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Edukacja wczesnoszkolna to jeden z tych tematdw, ktére czesto poruszamy w ,Re-
fleksjach” — nawet jesli nie stanowi ona gtéwnej problematyki poszczegdlnych
numeroéw, to przewaznie pojawia sie jako kontekst czy watek przy okazji innych
zagadnien. Czy edukacja najmtodszych nie jest jednym z najwazniejszych celéw
oswiaty? To pytanie retoryczne - jak twierdza psychologowie, dziecinstwo to naj-
lepszy okres w zyciu cztowieka, zeby zdobywaé wiedze. By¢ moze dlatego na na-
uczycielach tych najmtodszych uczennic i uczniéw spoczywa najwieksza odpo-
wiedzialnos¢.

Biezacy numer to kolejny dowdd na to, ze uczenie dzieci jest nie tylko szkolna
codziennoscia, ale takze jednym z najpilniejszych zadan stojgcych przed edukacjg
i jej reformatorami. Tym razem publikujemy kilkanascie artykutéw nauczycielek
zajmujacych sie nauczaniem na wczesnych etapach. Warto przyjrze¢ sie ich do-
$wiadczeniom, poniewaz nie tylko przedstawiajg zagadnienie edukacji wcze-
snoszkolnej od strony teoretycznej (jak profesor Maria Czerepaniak-Walczak
z Uniwersytetu Szczecinskiego w artykule Edukacja wczesnoszkolna. Wspdtczesne
konteksty dzieciristwa w szkole — perspektywa krytyczna), ale takze dajg dobre rady,
jak efektywnie wspiera¢ potencjat intelektualny dziecka.

Mam nadzieje, ze niniejszy numer bedzie jednym z przyktadéw na to, jak moze
wygladac edukacja najmtodszych - radosna, prowadzona w atmosferze zabawy,
ale tez pilnej pracy, dzieki ktdrej dzieci majg szanse na lepszy start w doroste zycie.
Zachecam do lektury.

Urszula Parika
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Réznorodnos¢ doswiadczen zyciowych i potendja-
tu rozwojowego dzieci rozpoczynajacych nauke
szkolng kaze z duza uwagg traktowac ten szczebel
formalnej edukadji. Jego specyfika zawiera sie w je-
go znaczeniu dla catej drogi edukacyjnej cztowieka,
co w sytuacji upowszechniania idei LLL (Life Long
Learning) oznacza, ze do$wiadczenia z tego etapu
s podstawg uczenia sie przez cate zycie, jak row-
niez zrodtem catego ,planu zycia”.

(Edukacja wczesnoszkolna, s. 4)

W metodzie Marii Montessori najwazniejsze jest od-
powiednio rozplanowane i zagospodarowane oto-
czenie, w ktorym dzieci moga swobodnie pracowac
z wybranymi przez siebie materiatami. Montessori
zauwazyfa bowiem, ze dzieci od momentu narodzin
do 6 roku zycia s odkrywcami, budujgcymi swaj in-
telekt poprzez badanie i przyswajanie tego, co znaj-
duje sie w ich zasiegu. Nic wiec dziwnego, ze lekdje
prowadzone metodg Montessori znacznie roznig sie
od zwyktych zaje¢ w szkole czy przedszkolu.

(Lekcje Montessori, s. 9)

Uznanie suwerennosci dziecka, poznanie potencjatu
ucznia czy uczennicy, wymaga $wiadomego poru-
szania sie w przestrzeni humanistycznej edukadji
nakierowanej na dziecko. Przestrzeni, ktéra moze
obja¢ wiele obszardw indywidualizadji, miedzy inny-
mi: przestrzen spoteczna, funkcjonalng, programo-
wa, metodyczna.

(W poszukiwaniu sensu, s. 12)

Gtéwne cele pedagogiki zabawy to harmonijny
i wszechstronny rozwoj jednostki funkcjonujacej
w ramach okreslonej grupy, a takze pomoc w od-
krywaniu najwartosciowszych jej cech. Zabawa stu-
zy nie tylko zaspokajaniu wiasnej przyjemnosci, ale
rowniez samodzielnemu poznawaniu i przeksztat-
caniu rzeczywistosci. Korzenie pedagogiki zabawy
siegaja filozofii humanistycznej, ktorej sitg przewod-
nig jest wiara w cztowieka, jego dobro¢ i potencjal-
ne mozliwosci.

(Pedagogika zabawy, s. 14)

W nowej podstawie programowej kreatywnos¢ zo-
stafa uznana za jedna z najwazniejszych umiejetno-
sci, jakie nalezy ksztattowac. Czym jest myélenie
kreatywne? To nic innego jak myslenie prowadzace
do uzyskania oryginalnych i stosownych rozwigzan.
Bardziej potoczna definicja kreatywnosci méwi, ze
jest to po prostu zdolno$¢ tworzenia czego$ nowe-
go. Jak twierdzit Saul Steinberg: ,Zycie osoby kre-
atywnej ukierunkowane jest przez nude. Unikanie
nudy jest jednym z najwazniejszych naszych celow”.
Nauczyciel, chcac rozwijac ten typ uczenia sie, aran-
zuje specjalne ¢wiczenia wspierajace rozwigzywa-
nie problemow otwartych, stymuluje okreslone
zdolnosci wchodzace w sktad myslenia tworczego
oraz podtrzymuje spontaniczng aktywnos¢ twor-
Czg dziecka

(Zasady twdrczego myslenia, s. 16)




Edukacja wczesnoszkolna

Wspoétczesne konteksty dziecinstwa w szkole -

perspektywa krytyczna

Maria Czerepaniak-Walczak

kierownik Katedry Pedagogiki Ogdlnej, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego

Roznorodnos¢ doswiadczen
zyciowych i potencjatu
rozwojowego dzieci
rozpoczynajacych nauke szkolng
kaze z duzg uwagga traktowac ten
szczebel formalnej edukadji. Jego
specyfika zawiera sie w jego
znaczeniu dla catej drogi
edukacyjnej cztowieka, co w sytuadji
upowszechniania idei LLL (Life Long
Learning) oznacza, ze doswiadczenia
Z tego etapu sg podstawg uczenia
sie przez cate zycie, jak rowniez
zrédfem catego ,planu zycia”.

Wprowadzenie

Debaty nad edukacja wczesnoszkolna odzwiercie-
dlajg wielos¢ perspektyw i wielo$¢ intereséw ich
uczestnikow. Punktem wyjscia omawiania specyfiki
edukacji wezesnoszkolnej, przyjetym w tym tekscie,
jest ustalenie wierzcholkéw trojkata wyznaczajacego
ramy debaty nad jej celami i organizacja. Sg nimi:
dziecinstwo, jego specyfika i pojmowanie, funkcje
edukacji elementarnej oraz uniwersum ucznia,
w ktérym miesci sie miedzy innymi szkota. W tej de-
bacie nad koncepcja edukacji wezesnoszkolnej przed-
miotem analizy jest zaréwno to, co wypelnia trojkat,
jak i kontekst, w ktérym jest on lokowany. Oznacza
to, ze w polu zainteresowania znajduje si¢ szkolna

edukacja, a wiec, z jednej strony, wszystko, co moze
by¢ wspélne dla uczniéw, a z drugiej strony indywi-
dualne pozaszkolne doswiadczenia dzieci. Przede
wszystkim na podkreslenie zastuguje fakt, ze ten
szczebel formalnej edukacji nie stanowi kontynuacje
rozpoczetego juz wczesniej procesu uczenia sie.
Uczen przychodzi do szkoty z osobistym bagazem
wiadomosci i umiejetnosci (zdobytych nie tylko
w przedszkolu, ale takze w domu rodzinnym, srodo-
wisku sasiedzkim, itp.), a sformalizowane sytuacje
edukacyjne, w ktorych nieuwzgledniany jest ten fakt,
bardzo czg¢sto staja sie¢ zrédlem przeswiadczenia
o odseparowaniu od siebie dwu $wiatéw: szkolnego
(sztucznego) i pozaszkolnego (naturalnego). Konse-
kwencja tego jest zaprzeczenie stowom rzymskiego
tilozofa Seneki Mtodszego Non scholae, sed vitae di-
scimus (,,Nie dla szkoty, lecz dla Zycia uczymy sie”).
Od pierwszych dni w szkole proces nauczania-
-uczenia si¢ skupia si¢ na tym, czego wymaga szkofa,
co stuzy odniesieniu sukcesu w niej, a mianowicie:
udzielaniu ,wlasciwych” odpowiedzi na pytania, po-
stusznym wykonywaniu polecen oraz odkrywaniu
zrédet nagrod. I to wlasnie sg niestety ,elementarne”
umiejetnosci stanowigce podstawe dalszej edukaciji.
Szkolna edukacja ,,przypomina tasme produkcyjna:
uczniowie jadg po niej jeden za drugim, w tym sa-
mym tempie, a szkota wklada im do glowy kolejne
porcje wiedzy, kazdemu to samo™. Jednoczesnie po-
zaszkolne wiadomosci, umiejetnosci i postawy, takze
te, z ktorymi dziecko rozpoczyna formalng nauke
szkolng i ktére zdobywa, uczestniczac w naturalnych
sytuacjach codziennego zycia, moga stanowic prze-
szkode w osiaganiu szkolnych sukceséw. Dzieje sie
tak za sprawg niedoceniania znaczenia indywidual-
nych doswiadczen i mozliwosci uczenia sie w proce-
sie socjalizacji - w edukacji wczesnoszkolnej
w szczegolnosci. Organizatorzy i realizatorzy syste-



mu edukacyjnego zdaja si¢ nie dostrzegac faktu, ze
jest wiele okolicznosci i warunkow dzieciecego ucze-
nia si¢. Pielegnowanie pojecia i zjawiska ,,prog”
w odniesieniu do zinstytucjonalizowanej edukacji
powoduje oddzielenie jej od $wiata, w ktdrym zyje
dziecko i jego bliscy. Warto bowiem dodac, ze
w edukacji wezesnoszkolnej, wraz z uczniem, uczest-
niczy jego rodzina. Rozpoczecie przez dziecko nauki
szkolnej pociaga za sobg wiele radykalnych zmian
w zyciu rodzinnym. Omoéwienie (sita rzeczy bardzo
pobiezne) specyfiki tego szczebla edukacji skupie
wokot trzech wskazanych wyzej wierzcholkow tréj-
kata, to znaczy dziecinstwa, funkcji edukacji ele-
mentarnej oraz wspolczesnego uniwersum dziecka.

Dziecinstwo, jego specyfika i wspolczesne

konteksty

Dyskusje nad i wokoét decyzji o zmianie dolnej
granicy obowiazku szkolnego wskazujg na niedo-
strzeganie, a raczej niedocenianie zréznicowania
wlasciwos$ci rozwojowych dzieci. Z jednej strony
podnoszone s3 kwestie akceleracji rozwoju, z drugiej
za$ sentymentalizacja dziecinstwa jako ,rajskiego”
czasu w zyciu czlowieka. Jedno i drugie stanowisko,
zwykle wywodzone z osobistych, nierzadko dos¢ po-
bieznych, obserwacji albo zastyszanych informacji
wyrazane jest emocjonalnie. Towarzyszy temu za-
mkniecie na argumenty przedstawiane w dyskusji.
Natomiast wyro6znia si¢ nawigzywanie do wtasnych
szkolnych do$wiadczen, z pomijaniem faktu, ze po-
chodzg one z innego czasu historycznego, z innych
warunkow kulturowych. Przelom cywilizacyjny, do-
konujacy sie¢ za sprawa technologii cyfrowej oraz
procesy globalizacji wielu watkéw zycia spolecznego
zdaja sie by¢ niedostrzegane jako konteksty rozwoju
dziecka, a jedli sg, to gléwnie jako zrodla zagrozen.
Postulowane jest wigc chronienie dzieci przez ich
wplywem. Wciaz z trudem do swiadomosci zaréwno
naturalnych, jak i profesjonalnych wychowawcéw
przedziera si¢ mys$l wyrazona 100 lat temu przez
Marie Montessori. Poréwnata ona dziecko idgce do
szkoly do imigranta, ktéry przybywa do nowego
kraju. Uczy sie wiec jezyka, zwyczajow (niekiedy
trudnych do zrozumienia) i praw. Do$wiadcza swo-
istego terminowania. Takie dziecinstwo jest etapem
w biegu jednostkowego zycia, w ktorym poprzez
uczenie si¢ praktyk spotecznych dzieci stajg sie
uczestnikami zycia zbiorowego.

W odniesieniu do wspdlczesnych dzieci rozpoczy-
najacych nauke szkolng mamy do czynienia z imigra-
cja do skansenu, do §wiata, w ktérym nie majg szans
postugiwac sie sprzetami i urzadzeniami, do ktorych
przywykly w domu. Nie mogg tez wykorzystywaé
swoich doswiadczen z przedszkola (jesli do niego

uczeszczaly). Trudno im zrozumied, dlaczego musza
si¢ zachowywac cicho, nie wolno im si¢ $mia¢ ani ba-
wi¢ ulubionymi zabawkami. W niejednym domu na-
stepuje calkowite przeorganizowanie czasu i prze-
strzeni, a wszyscy wokot staja sie bardzo powazni.

Idea dziecinstwa jako czegos roznego od dorosto-
$ci i szkot dla dzieci, w ktorych spedzaja one niemal
tyle czasu, co dorosli w pracy, jest wynalazkiem
XIX-wiecznymi?. Odkrywanie dziecinstwa wciaz
trwa. Podkre$lana jest bowiem dynamika zmian we
wlasciwosciach dzieci. Tych zmian, ktére dokonujg
sie w interakcji z otoczeniem zaréwno bezposred-
nim, jak i dostepnym za posrednictwem nowych
srodkéw komunikacji.

Odrebnym zagadnieniem w analizach dziecin-
stwa przypadajacego na czas edukacji w klasach I-
III jest zabawa i zabawka. Tradycyjna funkcja zaba-
wy jako zajecia dostarczajacego przyjemnosci jest
zawieszana w odniesieniu do zabaw edukacyjnych.
Nawet zabawy z zastosowaniem nowoczesnych me-
diéw i gry komputerowe sg wprzegane w edukacje
(ang. edutainment). Dziecigce uczenie si¢ jest z jed-
nej strony kojarzone z radoscig i swobodg, mozliwo-
$cig niestandardowego rozwigzywania zadan, czy
zachowywania sig, a jednocze$nie mozliwoscig bez-
karnego przerwania aktywnosci. Z drugiej za$
z wdrazaniem do dyscypliny, obowigzkowosci i po-
wagi. Do uczestniczenia w odwiecznych (a wlasciwie
trwajacych od 500 lat) rytuatach realizacji progra-
moéw nauczania takich samych dla kazdego.
W przedmiotach. Lekcjach. Przerwach’.

