wychowania socja-
listycznego. Bez tego pierwiastka tworczosci nauczyciel fatwo schodzi na pozy-
cje pariasa kultury, staje si¢ rzemieslnikiem, cztowiekiem ,,bez serca i duszy”.

Uczestnikom naszej Konferencji zycz¢ powodzenia w rozniecaniu we
wszystkich zakatkach Polski tego pierwiastka tworczosci, zycze powodzenia
w realizacji podjetych dla dobra szkoty i oswiaty w Polsce przedsiewziec, zy-
czg sukcesow w pracy eksperymentalnej. Jednoczesnie wyrazam nadzieje, iz
na Kongresie Pedagogicznym spotkamy si¢ bogatsi w nowa wiedzg, w nowe
i cenne dos§wiadczenia, ktorymi bedziemy mogli si¢ ze sobg podzielic.

Ruch Pedagogiczny nr 1/1970

Wincenty Okon

NAUKA A TRESC WYKSZTALCENIA OGOLNEGO

(..)

Hastem naszych czasow stato si¢ maksymalne zblizenie tresci wyksztat-
cenia ogo6lnego do nauki. W imie tego hasta coraz to wigksze zastepy uczonych
wlaczaja si¢ do prac nad nowymi programami ksztalcenia. Coraz to cze¢sciej
pojawia si¢ optymizm, wyrazajacy si¢ w przekonaniu, ze z pomocg uczonych
i nauki bedzie mozna stworzy¢ doskonate programy poszczegolnych przedmio-
tOW nauczania.

(..)

Mozna przyjaé, ze te wszystkie oraz inne im podobne proby opierajg si¢
na wzglednej wierze w doskonato$¢ nauki, a zarazem na przekonaniu, ze mak-
symalne upodobnienie programéw do nauk uczyni je najdoskonalszymi ele-
mentami procesu dydaktycznego. Tym samym za$ uczyni je najwazniejszymi
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sktadnikami tego procesu, niejako automatycznie wptywajacymi na jego nie-
spotykang dotad efektywno$¢. Sprzyja to ostabieniu mocnego dotychczas
przekonania o wazno$ci metod pracy dydaktycznej, ba, nawet o waznosci roli
samego nauczyciela.

Zakladajac, ze proby maksymalnego zblizenia przedmiotéw nauczania
do odpowiadajacych im dyscyplin naukowych, inspirowane jak dotad gtow-
nie przez przedstawicieli tych dyscyplin, majg charakter nazbyt spontaniczny,
sprobujemy rozpatrzy¢ je z punktu widzenia dydaktyki ogolnej. Nasza analiza
— o charakterze wstepnym — dotyczy¢ bedzie strony gnoseologicznej i meto-
dologicznej tego zblizenia, realnych nadziei, ktore z nim wigzaé mozna, oraz
przesadnych niekiedy ztudzen.

Tres¢ nauki a tresé ksztalcenia

Poznanie naukowe ma charakter podlegajacego ciaglym zmianom proce-
su, ktory zbliza nas do poznania obicktywnej prawdy o rzeczywistosci. Wytwor
tego poznania — nauka — nie moze wigc mie¢ charakteru statego. Lezace u jej
podstawy myslenie teoretyczne kazdej epoki jest, jak okreslit F. Engels, ,,pro-
duktem historycznym, ktéry w réznych czasach przybiera nader rozmaite for-
my, a zarazem wyraza nader rozng tre$¢” (4; 32). Dos¢ czesto w danym okresie
rozwoju nauki stwierdzi¢ wigc mozna rozbieznosci w pogladach naukowych
zardwno na strukture, jak i na tre$¢ nauki. Tam zwlaszcza, gdzie nie dopracowa-
no si¢ uznanego przez wszystkich uczonych wyjasnienia naukowego okreslone;j
klasy zjawisk, egzystuja rownoczesnie rézne teorie, pozostajace w pelnej lub
W czesSciowej sprzecznosci z innymi teoriami. Przyktadem mogtyby by¢ cho¢-
by teorie powstania zycia na ziemi, teorie antropogenezy czy teorie powstania
Uktadu Stonecznego.

W tych warunkach zblizenie tresci przedmiotu nauczania do tresci nauki
staje si¢ sprawa zlozona, a niekiedy wrecz niemozliwg, w wielu bowiem przy-
padkach trzeba przy konstruowaniu programu nauczania z pewnych danych na-
uki po prostu rezygnowac. Ale wlasnie szczegolnie trudno da¢ odpowiedz na
pytanie, z ktorych to danych nalezy rezygnowac, a ktére koniecznie uwzglednic.
Trudno zas$ szczegdlnie wowczas, gdy w- gre wchodza konkurencyjne zatozenia
o kierunku odwrotnym. I tak np. ze wzgledow swiatopogladowych pominigcia
spraw biogenezy, antropogenezy czy powstania Uktadu Stonecznego wydaje si¢
szczegolnie niewskazane, podczas gdy ze wzgledu na hipotetyczny charakter
wyjasniajacych je teorii wydaje si¢ raczej celowe. Tu wigc potrzebne sg pewne
dyrektywy dydaktyczne, umozliwiajace wybrnigcie z takich kontrowersyjnych
sytuacji.
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Aby ulatwi¢ sobie sformutowanie niektorych dyrektyw tego rodzaju,
sprobujmy rozpatrzy¢ sktadowe czesci nauki. Ot6z zgodnie ze wspotczesny-
mi zapatrywaniami tych czgsci sktadowych jest co najmniej cztery. Sa to fakty
naukowe, pojecia, prawa i teorie naukowe. Roznice migedzy poszczegdlnymi
dyscyplinami naukowymi, a wiec i poniekagd miedzy poszczegodlnymi przed-
miotami nauczania, to przede wszystkim réznice ze wzgledu na rodzaj rozpa-
trywanych faktow naukowych oraz charakter, poje¢, praw i teorii (a niekiedy
1 sposéb interpretacji), a nie jedynie ze wzgledu na cel, przedmiot i metody ba-
dan, jak dawniej powszechnie sagdzono (6).

Fakty naukowe to najprostsze, najbardziej podstawowe elementy kazdej
nauki empirycznej. Tworzg je informacje dotyczace konkretnego-stanu rzeczy
lub zdarzenia w danym punkcie (odcinku) czasu i przestrzeni. Informacje te
wystepuja zazwyczaj w okreslonym konteks$cie teoretycznym, obejmujacym
dyrektywy w sprawie doboru i oceny faktéw. Inaczej mowiac, fakt naukowy
obejmuje dane zmystowe, ktore czesto utozsamia si¢ z faktem empirycznym,
oraz dane pozaempiryczne, zalezne od wlasciwosci poznania ludzkiego i od
okreslonych zatozen teoretycznych.

Odrebnos¢ faktoéw naukowych badanych przez poszczegolne dyscypli-
ny naukowe jest podstawa odrgbnosci systemow poje¢ tych dyscyplin. Pojecia
irelacje migdzy nimi stanowig pole semantyczne jezyka danej nauki. Jednocze-
$nie system pojec jako uktad abstrakcyjnych elementow nauki jest fundamen-
tem teorii naukowej. Same za$ pojecia bedace elementarnymi strukturami danej
nauki stanowig jej wzglednie staly sktadnik.

Prawa nauki moéwig o istnieniu statego stosunku miedzy zmieniajacy-
mi si¢ wielko$ciami. Tak wigc prawo okresla stata, to jest wystepujaca zawsze
w okreslonych warunkach wzajemng zalezno$¢ rzeczy lub zdarzen. Pozwala
wiec dostrzega¢ w ciaggle zmieniajacym si¢ $wiecie czynnik porzadkujacej go
statosci. Jesli prawo naukowe wiernie odbija okreslong prawidtowosc¢ realnego
$wiata, umozliwia nam jednoczesnie tlumaczenie wszystkich jednostkowych
faktow pod to prawo podpadajacych.

Z powyzszego wynika, ze podstawe kazdej teorii naukowej stanowi
zbidr pierwotnie danych faktéw doswiadczalnych, a wiec rzeczy, procesow,
zdarzen oraz ich cech i wlasnosci. Na tym fundamencie powstaje system pod-
stawowych poje¢ odpowiednio zdefiniowanych. Kolejnym sktadnikiem teorii
naukowej jest system uniwersalnych praw, niekiedy, np. w matematyce i — rza-
dziej — w fizyce, utozsamianych z aksjomatami. Obok praw wystepuje w teorii
interpretacja, ktora polega na konfrontowaniu abstrakcyjnych sktadnikow teo-
rii z do§wiadczeniem badz uznanymi twierdzeniami nauki. Ostatnim wreszcie
sktadnikiem sg hipotezy.