Wspolczesne rozwazania nad dziecinstwem za-
wierajg wiele watkow. Wsrod nich na uwage zastu-
guje mitologizacja beztroskiego dziecinstwa. Po-
wszechnos¢ tego mitu sprawia, ze kazde zadanie,
jakie dziecko otrzymuje do wykonania, jest trakto-
wane jako wydziedziczanie z tej beztroski. Autorzy
Podstawy programowej stopniowo i mozliwie fa-
godnie stwierdzaja: ,Edukacja wczesnoszkolna ma
przeprowadzi¢ dziecko z ksztalcenia zintegrowane-
go do nauczania przedmiotowego w klasach IV-VI
szkoly podstawowej™. W ten sposéb podkreslaja
koniecznos¢ podjecia wszelkich staran w celu unik-
niecia szoku spowodowanego przejsciem z ,,beztro-
skiego”, ,bezpiecznego”, ,niewinnego” (cudzystow
stuzy podkresleniu mitycznosci tych wlasciwosci)
zycia do uczestniczenia w odpowiedzialnym, po-
waznym nauczaniu, organizowanym dla starszych
dzieci.

Tym, co dominuje w koncepcjach dziecinstwa,
jest ujmowanie dziecka jako istoty:

« ,pozbawionej zdolnosci wtasciwych osobom doro-
stym, a mianowicie autonomii, racjonalnosci i od-
powiedzialnosci. Wedtug Jeana Piageta dzieci my-




$la zupelnie inaczej niz dorosli, to znaczy nie sa
zdolne do rozumienia idei i poje¢;

+ psychologicznie i emocjonalnie zaleznej i bezbron-
nej. Towarzyszy temu przekonanie o dzieciecej
niewinnoéci, zgodnie z ktérym dzieci nie s zdol-
ne do czynienia zfa;

« »uzaleznionej« od szczegdlnych doswiadczen, kto-
rych brak zaburza prawidlowy rozwdj dziecka™.

Analiza prac na temat pogladéw i przekonan

o dziecku i dziecinstwie pozwala wyrozni¢ nastepu-

jace dwie ich grupy:

a) tradycyjne kolektywistyczne - cechuje je zwykle
to, ze interesy dziecka jako jednostki sg podpo-
rzagdkowane interesom wiekszej komorki spotecz-
nej, ktora jest rodzina i lokalna spofecznosc.
Dziecko jest jednostka w strukturze grupy. Istot-
ne znaczenie przywiazuje si¢ do postuszenstwa
oraz szacunku dla oséb dorostych i autorytetow.
Tradycyjne poglady sa zwigzane z autorytarnymi
stylami wychowania i zatozeniem, ze dzieci osig-
gaja dojrzalos¢ psychiczna w relatywnie péznym
wieku. Wigze sie to takze z pdZnym rozpoczyna-
niem formalnej nauki szkolnej.

b) nowoczesne indywidualistyczne - te poglady ce-
chuje orientacja na osobe, rozwdj jej cech i wtasci-
wosci. Dziecko jest osoba. Istotne znaczenie przy-
wigzuje sie do samodzielnosci emocjonalnej, kon-
sekwencji, ducha rywalizacji oraz doskonatosci
w sferze umystowej i artystycznej. Poglady te ce-
chuje traktowanie dziecka jako osoby w relatyw-
nie mtodym wieku®.

Kazda z tych grup pogladéw na temat dziecka

i dziecinstwa ma swoje konsekwencje w podejsciu do
wezesnej edukacji, do jej tresci i organizacji. Wyznacza
bowiem ramy poznawcze i modele, wedtug ktérych
opisywane i interpretowane sg wartosci, cele i strategie
edukacyjne. W debatach nad wspolczesng problema-
tyka edukacji wczesnoszkolnej istotne jest ustalenie,
do ktorej z tych grup pogladow odwotujg si¢ dyskutan-
ci, projektodawcy i organizatorzy tej edukacji.

Funkcje edukacji wczesnoszkolne;j

Pierwszy etap formalnej edukacji jest miejscem
rozwoju i uczenia si¢ bazujgcego na integrowaniu
wiadomosci i umiejetnosci niezbednych z punktu
widzenia interesu zbiorowego (podejscie tradycyjne
kolektywistyczne) albo nawigzujacych do osobistych
doswiadczen ucznia (podejscie nowoczesne indywi-
dualistyczne).

Wedlug europejskiej inicjatywy harmonizowania
systemow edukacji w krajach cztonkowskich (Euro-
pejskie Ramy Kwalifikacji dla Uczenia sie Przez Cale
Zycie - ERK) ten szczebel edukacji stanowi pierwszy
z o$miu pozioméw efektéw uczenia sig i kwalifikacji.

Dla tego poziomu zalozone s3 nastepujace efekty:
wiedza ogélna (obejmujaca zintegrowane informacje
o0 otaczajacym $wiecie), podstawowe umiejetnosci
wymagane do wykonywania prostych zadan o cha-
rakterze intelektualnym, artystycznym, manualnym
oraz spoleczne kompetencje umozliwiajace prace lub
uczenie si¢ pod bezposrednim nadzorem w zorgani-
zowanych warunkach’. Istotne dla tej inicjatywy jest
integrowanie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych ksztaltowanych w réznych okoliczno-
$ciach, zaréwno w procesie sformalizowanej eduka-
cji szkolnej, jak i pozaszkolnego uczenia si¢ zorgani-
zowanego i nieformalnego.

Inicjatywa harmonizowania systemow eduka-
cji w wymiarze wertykalnym (pionowym: od edu-
kacji wezesnoszkolnej — pierwszy poziom po stu-
dia doktoranckie - 6smy poziom) oraz w wymia-
rze horyzontalnym (poziomym, umozliwiajacym
porownywanie kwalifikacji nabywanych w roz-
nych miejscach) nakazuje z innej perspektywy
spojrze¢ na funkcje edukacji wczesnoszkolnej,
ktore w debacie nad tym szczeblem edukacji
wcigz zajmuja zbyt malo miejsca.

Przede wszystkim konieczne jest odnoszenie
sie z rezerwg do dotychczasowego traktowania te-
go etapu ksztalcenia jako ,bazy i punktu wyjscia
do nauki w klasach IV-VI szkoly podstawowe;j”®.
W istocie ten szczebel edukacji jest podstawg, na
ktorej zasadza si¢ sukces szkolny, szeroko pojmo-
wane kariery edukacyjne poszczegoélnych uczniow
oraz powodzenie calego systemu o$wiatowego.

Skupienie si¢ na ksztalceniu sprawia, ze wy-
chowanie moze by¢ marginalizowane. Wprawdzie
trzeci element europejskich ram kwalifikacji sta-
nowig kompetencje spoteczne, w tym odpowie-
dzialne wykonywanie zadan i umiejetnos¢ wspot-
dziatania, ale nie wyczerpuje to problematyki
wychowania. Ten watek zasluguje na szczegélna
uwage, zwlaszcza w sytuacji zagrozen aksjolo-
gicznych, wielo$ci pokus, na ktére narazeni sg
uczniowie na pierwszym etapie edukacyjnym.

W $wietle powyzszych uwag edukacji wczesnosz-
kolnej mozna przypisa¢ nastepujace funkcje:

+ wielostronny rozwoj dziecka z poszanowaniem
wlasciwosci dziecinstwa, jako etapu w biegu
zycia i jako wytworu kultury;

« wprowadzanie w wielowymiarowy $wiat,
z uwrazliwianiem na jego dynamike, atrakcyj-
nos¢, a jednocze$nie pokusy i putapki; wspiera-
nie rozumienia $wiata;

« wprowadzanie w kulture jezyka, a wlasciwie jezy-
kéw, zaréwno méwionych, jak i jezykéw symboli,
gestow, obrazéw, dzwiekow, barw, smakow, zapa-
chow;



+ uwrazliwianie na estetyke Zycia codziennego;
« wprowadzanie w $wiat wartosci, adekwatnie do
potencjalu rozwojowego uczniéw.

Skupienie sie na edukacji wczesnoszkolnej jako
procesie przygotowania do nauki w klasach I'V-
VI sprawia, ze nie wszystkie z wymienionych
funkcji majg szans¢ by¢ realizowane. Ponadto
marginalizowane sg umiejetnosci ,przyjemno-
$ciowe”, ale niedajace si¢ bezposrednio wykorzy-
sta¢ w nauce, a jeszcze mniej uwidaczniane w ze-
wnetrznych sprawdzianach, ktére zdominowaty
myslenie o szkolnej edukacji.

Wspolczesne uniwersum dziecka

Ze wzgledu na pojmowanie uczenia si¢ jako po-
zyskiwania nowych wiadomosci i umiejetnosci
uwidaczniajg sie dwa $wiaty: ten, w ktérym czlo-
wiek nieustannie odkrywa nowe rzeczy, poznaje je
i zmienia, czyli §wiat poza szkols, oraz szkole,
o ktérej Kieran Egan moéwi, ze jest ,,najbardziej an-
tyintelektualng instytucja w naszych spoteczen-
stwach™. To oddzielenie $wiatow wida¢ wyraznie
na przykltadzie podrecznikow szkolnych, w kto-
rych s3 oznajmiane tresci jednakowe dla wszyst-
kich uczniéw. Nalezy dodac, ze s3 to tresci o cha-
rakterze ,historycznym”, nierzadko nieprzystajace
do codziennego Zycia. ,Waznym zadaniem szkoty
podstawowej jest przygotowanie uczniéw do zycia
w spoteczenstwie informacyjnym. Nauczyciele po-
winni stwarza¢ uczniom warunki do nabywania
umiejetnosci, wyszukiwania, porzagdkowania i wy-
korzystywania informacji z réznych zrddet, z za-
stosowaniem technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych, na zajeciach z réznych przedmiotow™"".
Niestety, analiza zawartosci tresciowej podreczni-
kow do klas I-11I z serii ,,Wesota Szkota” przepro-
wadzona na potrzeby pracy magisterskiej pisanej
pod moim kierunkiem przynosi nastepujace kon-
kluzje: podreczniki szkolne nie nadgzajg za rozwo-
jem nowoczesnej technologii, przez co uczen
otrzymuje poniekad sfalszowany obraz rzeczywi-
stosci. ,, Telewizja i komputer wystepuja wielokrot-
nie, natomiast prasa zdaje si¢ by¢ elementem bar-
dzo odleglym dla autoréw podrecznikéw, nie
wspominajac juz o telefonie komérkowym, ktory
zostal zupelnie pominiety. Rozpoczynajac od klasy
pierwszej czesci 1 komputer pojawit sie raz, tak
w podreczniku, jak i w kartach pracy ucznia. Po
czym komputer pojawia sie dopiero w czesci 4, ale
juz pieciokrotnie w kartach pracy ucznia i pod-
reczniku. Natomiast w czesci 5 wystepuje jednora-
zowo™ !,

Uczniowie rozpoczynajacy formalng, obowigz-
kowa nauke szkolng przynosza ze sobg do szkoty

doswiadczenia, nie zawsze odpowiadajace tym, ktd-
re sg zawarte w szkolnych programach. Niektore
z nich moga stanowic istotne wsparcie dla edukacj,
inne zas$ moga by¢ przeszkoda w osigganiu sukce-
sOw w nauce. Zdawanie sobie sprawy z ich istnienia,
a jeszcze lepiej wykorzystywanie ich (lub intencjo-
nalne blokowanie) jest podstawa integrowania
uczniowskich $wiatow. Jak pisze Paulo Freire, zada-
niem nauczyciela jest ,,czytanie tekstow” jakimi sg
te doswiadczenia'?. Podkresla on koniecznos¢ ,,czy-
tania ze zrozumieniem”, to znaczy rzeczywistego
poznawania pozaszkolnych uczniowskich doswiad-
czen i konsekwentnego wykorzystywania ich w co-
dziennej pracy.

Wobec niskiego wskaznika przedszkolaryzacji
(w Polsce do przedszkola uczgszcza 30% trzylatkow,
41% czterolatkow i 51% pieciolatkow') wazne jest
zwrdcenie uwagi na doswiadczenia tych uczniow,
ktorzy nie uczeszczali do przedszkola. Z cala moca
powtarzam, Ze nieuczeszczanie do przedszkola nie
moze by¢ uznane za brak do$wiadczen w uczeniu
sie. ,,Z badan nad wzorcami edukacji nieformalnej
w rodzinie, np. strategiami nauczania stosowanymi
przez rodzicéw w trakcie codziennej zabawy i w sy-
tuacjach wspolnego rozwigzywania problemow
z dzie¢mi czy stylami méwienia rodzicow w trakcie
rozmow z dzie¢mi, wynika, ze pomiedzy rodzinami
sa duze réznice. Sg one skorelowane z ich statusem
spoleczno-ekonomicznym. Ponadto stwierdzono, ze
te roznice stanowig gléwna przyczyne wczesnie po-
jawiajgcych si¢ miedzy dzie¢mi réznic pod wzgle-
dem inteligencji, rozwoju poznawczego, rozwoju je-
zykowego, osiagnie¢ szkolnych i motywacji do
nauki™.

Specyfika szkoty jest to, zZe formalnie nie jest ona
srodowiskiem afektywnym, to znaczy miejscem
ujawniania i rozwijania emocji. Ponadto jest miej-
scem pozbawionym mozliwosci uczenia si¢ polisen-
sorycznego. Mimo zalecen i postulatow, by dziecko
uczylo si¢ z zaangazowaniem wszystkich zmystow,
szkolne uczenie si¢ odbywa si¢ z zaangazowaniem
wzorku i stuchu. Takie zmysly jak smak, wech, a na-
wet dotyk nie uczestniczag w poznawaniu $wiata, za-
pamietywaniu i przeksztalcaniu. Jest to kolejny
przyklad podzielenia dzieciecego wszechswiata na
prywatny, osobisty (pozaszkolny) i formalny, oficjal-
ny (szkolny). Czeécia rzeczywistosci, w ktorej zyja
wspolczesne dzieci, s3 media. Naturalne dla szkolnej
edukacji, juz od samego jej poczatku, staje si¢ do-
$wiadczanie nudy w sytuacjach rozbieznosci migdzy
tym, co pochtania dziecko, a tym, co jest narzucane,
dyktowane.

Dychotomizacja dzieciecego wszechswiata i pod-
porzadkowanie go interesom ekonomicznym uwi-




dacznia si¢ szczegdlnie w odniesieniu do dzieci
wiejskich. Dowozone do szkoty oddalonej o wiele
kilometréw od domu codziennie do$wiadczaja
»przesiedlania” do innego swiata. Na pewno zdoby-
wajg wiedze podczas tych ,podrdzy”, ale nie sg to
wiadomosci, umiejetnosci i kompetencje spoleczne
zwigzane bezposrednio z wymaganiami formalnej
edukacji. Do podzielenia dziecigcego wszechswiata
prowadza nie tylko wzgledy ekonomiczne (uwidocz-
nione miedzy innymi w zamykaniu matych wiej-
skich szkot), ale i tradycja lokowania edukacji w wy-
specjalizowanych miejscach i w precyzyjnie okre-
slonym czasie. Proba polaczenia tych swiatow, wia-
czenia elementéw prywatnych, osobistych doswiad-
czen w proces formalnej edukaciji jest jednym z pala-
cych zadan edukacji wezesnoszkolnej, bedacej tym
etapem formalnego ksztalcenia, na ktérym uczen
poznaje i uwewnetrznia znaczenie i cele uczenia sie.

»Konkluzje”

Podjete w tekécie zagadnienia stanowig wpraw-
dzie wierzcholek gory lodowej, ktorg (w metaforycz-
nym znaczeniu) jest wspotczesna edukacja. Nie wy-
czerpuja one wszystkich palacych spraw. Wiele pro-
blemoéw nie zostalo nawet zasygnalizowanych. Poza
polem analizy znalazly sie zagadnienia kwalifikacji
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, ktére zastu-
guja na odrebne omdwienie. Na marginesie warto
doda¢, ze w odnoszagcym sukcesy finskim systemie
o$wiatowym, nauczyciele klas elementarnych maja
wyksztalcenie magisterskie. Nie mniej istotne jest
przedyskutowanie konsekwencji feminizacji zawodu
nauczyciela.

Wiele emocji wyzwala dyskusja na temat obnize-
nia dolnej granicy wieku obowigzku szkolnego (6
rok Zycia). Przytaczane s3 w niej argumenty o réz-
nym poziomie ogdlnosci i odzwierciedlajace rézne
interesy. Wczedniejsze rozpoczecie systematycznej,
powszechnej, obowiazkowej edukacji wezesnoszkol-
nej jest argumentowane wyréwnywaniem szans,
zmniejszaniem skali zagrozen deprywacja, itp.,
z drugiej za$ strony uzasadniane zwigkszaniem
mozliwosci rozwoju kapitatu ludzkiego. Przeciwnicy
przywoluja natomiast sentymentalne tezy o ,,skraca-
niu dziecinstwa”, utowarowieniu cztowieka i eduka-
cji, itp. Poza polem sporu znajduje si¢ aktualna wie-
dza z psychologii rozwojowej o potencjale wspolcze-
snych dzieci i do§wiadczenia metodyczne w pracy
z nimi. Strony sporu sg zamkniete na argumenty
przeciwnika, jednoczesnie roszczac sobie przywilej

dzialania w imie¢ dobra dziecka. Po raz kolejny
w waznych dla reformy edukacji sprawach glos maja
ci, ktérych poglady ksztaltuje przede wszystkim mi-
los¢ do dzieci (emocje) i ci, ktorym zalezy na sukce-
sie systemu oswiatowego (polityka), nie oddaje sie go
natomiast tym, ktorzy kieruj si¢ gtéwnie szacun-
kiem do dzieci, zdaja sobie sprawe ze specyfiki dzie-
cinstwa i dysponuja rzetelng wiedzg naukows o wia-
$ciwosciach uczenia sie.

Zamiast podsumowania przytocze¢ stanowisko
cytowanego juz Kennetha G. Wilsona, ktére w mo-
im przekonaniu otwiera wiele watkéw debaty nad
edukacja wczesnoszkolna:

»Potrzebne jest przeprojektowanie (ang. redesi-
gning) edukacji. (...) Nowa szkota musi dostrzec, ze
dzieci uczg si¢ od siebie nawzajem. Musi tez otwo-
rzy¢ si¢ na wyrafinowane uzycie nowych technolo-
gii, zaréwno przez nauczycieli, jak i uczniéw. A na-
uczycielom trzeba da¢ mozliwo$¢ rozwoju. Dzif ra-
zem z uczniami s3 wiezniami w sali lekcyjnej”".
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Lekcje Montessori

Magdalena Marczak-Pilipczuk

nauczyciel wychowania przedszkolnego, pedagog specjalny, nauczyciel Montessori

W metodzie Marii Montessori
najwazniejsze jest odpowiednio
rozplanowane i zagospodarowane
otoczenie, w ktorym dzieci moga
swobodnie pracowac

z wybranymi przez siebie
materiatami. Montessori zauwazyfa
bowiem, ze dzieci od momentu
narodzin do 6 roku zycia s3
odkrywcami, budujgcymi swoj
intelekt poprzez badanie

I przyswajanie tego, co znajduje
sie w ich zasiegu. Nic wiec
dziwnego, ze lekcje prowadzone
metoda Montessori znacznie
réznig sie od zwyktych zajec

w szkole czy przedszkolu.

Dzieci majg wrodzong che¢ do uczenia sie, a przy
tym nauka ich nie meczy, lecz zachwyca i czyni
szczeSliwymi. Wykonywanie celowych prac pod
przewodnictwem dorostego prowadzi do rozwoju
ich koncentracji i samodyscypliny. Dzieci powinny
jednak pracowaé w zgodzie z wlasnymi mozliwo-
$ciami, we wlasnym tempie, w spokoju. Aby im to
umozliwi¢, nauczyciele powinni obserwowac swoich
ucznidw i przygotowywac dla nich odpowiednie ma-
terialy i zadania, wspomagajac tym samym ich che¢
dazenia do rozwoju.

Przez pryzmat doswiadczen w wychowywaniu
dzieci Montessori przygotowala pewien schemat
prezentowania przedmiotow (tzw. materialéw roz-
wojowych), wzbudzajacy zainteresowanie dzieci
i che¢ samodzielnej pracy. Po zapoznaniu si¢ dziecka
z przedmiotem nauczyciel wprowadza w odpowied-
ni sposéb pojecia scisle z nim zwigzane.

Jakie zasady panuja na lekcjach poprowadzonych
zgodnie z zasadami Marii Montessori?

Etap pierwszy: wprowadzenie przedmiotu i spo-
sobu jego uzycia. Izolacja obiektu. Bardzo staranna
prezentacja — wykona powoli od poczatku do konca.
Wzbudzenie zainteresowania dziecka. Zapobieganie
btedom w uzyciu danego przedmiotu. Szanowanie
pracy dziecka. Po zakonczonej pracy dziecko powin-
no odtozy¢ przedmiot na konkretne, wyznaczone do
tego miejsce, a nauczyciel powinien upewnic sig, ze
wszystko zostanie pozostawione w najlepszym po-
rzadku.

Etap drugi: lekcja wlasciwa, czyli trojstopniowa
lekcja nazw.

Stopien 1: nauczyciel ustanawia relacje miedzy
przedmiotem a nazwa, wskazujac na dany przed-
miot i wyraznie wypowiadajac jego nazwe. W ten
sposob przedmiot, pojecie i czynno$¢ nadania na-
Zwy zostaja mocno ze sobg skojarzone. Nazwa zosta-
je zwigzana z konkretng rzeczg.

Stopien 2: nauczyciel wymienia nazwe, a dziecko
przyporzadkowuje jej odpowiedni przedmiot - poda-
je go, kladzie na stole lub przenosi na wskazane miej-
sce. Dzigki czestej zmianie polecen dziecko wprawia
sie w szybkim kojarzeniu rzeczy z nazwg i nie traci
zainteresowania ¢wiczeniem. Zajecia te muszg by¢
urozmaicone i interesujace, powinny uwzglednia¢
mocno rozwinieta potrzebe ruchu u dzieci (nauczy-
ciel uzywa tu najczesciej takich zwrotéw, jak: podaj,
schowaj, przynies, poldz, zanies itp.).

Stopien 3: nauczyciel pokazuje przedmiot i pyta
dziecko o jego nazwe. Uruchamia w ten sposob bier-
ny zasob stownictwa. Dziecko ,,bierze w posiadanie”
i nazwe, i przedmiot. Ten stopien jest zarazem kon-
trola stopnia 2. i stuzy poszerzeniu czynnego zasobu
stow.




Cwiczenia podczas takiej lekcji odbywaja sie we-
diug schematu:

1. To jest...

2. Podaj mi...

3. Co to jest?

Waznym elementem w pracy nauczyciela Montes-
sori jest cisza, ktora umozliwia dzieciom przezycie
polaryzacji uwagi — dlugotrwalej koncentracji nad
zadaniem. Doswiadczenie ciszy daje mozliwos¢
uchwycenia rownowagi, wyciszenia i spokoju, odpo-
czynku od nadmiaru bodzcéw. Takie lekcje przyczy-
niajg sie do usprawniania poruszania si¢, poglebiaja
zdolno$¢ koncentracji i uwrazliwiajg zakres spo-
strzegania dziecka, ucza spokojnej aktywnosci
i skoncentrowanej bezczynnosci. Cisza spelnia row-
niez funkcje tworcza, gdyz w niej poznajemy swoje
zycie wewnetrzne.

Lekcje ciszy wymagaja od dziecka zdyscyplino-
wanego opanowania ruchu i emocji. W przedszkol-
nym i wezesnoszkolnym wieku rozwojowym wyda-
je si¢ to niemozliwe, a jednak dzieci z checig pracu-
ja w ten sposodb, a po zakonczeniu zaje¢ s3 wypo-
czete, zrelaksowane i opanowane. U Montessori
cisza nie oznacza biernosci, lecz dziatanie, ponie-
waz istote ciszy stanowi jej dobrowolnos¢ - lekcje
odbywajg si¢ zawsze za zgoda wszystkich uczestni-
kow. Podczas zaje¢ doskonalony jest jeden ze zmy-
stow: stuch, wzrok, powonienie, dotyk lub réwno-
waga. Sposob prowadzenia poszczegdlnych lekcji
zalezy od nauczyciela, a ich tematyka moze prak-
tycznie obejmowac wszystko:

« wsltuchiwanie sie w bicie swojego serca;

« zmiang pory roku;

« tematyke dotyczacg wazniejszych, istotnych dla
dzieci wydarzen w grupie;

. Swie;ta Bozego Narodzenia, Wielkanoc;

+ chodzenie z przedmiotami po elipsie, dzieki cze-
mu dzieci lepiej panujg nad wlasnym ciatem, ¢wi-
czg koordynacje wzrokowo-ruchows, koncentra-
Cje uwagi i wyciszajg sie;

+ opowiadanie historyjek (powinny by¢ bardzo
barwne i obrazowe, o duzym natezeniu emocjo-
nalnym).

Lekcja w edukacji Montessori z jednej strony mo-
ze wydawac si¢ bardzo prosta, jednak w poréwnaniu
do tradycyjnie prowadzonych zaje¢ nie jest to takie
oczywiste. Z uwagi na obowigzujaca ekonomie wy-
powiedzi, trzeba powstrzymac si¢ od uzywania zbyt
wielu stow. Nie nalezy tez poprawia¢ dziecka. Wazne
jest rowniez wybranie odpowiedniego momentu na
lekcje.

Celem nauczyciela Montessori nie jest wpojenie
dziecku wiedzy ani nawet przygotowanie go do bez-
blednego uzywania dostepnych w otoczeniu mate-

riatéw. Zadanie edukacji jest tu podzielone pomie-
dzy nauczyciela oraz otoczenie. Dziecko uzywa ma-
terialow z otoczenia, a praca z nimi pobudza jego
aktywno$¢. Nauczyciel staje si¢ osobg coraz bardziej
pasywna i obserwujaca.

Jaki powinien by¢ nauczyciel Montessori? Jedno-
cze$nie rozwazny i delikatny, malomdéwny, uzywaja-
cy stéw z rozwaga. Powinien wiedzie¢, kiedy nalezy
co$ powiedzie¢, a kiedy milcze¢. Nie musi mie¢ du-
zej sity przebicia czy by¢ surowym.

Podstawowe zadanie nauczyciela Montessori pole-
ga na wyczerpujacym wyjasnieniu, jak uzywa¢ mate-
rialéw z najblizszego otoczenia dziecka. Tym samym
nauczyciel staje si¢ jakby pomostem pomigdzy mate-
riatami a dzieckiem. Mozna to poréwnac do sytuacji
z lekeji gimnastyki, gdzie wymagany jest odpowiedni
sprzet i nauczyciel, ktéry wyjasnia i pokazuje, jak
uzywac poszczegolnych urzadzen, a nastepnie dzieci
wykorzystuja je zgodnie z zastosowaniem, samo-
dzielnie rozwijajac swoja site i zwinnos¢. Taki na-
uczyciel gimnastyki nie jest wykladowca, jest raczej
przewodnikiem. Gimnastyke trudno ,,opowiedziec”,
trzeba jg raczej pokazac, objasnic i wyéwiczy¢.

Podobnie w przedszkolu i szkole — nauczyciel po-
winien ograniczy¢ swoja dzialalno$¢ do wskazywa-
nia i bycia przewodnikiem wsrod przedmiotdow, ktd-
re zostaly przekazane do dyspozycji dziecka.

Nauczyciel Montessori jest odpowiedzialny réw-
niez za przygotowanie otoczenia, ktére powinno by¢
uporzadkowane, proste, zapewnianiajace dzieciom
spokojna prace. Kazdy przedmiot powinien mie¢
okreslone miejsce, na ktorym lezy i gdy nie jest uzy-
wany. Dziecko biorgc przedmiot z konkretnego
miejsca, musi pamietac, aby po skonczeniu pracy
odlozy¢ go tam z powrotem. Dzieki ustaleniu takich
zasad od samego poczatku wyeliminowana jest
wszelka konkurencja pomigdzy dzie¢mi. Przedmiot,
ktory nie jest na swoim miejscu, po prostu nie istnie-
je dla dziecka w danym momencie. Jesli dziecko bar-
dzo chce z nim pracowaé, musi poczeka¢, az zosta-
nie odlozony na miejsce.

Zadaniem nauczyciela jest rdwniez ciagla obser-
wacja, czy dziecko, ktore pracuje, nie jest w jakis
sposob rozpraszane przez innych. Aby temu zapo-
biec, dzieci niepochloniete jeszcze pracg powinien
probowac zainteresowa¢ innymi materialami.

Nawet bardzo male dzieci pod opieka nauczyciela
Montessori uczg si¢ w grupie samodzielnosci i nie-
zaleznosci poprzez opanowywanie umiejetnosci
praktycznych, takich jak: ubieranie i rozbieranie sie,
nakrywanie do stotu i sprzatanie po positku. Dobrze
przygotowane otoczenie pozwala na prawidlowy
rozwoj fizyczny, emocjonalno-spofeczny i intelektu-
alny dziecka. Pomoce rozwojowe Montessori pozwa-



laja dzieciom na polisensoryczne poznawanie $wiata,
pomagaja rozwija¢ stownictwo, a takze doskonalié
koordynacje¢ wzrokowo-ruchowa i wzbogaca¢ do-
$wiadczenia matematyczne. Sposob, w jaki nauczy-
ciel towarzyszy dziecku w jego dzialaniach, osmiela
je, pozwala uwolni¢ wrodzong ciekawos¢, wdraza do
skupiania uwagi, rozbudza umilowanie do porzadku
i ciszy.

Przyklady lekgji ciszy

Temat: Uslysze¢ szept

Cele:

+ doswiadczenie ciszy rozumianej jako przeciwien-
stwo halasu;

+ wyostrzenie zmystu stuchu.

Przebieg lekgiji:

Dzieci s rozproszone po calej sali. Nauczyciel
siedzi na linii kregu i szepcze mozliwie najciszej
imiona dzieci. Dziecko, ktére ustyszy swoje imie,
podchodzi bezszelestnie i siada na linii kregu (z wy-
szeptaniem kolejnego imienia nauczyciel czeka, az
wczesniej wywotane dziecko zastygnie w bezruchu).

Temat: Duch oceanu

Cele:

+ pobudzenie dzieci do dziwienia si¢ nowym prze-
zyciem;

+ odnalezienie spokoju;

« uwazne stuchanie, obserwowanie;

o skoncentrowanie si¢ na ,,tu” i ,teraz”

« (¢wiczenie samodyscypliny;

« odczucie wiezi w grupie.

Przebieg lekgiji:

Nauczyciel w tajemniczej atmosferze tworzy hi-
stori¢ 0 ,Duchu oceanu”. W sali panuje cisza i sku-
pienie, a nauczyciel, pamietajac o ekonomii stow
i odpowiedniej intonacji i modulacji gtosem, komen-
tuje, co si¢ dzieje. W potmroku, w kregu, na dywa-
nie, przy cichej spokojnej muzyce nauczyciel zapra-
sza dzieci do lekgji ciszy pt.: ,Duch Oceanu”.