(..)
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Zagadnienia struktury w nauce i w nauczaniu

Konfrontacja tresci nauki z trescig ksztatcenia ogoélnego wiaze si¢ nie
tylko ze sprawg doboru tresci nauki dla potrzeb wyksztatcenia, lecz takze z za-
gadnieniem uktadu, struktury tych tresci. Wprawdzie zagadnienie to wystapi-
o juz w naszych dotychczasowych rozwazaniach, zwlaszcza gdy mowilismy
o cze¢$ciach sktadowych nauki, wymaga ono jednak osobnego rozpatrzenia.

Zagadnienie catosci jest jednym z weztowych zagadnien materializmu
dialektycznego. Dotyczy ono istnienia uktadow materialnych, ktorych elemen-
ty powiagzane sg fancuchami zalezno$ci przyczynowo-skutkowych (9; 9). Przy
tym uktady te maja wlasciwosci odrebne od wtasciwosci elementow, z ktérych
si¢ sktadaja. Przyktadem takich catosci s np. zwigzki chemiczne w stosunku
do ich fizycznych sktadnikow, jadro atomu w stosunku do swobodnych nukle-
ondéw, organizmy zywe w stosunku do komorek (elementow) zywej materii czy
procesy psychiczne w stosunku do biologiczno-fizycznych wlasciwosci organi-
zmu. Badajac te uktady materialne, nauka usituje przedstawic je w kategoriach
sobie wlasciwych. Ucieka sie przy tym do ttumaczenia wtasciwosci i rozwoju
tych uktadow, kierujac si¢ zalozeniami badz metafizycznego finalizmu (ente-
lechia, élan vital), badz mechanizmu, przy czym wspotczesnie obie te koncep-
cje zostaty odrzucone jako sprzeczne z wiedza doswiadczalng i niettumaczace
istoty dialektycznego rozwoju w sposob naukowy. Jak zaktada O. Lange, Sciste
1 metodologicznie poprawne ujecie sprawy catosci i dialektycznego rozwoju
umozliwia dopiero cybernetyka (9; 11). To ostatnie twierdzenie wydaje si¢ wat-
pliwe; stusznie tez zakwestionowat je J. Chatasinski (2; 443 i n.). W obecnym
stanie wiedzy, jak to wykazano na przyktadzie fizyki, znacznie wigksze szanse
poprawnego ujecia cato$ci maja poszczegolne dyscypliny naukowe niz cyber-
netyka.

Mimo tych trudno$ci zagadnienie struktury zastuguje na uwage tych,
ktorzy zajmujg si¢ teorig programow szkolnych, sposob bowiem uktadania
tresci tych programow nie pozostaje bez wptywu na wyniki ksztatcenia. Jak
w dziele architektury czy w dobrze skonstruowanej maszynie istnieje pewien
og6lny uktad elementow (zespolow) i ich poszczegdlnych czegsci sktadowych
(podzespotow) oraz taczacych je zwigzkow 1 zaleznosci, tak w dobrze skon-
struowanym programie racjonalnemu ogoélnemu uktadowi tresci powinny by¢
podporzadkowane uktady i poduktady coraz bardziej szczegdtowe; potaczone
z cato$cig i jej elementami za pomoca racjonalnych wiezi.

Zrozumienie tej sprawy datuje si¢ od niedawna. W sposob najbardziej
zdecydowany podniesiono ja na konferencji w Woods Hole, ktorej wyniki
przedstawia ksigzka J. Brunera The Process of Education. Ksigzka ta poda-
je przyktady struktur w przedmiocie nauczania oraz proby definicji struktury.
Wedtug niej ,,uchwycenie struktury przedmiotu jest to zrozumienie go w taki
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sposob, jaki pozwala na sensowne powigzanie w nim wielu elementow” (1; 13).
Ze strukturg w nauczaniu kojarzy Bruner takie pojecia, jak uktad zorganizowa-
ny, poznanie poje¢ podstawowych, uczenie ogolnych zasad nauki czy wreszcie
odzwierciedlenie podstawowej struktury jakiej$ dziedziny wiedzy. W sumie
stanowi to punkt wyjscia dla bardziej doktadnego i jednoznacznego okreslenia
pojecia struktury w nauce i w tresci ksztatcenia.

Przyjmiemy, ze uktad albo struktura to rzeczowo lub logicznie upo-
rzadkowany zbidr sktadnikow oraz zwigzkéw miedzy tymi sktadnikami. Tak
sformutowana definicja upowaznia nas do wyrézniania struktur materialnych
i formalnych, czyli rzeczowych i logicznych. Przy tym struktury materialno-
-rzeczowe kojarza si¢ z systemami faktow istniejagcych niezaleznie od pozna-
jacego je umystu. W nauce i tresci ksztatcenia wystepuja one jako informacje
o rzeczach, zjawiskach, procesach i zdarzeniach, przedstawiajac ich czesci skta-
dowe i relacje migdzy nimi. Odzwierciedlajg one relacje czasowo-przestrzenne.
Struktury logiczno-formalne dotycza natomiast systemow pojec i praw nauki,
nie opisuja wigc rzeczywistosci, lecz wyjasniaja wystepujace w niej zwiazki,
przede wszystkim za$ zwigzki przyczynowe.

W zasadzie struktury w tres$ci ksztalcenia powinny by¢ izomorficz-
ne wzgledem struktur w odpowiednich dyscyplinach naukowych. Przedmiot
nauczania powinien by¢ wiec usystematyzowany strukturalnie, podobnie jak
odpowiadajagca mu gataz wiedzy. Przy tym zwigzki logiczno-przyczynowe,
zgodnie z nowoczesng koncepcjg tresci ksztatcenia, wysuwa si¢ na plan pierw-
szy — przed zwiagzkami czasowo-przestrzennymi. Dzigki temu materiat naucza-
nia stwarza okazj¢ do myslenia przyczynowo-skutkowego, do pracy wyobrazni,
ktorym to czynnikom podporzadkowuje si¢ woéwczas pamigc, petnigca najwaz-
niejsza role w uczeniu si¢ na-podstawie tradycyjnych programéw nauczania.
Struktury te w nowych programach sa w kazdym przedmiocie usystematyzo-
wane hierarchicznie, tak aby strukturom o szerszym zakresie byty przyporzad-
kowane struktury o zakresie we¢zszym. Im szerszy jest zakres struktury, tym
wieksza gra ona role w systematyzowaniu i rozumieniu przez ucznia materiatu,
tym lepiej wiec powinna by¢ opanowana.

Kazda ze struktur, prezentowana uczgcym si¢ w gotowej postaci, stanowi
materiat do wyuczenia si¢. Jesli natomiast w strukturze brak niektoérych danych,
wowczas staje si¢ ona problemem do rozwigzania. W tym drugim przypadku
pojecie struktury stuzy do zdefiniowania problemu dydaktycznego, problem
mozna bowiem okresli¢ jako strukture o niepeinych danych. W obydwu jednak
przypadkach opanowanie struktury nie jest rOwnoznaczne z jej rekonstrukcja
stowno-mys$lowa, lecz z umiejgtnoscia zastosowania jej w nowych sytuacjach
teoretycznych i praktycznych. Umiejetno$¢ ta jest oczywiscie rezultatem syste-
matycznych, dobrze zaprogramowanych ¢wiczen.
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Zakladajac, ze strukturalna systematyzacja materiatu doprowadza do
powaznego odciazenia programdow, zmierza si¢ rownoczesnie do roznicowa-
nia struktur ze wzgledu na ich transfer w obrgbie danego przedmiotu oraz
innych przedmiotow. Przy tym struktury o szerszym transferze wewnatrz-
przedmiotowym i pozaprzedmiotowym grajg w danym przedmiocie nauczania
role gtowna, zaslugujac przez to na gruntowniejsze opanowanie niz struktu-
ry pozbawione tych wlasnosci. W tym §wietle zupetie inaczej niz w trady-
cyjnych programach wystepuje problem rangi przyznawanej poszczegdlnym
przedmiotom. Migdzy innymi jezyk ojczysty i matematyka temu witasnie
zawdzigczajg swoje centralne miejsce w tresci ksztalcenia ogdlnego, ze ich
rdzennne struktury odgrywaja powazng rolg w tworzeniu wszelkich innych
struktur. Do takich przedmiotéw nalezy tez logika, przedmiot ten wszakze na
ogo6l nie wystepuje otwarcie w programach szkoty ogolnoksztatcacej, choé
strukturami logicznymi obwarowane sg wszelkie inne. Ich klasycznym przy-
ktadem moga by¢ rozumowania dedukcyjne, to jest te, ktore przebiegajg od
racji do nastepstwa, i redukcyjne, przebiegajace od nastgpstwa do racji. Do
pierwszych zaliczamy wnioskowanie i sprawdzanie, po drugich — wyjasnianie
i dowodzenie (7; 264).