Pokazujac globus, zacheca do dyskusji: czego
jest wiecej na kuli ziemskiej - ladow czy wody?
Nastepnie zamienia globus na kulg, ktéra z pomo-
cg dzieci ma zmieniac si¢ w ocean. Kolejny etap to
wypelnianie kuli wodg a nastepnie barwienie jej
barwnikiem ,,Duch Oceanu”. Dzigki niemu woda
uzyskuje biekitng barwe oceanu. Kiedy ,,Duch
Oceanu” zadamawia si¢ w naszym oceanie, na dy-
wanie pojawia si¢ tajemniczy kosz z magicznymi
skrzyniami. W pierwszej ukryte sa mate i wielkie
kamienie prosto z dna oceanu. W drugiej tajemni-
cza ro$lina wydobyta z samego dna morskiej glebi.
Trzecia skrzynia to egzotyczne rybki, rekin i ma-
lutki konik morski.

Kazde dziecko moze si¢ im bardzo dokfadnie
przyjrze¢. Czwarta skrzynia wypelniona jest po
brzegi muszlami. Kazde dziecko moze wybrac jedna
i wrzuci¢ do oceanu. Ostatnia skrzynia, a wlasciwie
mata skrzyneczka, to ,skarb piratow”. Jest wypet-
niona srebrem, w zwigzku z tym jest bardzo ciezka.
Najodwazniejsze dzieci przenoszg skarb po elipsie.

Temat: Magiczna kropla

Cele:

« doswiadczenie ciszy rozumianej jako przeciwien-
stwo halasu;

+ wyostrzenie zmystu dotyku;

o uwrazliwienie dzieci na delikatne dotkniecie;

o (¢wiczenie koncentracji uwagi.

Przebieg lekji:

Dzieci siedza z zamknigtymi oczami, nauczyciel
upuszcza krople wody na kark lub dlonie dziecka.
Ten, kto poczuje dotknigcie kropli moze otworzy¢
oczy.

Temat: Chodzenie po elipsie

Cele:

« doswiadczenie ciszy rozumianej jako przeciwien-
stwo halasu,

« (¢wiczenie koncentracji uwagi,

« doskonalenie umiejetnosci wdzigcznego sposobu
chodzenia,

« uzyskanie calkowitej rownowagi,

o ksztaltowanie orientacji w schemacie wlasnego
ciala,

« (¢wiczenia woli, wytrwato$ci, $wiadomego izolo-
wania si¢ od bodzcow zewnetrznych,

« samokontrola ruchowa.

Przebieg lekgiji:

Dzieci kolejno chodza po elipsie z réznymi przed-
miotami: z woreczkiem na glowie, w kapeluszu,
z pidrkiem w reku, z pidrkiem na tacy - pilnujemy
by nie spadlo, z Iyzka, na ktérej lezy kasztan lub pi-
teczka, z przedmiotem zawieszonym na sznurku
(staramy sie, by przedmiot nie poruszat si¢), z dzwo-
neczkiem - staramy si¢ by nie dzwonil, z zapalong
$wiecg - pilnujemy by plomien nie zgasl, z naczy-
niem szklanym wypelnionym do polowy wodg (sta-
ramy sie nie wyla¢ wody).
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W poszukiwaniu sensu

Humanistyczna przestrzen indywidualizacji

w edukacji wczesnoszkolnej

Beata Birnbach

Katedra Wczesnej Edukacji, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego

Olga Tokarczuk w powiesci Dom
dzienny, dom nocny pisafa: ,Byc
swiadomym celu albo jego braku.
By¢ swiadomym sensu lub jego
braku. Zdawac sobie sprawe, jak
moze byc”. Te stowa moga stanowic
zachete do poddania sie
rozwazaniom nad pojeciem
indywidualizacji w edukacji i do
zrealizowania tego postulatu

W procesie ksztatcenia dzieci.

Refleksje pedagogiczne to istotny element $wia-
domosci celu, idei, istoty ksztalcenia - wyznaczajacy
droge naszych dzialan w sferze wspierania rozwoju
dziecka. To element ,,zdawania sobie sprawy”, ,roz-
wazania sensu’, ,szukania madroéci”. Uczniowie
i uczennice, jako indywidualnosci ludzkie, na etapie
wczesnoszkolnym objeci sg edukacjg humanistycz-
na, czyli ,dzialaniem, ktore taczy praktyke eduka-
cyjna z humanistycznym podejsciem do cztowieka,
kladac szczegdlny nacisk na szanowanie poczucia
wolnosci i wlasnej wartosci, rozwoju godnosci, inte-
gralnosci i niepowtarzalnosci ucznia w procesie
edukacji” (A. W. Combs, 1981). Stowa te moga two-
rzy¢ baze do definicji indywidualizacji, podkreslaja

bowiem jej istote — wskazuja na gtéwne zalozenia
teoretyczne tego procesu, koncentrujac sie wokot au-
tonomii i niepowtarzalnosci cztowieka. Sygnalizujg
takze o ambiwalencji ukrytej w tym procesie. Ambi-
walencji - wprowadzonej do pedagogiki przez prof.
L. Witkowskiego - polegajacej na akceptacji ko-
niecznosci nieprzerwanego oscylowania nauczyciela
pomiedzy wskazanymi skrajami, miedzy indywidu-
alizmem a kolektywizmem, dyscypling a swoboda
mysli itp. (L. Witkowski, 1997). Zatem, aby rozpa-
trzy¢ meritum indywidualizacji w edukacji, mozna
je umiesci¢ w przestrzeni pelnej postepowan peda-
gogicznych tworzacych obszary ,,pomiedzy”. (Prze-
strzen i edukacje tacza rozwazania R. Lukaszewicza,
ktory uznaje edukacje za wielkg przestrzen mozli-
wosci pomiedzy byciem a stawaniem si¢ - R. Luka-
szewicz, 1997. Za$ okreslenie ,pomiedzy” sugeruje
rozciaglos¢, otwartos¢ srodowiska lub pojecia indy-
widualizmu). Uznanie suwerennosci dziecka, pozna-
nie potencjalu ucznia czy uczennicy, wymaga swia-
domego poruszania si¢ w przestrzeni humanistycz-
nej edukacji nakierowanej na dziecko. Przestrzeni,
ktéra moze obja¢ wiele obszaréw indywidualizacji,
miedzy innymi: przestrzen spofeczna, funkcjonalna,
programowa, metodyczng.

Przestrzen spoleczna zawarta jest miedzy indywi-
dualng wolnoscig oraz godnoscia a wspélnota. Obej-
muje zalozenia i dziatania, ktore pierwotnie mogly-
by wyklucza¢ sie wzajemnie — wolno$¢ osobista
i wspoldziatanie grupowe. Jednakze w pedagogice
autonomia jednostki nie jest przeciwwaga dla proce-
sow grupowych, poniewaz ,indywidualizacja nie
oznacza izolowania jednostek od zycia grupowego,
ale umozliwia im odnalezienia swojej tozsamosci na
tle wiezi z grupa i ponoszenia odpowiedzialnosci za
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cato$¢” (B. Sliwerski, 1992). Adaptacja spoteczna
jednostki konstytuuje sie wokot wolnosci i godnosci
osobistej, w toku procesu tworzenia grupy lub
wspolnoty. Uwzglednianie zatozen edukacji huma-
nistycznej silnie nacechowanej indywidualizacjg re-
alizowane jest poprzez swiadome zréwnowazenie
oddzialywan poznawania kazdego dziecka osobno,
jego preferencji i mozliwosci, z oddziatywaniem ku
budowaniu grupy uczniéw i uczennic z odmiennosci
i integrowaniu ich. Pedagog swiadomy obszaru in-
dywidualizacji w przestrzeni spolecznej zadba
w réwnej mierze o wsparcie autonomii jednostki
oraz pozwoli na odnajdywanie wlasnych rél w pro-
cesie tworzenia grupy (klasy).

Przestrzen funkcjonalna rozposciera si¢ miedzy
zindywidualizowaniem (niepowtarzalnoscig) a jed-
nostronnoscig. Mobilizuje do szukania odpowiedzi
na watpliwosci praktyki edukacyjnej, a szczegdlnie
na watpliwo$¢, czy zalozenia psychopedagogiki roz-
nic indywidualnych mozna realizowa¢ poprzez ste-
rowanie kazda czynnoscig ucznia lub uczennicy.

Dziecko rozwija sie dzigki wlasnej aktywnosci,
zmierzajac do rozwoju swoich mozliwoéci i zdolno-
$ci, wiec potrzebuje zréznicowanych doswiadczen
i materialow edukacyjnych przeznaczonych dla kaz-
dego ucznia - pisza D. Klus-Stanska i M. Nowicka,
przeciwstawiajac sie bezkrytycznemu zapatrzeniu
w pakiety podrecznikow, karty pracy, pomoce dy-
daktyczne, ktére mimo swojej objetoéci i pozornego
zréznicowania stuzg ujednolicaniu pracy ucznia
oraz preferujg dzialania jednakowe dla kazdego
dziecka (D. Klus-Staniska, M. Nowicka, 2009).

Obszar ten integruje sie z przestrzenia programo-
wa, ktdra poparta jest wiedzg indywidualng i pro-
gramem nauczania. Proponuje ona osigganie sukce-
su edukacyjnego przez kazde dziecko poprzez wydo-
bywanie i doskonalenie jego talentow. Stawia wiedze
indywidualng ponad tzw. bloki tematyczne z progra-
mu nauczania lub - okreslajac to nieco fagodniej -
postuluje ztagodzenie rygoru realizacji tradycyjnych
tre$ci programoéw edukacji wezesnoszkolnej na rzecz
wiedzy interpretacyjnej i wiedzy przebudzonej. Tre-
$ci lub tematy znane i powtarzane od pierwszego
roku w przedszkolu moga zastapi¢ analizy (z réz-
nych perspektyw) zagadnien pasjonujacych dzieci
(D. Klus-Stanska, M. Nowicka, 2009). Swiadomie,
w mys$l humanistyki, mozna dobiera¢ ambitne i cie-
kawe tresci, ktore zostaja odpowiednio przygotowa-
ne z odwolaniem do indywidualnych mozliwosci

ucznia, zainteresowan, pasji i staja sie wiedzg ,,prze-
budzong” (L. Witkowski, 2009).

Wierzy¢ nalezy, iz pedagodzy wczesnoszkolni,
zmotywowani do przeszukiwania przestrzeni indy-
widualizacji, pozbeda si¢ wiazacych okéw wiernosci
¢wiczeniom podrecznikowym i odnajda droge do
otwarcia si¢ na tresci i formy spoza podrecznikow,
poprzez przedstawianie probleméw inspirujacych,
aktywizujacych i motywujacych do wysitku. Nie
ulegna presji przeci¢tnosci, lecz uznaja autonomie
myslenia. Rozpoznajg, ,co i jak uczynni¢ uczniom,
czyli co im pomoc przebudzi¢ w sobie i dla siebie
(...): zainteresowanie, motywacje, rado$¢, przyjem-
nos¢, gléd, pragnienie, w koncu Erosa poznania)”
(L. Witkowski 2009).

Podjete rozwazania nie podadza gotowych metod
i form wspierania indywidualizacji ucznia, poniewaz
stuzg ,uswiadomieniu sensu lub jego braku”. Powin-
ny przypomniec, iz rozwoj dziecka w ujeciu edukacji
humanistycznej jest procesem, ktéry wymaga od pe-
dagoga przede wszystkim myslenia refleksyjnego
nad tworzeniem w klasie szkolnej przestrzeni dla
wielu ambiwalentnych konfiguracji rozpostartych
pomiedzy: wolnosciami wyboréw a powinnosciami,
dbaniem o autonomie i u§wiadomiong tozsamoscis,
budowaniem niepowtarzalnosci i samowiedzy
ucznia w procesie edukacji.

Kreowanie §wiadomej przestrzeni edukacyjnego
»przebudzania” pozwoli na wielowymiarowo$¢ do-
swiadczen bez schematyzmu i nadsterownosci pod-
recznikowej oraz zapewni wolnos¢ opinii, pogladow
i pasji. To jest wlasnie ,,zdawanie sobie sprawy, jak
moze by¢”.
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Pedagogika zabawy

Maria Twardowska

wicedyrektor Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Powiedz mi, a zapomne,

Pokaz mi, a zapamigtam,
Pozwdl mi zrobié, a zrozumiem.
Konfucjusz

Zabawa jest jednym z podstawo-
wych rodzajow aktywnosci cztowie-
ka i trudno sobie bez niej wyobrazi¢
prawidfowy rozwdj dzieci i mtodzie-
zy. Stanowi jedng ze specyficznych
form aktywnosci ludzkiej, ktora,

W pewnym sensie, sama sie rozwija
od poczatkdw cywilizacji. W latach
siedemdziesigtych XX wieku w Sta-
nach Zjednoczonych, Niemczech

i Austrii zaczeto blizej przygladac sie
zabawie; na bazie zdobytej w tam-
tym okresie wiedzy rozwinefa sie
pedagogika zabawy jako metodyka
pracy z grupa. Byfa to odpowiedz na
potrzeby wielu pedagogow, ktorzy
poszukiwali innowacyjnych
rozwigzan metodycznych

W pracy z dzieckiem.

Gléwne cele pedagogiki zabawy to harmonijny
i wszechstronny rozwoj jednostki funkcjonujacej
w ramach okres$lonej grupy, a takze pomoc w od-
krywaniu najwarto$ciowszych jej cech. Zabawa stu-

zy nie tylko zaspokajaniu wtasnej przyjemnosci, ale
réwniez samodzielnemu poznawaniu i przeksztat-
caniu rzeczywistosci. Korzenie pedagogiki zabawy
siegaja filozofii humanistycznej, ktorej sila prze-
wodnig jest wiara w czlowieka, jego dobro¢ i poten-
cjalne mozliwosci.

Jednym z zalozen pedagogiki zabawy jest stwa-
rzanie jak najlepszych warunkéw do ujawniania sie
najwartosciowszych cech drzemiagcych w dziecku.
Sama zabawa jest tylko podiozem, na ktérym pro-
wadzone sg réznorodne dzialania oparte m.in. na:
ruchu, $piewie, gescie, tancu, muzyce, ekspresji
werbalnej, plastycznej i konstrukcyjnej. By metody
pedagogiki zabawy przynosily oczekiwane efekty,
konieczne jest przestrzeganie okreslonych zasad,
zaréwno przez nauczycieli, bedacych organizatora-
mi zaje¢, jak i uczestniczacych w zabawie dzieci. Sg
to miedzy innymi: dobrowolno$¢ uczestnictwa,
uwzglednienie wszystkich pozioméw komunikaciji,
uznanie pozytywnego przezycia jako wartosci, po-
stugiwanie sie r6znorodnymi $rodkami wyrazu.

Dobrowolno$¢ uczestnictwa umozliwia dziecku
podjecie decyzji, czy chce wzig¢ udziat w zajeciach.
Nauczyciel w zaden sposéb nie zmusza, a jedynie
zacheca do wspolnej zabawy, poprzez zaproszenie
i wzbudzenie zainteresowania. Uczen za$ powinien
mie¢ $wiadomos¢, ze decyzja o uczestnictwie w za-
bawie nalezy wylacznie do niego.