Mozna wreszcie wyr6znic struktury o charakterze integrujacym, to jest
te, ktoére obejmujg najszersze obszary mysli ludzkiej, ktorym wigc w naucza-
niu stusznie przyznaje si¢ miejsce szczegdlnie uprzywilejowane. Sg to naczelne
idee nauki wspotczesnej, ktore coraz czeSciej stajg si¢ rOwniez naczelnymi ide-
ami tresci ksztatcenia ogélnego. Im to zardwno wspdiczesna nauka, jak nowo-
czesne wyksztalcenie ogodlne w coraz to wigkszym stopniu zawdzigczaé bedzie
mozliwo$¢ integrowania coraz to rozleglejszej, ale pozornie i coraz bardziej
rozproszonej wiedzy o réznych obszarach wspolczesnego §wiata i o szybkim
rosngcym wptywie cztowieka na zmiany, ktéore w nim zachodza. Sa to idee
dotyczace zardbwno $wiata przyrodniczego i spotecznego, np. idea materialno-
$ci $wiata, rozwoju, przyczynowosci, zwiazku i zaleznos$ci zjawisk, jak spraw
wylacznie spolecznych lub wylacznie przyrodniczych, np. rozwoju czlowieka,
formacji ekonomiczno-spotecznych, ewolucji, budowy komorki i organizmu
czy atomu i drobiny. Odpowiednie wyeksponowanie tych i im podobnych idei,
jako struktur naczelnych, w programach i podrecznikach szkolnych sprzyja
powstawaniu ogdlnych przekonan naukowych w $wiadomosci uczacych sie¢
1 staje si¢ podstawg naukowego pogladu na §wiat. Jednoczesnie stanowi naj-
trwalszy fundament ich wiedzy i dziatalnosci w szkole i poza szkola. Mimo ze
miedzy strukturami nauki i tresci ksztatcenia zakltadamy daleko idaca odpo-
wiednio$¢ merytoryczng, nie mozna takiej samej odpowiednio$ci uwzgledniaé
w ogolnym uktadzie dziatdow danej nauki (danej galezi nauk) i odpowiadaja-
cego jej przedmiotu nauczania. Sekwencja dzialow w przedmiocie nauczania
musi odpowiada¢ zasadom dydaktycznym, a wigc np. zasadzie stopniowania
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trudnosci, korelacji czy samodzielno$ci, jak rowniez okreslonym postulatom
wychowawczym, podczas gdy nauka podlega innym, sobie tylko wlasciwym
zasadom systematyzacji ogélnej. W tej tez dziedzinie przed dydaktyka ogdlng
staje szczegolnie trudne, ale 1 wdzigczne zadanie. Polega ono na opanowaniu
niezaleznego w pewnej mierze od nauki ukladu tresci przedmiotu, spdjnego lo-
gicznie i mozliwie bezbtednego pod wzgledem dydaktycznym.

(..)

Metodologia nauki a metody ksztalcenia ogélnego

Wpltyw nauki na tres¢ wyksztatcenia ogdlnego siega jednak nie tylko
do spraw tresci i struktury programow szkolnych i podrecznikow. W ostatnich
latach coraz silniej odczuwa si¢ ten wptyw rowniez w dziedzinie metod na-
uczania-uczenia si¢. Opiera si¢ zas 6w wplyw na przekonaniu o bezposredniej
zaleznosci, jaka istnieje miedzy trescig a metoda dzialalnosci dydaktyczne;j.
Inaczej méwiac, na przekonaniu, ze im bardziej tres¢ ksztatcenia zbliza si¢ do
tresci nauki, tym wicksze musi by¢ powinowactwo metod uczenia si¢ do metod
badania: naukowego.

Stosownie do tego zatozenia prowadzi si¢ w Polsce od roku 1955 inten-
sywne badania nad rozwini¢ciem i eksperymentalng weryfikacja metody pro-
blemowego nauczania-uczenia si¢ (8, 10, 13), ktorej podstawe stanowi uczenie
si¢ przez rozwigzywanie problemow teoretycznych i praktycznych. Przy tym
problemy praktyczne sg z reguly problemami typu ,,wynalez¢”, teoretyczne
za$ typu ,,odkry¢”. Ten sposob uczenia si¢ nazwaliSmy w Polsce ,,uczeniem sig¢
przez odkrywanie”, w innych krajach nazywa si¢ jg niekiedy metodg ,,uczenia
si¢ przez badanie” (learning by research). I. Lerner méwi znowu o zasadzie ba-
dawczosci w nauczaniu (issledowatielskij princip), ktéra to zasade rozwinat on
szeroko, zwlaszcza na przyktadzie historii (11). Stosowanie tej zasady wymaga
od uczniéw szkoty ogodlnoksztatcacej stopnia licealnego pracy nad dokumen-
tem historycznym, korzystania z literatury naukowej, opracowywania donie-
sien naukowych czy brania udzialu w polemikach naukowych w czasie lekcji.
W kazdym z wymienionych przypadkdéw chodzi w gruncie rzeczy o to samo,
a mianowicie o respektowanie w szkole metod wtasciwych procesowi badania
naukowego, oczywiscie z-uwzglgdnieniem mozliwo$ci uczniow.

Proces badania naukowego obejmuje w wielu dyscyplinach naukowych
trzy ogniwa. Pierwsze z nich opiera si¢ na obserwacji pewnych rzeczy, pro-
cesow czy zdarzen. Oczywiscie sam wybor przedmiotu obserwacji wynika
z okreslonych potrzeb i zainteresowan badacza, ze swoistego przezycia prze-
zen jakich$ trudnosci domagajacych si¢ odpowiedzi. Drugie ogniwo dotyczy
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tworzenia hipotezy na podstawie zaobserwowanych faktow i zalezno$ci mig-
dzy nimi. Hipoteza peni tu role odpowiedzi na postawione przed obserwacja
pytanie, przy czym badacz wybiera te sposréd wszystkich mozliwych hipotez,
ktora odnosi si¢ do wszystkich zaobserwowanych faktow, ttumaczac wyste-
pujace migdzy nimi zwigzki i zaleznosci logiczno-przyczynowe. Ostatnia faza
jest doswiadczalnym sprawdzaniem hipotezy. Dokonuje tego badacz przez
wyprowadzenie z hipotezy wnioskoéw oraz weryfikowanie ich przez doswiad-
czenia. Pomys$Iny wynik tej weryfikacji pozwala uzna¢ hipoteze¢ za prawdzi-
wa, do tego czasu jednak, gdy nie zostang odkryte nowe fakty, pozostajace
Z nig w sprzecznosci.

Ten schemat procesu badania ma oczywiscie posta¢ uproszczong. W rze-
czywistosci nawet w obrebie jednej dyscypliny, nie méwiac juz o powaznych
roéznicach migdzy -dyscyplinami naukowymi, mozna spotkac si¢ z duzymi od-
chyleniami od niego. Nawet w naukach przyrodniczych nie zawsze mozliwe
jest eksperymentowanie (np. w astronomii), a c6z dopiero mowic¢ o naukach
spoteczno-historycznych lub matematyce czy dyscyplinach filozoficznych,
gdzie zwigzek z doswiadczeniem staje si¢ niekiedy wrecz problematyczny,
mimo iz niektorzy metodologowie twierdza, ze ,,istota metody naukowej jest
$cisty i systematyczny zwigzek migdzy teoretyzowaniem i doswiadczeniem”
(11; 62).

(..)
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Wincenty Okon
Warszawa

DYLEMATY PSYCHICZNEGO ROZWOJU DZIECI

Zdaniem psychologéw, a w szczegdlnosci J. Piageta, zbyt mato danych
zebrali dotad psychologowie o dzieciach miedzy drugim a czwartym rokiem
zycia i niewiele wigcej o dzieciach 4—6-letnich. Czy jednak wiedza dosy¢ duzo
o dzieciach we wczesnym wieku szkolnym? Czy zwlaszcza wiedzg tyle, aby ta
wiedza stanowita dla pedagogdw, nauczycieli i rodzicow klucz do rozumienia
kazdego dziecka, tudziez do trafienia don i1 pobudzenia jego autonomicznego
rozwoju?