W procesie uczenia si¢ niezwykle wazna role od-
grywaja emocje, ktore towarzysza zaréwno uczace-
mu sie, jak i nauczajacemu. Kazdy uczestnik grupy
ma inne doswiadczenia, skojarzenia, inne nasta-
wienie do zadania, ktore grupa podejmuje, dlatego
tak wazna jest komunikacja na poziomie emocjo-
nalnym, odwolujaca sie do przezy¢ i uczu¢ uczniéw.
Kazde dziecko ma inne (mniejsze lub wigksze) po-
czucie pewnosci siebie, kazdemu towarzysza inne
leki i obawy, a to wszystko wplywa na poziom
przyswajania i zapamietywania. Dlatego nalezy
wzia¢ pod uwage zaré6wno komunikowanie werbal-
ne, jak i niewerbalne. Réwnie wazny jest poziom
komunikacji rzeczowej, ktora dotyczy mozliwie



obiektywnych, logicznych i prawdziwych informa-
cji, ktére s3 wymieniane przez uczestnikow zaba-
wY.

Pedagogika zabawy postrzega zabawe jako sytu-
acje, ktora pobudza do refleksji i pomaga w rozwia-
zywaniu problemoéw. Poprzez zabawe uczy wspol-
dzialania, wspolpracy i dostrzegania mocnych
stron. Zdecydowanie unika bezsensownej rywali-
zacji i konkurencji, w ktorej jedna osoba zwycieza,
a reszta przegrywa. Atmosfera zabawy fagodzi nie-
pokoéj przed oceng, lek przed przegrang, wzmacnia
motywacje do wysitku przy zachowaniu prawa do
réznorodnych emocji. W pedagogice zabawy nie-
dopuszczalne jest wypowiedzenie przez nauczycie-
la stéw ,,rébcie, co chcecie”. Wazne jest zwracanie
uwagi na rzeczy, ktérych robi¢ nie nalezy, m.in.:
poniza¢, szkodzi¢ zdrowiu, uzywa¢ nieodpowied-
niego jezyka, ktamac.

Zyjemy w czasach gwalttownych przemian spo-
tecznych, ekonomicznych i obyczajowych, wymaga-
jacych elastycznosci i umiejetnosci szybkiego do-
stosowania si¢ do stawianych wymagan. Pedagogi-
ka zabawy, poprzez wlaczenie do pracy gamy réz-
norodnych §rodkéw wyrazu (ruch, gest, dotyk, ta-
niec, dzwiek, malowanie, gra rdl, pantomima), od-
dzialuje na rézne zmysly, sposoby przyswajania
wiedzy, a takze pozwala poznawac wartosciowe
sposoby komunikacji.

Stosowanie omowionych zasad stuzy wzmacnia-
niu motywacji do dzialania (uczenia si¢) oraz
ksztaltowaniu trudnej umiejetnosci pracy w gru-
pie, sktadajacej si¢ z réznych osobowosci, majacych
rézny zakres doswiadczen. Przemyslana, stosowana
zgodnie z zasadami zabawa stwarza szans¢ na na-
bycie okreslonych kompetencji intelektualnych,
emocjonalnych i fizycznych. Pozwala rozwija¢
sprawno$¢ myslenia, wzbogaca stownictwo i posze-
rza granice fantazji, wplywajac tym samym na kre-
atywnosc.

W 2010 roku Centralna Komisja Egzaminacyjna
przeprowadzila wérdd uczniow klas trzecich testy
z jezyka polskiego i matematyki badajace umiejet-
nosci wymienione w Podstawie programowej
ksztalcenia ogoélnego dla szkoét podstawowych
i gimnazjow z 23 sierpnia 2007 r. (Ogélnopolskie
Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow. Raport
OBUT 2011, pod. red. Anny Pregler i Ewy Wiatrak,
Warszawa 2011). Na bazie analizy rozwigzywanych
zadan tekstowych stwierdzono, ze znaczna czg$§¢
badanych uczniéw w ogoéle nie czytala tresci zadan,
a jedynie wykorzystywala podane liczby i wykony-
wala na nich dzialania. Jedng z propozycji autoréw
Raportu, majaca na celu doskonalenie umiejgtnosci

rozwiazywania zadan tekstowych, jest zabawa za-
daniem. Zaleca sig¢, aby - wykorzystujac srodki
graficzne, takie jak np. rysunek - doprowadzi¢ do
tego, by uczen sam doszedt do rozwigzania. Zaba-
wowa forma aktywnosci ,wymusi” zaangazowanie
w dzialaniu, co w rezultacie przyniesie efekt w po-
prawnie przeanalizowanym i samodzielnie rozwig-
zanym zadaniu. W dalszej czesci Raportu czytamy,
ze poziom arytmetycznej zaradnosci trzecioklasi-
stow nie jest satysfakcjonujacy. By to zmieni¢, war-
to wykorzysta¢ rozwigzania metodyczne propono-
wane przez pedagogike zabawy, ktére doprowadza
do automatyzacji sprawnosci rachunkowej i w sku-
teczny sposob zmotywuja dzieci do intelektualnego
wysitku.

Stwarzanie uczniom warunkow do intensywne-
go poznawania i przezywania $wiata staje si¢ powo-
li normg w pracy polskich nauczycieli edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Coraz wigcej au-
torytetow z dziedziny edukacji wczesnoszkolnej
podkresla zalety zalozen pedagogiki zabawy. Ich
popularyzacja zajmuje si¢, miedzy innymi, Polskie
Stowarzyszenie Pedagogow Zabawy KLANZA
z siedziba w Lublinie. Znajomo$¢ celéw i metod pe-
dagogiki zabawy pozwala nauczycielowi na §wiado-
me i kreatywne inspirowanie do dziatan swoich
wychowankoéw oraz czerpanie radosci z efektow.
Dlatego o zajeciach z zastosowaniem pedagogiki
zabawy mowi sie czesto: ,uczymy, bawiac i bawimy,
uczac’.

Dokladne opisy zabaw, szczegélnie przydatne
w pierwszym etapie korzystania z pedagogiki za-
bawy, mozna znalez¢ w bogatej literaturze przed-
miotu, m.in. w ksigzkach: Poznajmy si¢ w zabawie
Josefa Griesbecka, Gry i zabawy na dobry klimat
w grupie Birgit Fuchs czy Jak konstruowac gre dy-
daktyczng Elzbiety Gozlinskiej. W ramach samo-
doskonalenia zawodowego polecam réwniez publi-
kacje: Zofia Zaorska, Pedagogika zabawy - meto-
dyka pracy z grupg KLANZA; Robert Doman, Me-
tody pedagogiki zabawy w pracy z dziecmi w wieku
przedszkolnym; Mariola Jader, Efektywne i atrak-
cyjne metody pracy z dzie¢mi, Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska, Krystyna Dobosz, Ewa Zielinska, Jak
nauczy¢ dzieci sztuki konstruowania gier? Metody-
ka, scenariusze zajeé oraz wiele ciekawych gier i za-
baw; Wanda Hammerling, Gry i zabawy dydak-
tyczne umozliwiajgce poznanie bezposrednie w kla-
sach I-III: zbiér zabaw percepcyjnych do pracy lek-
cyjnej i dydaktyczno-wyréwnawczej z jezyka pol-
skiego, srodowiska spoteczno-przyrodniczego i ma-
tematyki; Ewa Stodownik-Rycaj, Gry i zabawy jezy-
kowe: jak pomaga¢ dziecku w przyswajaniu jezyka.




Zasady tworczego myslenia

Jak stymulowa¢ kreatywnos¢ uczniow?

Matgorzata ZéHtowska

nauczycielka ksztatcenia zintegrowanego i plastyki w Szkole Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszynskiego

w Szczecinie

Prawdziwa sita rozumienia polega na tym, Zeby nie dopusci¢ do skrepowania naszej wiedzy przez to, czego nie wiemy.

W nowej podstawie programowej kreatywnos¢
zostala uznana za jedng z najwazniejszych umie-
jetnosci, jakie nalezy ksztaltowaé. Czym jest my-
$lenie kreatywne? To nic innego jak myslenie pro-
wadzace do uzyskania oryginalnych i stosownych
rozwigzan. Bardziej potoczna definicja kreatyw-
nosci mowi, ze jest to po prostu zdolnos¢ tworze-
nia czego$ nowego. Jak twierdzit Saul Steinberg:
»Zycie osoby kreatywnej ukierunkowane jest
przez nude. Unikanie nudy jest jednym z najwaz-
niejszych naszych celow”. Nauczyciel, chcac roz-
wija¢ ten typ uczenia sie, aranzuje specjalne ¢wi-
czenia wspierajace rozwigzywanie problemow
otwartych, stymuluje okreslone zdolnosci wcho-
dzace w sklad myslenia tworczego oraz podtrzy-
muje spontaniczng aktywnos¢ tworczg dziecka.

Wspotczesny model edukacji kreatywno-
-emancypacyjnej nastawiony jest na rozwoj cech
podmiotowych cztowieka, traktujac dziecko jako
podmiotowe centrum edukacji. W edukacji po-
czatkowej w centrum dziatan nauczyciela znajdu-
je si¢ uczen, bedacy istota jedyna, niepowtarzalna
i otwarta, rozwijajacg sie i budujaca swoja osobo-
wo$¢, niepodzielng i zintegrowang w calos¢.
Dziecko, tak jak badacz, w toku swojej aktywno-
sci konstruuje wiedzg o swiecie. W czasie kontak-
tow z otoczeniem spotecznym, kulturowym
i przyrodniczym gromadzi do$wiadczenia, prze-
ksztalca je, porzadkuje. Czynniki, ktére wptywaja
na tworcze myslenie, to migdzy innymi: ptynnos¢
(zdolnos$¢ do wytwarzania wytwordw, takich jak
stowa i pomysly) - im wieksza plynnos¢ tym
wieksza szansa na tworcze rozwigzania; gigtkos¢
(zdolnos$¢ do zmiany kierunku poszukiwan) - po-
zwala dostosowa¢ metody rozwigzywania proble-
moéw do okolicznosci; oryginalno$¢ (wychodzenie

Ralph Emerson

poza stereotypy) — umozliwia dostrzeganie no-
wych aspektéow sytuacji problemowych; elabora-
cja (umiejetnos¢ dopracowania szczegotow) -
zwigksza szanse realnego zastosowania pomy-
stow.

Tworcze operacje umystowe

W zakresie tworczego mys$lenia mozemy wy-
rézni¢ szes¢ operacji umystowych. Oto krotki
opis kazdej z nich i przyktady wykorzystania ich
wlasciwosci w pracy na lekgji.

1. Myslenie dedukcyjne

To wycigganie wnioskéw na podstawie wystar-
czajacej ilosci danych. Stuzy analizie problemu,
ustalaniu zwigzkow przyczynowo-skutkowych.
Ta zdolnos¢ jest potrzebna takze do myslenia lo-
gicznego. Tutaj zajmujemy si¢ analiza sytuacji
problemowej, np. ,,Co by si¢ stato, gdyby na ziemi
nie bylto laséw?”. Problemy otwarte maja szcze-
goélna warto$¢ edukacyjng. Pytania wywolujace
dziecigce rozwazania filozoficzne, juz w klasie
pierwszej, powinny dotyczy¢ nie tylko kategorii
przyrodniczych, ale takze moralnych (przyjazn,
dobro, zlo, szczescie), spotecznych (praca), este-
tycznych (pigkno). Rozmowy takie moga uczy¢
wnioskowania, dowodzenia i sprawdzania, czasa-
mi stuza weryfikacji blednego myslenia. Poza
tym umozliwiajg poznanie pogladéw naszych wy-
chowankédw.

2. Myslenie indukcyjne

Polega ono na wycigganiu wnioskéw na pod-
stawie niepelnych danych. Zawiera w sobie ele-
ment zgadywania, domyslania sie. Bywa bliskie
intuicji. Na lekcji jezyka polskiego po przeczyta-
niu tylko fragmentu opowiadania mozemy np.
zaproponowac dzieciom wymyslenie dalszego



ciagu wydarzen. Najmlodsze dzieci moga w gru-
pach narysowa¢ dowolny obrazek. Po obejrzeniu
ich, kazdy ma za zadanie utozy¢ bajkowa opo-
wies¢ do swojego plakatu. Innym przykladem
moze by¢ linia czasu. Nauczyciel rozdaje frag-
menty opowiadania poszczegélnym grupom i zle-
ca im wykonanie do nich obrazka. Nastepnie
uklada na ziemi o$ liczbowg i prosi, aby przedsta-
wiciele poszczegdlnych grup przeczytali glosno
swoje fragmenty. Po ustyszeniu wszystkich frag-
mentow tekstu, w przypadkowej kolejnosci, dzieci
maja utozy¢ na pasku czasu obrazki zgodnie
z chronologicznym przebiegiem wydarzen.

3. Kojarzenie

Jest to niezwykle wazna operacja intelektual-
na. Moga to by¢ skojarzenia bliskie, jak i odlegte,
nieprzewidywalne. To nic innego jak burza mé-
zgow. W klasie pierwszej mozemy opracowac wie-
le zagadnien z wykorzystaniem mapy pojeciowej
- jest to metoda wizualnego przedstawienia pro-
blemu w postaci schematéw, rysunkow, hasel,
symboli. Przyktadowe tematy to: Jak mozemy po-
moc mamie? Jak powinni$my dba¢ o zdrowie? Co
lubimy robi¢ w domu?

4. Abstrahowanie

Jest to wyrdznianie w obiektach tylko wybra-
nych cech lub aspektéw, przy rownoczesnym po-
mijaniu innych. Dzigki tej umiejetno$ci mozna
definiowa¢ problemy, klasyfikowac obiekty, do-
strzega¢ podobienstwa miedzy nimi. Takie opera-
cje myslowe mozemy ¢wiczy¢ i doskonali¢ na za-
jeciach matematycznych, gdzie klasyfikujemy np.
tigury geometryczne. Przykladem moze by¢ zaba-
wa z podzialem na grupy: kazda z nich otrzymuje
rézna liczbe figur geometrycznych, a zadanie po-
lega na wybraniu odpowiednich ksztaltow i uto-
zeniu z nich obrazka o podanej tematyce: geome-
tria w lesie — prostokaty (duze i §redniej wielko-
$ci), geometria w cyrku - kota itp.

5. Metaforyzowanie

Myslenie metaforyczne wymaga tworzenia no-
wego znaczenia. Trafna metafora ulatwia zrozu-
mienie trudnych kwestii. Mozemy dziecku pole-
ci¢ wezucie si¢ w role spadajacego liscia z drzewa.
Co wtedy czuje? Innym przyktadem moze by¢

polecenie wypisania z danego wiersza rymoéw (np.
z Muchy ]. Brzechwy). Na ich podstawie ucznio-
wie sami tworzg nowy wiersz.

6. Transformowanie

Polega na zmienianiu wybranych cech danego
obiektu. W ten sposdb, dzigki przeksztalceniu,
powstaje co§ nowego. Tutaj starsze dzieci maja
wiele do pokazania, mozna na przyklad rozda¢
uczniom wycinek obrazka i poleci¢ dorysowanie
reszty. Wykonane prace mozemy poréwnac z ist-
niejacym juz dzielem. Miodszym dzieciom moze-
my rozda¢ chmurki i po jednej zwrotce wiersza.
Zadaniem uczniéw jest ,narysowanie” fragmentu
wiersza na chmurce. Spiete chmurki utworzg ilu-
stracje.