Czymze jest jednak owo rozumienie dziecka i to takie, jakie umozli-
wia nawigzanie z nim dialogu, rozpoznanie i uruchomienie jego wlasnych sit
1 mozliwosci samorealizacyjnych? I czy wspotczesna psychologia utatwia nam
poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie? Zapewne byla na to pewna nadzieja,
gdy do niedawna psychologowie, a zwlaszcza tacy jak J. Piaget czy L. Wygot-
ski, uwazali dziecko za jaka$ psychofizyczng catos¢, ktora w kolejnych fazach
swego rozwoju podlega jesli juz nie jakim§ prawom, to przynajmniej pewnym
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prawidlowos$ciom. Dzigki temy Piaget mogt mowi¢ o uniwersalnych stadiach
rozwoju dziecka, a Wygotski o nauczaniu, ktore powinno wyprzedza¢ rozwoj,
czyli wptywacé na te procesy psychiczne, ktore bedac jeszcze jakby w uspieniu
moga juz rozwing¢ si¢ dzigki planowemu oddziatywaniu dorostych.

Wielu wspotczesnych psychologdéw nie godzi si¢ z tymi pogladami. Im
juz nie odpowiada taki uporzadkowany z pomoca racjonalnych zabiegéw obraz
rozwijajacego si¢ dziecka. Na miejsce czynnika statosci czy wzglednej statosci
wprowadzaja czynnik zmienno$ci. Wedtug nich, patrzac na dziecko, widzimy
jedynie proces ciggtych zachodzacych w nim zmian, ktory utrudnia badz wrecz
uniemozliwia jakiekolwiek przewidywanie ich koncowego wyniku!. A brak in-
formacji o charakterze kolejnych zmian, o ich jakiej$ prawidtowosci, stawia
wychowawce w klopotliwej sytuacji. Kto bowiem, jesli nie psycholog, moze
mu ulatwi¢ prace wychowacza nad dzieckiem, a przede wszystkim nad takim
ukierunkowaniem tej pracy, jakie apeluje do whasnych sit rozwojowych dziec-
ka, do jego zmieniajacych si¢ procesow psychicznych? Czy uda si¢ nam znalez¢
odpowiedzi na te pytania?

Wielkie przejscie

Chyba w zadnym okresie rozwoju cztowieka wspomniane kwestie psy-
chologiczne nie maja tak istotnego znaczenia, jak w fazie tzw. wielkiego przej-
$cia. Termin wielkie przejscie (grand passage), wprowadzony przez Bianke
Zazzo?, odnosi si¢ do przechodzenia dziecka z przedszkola do szkoly po-
czatkowej. W klasycznej psychologii rozwojowej® okres ten rzeczywiscie uwa-
za si¢ za wyjatkowy. Wedtug R. Zazzo, autora przedmowy do cytowanej ksigzki
jego zony, w okresie migdzy pigtym a siodmym rokiem zycia dziecka nastgpuje
skok ewolucyjny, przy czym 6w swoisty ,,moment szczytowy wzrostu umysto-
wego tlumaczy si¢ jako redukcje mentalnosci synkretycznej na rzecz wybitnego
postepu w dziedzinie socjalizacji”.

Rozwijajac t¢ kwesti¢ szerzej, B. Zazzo zwraca uwage na zachodzace
w tym okresie zmiany w rozwoju psychomotorycznym, poznawczym i Spo-
tecznym. Znajduje harmoni¢ w rozwoju motoryki dziecka, ale zarazem pewng
wyzszo$¢ dziewczat nad chlopcami we wspotdziataniu ruchéw konczyn i oczu,
co wigze z funkcjonowaniem kory mézgowej. Ta swoista przewaga dziewczat
utrzymuje si¢ i w sferze poznawczej. Mowi o niej zwtaszcza korzystniejszy nie-
co iloraz inteligencji, lecz takze rozwoj jezyka i decentracji przestrzennej. Jed-
noczesnie obie sfery, psychomotoryczna i poznawcza, noszg na sobie znamig
czynnika spotecznego, co w przypadku rozwoju intelektualnego potwierdzity
i u nas badania B. Wilgockiej-Okon, o ktérych bgdzie mowa dalej. Fakt takiej
czy innej sytuacji spotecznej rodziny, jak i roznego wyrobienia pedagogicznego

76



rodzicow, rzeczywiscie wptywa na zakres i jako$¢ pomocy udzielanej dzieciom
w ich psychomotorycznym i umystowym rozwoju. Dodajmy, ze wplywa na nie
roéwniez pomoc ze strony przedszkola.

,»Wielkie przejscie” najwyrazniej dostrzega si¢ w obrgbie rozwoju spo-
lecznego dzieci. Ze sfery zabawy, gdzie jedynym ograniczeniem swobody
dzieci jest potrzeba podporzadkowania si¢ jej wewnetrznym normom,
przechodzg one w sfere koniecznosci dyktowanej przez normy spoleczne.
Nawet najpetniejszy rozwoj psychomotoryczny i poznawczy nie wystarczy,
aby wchodzac do szkoty, dziecko dawato sobie rade z nimi. Wedlug B. Zazzo
do tego jest mu potrzebny odpowiedni rozwdj umiejetnosci kontrolowania
siebie w polagczeniu z niezbednym poziomem autonomii. I tu badania wyka-
zaty, ze u dziewczat miata miejsce nie tylko lepsza kontrola niz u chtopcow,
lecz takze zachowanie lepiej przystosowane do realizacji zadania. Mniej bylo
demobilizacji, mniej werbalizacji, za to wigcej staran o wykonanie zadania do
konca.

Zbyt daleko idgcym sklonno$ciom przystosowawczym, wspieranym
przez wymagania szkolne, skutecznie moze przeciwstawi¢ si¢ rozwoj zacho-
wan autonomicznych. Autonomia przejawia si¢ w postepowaniu dziecka,
jakiw jego stosunku do wartos$ci. Zachowanie w wieku przedszkolnym pozo-
staje na ogot pod silnym wptywem dorostych: ,,umyj rece”, ,,trzymaj si¢ pros-
to”, ,,sprzatnij zabawki”, ,,przepro$ kolezanke”. W szkole nakazy tego rodzaju
stopniowo tracg swoja moc i zanikajg. Pod wplywem obowigzkow szkolnych te
same zachowania realizujg dzieci juz nie z woli dorostych, lecz z wlasnej woli.
Nie jest to jeszcze autonomia w rozumieniu hessenowskim: sprzatajac zabawki
czy myjac r¢ce samorzutnie, dziecko poddaje si¢ wzorcom kulturowym narzu-
conym przez dorostych, jest to jednak wyzsze stadium heteronomii niz w przy-
padku $lepego podporzadkowywania si¢ nakazom i zakazom. Wowczas, gdy
od samorzutnego postepowania przechodzi dziecko do samodzielnego wyboru
wartosci, ktorym to postepowanie na odpowiada¢, mozna juz mowi¢ o prze-
chodzeniu od heteronomii do autonomii. Szkota moze wiele dziecku pomadc
w tym dochodzeniu do wlasnego systemu wartosci, wiele moze mu réwniez
zaszkodzi¢.

To wielkie przejscie dziecka z przedszkola do szkoty w wieku od 6 do
7 lat zycia nie oznacza bynajmniej deprecjacji wieku przedszkolnego. Chyba
trafne jest stwierdzenie amerykanskiego psychologa, B.S. Blooma* oparte na
wynikach wielu badan, ze co najmniej jedng trzecig swoich osiggnie¢ poznaw-
czych czlowiek zawdzigcza okresowi przedszkolnemu, gtdéwnie wigc rodzinie
i przedszkolu .

Na fakt zmiennosci tych osiggni¢¢ i ich zaleznosci od warunkéw spo-
tecznych zwracaja uwage badania B. Wilgockiej-Okon. Nawigzujac do badan
J.W. Dawida sprzed siedemdziesi¢ciu lat, stwierdzita ona, iz w zestawieniu
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z dzie¢mi badanymi przez Dawida dzieci badane przez nig w latach 1962—-1963
dysponowaty wyraznie bogatszym doswiadczeniem i zasobem wyobrazen do-
tyczacych zwierzat i roslin, ziemi, zjawisk natury, zaje¢ ludzi oraz miasta i wsi.
Znacznie wigksze osiagnigcia dzieci z lat sze$¢dziesigtych zostaty spowodowa-
ne 0godlng korzystng zmiang warunkow ich zycia i wychowania. Mozna zatozy¢,
ze pod koniec obecnego stulecia zmiany te, zwlaszcza pod wptywem srodkow
masowych, pojda jeszcze dalej, cho¢ ich ukierunkowanie moze okazac si¢ nie-
korzystne, np. gdy bedzie oznacza¢ dalszy rozbrat dziecka z realng rzeczywisto-
$cig 1 dalsza dehumanizacjg.