Opisane powyzej operacje umystowe wedlug
klasyfikacji Edwarda Necki (zob. m.in.: Necka E.,
Orzechowski J., Stabosz A., Szymura B., Trening
twoérczosci, Gdansk 2005) mozna doskonali¢ po-
przez trening tworczego myslenia, chetnie i cze-
sto wykorzystywany przez nauczycieli na lek-
cjach. Poprzez zabawe uczniowie ksztattuja bo-
wiem w sobie postawy sprzyjajace ich dalszemu
rozwojowi indywidualnemu i spolecznemu, takie
jak: szacunek dla innych, ciekawos$¢ poznawcza,
poczucie wlasnej wartos$ci czy kreatywnos¢. Jest
to niezbedny etap procesu edukacyjnego, ktory
stwarza mozliwos¢ wszechstronnego rozwoju
osobowego dziecka i realizuje zalozenia szkoly
kreatywnej, do zadan ktérej nalezg m.in.: kontakt
z uczniem na réznych plaszczyznach, stymulowa-
nie ucznia do realizacji pracy nad soba, przygoto-
wanie go do zetkniecia si¢ z nowymi sytuacjami
zyciowymi, a takze sluzenie rada i oceng pozwa-
lajacg na weryfikacje trudnosci rozwigzan.

Bardzo pomocne w pracy z dzie¢mi jest takze
rozpoznanie rodzaju inteligencji danego ucznia.
Kazdy z nas postuguje sie, zdaniem Howarda
Gardnera, inteligencjg wieloptaszczyznows. Wy-
réznia on osiem rodzajow inteligencji: jezykowa,
logiczno-matematyczng, muzyczng, ruchows, wi-
zualno-przestrzenna, interpersonalng i przyrod-
niczg. Pracujac z naszymi wychowankami, warto
bezposrednio odwotywac¢ sie do ich inteligencji
i dzieki niej ulatwi¢ im proces uczenia sig.




Kinoterapia w praktyce

szkolnej

Przyklad zastosowania serialu Siedem zyczen
w pracy wychowawczej nauczyciela swietlicy szkolnej

Agnieszka Czachorowska

wychowawczyni $wietlicy ,Nasza Chata” w Szkole Podstawowej nr 64 w Szczecinie,
ekspertka przedmiotowa ds. swietlic szkolnych w ZCDN-ie

Czytelnictwo, rozumiane jako trwa-
ty zwigzek cztowieka z ksigzka,

w ostatnim dziesiecioleciu jest
zjawiskiem coraz mniej powszech-
nym, szczegdlnie wérdd dzieci

i mtodziezy. Nad faktem tym ubole-
wajg nie tylko nauczyciele, pracow-
nicy instytucji nauki i kultury, ale
rowniez psychologowie doskonale
znajacy funkcje rozwojowe i war-
tos¢ literatury. Znacznie lepiej na tle
czytelnictwa wypada odbior dziet
filmowych. Chociaz badania przyta-
czane przez sieci kin w Polsce na to
nie wskazujg, do ,wyzszego wyni-
ku” moga przyczyniac sie inne
media dystrybuujgce filmy — z Inter-
netem na czele. Filmy mogg by¢
tam ogladane w sposéb dogodny
czasowo dla kazdego niemal uzyt-
kownika. Jak skutecznie wykorzy-
sta¢ ten fakt w praktyce szkolnej?

Czym jest kinoterapia? Narodzila si¢ w Stanach
Zjednoczonych w latach 80., ale jej definicja pojawila
si¢ dopiero w 1990 r. Zaliczana jest do arteterapii, po-
dobnie jak biblioterapia czy teatroterapia. Kinoterapia
(wymiennie stosuje si¢ rowniez okreslenie filmotera-
pia) wykorzystuje oddziatywanie filmu na widza i po-
lega na doborze konkretnych tytuléw filmowych dla
0sob przychodzacych na sesje terapeutyczne (lub
uczestniczacych w grupach) i omawianiu tematyki fil-
mu. Traktowana jest jako cenne narzedzie pomocne
w ksztaltowaniu inteligencji emocjonalnej i wspoma-
gajace profesjonalng pomoc psychologiczna.

Wedtug Dawida Batutowskiego, psychologa wykorzy-
stujacego w swojej praktyce aspekt terapeutyczny filmu,
kinoterapia jest ,,terapia czaséw kultury obrazkowej”, a jej
podstawg jest dostosowany do probleméw wychowan-
kéw dobdr filmu lub jego fragmentu oraz umiejetnie
ukierunkowana przez prowadzacego rozmowa.

We wspolczesnym $wiecie, kiedy ,,$ciagniecie” do-
wolnego obrazu filmowego na swoj domowy kompu-
ter czy nawet telefon komérkowy zajmuje dzieciom
zaledwie pare chwil, by¢ moze warto - zamiast zaka-
zywa¢ - wykorzysta¢ potencjal tkwigcy w filmach.
Ideg, do ktorej odwoluje si¢ Batutowski, jest przekona-
nie, ze wigkszo$¢ filmow nie jest zagrozeniem, nato-
miast niebezpieczny czy szkodliwy moze by¢ ich
wplyw na nieprzygotowanych odbiorcéw. Dlatego tak
wazna jest rozmowa z mlodymi widzami oraz $wiado-
mos¢ znaczenia, jakie okreslone sceny moga mie¢ dla
poszczegolnych ogladajacych.

Autor warsztatéw filmoterapeutycznych moze osig-
gna¢ nastepujace korzysci z ogladania filméw z mto-
dzieza i dzie¢mi:

« emocjonalne - ksztalcenie inteligencji emocjonal-
nej, empatii, rozrywka, szeregowanie uczu¢, wspar-



cie (znaczenie komedii i horroréw), funkcja katark-

tyczna filmu;

+ poznawcze — nauka umiejetnosci rozwigzywania
problemdw, zmiana perspektyw poznawczych, roz-
woj intelektualny, ksztaltowanie obrazu siebie;

+ behawioralne - ksztaltowanie nowych reakcji,
uczenie si¢ zachowan, wzmacnianie i przeksztalca-
nie wzorcow komunikacji, motywowanie.

Cze$¢ elementow filmoterapii warto zastosowac
w codziennej pracy z dzie¢mi w $wietlicy szkolnej,
ktdra nie jest pozbawiona ciagltego mierzenia si¢
z trudnosciami wychowawczymi.

Obserwacja zachowan wychowankow podczas po-
bytu w $wietlicy na poczatku roku szkolnego pozwoli-
ta mi ustali¢ nastepujace problemy:

+ postawa roszczeniowa w stosunku do innych dzieci
i wychowawcow,

« egoistyczne nastawienie, nierespektowanie potrzeb
innych ludzi,

« zadanie przez wychowankow natychmiastowej gra-
tyfikacji,

o trudnosci z okresleniem wlasnych zainteresowan
(wzorce wyniesione z domu rodzinnego).

Jednym z filméw posiadajacych wysokie walory
psychoedukacyjne jest serial Siedem Zyczer wedlug
scenariusza Andrzeja Kotkowskiego i Macieja Zemba-
tego. Film jest 7-odcinkowa historig opowiadajaca
o dwunastoletnim chlopcu, Dariuszu Tarkowskim,
uczniu jednej z warszawskich podstawéwek. Pewnego
dnia Darek ratuje przesladowanego przez chuliganéow
z osiedla kota, ktory okazuje si¢ by¢ wcieleniem staro-
zytnego, egipskiego kaplana bogini Bast - Rademene-
sa, ktory postanawia spetni¢ siedem Zyczen gtéwnego
bohatera. Kazdy z odcinkéw przedstawia perypetie
Darka zwigzane z nieostroznym lub przemyslanym
(w dalszym rozwoju akgji serialu) wypowiadaniem zyczen.

Najwazniejsze walory serialu, w mojej opinii, to:

+ Ukazywanie konsekwencji nieprzemyslanych zy-
czen i decyzji gléwnego bohatera.

» Wyrazanie przekonania, ze w wielu sytuacjach
cztowiek uczy sie na wlasnych biedach.

+ Ksztaltowanie umiejetnosci poswigcenia wlasnych
Zyczen w imi¢ przyjazni.

« Dialogi i sytuacje wziete z rzeczywistego Zycia
szkolnego ukazane z duzym poczuciem humoru.

+ Mozliwo$¢ odnalezienia podobienstw rzeczywiste-
go zycia szkolnego do tego przedstawionego w fil-
mie.

+ Mozliwoé¢ odnalezienia podobienistw w szerszym
zakresie kontekstu spofecznego (rodzina, miasto).

« Tworzenie warunkow do rozwijania zainteresowan
historycznych, filmowych i muzycznych.

+ Ukazywanie specyficznej maniery nauczycielskiej
(dystans do wtasnej pracy zawodowe;j).

Wspolne ogladanie i o omawianie serialu mialo na
celu poprawe zachowania dzieci podczas zajec swietli-
cowych i szkolnych, a w dalszej perspektywie — w ich
zyciu osobistym. Szczegdlnie warto$ciowy, w kontek-
$cie przedstawianych problemow, okazal sie drugi od-
cinek serialu, zatytulowany Spojrzenie faraona. Kot
Rademenes ma spetnic¢ drugie z Zyczen Darka. Zanim
chlopiec je okresli, kot opowiada mu o swoim prze-
szlym zyciu. Jako kaplan bogini Bast posiadat liczng
stuzbe. Jednak najwiecej stug posiadal wtadca staro-
zytnego Egiptu. Wszyscy oni tylko czekali na spetnie-
nie zyczen dwczesnego faraona. Darek chciatby prze-
zy¢ w taki sposob cho¢ jeden dzien, dlatego magiczny
kot sprawia, ze w nastepnym dniu wszystkie osoby
doroste, ktorym bohater spojrzy w oczy, beda spetnia-
ty jego zyczenia... Dzien ten jest pelen zabawnych nie-
spodzianek.

Po projekgji filmu zaproponowatam wychowankom
udziat w rozmowie ukierunkowanej na promowanie
wartosci moralnych, w ktérej poruszylismy kilka waz-
nych tematow:

o ,Meczace” skutki ,wystugiwania si¢” innymi ludz-
mi. Jak czut si¢ Dariusz po zakonczeniu dziatania
zaklecia ,,spojrzenie Farona”?

« Dlaczego warto by¢ samodzielnym?

+ W jaki sposéb podejmowac decyzje, aby zy¢ w przy-
jazni z waznymi osobami w swoim zyciu?

Innym pomystem bylo uczynienie postaci kota Ra-
demenesa patronem balu integracyjnego organizowa-
nego na Halloween w swietlicy szkolnej. Jego uczestni-
cy zostali podzieleni na mniejsze zespoty, wedtug ko-
loru kota. Ich zadaniem bylo przygotowanie ,,rozsad-
nych” zyczen do Rademenesa.

Mimo Ze serial nie przypomina najnowszych pro-
dukgji filmowych (powstat w 1984 r.), dzieci bez pro-
blemu identyfikowaly sie z bohaterami serialu i oko-
liczno$ciami ich zycia. Czekaly z niecierpliwoscig na
cotygodniowe projekcje. Lubily poréwnywac realia
owczesnego zycia ze swoimi do$wiadczeniami. Po
obejrzeniu calo$ci zauwazytam wzrost zainteresowan
wychowankéw starozytnym Egiptem. Ocena poprawy
funkcjonowania w innych obszarach wymaga dtuz-
$zego monitoringu.
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Kodut jobi kukujyku

Wczesna terapia logopedyczna szansa na lepsze

funkcjonowanie dziecka

Anna Blahy

logopeda w Szkole Podstawowej nr 35 w Szczecinie i Przedszkolu Publicznym nr 11 w Policach

Mowa jest bardzo waznym
elementem naszego zycia.
Porozumiewanie sie z otoczeniem to
przede wszystkim petne rozumienie
komunikatow stownych, ale tez
informowanie swoich bliskich,
rowiesnikow i innych osob o tym, co
czujemy, co myslimy, widzimy

i czego pragniemy. Dziecko pod
koniec okresu przedszkolnego
powinno wypowiadac sie w sposob
prawidtowy, czyli wiasciwie
realizowac wszystkie gtoski. Zdarza
sie, ze proces ten nie przebiega
dobrze i nalezy skorzysta¢ z pomocy
logopedy.

Nie ma powodéw do niepokoju, kiedy czterola-
tek nie umie wymowi¢ glosek przedniojezykowo-
-dzigstowych [sz, cz, z, dz] i zaste¢puje je tatwiej-
szymi [s, ¢, z, dz]. Jesli jednak dziecko probuje
wymowic te gloski, wysuwajac jezyk miedzy zeby,
niezaleznie od wieku nalezy zgtosi¢ si¢ do logope-
dy. Specjalistyczna literatura podaje, ze najczest-
szg przyczyna seplenienia jest niska sprawnos¢
jezyka. Jego mieénie sa zbyt stabo lub za mocno

napiete i dziecku trudno jest unie$¢ czubek jezyka
w kierunku dzigsta. Wtasciwg prace jezyka moze
tez utrudnia¢ krétkie i mato elastyczne wedzidel-
ko podjezykowe.

Wazne jest, aby juz od najmlodszych lat dba¢
o prawidtowag mowe, poniewaz dzieci z wadami
wymowy s3 czesto narazone na szereg proble-
mow. Skarzg sig, ze koledzy i kolezanki §mieja sie
z nich, niekiedy nie chcg si¢ z nimi bawi¢, czasa-
mi przedrzezniajg. Dzieci czujg si¢ gorsze od swo-
ich rowiesnikow, sa mniej pewne siebie, zdarza
sie, ze nie chcg bra¢ udziatu w niektérych zaba-
wach. Dzieci zle méwigce, mimo ze majg dobra
pamiec i szybko si¢ uczg, nie s3 wybierane do re-
cytacji wierszy i nie maja mozliwosci osiggania
takich sukcesow jak koledzy i kolezanki. Ponadto
nieche¢¢ do wypowiadania si¢ na poszczegdlnych

lekcjach sprawia, ze obszar niepowodzen jest co-
raz wigkszy. Wiele wad wymowy wptywa na po-

wstawanie trudno$ci w czytaniu i pisaniu. Proble-
mem jest tez rozpoznawanie liter i réznicowanie
ich. Niekiedy dziecko popelnia duzo bleddéw, po-
niewaz pisze tak, jak mowi.



Problem wadliwej wymowy istnial wsréd dzie-
ci w wieku przedszkolnym od zawsze. Badania
mowy dzieci przeprowadzone 40 lat temu poka-
zuja, ze tylko 35% dzieci 6-letnich mialo prawi-
dlowa wymowe. Przesiewowe badania diagno-
styczne w zakresie rozwoju mowy prowadzone
przeze mnie w trzech szczecinskich przedszko-

Szereg szumiqcy {sz, z, cz, dz}
+Zuk do zuka”

Rzecze zuk do zuka:

»Czego pan tu szuka? - moze pozywienia:
rzepy, zotedzi, rzodkiewek, a moze jarzebiny
czerwonej?”

»Nie, ja szukam narzeczonej".