Wykazana przez B. Wilgocka-Okon zaleznos¢ zasobu umystowego dzie-
ci od ich §rodowiska spolecznego zostata potwierdzona w innych badaniach
tej autorki. Jej badania nad dojrzatoscia szkolna dzieci polskich mowia o swo-
istej zaleznosci tego czynnika od réznych elementow srodowiska spotecznego,
a zwlaszcza od poziomu wyksztatcenia rodzicow. W badaniach tych najlepszy
sredni wynik w tekscie dojrzatosci szkolnej uzyskaty dzieci pracownikow umy-
stowych (82,7% rozwiazan), na drugim miejscu znalazty si¢ dzieci robotnikow
wykwalifikowanych, rzemie$lnikow oraz pracownikow ustugowych (71,8%),
z kolei robotnikow niewykwalifikowanych (68,6%) 1 wreszcie dzieci rolnikow
indywidualnych (62,5%).> Jest wigc zrozumiate, ze dzieci ze $rodowisk kul-
turalnie zaniedbanych wymagajg wigcej pomocy w ich przygotowaniu si¢ do
,wielkiego przejscia” do szkoly niz ich rowiesnicy.

Aby nie ugrzeznagé w samych tylko wynikach badan nad przygotowa-
niem dzieci 5-7-letnich do ,,wielkiego przej$cia”, odwolajmy si¢ do interesu-
jacej wypowiedzi angielskiego pedagoga G. Pyke’a. On to, Geoffrey Pyke, byt
wraz z Susan Isaacs inicjatorem ruchu ukierunkowanego na wielostronne roz-
wijanie dzieci w przedszkolach angielskich poprzez udzielanie im daleko idacej
pomocy w ich rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spoteczno-moralnym,
fizyczno-motorycznym oraz w rozwijaniu ich twoérczych mozliwosci. A oto co
powiedzial o wychowankach zatozonej przez siebie szkotly, ktorej dyrektorem
byta wiasnie S. Isaacs: ,,Podstawowa zasada, ktorej powinniSmy si¢ trzymac
w obcowaniu z dzie¢mi, jest traktowanie kazdego dziecka jak dostojnego cu-
dzoziemskiego goscia, ktory w zasadzie nie zna naszego jezyka i obyczajow.
Jezeli go zaprosimy do stotu, a on wyleje kawe na najlepszy obrus albo zje
wigcej niz jedng porcje ciasta, nie robimy mu wymowek i nie wyrzucamy go
z pokoju. Spieszymy natomiast upewnic go, ze wszystko jest w porzadku. Jedna
surowa uwaga wypedzi goscia z mieszkania tak, ze go nigdy nie zobaczymy.
Tymczasem my zwracamy si¢ ciagle do dzieci w najbardziej surowej formie,
a przy tym oczekujemy, aby byty wzorami grzeczno$ci. Jezeli ta zasada ma by¢
efektywna, nie moze by¢ od niej wyjatkow”.
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Stadia rozwoju poznawczego?

Klasyczny i juz w znacznej mierze tradycyjny sposob myslenia o rozwo-
ju poznawczym dzieci polegal na odkrywaniu czy wynajdywaniu faz rozwojo-
wych. W Polsce przekonanie o wielkim znaczeniu faz (stadiow) upowszechnit
w okresie miedzywojennym Mieczystaw Kreutz. W roku 1936 oglosit on prace,
w ktorej, opierajac si¢ na pogladach niemieckiego psychologa O. Tumlirza, caly
rozwoj psychiczny cztowieka zamknat w szesciu fazach, oznaczanych jako:

I — wczesne dziecinstwo (0-5 lat),

II — okres pierwszego zastoju (5—7 lat),

III — okres obiektywny (7—11 lat),

IV — okres przekory (11-14 lat),

V- okres dojrzewania (14—17 lat),

VI — okres harmonizacji (do 21 lat).

Przy wyraznym docenianiu, a niewatpliwie i przecenianiu roli faz w roz-
woju mtodego cztowieka, traktowal Kreutz dziecko jako ,,istote o swoistej od-
rebnej strukturze psychicznej”, o ktorej zatem miaty swiadczy¢ takie zjawiska,
jak ,,zastoj” ,,przekora”, ,,dojrzewanie” czy ,harmonizacja”. Jednoczesnie za-
ktadat, ze proces rozwoju psychicznego ma charakter ciggty, podobnie jak ,,inne
procesy biologiczne”, brak w nim mianowicie wyraznie zaznaczonych ,,punk-
tow zwrotnych™®.

Obecnie ten podziat uwaza si¢ za przestarzaty, ale ongi§ byl on ceniony
przez nauczycieli, dawat im bowiem co§ w rodzaju matrycy, do ktorej mogli si¢
odwotywac, obserwujac zachowanie dzieci i mtodziezy we wlasnym miejscu
pracy. Krylo si¢ jednak w tym i pewne niebezpieczenstwo, domniemywany fakt
istnienia, np. faz zastoju czy przekory, mogt by¢ nieztym usprawiedliwieniem
dla rzeczywistych niepowodzen w pracy wychowawczej szkoty. Fazom rozwo-
jowym przyjetym przez Kreutza dawali wiarg nie tylko nauczyciele, czynili to
rowniez teoretycy pedagogiki. M.in. Sergiusz Hessen w swojej ksiazce Struk-
tura i tres¢ szkoly wspolczesnej’ tezg o istnieniu faz uznat za na ogoét stuszna,
zaproponowat jedynie drobne zmiany natury terminologicznej.* Tymczasem nie
tyle nazwy poszczegdlnych faz co ich tres¢ mowi o wadliwos$ci kreutzowskiej
klasyfikacji. Nie dostrzega si¢ w niej wyraznej zasady podziatu wedtug przyje-
tego kryterium. Stanowi je wylacznie czas, a ten nie dotyczy jakosci przemian:
nie jest nim natomiast rozwo6j umystowy, gdyz nie mowi si¢ o jego typowosci
w poszczegdlnych fazach, a juz wprowadzenie czynnika przekory, zwigzanego
gtéwnie z rozwojem emocjonalnym, do reszty burzy cala klasyfikacje.

Brakow tego rodzaju nie ma w piagetowskiej klasyfikacji, ogromnie po-
pularnej w calym $wiecie. Jean Piaget caly rozwoj poznawczy dziecka traktuje
jako uporzadkowany proces, ktory obejmuje catos¢ struktur poznawczych. Wy-
roznia trzy uniwersalne stadia tego rozwoju:
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— stadium pierwsze to etap rozwoju inteligencji sensomotorycznej,
trwajacy od urodzenia do okoto drugiego roku zycia;

— stadium drugie to okres stopniowego rozwoju operacji konkret-
nych, trwajacy do okoto jedenastego roku zycia;

— stadium trzecie to okres ksztaltowania sie¢ operacji formalnych,
ktore we wzglednie dojrzalej postaci pojawiajg si¢ okoto 14- 15 roku
zycia.

Dla pracy szkoty istotne znaczenie ma stadium drugie. Piaget dzielit je na
dwa podokresy. W pierwszym, ktory obejmuje wiek przedszkolny, a konczy sig¢
okoto 6-7 roku zycia, czynno$ci umystowe dziecka polegaja na poszukiwaniu
zwigzkow miedzy wlasnymi dziataniami a wyobrazeniami i pojeciami. Dzia-
fanie, bedgce w tym okresie rozwoju jedynym narz¢dziem poznawania $wiata,
zaczyna si¢ stopniowo interioryzowaé w postaci wyobrazen i elementarnych
pojec.

Wyobrazenia sg wigc jakby obrazami umystowymi schematow czynno-
sciowych, z roku na rok zaczynaja je tez coraz lepiej symbolizowac. Te czynno-
$ci symboliczne stopniowo uktadaja si¢ w struktury, utatwiajace spostrzeganie
rzeczy i stosunkow, ich poréwnywanie i klasyfikowanie.

Podokres drugi zaczyna si¢ wtedy, gdy zaczynaja si¢ pojawia¢ operacje
odwracalne o charakterze konkretnym. Odwracalnos¢ polega na wykony-
waniu operacji odwrotnych do tych, ktore zostaty wykonane. Jesli np. dziecko
podzieli bryte plasteliny na czesci i ponownie jg odtworzy taczac te czegsci ze
soba, albo jesli wie, ze gdy 6 m 9 m 15, to 15-6 m 9, wtedy rzeczywiscie potrafi
wykonywac¢ odwracalne operacje praktyczne.