(Autorka: A. Chrzanowska)

lach w roku 2010 w grupach dzieci 6-letnich wy-
kazaly miedzy innymi: znaczny procent dzieci
z wadami wymowy, niskg sprawnos$¢ narzadow
mowy, ubogie stownictwo, zaburzenia analizy
i syntezy stuchowej. Do najcz¢sciej wystepujacych
wad wymowy nalezg: sygmatyzm, czyli tzw. se-
plenienie, ktore polega na wadliwej realizacji glo-
sek szumiacych [sz, z, cz, dz], syczacych [s, z, c,
dz] i ciszacych [s, Z, ¢, dz] oraz rotacyzm, czyli
tzw. reranie, ktére charakteryzuje si¢ niewltasci-
wym wymawianiem gloski [r]. Zdecydowanie
rzadziej wystepuja: mowa bezdzwigczna, czyli
nieprawidlowa wymowa glosek dzwigcznych,
oraz niepoprawna wymowa glosek: [k], [g], [1].

Niestety, czesto obserwuje niski poziom $wia-
domosci logopedycznej rodzicow, ktérzy w roz-
mowie ze mng stwierdzajg: »Skoro ja rozumiem
swoje dziecko, to méwi ono prawidlowo”. Prze-
ciez zdania: ,,Kodut jobi kukujyku” lub ,,Symon
ma jowej” sg catkowicie zrozumiate.

Weczesne rozpoczecie terapii logopedycznej jest
wazne, poniewaz nieleczone wady mowy utrwala-
ja sie, powodujac czesto powazne konsekwencje
rozwojowe. Istnieje nawet prawdopodobienstwo,
ze w przysztosci wystepujaca u dziecka wada wy-
mowy bedzie stanowila przeszkode w wyborze
wymarzonego zawodu. Zanim jednak dziecko do-
ro$nie, czeka je wiele probleméw w szkole. Zabu-
rzenia wymowy przekladajg sie przede wszystkim
na bledy w pisowni, zwlaszcza ze stuchu. Wow-
czas ¢wiczenia stuchu mownego s3 jednym
z istotniejszych elementéw terapii. Jesli dziecko

nie otrzyma w pore pomocy, moze mie¢ w szkole
nizsze osiagniecia niz réwiednicy, co niesie za so-
ba takze problemy emocjonalne. Pojawia¢ si¢ mo-
ga kolejne zaburzenia. Wiadomo na przyktad, ze
wiekszo$¢ dzieci z rozpoznang dysleksja miato

Gtoska {r}
»1rabki Rysia”

Rysio cztery trabki ma i na kazdej pieknie gra.
Na pierwszej gra: tra, tra, tra.

Na drugiej gra: tru, tru, tra.

Na trzeciej gra: tre, tre, tra.

Na czwartej gra: try, try, tra.

Rysio brata

Jurka ma, razem z bratem gromko gra: tra,
tre, tra,

tra, tru, tra,

tre, tro, tra,

tra, try, tra.

Rysio cztery siostry ma, kazda sama pieknie gra.
Marta gra: tru, tro, tra,

Renia gra: tre, try, tra,

Irka gra: try, tro, tra,

Krysia gra: tru, tre, tra.

Gdy rodzenstwo razem gra

stycha¢ gromkie:

tram-tarara

trem-tarara

trym-tarara

trum-tarara

trom-tarara.

(Autor nieznany)

wczesniej problemy z mowg. Dlatego wady wymo-
wy powinno korygowac si¢ jak najszybciej - za-
nim dziecko pdjdzie do szkoly. Natomiast rodzi-
com trzeba us§wiadomi¢ fakt, ze zrozumienie mo-
wy dziecka nie oznacza prawidtowej wymowy.
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Serce w ksztafcie kotka

Eliza Piotrowska
pisarka, ilustratorka, autorka ksiazki Zétte kétka

Gléwna bohaterkg ksiazki Zétte kétka jest Ina -
dziewczynka z zespolem Downa. Historia Iny to nie
tylko historia dziecka, ktdre rézni si¢ od swoich ro-
wiesnikow, ale takze historia innoéci w ogole. Dlate-
go dla dzieci Ina to po prostu ,,Inna’

Dzisiaj do naszej klasy doszta nowa dziewczynka. By-
ta inna. Inna niz wszyscy. I wida¢ to bylo od razu.

- To jest Nina - przedstawila nowa pani.

- Ina! - poprawila jg dziewczynka.

- Ragja, dla przyjaciot Ina! - zasmiata si¢ pani.

- Chyba INNA - powiedziat cicho Bartek.

I tak juz zostato.

Literackie przedstawienie dziecka z zespotem
Downa to nie lada wyzwanie. Stopnie uposledzenia
dzieci dotknietych tg przypadloscia s3 rozne - ja wy-
bralam rozwigzanie dos$¢ ostrozne, nazwijmy je ,wy-
srodkowanym”, poniewaz zalezalo mi na tym, zeby
cechy fizjonomiczne charakterystyczne dla zespotu
Downa byly na tyle czytelne, na ile jest to potrzebne,
ale bez przesadnej deformacji, ktora w sposéb nie-
unikniony dazy do karykatury. Staralam sie ponad-
to, aby moja bohaterka wzbudzata sympatie. Rozpo-
znawalno$¢ stanowi réwniez bardzo wazny element
z socjologicznego punktu widzenia, poniewaz ,,to, co
wida¢” sifg rzeczy ,,chce by¢ ogladane”, a ogladowi
temu towarzyszy¢ moga réznego rodzaju reakcje.
Reakcje te mowia za$ przede wszystkim o naszym
stosunku do innosci, czyli o nas samych. Dlatego
narratorka ksigzki jest zdrowa dziewczynka, ktora
opowiada nie tyle o tym, jak ,Inna” odnalazta si¢
w jej klasie, ale o tym, jak klasa odnalazla si¢ razem
z ,Inng™

U nas w klasie kazdy ma jakie$ przezwisko. Bez prze-
zwiska nie da rady. Na Bartka méwimy Kulka, bo jest
okragly jak paczek, na Malgosie Strzatka, bo biega naj-
szybciej z calej klasy, na Roberta Rumcajs, bo mieszka
w lesie, na Alicje Wiewidra, bo ma rude wlosy... A ja je-
stem Bajka, bo spisuje rézne historie. Ale moje historie
nie zawsze s3 zmy$lone. Historia, ktéra opowiadam wam
teraz, jest najprawdziwszg historig na $wiecie.

Kazda inno$¢, poki funkcjonuje w tolerancyj-
nych obszarach literackich, nikogo nie razi, wrecz
przeciwnie. Dzieci lubig to, co niezwykle, dziwne,
a nawet niezrozumiale, poniewaz ma posmak bajko-
wego $wiata na opak, w ktérym wszystko moze sie
zdarzy¢. Dlatego dzieci w bardzo wezesnym wieku
z reguly nie reaguj tak silnie na inno$¢. Dla nich
wszystko jeszcze jest mozliwe. Schematy myslowe
tworzg si¢ pdzniej (ma to oczywiscie réwniez zwig-
zek z potrzebg przynaleznosci do wigkszej grupy, ta
za$ wigze sie z potrzebg poczucia bezpieczenstwa,
utracong - jak twierdzi Bruno Bettelheim - w mo-
mencie, kiedy swiat dziecka ograniczony dotychczas
do bezpiecznej symbiozy ,,ja-rodzice” zaczyna si¢ na-
gle poszerzac). Dlatego zalezalo mi na tym, zeby nar-
ratorka Zottych kétek zaznaczyta, iz opowiada praw-
dziwg historie. W ten sposéb dla maluchéw, ktére nie
mialy nigdy kontaktu z dzie¢mi z zespolem Downa,
Ina ma szanse stac si¢ nie tylko czescig literackiej fa-
buty, ale i potencjalnym elementem rzeczywistosci.

Z6lte kétka dotykaja problemow wielkiej wagi -
staralam si¢ jednak, by ciezar problemu nie zmiaz-
dzyl dynamiki tekstu, ktéra opiera si¢ na petnych
napie¢ konfrontacjach oraz naglych zwrotach akeji.
Poczucie humoru, bedace jednym z naczelnych ele-
mentéw wszystkich moich ksigzek, w zaden sposéb
nie szkodzi wadze tematu, lecz przeciwnie - wzbo-
gaca go o element komizmu, ktory jest doskonatym
czynnikiem rozladowujacym. Komizm wprowadza
dystans miedzy obiektywnym problemem, a rézny-
mi subiektywnymi sposobami jego widzenia, posze-
rza horyzont widzenia.

Pojawienie si¢ Iny zmienito klase. Byl to jednak
pewien proces — od zaciekawienia i interakcji (klaso-
we kuriozum) poprzez odrzucenie i negacje (kula
u nogi), az po opieke (bezbronne dziecko). Proces
ten, jakze bogaty w sprzeczne uczucia, zaowocowal
czymS§ bardzo cennym - poczuciem odpowiedzial-
nosci za drugiego cztowieka. Byl to ponadto proces
wymiany do$wiadczen, w ktérym uczestniczyly obie
strony - nie tylko Ina uczyta si¢ od klasy, réwniez
klasa uczyla sie od Iny:



Okazalo sig, ze Inna plywa najlepiej! Kulka ptywal,
owszemn, ale tylko na plecach, Rumcajsowi delfin pomyli
sie z pieskiem, Strzatka potrafila ptywaé zabka, ale tylko
tam, gdzie byt grunt, a ja ptywalam z deska. Za to Inna
plywata jak rybka!

Wiewiéra na poczatku w ogdle nie chciata wejs¢ do
wody, ale wreszcie dafa si¢ przekonac.

- Najwazniejszy jest oddech - pouczal ja Rumcajs. -
Patrz, patrz na mnie! - wotal, ledwo dyszac.

- Najwazniejsze sg rece! - madrowal sie Kulka. - Raz-
-dwa, raz-dwa! O tak!

- Musisz wyobrazi¢ sobie, ze jestes zabg - probowata
pomoc Strzatka.

- Nie mieszaj jej, najwazniejsze sg rece, a Zaba nie ma
rak! - wrzeszczal Kulka.

- Niech ona skupi si¢ na oddechu. Rece jej nie pomo-
g3, jak nie bedzie oddychaé. I w ogdle, czy zaba ma ptuca?
- krzyczal przejety Rumcajs.

Wiewidra sama juz nie wiedziala, co robi¢. Najpierw
probowata oddycha¢, ale wtedy zapominata o rekach.
Kiedy skupiala sie na rekach, wtedy zapominata, ze jest
zaba. I tak w koétko. Ale najgorsze bylo, ze wszyscy
wrzeszczeli na raz i kazdy wiedzial najlepiej, co ona, Wie-
widra, ma robic.

- Mam tego dos¢! - powiedziala wreszcie i wyszla
z wody. A potem usiadla na brzegu basenu, tam, gdzie
plywala Inna. Inna ptywata powoli, oddychata spokojnie
i nie rzucala sie jak ryba w sieci. Za to od czasu do czasu
moéwila z usmiechem:

- Dobra woda, fadna i mita...

»Akurat! ” - pomyslata Wiewidra.

- Alicja, prosze do wody! - zawolala pani.

I Wiewidra musiala z powrotem wejs¢ do basenu. Ale
nie miata ochoty wraca¢ do nas i zostala tam, gdzie ply-
wala Inna, mimo ze woda w tym miejscu basenu byta du-
20 glebsza. Najpierw przygladala si¢ Innej, w jaki sposdb
porusza nogami i rekami, potem prébowala ja naslado-
wad, ale bez rezultatu - ta sama woda, ktéra chciala uto-
pi¢ Wiewidre, Inng unosila jak piérko!

Inna od czasu do czasu podptywala do Wiewiéry
i méwila:

- Dobra woda, fadna i mita...

A moze to jakie$ zaklecie?- pomyslala Wiewidra i za-
czeta powtarzaé za Inna:

- Dobra woda, fadna i mita...

I nagle Wiewidra poczula, ze si¢ juz nie boi. Nie boi
sie wody. Bo skoro woda jest dobra, tadna i mila, to czego
tu sie ba¢! I jeszcze tego samego dnia nauczyta si¢ ptywac.

- Dziekuje - powiedziala w szatni do Innej.

Ale Inna nie styszala, bo pani Jola suszyla jej akurat
wlosy.

Jednak Ina, jak kazde inne dziecko, pragneta
kontaktu z réwiesnikami, a nie ,,dzie¢mi-opiekuna-

mi”. Klasa Iny skladala si¢ z dzieci, ktére nie zamie-
rzaly zrezygnowac z przystugujacych ich wiekowi
przywilejéw. Bycie opiekunem ma swoje zalety i po-
zwala czu¢ si¢ przez chwile dorostym, ale bycie
dzieckiem jest nieporéwnywalnie bardziej pociaga-
jace. Nadal wigc dochodzito do trudnych konfronta-
cji i daleko byto jeszcze od idyllicznego happy endu.
Lecz czy w podobnej sytuacji happy end w ogodle ist-
nieje? By¢ moze tak.

Jednak w mojej ksigzce nadszed! taki moment,
w ktorym zawsze pogodna Ina nagle posmutniata,
poniewaz zrozumiala, Ze nigdy nie nadazy za pozo-
stalymi dzie¢mi... Dlatego rodzice Iny postanowili
zapisa¢ ja do szkoly specjalnej, takiej, w ktérej mo-
glaby sie spotykac z dzie¢mi podobnymi do siebie.
Czy to byta dobra decyzja? Czy rezygnacja z klasy
zintegrowanej i ograniczenie kontaktu z dzie¢mi
zdrowymi to wlasciwe rozwiazanie?

Odpowiadam szczerze: nie wiem.

Ksigzki tej jednak nie pisalam po to, zeby dawa¢
gotowe odpowiedzi, bo takie nie istnieja.

Osobiscie sklaniam si¢ jednak ku tezie, ze kazdy
powinien szukac wlasnej grupy - takiej, ktora najle-
piej oddaje tozsamo$¢ jego samego. Dlatego moja
bohaterka odnajduje si¢ lepiej w szkole specjalne;j.
Nie oznacza to jednak zerwania kontaktu ze starg
klasg - dzieci spotykaja si¢ co roku na urodzinach
Iny.

Leitmotivem calej ksigzki sa z6lte kolka, ktore
Ina rysuje podczas lekcji. Dopiero pod koniec ksigz-
ki, na urodzinach Iny, ktére przypadaty w Dzien
Swietego Walentego, dowiadujemy sie, czym s3
w rzeczywistosci zotte kotka. Znaczenie zottych ko-
lek rozszyfrowuje Adas, ktdry, tak jak Ina, ma zespot
Downa:

I wtedy Inna wyciagneta z kieszeni pomigta laurke
z z6ttym kotkiem i podata ja Adasiowi.

- Inna sama - powiedziala.

Szczesliwy Adas spojrzal na zétte kotko i zawotat:

- Serce, serce Iny!

Zétte kélka to byly serca.

Zrozumieliémy to dopiero teraz.

Na koniec chcialabym bardzo podzigkowa¢ Sto-
warzyszeniu Iskierka, bez ktorego ta ksigzka nigdy
by nie powstala. Dziekuje za Zyczliwo$¢, cierpliwosé
i wsparcie merytoryczne.