Trzecie stadium, pojawiajace si¢ w wieku 10—11 lat, tj. wtedy, gdy dziec-
ko przechodzi do drugiego szczebla szkoty, jest juz okresem operacji formal-
nych, ale o charakterze abstrakcyjnym. Operacje wykonuje tu dziecko na
zdaniach oderwanych, formutujac hipotezy i przeprowadzajac wnioskowanie
zmierzajace do ich przyjecia lub odrzucenia. Ma tu juz miejsce myslenie teore-
tyczne, hipotetyczno-dedukcyjne, ktorego struktury ksztattuja si¢ zarowno przy
wykonywaniu zadan werbalnych, jak i eksperymentdw, gdzie obok danych rze-
czowych w gre wchodza wnioskowania o charakterze abstrakcyjnym.

Zasadg stadialnosci rozwoju, nawet w tak klarownym ujeciu jak powyz-
sze, powszechnie uznawang w pierwszej polowie naszego stulecia, obecnie
poddaje si¢ weryfikacji. W roznych krajach pojawity si¢ glosy psychologow
podajace ja w watpliwos¢. U nas glos taki podniosta Maria Przetacznikowa. Sta-
wia ona pytanie, czy stadia rozwojowe sg realnym faktem psychologicznym czy
zjawiskiem pozornym.’ Nawigzujac do trudnosci, jakie si¢ wiazg z wyodrebnia-
niem stadiow w rdznych dziedzinach zycia psychicznego, nie zrywa jednakze
z pojeciem faz. Wspolczesna psychologia idzie dalej w podwazaniu koncepcji
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stadialnosci. Badacze amerykanscy prowadza badania, ktérych wyniki do pew-
nego stopnia podwazajg zwlaszcza poglady J. Piageta, ktory zreszta sam po-
twierdzal fakt, ze u tej samej jednostki w tym samym czasie moga pojawic si¢
struktury typowe dla roznych stadiéw rozwoju.

Wedtug wspoétczesnych psychologdw rozwoj poznawcezy nie jest réw-
nomiernym procesem, w ktérym partycypuja jednocze$nie wszystkie struk-
tury poznawcze. W nowym podregczniku psychologii czytamy: ,,Nie istnieja tez
uniwersalne stadia rozwoju, wyznaczajace organizacje wszystkich struktur wie-
dzy u danej jednostki w danym okresie. Rozwoj jest przede wszystkim funkcja
doswiadczenia, ktore jest rozne w réznych obszarach”.!° A zatem indywidualnie
zroznicowane doswiadczenie dziecka, zdobywane w réoznym czasie w zwigz-
ku z r6znymi tresciami, oto czynnik decydujacy o tym, jaka dziecko posiadio
wiedze¢ i jak si¢ nig postuguje. Inaczej mowigc, reprezentacje rdznych tresci
przechodzg t¢ samg uniwersalng droge rozwoju, dzieje si¢ to wszakze nie we-
dtug uniwersalnych stadidw rozwojowych, lecz przebiega rdznie, w zaleznosci
od danej dziedziny rozwoju. Np. poniewaz w doswiadczeniu matych dzieci tak
wiele miejsca zajmuje ruch w przestrzeni, czynnosci motoryczne dzieci szybko
osiagaja takg doskonatos¢, jaka cechuje dorostych. Inaczej rzecz si¢ ma z dzie-
dzing czynnosci abstrakcyjnych. Ale i tu réznice migdzy mys$leniem dziecka
i dorostego nie majg jako$ciowego charakteru, roznia si¢ natomiast zakresem
wiedzy 1 umiejetnoscia jej wykorzystania.

To nowe spojrzenie na dziecko i na jego rozwdj psychiczny ma wazka
dla nauczycieli wymowe. Wprawdzie dawna teoria faz rozwojowych utatwia
mu spogladanie na dziecko, zmusza go jednak do przypisywania mu takich
objawow rozwoju, jakie odpowiadaja danej fazie. Tworza wiec fatszywy ob-
raz dziecka, kaza w nim bowiem widzie¢ nie jego realne cechy, lecz szukaé
przewidzianych dla danej fazy, gdy za$ ich nie ma, podejrzewac dziecko o nie-
dorozwoj. Moze to nowe spojrzenie by¢ zacheta do prowadzenia przez na-
uczyciela obserwacji nad rozwojem umyslowym dziecka, glownie za$ nad
jego doswiadczeniami w opanowywaniu struktur poznawczych, w stopnio-
wym przechodzeniu od operacji praktycznych do formalnych i do operacji
odwracalnych, w formulowaniu i rozwigzywaniu problemow poznawczych
i zwiazanych z nimi zadan praktycznych. Dla nauczyciela takie obserwacje
to nie tylko konieczno$¢, lecz wyrazna korzys¢. Poznawszy dziecko, jego trud-
nosci w pokonywaniu przeszkdd, fatwiej mu pomdc w osigganiu oczekiwanych
przezen wynikow. Moze to takze by¢ zadaniem pasjonujacym, gdyz dzieki ta-
kim obserwacjom odkrywa si¢ przyczyny tych trudnosci i uwalnia dziecko od
stresow, ktore sa dlan nie lada cigzarem.

(..)
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Przypisy
I+ Zob. m.in. K. Stemplewska: Rozwoj reprezentacji. W: Psychologia i poznanie. Pod red. M. Ma-
terskiej i T. Tyszki. Warszawa 1992, PWN.

2 B. Zazzo: Un grand passage de 1’ecole matemelle a I’$cole elementaire. Paris 1970, Presses
Universitaires de France.

3 Mozna za nig uwaza¢ psychologie uksztattowang w latach 1930-:-1980, obejmujaca dziatal-
nos¢ takich psychologow, jak np. J. Piaget, L. Wygotski, J. Bruner, a u nas s. Baley, M. Kreutz czy
S. Szuman.

4 B.S. Bloom (ed.): Stabilily and Change in Human Charad eristics. New York 1961, J. Wiley.
- D. Lampe, G. Pyke: The Unknown Genius. London 1959, Evans, s. 211.

¢ M. Kreutz: Rozwoj psychiczny mtodziezy. Lwow - Warszawa 1936, Ks. Atlas, s. 10.

7 Zob. s. Hessen: Struktura i tre$¢ szkoty wspolczesnej. Warszawa 1947, Nasza Ksiggarnia, s. 28-29.

8- S. Hessen pozostat przy 6 fazach rozwojowych, lecz fazg¢ druga okre$lat jako wezesne dziecige-
two, a trzecig jako pdzne dziecigctwo, czwarta za$ jako wiek przedpokwitania. Zob. s. Hessen:
Struktura i tre§¢ szkoty wspotczesne;j. Op. cit., s. 29.

% M. Przetacznikowa: Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i mtodziezy. Warszawa 1973,
WSIP, s. 83-138.

10-K. Stemplewska: Rozwdj reprezentacji. Op. cit., s. 74.
11-S. Hessen: Podstawy pedagogiki. 2 wyd. Warszawa 1935, ,Nasza Ksiegarnia”, s. 79.

12 Cyt. za A.Golab :Przejawy rozwoju moralnego jednostki.W:Etyka.Pod red. H. Jankowskiego,
Warszawa 1973, s. 141- 142.

13 E.H. Erikson: Identity, Youth and Crisis. London 1968, Faber a. Faber, s. 22.

14 Epigeneza to teoria zaktadajaca, ze w toku rozwoju embrionalnego kolejno powstajg i rozwija-
ja sie nowe narzady i uktady, ktore uprzednio nie istniaty .

15 Te trzy kategorie etosu sg w pewnej mierze odpowiednikamni poziomu moralnosci przedkon-
wencjonalnej, konwencjonalnej i postkonwencjonalnej w pogladach L. Kohlberga.

16 L. Witkowski: Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu zycia. Studium koncepcji Erika H. Eriksona. Torun
1989, UMK, s. 45-46.

'7-E.H. Erikson: Identity, Youth and Crisis. Op. cit., s. 39.

18 Por. m.in. W.J. Dyner: Zabawy tematyczne dzieci w domu i przedszkolu. Wroctaw 1971, Osso-
lineum; D.B. Elkonin: Psychologia zabawy. Warszawa 1984, WSiP; W. Okon: Zabawa a rzeczy-
wisto$¢. Warszawa 1987, WSiP.

1% E.H. Erikson: Identity, Youth and Crisis. Op. cit., s. 124.
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SZKOLA ,,TWORCZA ROWIDA” — MIRAZ
CZY RZECZYWISTOSC

(..)

Gdy po pierwszej wojnie $wiatowe]j Polska odzyskata niepodlegtos¢,
wowczas az tetnito u nas od dyskusji, sporow i poszukiwan o$wiatowych.
Ale tez garneli si¢ do nich — inaczej niz dzi$§ — najwybitniejsi przedstawicie-
le nauki. Juz w 1919 roku rozpocze¢to te dyskusje na posiedzeniach Sejmu
Nauczycielskiego, kontynuowano ja tez w Ministerstwie Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego, gdzie utworzony Wydziat Programowy skupit wie-
lu wybitnych dziataczy o$wiatowych, jak B. Nawroczynski, A.B. Dobrowol-
ski, M. Falski czy W. Radwan. Wspotdziatat z nimi T. Lopuszanski, w latach
1919-1920 minister o$wiaty, a nast¢pnie wiceminister — autor prac o refor-
mie edukacji i1 w latach 1928-1939 twdrca eksperymentalnego gimnazjum
w Rydzynie.

Na tle tego zrywu oswiatowego, z udzialem dziesiatkow nauczycieli
i dzialaczy, dos¢ zdecydowanie w sprawie reform przemowit Henryk Ro-
wid. W swoich wystapieniach i artykutach zajat si¢ reformg szkoty ogolno-
ksztatcacej 1 sprawg ksztatcenia dla niej nauczycieli. Na zjezdzie w Krakowie
w dniach 6-9 stycznia 1918 roku przedstawit koncepcj¢ programu szkoty po-
wszechnej, opracowang we wspotudziale specjalistow przedmiotowych, oraz
projekt zawodowego ksztatcenia nauczycieli na bazie $redniej szkoty ogoélno-
ksztatcace;j.

(..)

Przechodzac do Rowidowskiej Szkofy tworczej, nalezy stwierdzi¢, ze Ow
nastroj poszukiwan daje si¢ odczu¢ juz cho¢by w ustalaniu samej nazwy takiej
doskonalej szkoty. A. Szumski (1977, s. 68) méwi o trzech fazach zmian tej na-
zwy, nieobojetnych dla samej koncepcji. Dotycza one nastgpujacych lat:

1) ,,szkota pracy” — do roku 1924,

2) ,,szkota twoércza” — od roku 1924 do 1932,

3) ,,nowe wychowanie”, ,,wspotczesne wychowanie”, ,,nowa szkota” —
po roku 1932.
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Jest znamienne, ze wszystkie te okreslenia znalazty si¢ juz w tytule dziela
Rowida. Jego tytul pierwotny brzmial: Szkola tworcza. Podstawy teoretyczne
i drogi urzeczywistnienia ,,szkoly pracy” (wydanie 1, 1926), jednakze w wyda-
niu drugim, trzecim i czwartym podtytut jest inny: Podstawy teoretyczne i drogi
urzeczywistnienia nowej szkoty (wyd. Il — 1929, nr — 1931, IV — 1958).

(..)

Mimo tej chwiejnosci Rowid byt w owym czasie wyraznie zadowolony
z terminu ,,szkota tworcza”. W przedmowie do wydania drugiego mowi o tym,
ze zaaprobowala go Jozefa Joteyko w swym studium Postulaty szkoly tworczej...,
jak i o tym, ze Florian Znaniecki uznat go za trafny w swej Socjologii wychowa-
nia. | tak go w owej przedmowie uzasadniat: ,,Widocznie nazwa szkota tworcza
ma glebsze znaczenie, tkwi w niej tres$¢ realna i odpowiada bardziej duchowi
jezyka polskiego, niz np. »szkola pracy«, skoro ustala si¢ coraz powszechniej
w naszej literaturze pedagogicznej i skoro osoby pracujgce teoretycznie czy tez
praktycznie w dziedzinach wychowania postuguja si¢ tym terminem na okre-
$lenie pewnych dazen i ideatow pedagogicznych. I rzeczywiscie nazwa szkota
tworcza, ktora mi si¢ nasun¢ta pod wptywem pogladow filozoficznych i peda-
gogicznych naszych myslicieli, zwlaszcza Hoene-Wronskiego i Trentowskiego,
okresla najbardziej istotng ceche nowego wychowania, uwzgledniajgcego pier-
wiastek tworczy w duszy ludzkiej. Szkota tworcza to szkota, w ktdrej wyzwala-
ja sie energie potencjalne, tkwigce w duszy dziecka, ktora przetwarza te energie
w wartosci wzbogacajace i doskonalace zycie jednostki i spoteczenstwa pod
wzgledem etycznym, intelektualnym i estetycznym” (Rowid, 1931, s.VI-VII).

To glebokie przekonanie o zgodnosci terminu szkota tworcza z duchem
jezyka polskiego 1 o jego coraz powszechniejszym wykorzystywaniu w naszej
literaturze pedagogicznej nie znalazto potwierdzenia nawet w dalszych pracach
samego Rowida. W zasadzie termin ten nie pojawia si¢ ani w ksigzkach: Sytem
daltoriski w szkole powszechnej (1927, 3 wyd. 1933) oraz Srodowisko i jego
funkcja wychowawcza w zwigzku z programem nauki (1935) ani w ostatnim,
najobszerniejszym dziele pt. Podstawy i zasady wychowania (1946). Jest tu na-
tomiast mowa o ,,pedagogice tworczej” oraz o wprowadzaniu w szkole takich
warunkow, jakie ,,stang si¢ podstawa wychowania tworczej 1 uspotecznionej
osobowosci” (Rowid, 1946, s. 545).

(..)

Samg ,,szkole tworcza” charakteryzowal Rowid przez przeciwstawienie
jej ,.szkole nauczania”, zwanej tez szkolg tradycyjng. O ile w takiej niedobre;j
szkole dzieci ,,pobieraja” lekcje, a nauczyciel w nauczaniu réznych przedmiotow

84



»odtwarza cudze mysli”, o tyle w szkole tworczej na planie pierwszym pojawia
si¢ dziecko czynne i produktywne, samodzielnie zdobywajace wiedze i spraw-
nosci. Tym samym szkota tworcza staje si¢ naturalng formg zycia spotecznego.
Wprawdzie w takiej szkole dzieci ,,nie przygotowuja si¢ do zycia”, lecz zyja
,»Zyciem intensywnym, odpowiadajacym ich naturze”, zyja jednak w naturalne;j
jednostce spotecznej, w klasie szkolnej, jaka powinna by¢ gming szkolna (Ro-
wid, 1931, s. 126).

(..)

Na pytanie, czy jednak sam Rowid nie probowal usystematyzowac swo-
ich pogladdéw na temat szkoty tworczej, tylko czgsciowo mozna odpowiedzie¢
twierdzaco. Rzeczywiscie juz w trzecim rozdziale swego dzieta twierdzi, iz
zasadniczg cechg szkotly tworczej jest ,,samodzielna praca dziecka, zaréwno
fizyczna jak umyslowa, przy ktorej konieczny jest odpowiedni wysitek du-
chowy, wyzwalajacy w duszy jego czynniki emocjonalne i zainteresowanie”.
Dodaje przy tym, ze pracg ,,ucznia” kieruje nauczyciel, ze udziela mu wska-
zowek 1 rad, ze pobudza jego zdolnosci i naprowadza go na ,,wtasciwa” droge,
zgodnie z zasadami ekonomii pracy. Powstaje pytanie, czy ten ,,dodatek” nie
podwaza zasady samodzielno$ci ucznia, a jesli nie, to na czym owa samodziel-
no$¢ ma polegac? Jest tu takze mowa o drugiej zasadzie. Wedtug niej gtowng
tres$¢ szkoty ,,nowoczesnej” stanowi ,,zasada dziatania w nauczaniu w zwigzku
z ideg kooperacji, solidarnosci i samorzadu” (Rowid, 1931, s. 87). Chodzi tu
wiec o zasade dziatania nie sensie deweyowskiego learning by doing, lecz o za-
sade dziatania zespotowego, opartego na zatozeniach kooperacji, solidarnosci
i samorzadnosci. Tak rozumiana zasada nie budzi zadnych watpliwosci, zwtasz-
cza ze Rowid podaje w ksigzce wiele przyktadow jej wielorakich zastosowan
w znanych szkotach alternatywnych.

Zashuguje na uwage i trzecia, wyrozniona przez Rowida, cecha szkoty
tworczej. Ma ona przygotowywac¢ wychowankow do zycia w nowym ustroju,
a gtownie do udziatu ,,w dziele przebudowy spotecznej” w duchu demokratycz-
nym (Rowid, 1931, s. 132). Droga do tego miato by¢ szerokie uwzglednianie
srodowiska w pracy szkolnej, a zwlaszcza dziatania zmierzajace do przebudo-
wy Srodowiska, w ktorym funkcjonuje szkota.

Po bardzo obszernym omoéwieniu tych oraz wielu innych cech szko-
ty tworczej, zwlaszcza ich psychologicznego podtoza*, Rowid (1931, s. 224)
sformutowal trzy gtowne warunki realizacji idei szkoty tworczej w praktyce:
1) sprzyjajace warunki materialne i dostateczne uposazenie szkoty; 2) talent
pedagogiczny nauczyciela; 3) zrozumienie zagadnien socjologicznych, filozo-
ficznych i psychologicznych, stanowiacych podtoze pracy w nowej szkole. Coz
mozna o nich powiedzie¢? Chyba to, ze maja tak ogdlny charakter, iz mozna je
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odnies$¢ do wszelkiej szkoty, nie tylko do tzw. szkoty tworczej. Po drugie, czy
z ,urzeczywistnianiem idei szkoty tworczej” trzeba czeka¢ do czasu az pojawia
si¢ utalentowani nauczyciele?

(..)

Z dos$¢ licznych gloséw analityczno-krytycznych na temat Rowidow-
skiej Szkoly tworczej na wyjatkowa uwage zastuguja dwa, ktore zawdzigcza-
my Florianowi Znanieckiemu (1882-1958) i Bogdanowi Suchodolskiemu
(1903-1992). Znaniecki dostrzegal dystans, jaki dzieli zajecia szkolne mlo-
dziezy od tych zaje¢, ktére po ukonczeniu szkoly wykonuje w zyciu zawodo-
wym. Stad zaktadal, ze realizacja ideatu szkoty tworczej bytaby — ze wzgledu
na skuteczno$¢ nauczania — wielkim krokiem naprzod. Ideatl ten dostrzegat:
a) w zastgpieniu fikcyjnych zagadnien i niezywotnych czynnos$ci szkolnych
przez zagadnienia, ktére w oczach dziecka sg realne; b) we wprowadzeniu
czynnego przyswajania doswiadczen, samorzutnie nabywanych przez dziec-
ko w przebiegu tworczej dziatalnosci, na miejsce biernego przyswajania do-
$wiadczen narzucanych z zewnatrz; c) w ¢wiczeniu we wspotpracy spotecznej
(Znaniecki, 1973, s. 195). Trzeba przyznac¢, ze to ujecie idealu szkoty tworczej
bardziej utrafia w jej sens niz syntetyczna charakterystyka, ktoérag zawdzigcza-
my samemu Rowidowi.

Znaniecki obawiat si¢ jednak, ze kiedy po ukonczeniu ,,szkoty tworczej”,
gdzie miala miejsce interesujgca, swobodna praca-zabawa, mtody cztowiek wej-
dzie w $wiat nudnej, przymusowej pracy-obowiazku, nie bedzie przygotowany
ani do przystosowania si¢ do warunkow pracy, ani — co gorsze — do przeksztat-
cenia tych warunkoéw. Wedtug niego zadania szkoly wymagaja utrzymywania
ciggtej tacznosci ,,migdzy tym, co na danym poziomie indywidualnego rozwoju
rzeczywiscie interesuje ucznia, a tym, co obecnie robig starsi i co on sam bedzie
robil, gdy doro$nie” (Znaniecki, 1973, s. 198). -

(..)

Obecnie, pod koniec XX wieku, idea ,,szkoty tworczej” jak gdyby zwie-
trzata, nie stracita jednak sensu poszukiwania nad nowymi rozwigzaniami
koncepcji szkoty wspodtczesnej i z tego whasnie wzgledu dzielo Rowida zacho-
wuje ciagle pewna aktualno$¢. Poszukiwania te sg dzi§ znacznie trudniejsze niz
w latach migdzywojennych. Kultura pedagogiczna, podobnie jak wszelka inna,
przezywa okres zwatpienia, rozchwiania warto$ci, postmodernizmu. Jednakze
mimo wszystko poszukiwania te majg sens, edukacja bowiem, szkolna i nie-
szkolna, ma w tym ,,schylkowym” okresie wigkszg niz kiedykolwiek role do
odegrania. Jej zadaniem jest wyprowadzenie mtodego pokolenia z tego zametu,
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jaki jest pozostatoscig czasow totalitaryzmu, a zarazem wilaczenia go do przebu-
dowy $wiata, do tworzenia nowego tadu, na szczgscie tadu w $wiecie bez wojen,
za to z rozwinieta gospodarka i z kulturg w stuzbie wszystkich ludzi.

Poszukiwanie nowych rozwigzan oraz nowych koncepcji roznych ty-
pow szkotly ogolnoksztatcacej i zawodowej to zadanie zbyt mato u nas obecnie
doceniane, wymaga ono jednak podjecia, zwlaszcza przez mtodsze pokolenie
pracownikéw nauki i nauczycieli. Szkota XXI wieku bedzie funkcjonowaé
w szybko zmieniajacych sie warunkach cywilizacyjnych, kiedy postep tech-
niczny bedzie stwarzat nowe sytuacje dla wychowania. Ta przyszta szkota to
juz nie miraz jakiej$ ,,szkoty tworczej”. Sarn Rowid nieprzypadkowo rezygno-
wat z tej nazwy, gdyz to nie szkota jako instytucja ma by¢ twoércza, ale tworczy
majg w niej by¢ przede wszystkim nauczyciele i uczniowie, ale takze rodzice
i wladze o$wiatowe, poczynajac od gminnych, konczac na centralnych, W swo-
ich ksiazkach probowatem wyjasnia¢, na czym tworczo$¢ mtodziezy szkolnej
i nauczycieli ma polegaé. Jak wynika z koncepcji ksztatcenia wielostronnego®,
warunkiem mozliwie pelnego rozwoju osobowosci uczniow jest nie tylko upra-
wianie takich dziatan tworczych, jak samodzielne rozwigzywanie problemow
poznawczych i zyciowych, czy zajmowanie si¢ twdrczoscia artystyczng badz
technicznag, lecz takze przyswajanie ,,gotowej” wiedzy, nabywanie réznorakich
umiejetnosci 1 sprawnosci, czy przezywanie warto$ci poznawczych, estetycz-
nych, spotecznych i moralnych. W tym wszystkim wiele jest miejsca na twor-
czo$¢ 1 tworcze zachowanie si¢, dominuje tu jednak praca i wlasny podmiotowy
wysitek. I w przysztej, na nowych juz zasadach opartej szkole, tego nie moze
zabrakng¢. Nie powinno tez w niej brakowa¢ bogatych form zycia samorzado-
wego ani tego ducha naprawy spraw ludzkich, co wiecej, naprawy kraju, jaki
nadaje wysoka racje dzietu o§wiaty i wychowania przysztych obywateli. Ducha
tak bliskiego Rowidowi.

Przypisy

' Szersze informacje zawiera ksigzka: A.Szumski: W walce o postgpowq szkole. Rzecz o Henryku
Rowidzie. PWN, Warszawa 1977, s. 26. Jest to monografia opisujaca zycie i dziatalno$¢ naukowa
H. Rowida.

2 Ksigzka ta, wydana w jezyku polskim w latach 1931, 1935 i 1973, zostata wznowiona w roku
1997 w ramach Dziel wybranych, jako tom 1.

3 Nas. 93 Rowid napisat: ,,System daltonski, podobnie jak inne nowoczesne formy wychowania,
ktore nazwatem »Szkola Tworcza«, buduje swe zasady i metody na energiach tkwiacych w duszy
dziecka”.

4 Rowid zywo interesowat si¢ psychologia. Byt tez autorem 2-tomowego podrecznika pt. Psy-
chologia pedagogiczna. Krakow 1937, 1938.Wyd.3.

5> Jest to rdwniez zdanie Rowida. Zob. Szkola tworcza, 1931, s. 147.
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¢ Koncepcja najszerzej rozwinigta w ksigzce Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. PWN, War-
szawa 1987; 3 wyd. 1996, wyd. ,,Zak”. Ksigzke te mozna potraktowaé jako swego rodzaju wpro-
wadzenie do szkoty przysztosci, podobnie jak ksiazke W.P. Zaczynskiego pt. Uczenie si¢ przez
przezywanie. Rzecz o teorii wielostronnego ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1990.
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