Ksigzka powstala w trudnym momencie mojego
zycia, kiedy to dochodzitam do siebie po fatalnym
wypadku i niejednokrotnie na wtasnej skorze odczu-
tam wylaczenie ze ,zdrowego” spofecznego kregu.
Z przykroscia stwierdzam, ze czgsto boimy sie z6t-
tych kotek... Zupelnie niepotrzebnie.




Ona dzisiaj durchdrejuje,
bo ja Freund ciepnat

Jezyk polonijny w Niemczech

Irena Zejmo, nauczycielka jezyka polskiego w Niemczech

W tytule wykorzystatam zdanie, ktore padlo na lek-
cji jezyka polskiego w jednym z miast Nadrenii Pétnoc-
nej-Westfalii, zdanie zaczerpniete z jezyka polonijnego,
swoistego subjezyka zrozumialego tylko dla osob miesz-
kajacych w danym kraju, jezyka, ktdry jako system wia-
$ciwie nie istnieje, a ktérym w rzeczywistosci postuguje
sie grupa emigrantéw z Polski. Jak traktowac tego typu
jezyk? Oczywiscie najbardziej pozadang sytuacja byloby
postugiwanie si¢ dwoma jezykami w czystej postaci
- realizacja tego zalozenia jest gléwnym zadaniem
szkoly. W tej czesci Niemiec nauczanie jezyka polskiego
jako ojczystego jest prowadzone od 15 lat i obejmuje po-
nad dwa tysigce uczniow z klas od pierwszej do dziesia-
tej. Liczba imponujaca.

Do szkoty uczeszczajg dzieci rodzicéw, ktorzy naleza
do emigracji po roku osiemdziesigtym. Jest to emigracja
mioda, wcigz borykajacg sie z problemami asymilacji
w nowych realiach zawodowych i kulturowych. Jej kon-
takty z Polska sg bardzo intensywne. Przyczyny dazenia
do znajomosci jezyka polskiego wyplywaja z réznych
aspektow; jednym z wazniejszych jest wielkos¢ polonii
niemieckiej — jednej z liczniejszych na $wiecie. Ponadto
niemale znaczenie ma aspekt uczuciowy - pragnienie,
aby dzieci mowily jezykiem dziadkéw. Trzecig wazng
kwestia jest dazenie do zapewnienia dzieciom mozliwo-
$ci jak najlepszego startu w przyszlosci. Obecnie, kiedy
Polska jest cztonkiem Unii Europejskiej, znajomos¢ je-
zyka polskiego stala si¢ waznym atutem w poszukiwa-
niu pracy.

Objeci badaniami uczniowie postuguja sie jezykiem
polskim prawie wylacznie w kontaktach z rodzicami
i najblizszg rodzing. Zakres jezyka zostaje ograniczony
do Zycia codziennego. W szkole, w czasie wolnym (kino,
telewizja) dominuje jezyk kraju osiedlenia, skutecznie
ograniczajac role jezyka ojczystego do srodowiska polo-
nijnego lub tylko rodzinnego.

Bardzo duzy wplyw na sytuacje nauczania jezyka
polskiego w srodowiskach polonijnych ma stosunek sys-
temu szkolnictwa kraju osiedlenia do kultur i jezykow
srodowisk imigracyjnych. Potraktowanie jezyka imi-

grantow jako waznego wkiadu do kultury kraju osiedle-
nia (wielokulturowo$¢), a takze stworzenie mozliwo$ci
nauki jezyka macierzystego umozliwi imigrantom za-
akceptowanie wlasnej tozsamosci, a co za tym idzie
optymalng asymilacje w nowym spoleczenistwie.

Z badan wynika, ze 85% ucznidéw objetych naucza-
niem jezyka polskiego jako ojczystego urodzilo sie
w Niemczech. Znikomy procent stanowia uczniowie,
ktorzy uczeszczali w Polsce do szkoly podstawowej; po-
zostali przyjechali do Niemiec we wczesnym dziecin-
stwie (w wieku 2-4 lat).W wigkszosci rodzin mowi sie
w domu zaréwno po polsku, jak i po niemiecku. Jezeli
uczen ma rodzenstwo uczeszczajace do niemieckiej
szkoly, to zasada jest, ze w rozmowach z rodzicami uzy-
wa jezyka polskiego, natomiast z rodzenstwem wylacz-
nie niemieckiego.

Poziom znajomosci jezyka polskiego jest bardzo
zrdznicowany - od catkowitej nieznajomosci do po-
prawnego postugiwania si¢ nim w mowie i pismie.
W znacznej mierze zalezy to od srodowiska, z ktorego
wywodzg si¢ uczniowie (dzieci pochodzg z rodzin
o roéznym poziomie wyksztalcenia: 47% stanowig rodzi-
ce ze Srednim wyksztalceniem, 30% z zawodowym
i23% z wyzszym), a takze od troski rodzicéw o uzywa-
nie poprawnego jezyka i obecnie réwniez od intensyw-
nosci uczeszczania na lekcje jezyka polskiego.

Mimo ze znaczna grupa oséb méwi poprawnym
jezykiem polskim, to u wszystkich, réwniez u doro-
stych, wystepuja wyrazne wplywy jezyka niemieckie-
go. Stopien tych wpltywow zalezy zaréwno od dlugo-
$ci okresu pobytu w Niemczech, jak i puryzmu jezy-
kowego. Dwoisto$¢ jezykowa, do jakiej musi przysto-
sowac sie kazdy emigrant, uczac si¢ czy pracujac
w $rodowisku niemieckim, sprzyja rozwojowi trze-
ciego jezyka, jakim jest jezyk polonijny, bardzo zréz-
nicowany ze wzgledu na uwarunkowania takimi
czynnikami, jak stan wyjsciowy jezyka imigrantéw
(polszczyzna literacka, regionalna, dialektalna) czy
tez intensywnoscig oddzialywania jezyka kraju osie-
dlenia (interferencja).



Interferencja jezykowa objawia sie we wszystkich
podsystemach jezyka i to zaréwno w planie ekspresji, jak
i w planie semantycznym. Uczniowie mlodszych klas,
ktérzy w domu moéwili tylko po polsku, dysponuja z re-
guly sfownictwem zwigzanym z zyciem codziennym.
Z fachowym stownictwem z réznych przedmiotow sty-
kaja si¢ dopiero w szkole niemieckiej, przenosza wiec
niemiecka terminologie w postaci niezmienionej na je-
zyk polski. Czgsto mamy do czynienia ze zjawiskiem
zastepowania nieznanych polskich wyrazéw odpowied-
nikami niemieckimi w poprawnej niemieckiej formie.
Do tego typu naleza wypowiedzi: ,Oni wszyscy sa
schwer krank” (bardzo chorzy), ,,Jestem fertig” (gotowy).
Wystepuja tez przyktady uzycia niemieckich wyrazéw
z typowa koncowka polska, np.: ,,Ja to juz szrajbowatam”
(niem. schreiben — pisaé) lub z przedrostkiem i koncow-
ka polska, np.: Wyszmajsaj to do gelbe Tonne (,Wyrzu¢
to do zdttego kosza”, niem. schmeisen — wyrzucic).

Zardéwno w jezyku méwionym, jak i pisanym czesto
wystepuja kalki jezykowe, typu: ,,Jestem stara osiemna-
$cie lat” zamiast ,,Mam osiemnascie lat” (niem. Ich bin
achtzehn Jahre alf). ,Gdzie to stoi napisane?” zamiast:
»Gdzie to jest napisane?” (niem. Wo steht das?). ,Nie
idzie méwi¢ do Sary po polsku?” zamiast ,Do Sary nie
mozna mowi¢ po polsku?” (niem. Es geht nicht, mit Sa-
rah polnisch sprechen).

W zdaniu ustalaja sie obce schematy skfadniowe, jak
szyk przestawny w pytaniach, np.: ,,Bylas ty w szkole?”
lub umieszczanie czasownika w zdaniu dopelnienio-
wym na koncu zdania podrzednego, np.: ,,Czy wiesz, ze
on wczoraj w domu byt?”, zamiast ,,Czy wiesz, ze on
wczoraj byt w domu?”. Czgste jest rowniez zjawisko za-
burzen w aspekcie uzycia czasownikéw, np.: ,Ide do
piatej klasy” zamiast ,,Chodzg¢ do piatej klasy” (niem. Ich
gehe zur fiinften Klasse).

Na plaszczyznie morfologii i skladni wplyw jezyka
niemieckiego ujawnia si¢ w postaci uzycia zaimkow
wskazujacych: ,ten”, ,ta”, ,to” w funkeji rodzajnika
okreslonego oraz ,jeden” w funkcji nieokreslonego;
naduzywania zaimkéw osobowych ,ja”, ,,my” przed
czasownikiem; zaburzen w uzyciu zaimkéw zwrotnych:
»Myje mnie”, ,,on myje jego” zamiast ,,siebie” (niem. Ich
wasche mich). Inne przyktady: ,,On przyjechat z autem”
zamiast ,,On przyjechat autem” (niem. Ich bin mit dem
Auto gekommen) lub ,,To jest wiersz od Czestawa Mito-
sza” zamiast ,, 1o jest wiersz Czestawa Milosza” (niem:
Das ein Gedicht von Cz. Mitosz).

Zadanie utrzymania bilingwizmu w wersji jak naj-
mniej skazonej jest wyjatkowo trudne, wymagajace
konsekwencji, a takze poznania skutecznych metod pra-
cy z uczniami dwujgzycznymi. Swoim dzialaniem na-
uczyciel musi obja¢ nie tylko dzieci i mlodziez uczace sie
jezyka, ale réwniez ich rodziny. Niektorzy rodzice, zapi-
sujac dziecko do szkoty, sadza, ze to wystarczy, aby po-
stugiwalo si¢ ono poprawng polszczyzng i nie doceniajg
roli, jaka oni sami musza spetnia¢ w tym procesie.

Bardzo wazng rolg nauczyciela jest wpojenie §wiado-
mosci jezykowej uczniom, uzmystowienie im, na czym
polegaja ich bledy oraz wdrozenie do aktywnego i kry-
tycznego uzywania jezyka. Skuteczng pomocg w tym
procesie sa czeste kontakty z krajem ojczystym — chodzi
tu zaréwno o wyjazdy do Polski (kolonie, wycieczki,
odwiedziny u rodziny), jak i kontakty listowe, czemu
sprzyja obecnie moda na korespondencje internetows,
ktére umacniajg motywacje do nauki jezyka polskiego.
Nalezy réwniez pamietac o zasadzie uzywania jezyka
w rodzinach wielonarodowosciowych (np. jedno z ro-
dzicéw jest Polakiem, a drugie Niemcem) polegajacej na
tym, iz kazde z rodzicow rozmawia z dzieckiem w swo-
im jezyku ojczystym. Na podstawie doswiadczen wiem,
ze model ten przynosi dziecku ogromne korzysci - na
przyktad w rodzinie grecko-polskiej dzieci postuguija sie
swobodnie trzema jezykami: niemieckim, greckim
i polskim.

Rodzice dzieci urodzonych w Niemczech staja przed
koniecznoscia podjecia nietatwej decyzji: méwi¢ do
dziecka tylko po niemiecku, tylko po polsku czy i po
polsku, i po niemiecku?

W pierwszym przypadku, kiedy rodzice, oboje
Polacy, méwia do dziecka po niemiecku, uczg je
niemczyzny niepoprawnej, z polskim akcentem i ty-
powo polskimi btedami. Natomiast dziecko, ktére
w domu méwi tylko po polsku, idac do przedszkola
lub szkoty przezywa podwdjny stres, spowodowany
nie tylko trudnym okresem adaptacji w obcym $ro-
dowisku, ale réwniez kontaktem z nieznanym mu
jezykiem.

Jak wazne jest wychowanie dwujezyczne — doceniaja
dopiero starsi uczniowie. Na zakonczenie przytocze
swoj wiersz z cytatem z wypracowania mojego ucznia,
Maxa K. z dziewiatej klasy.

Lekgcja jezyka polskiego w Krefeld
Jeszcze wczoraj

patrzylam na wasze glowy
pochylone nad zeszytem

wtrzy linie

w ktdre mozolnie
wpasowywaliscie koteczka i laseczki
widziatam zdziwienie

kiedy z kilku pierwszych liter
powstawalo najpiekniejsze

sfowo mama

i odkrycie na miare ludzkosci
umiem czytac po polsku

a dzisiaj

w waszych pracach

czytam

dorastam w dwdch kulturach
kazdemu moge doradzi¢

aby uczyl swoje dzieci

jezyka polskiego




Najmtodsi uczq sie

oszczedzac

O realizacji projektu ,0d grosika do ztotowki”

Joanna Zamkowska

nauczycielka ksztalcenia zintegrowanego w Szkole Podstawowej 47 im. Kornela Makuszynskiego w Szczecinie

Projekt ,Od grosika do ztotowki” jest
jednym z przedsiewzie¢, ktdre na
state wpisato sie prace naszej szkoty
— bierzemy w nim udziat od kilku lat
i na pewno bedziemy realizowac

w przysztosci. W ten sposob
przyczyniamy sie do ksztatcenia

w dzieciach umiejetnosci

| przyswajania wiadomosci
bedacych podstawg do dalszej
edukadji finansowej. Projekt
zaktywizowat takze rodzicow, ktorzy
razem z dzie¢mi zgtebiajg wiedze
dotyczacg gospodarowania
pieniedzmi, oszczedzania,
inwestowania i dokonywania
racjonalnych wyboréw podczas
dokonywania zakupdw. S3 to
bardzo cenne do$wiadczenia dla
rodzicow, dzieci i dla nas —
nauczyciel.

Wspolczesna szkola przygotowuje mtodego
czlowieka do zycia, zapewniajac mu zdobycie
podstawowych umiejetnosci, takich jak: czytanie,
pisanie, liczenie, ale rowniez zdolno$¢ postugiwa-
nia si¢ jezykami obcymi czy technologia kompu-
terowg. Zdaniem ekspertéow od zarzadzania fi-
nansami, w szkole warto réwniez podejmowac
tematyke zwigzang z ekonomig - istnieje bowiem
realne zagrozenie, ze w przysztosci dzieci nie be-
da potrafily gospodarowac zarobionymi pie-
niedzmi i domowym budzetem.

W zeszlym roku w Szkole Podstawowej nr 47
w Szczecinie projekt edukacji finansowej ,,0d
grosika do zlotowki” Fundacji Mlodziezowej
Przedsigbiorczosci i Fundacji Kronenberga przy
banku Citi Handlowy byt realizowany po raz
trzeci. Celem tego przedsiewzigcia byto wprowa-
dzenie dzieci w §wiat finanséw, ksztalcenie umie-
jetnosci samodzielnego podejmowania decyzji
o zarabianiu, oszczedzaniu, racjonalnym wyda-
waniu pienigdzy i gospodarowaniu wlasnymi za-
sobami. Z celami projektu i jego zapleczem zapo-
znalam si¢ podczas szkolenia zorganizowanego
przez Zachodniopomorskie Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli i koordynatorke regionalng pania
Mari¢ Twardowska. Nastepnie, wspdlnie z pania-
mi Malgorzatg Zottowska i Anng Szczurowska-
-Luleczka, zorganizowalam spotkanie informa-
cyjne dla rodzicéw, na ktérym rozmawialy$Smy
z rodzicami o zalozeniach projektu.

Projekt, jak co roku, byl realizowany w klasach
trzecich. Zajecia prowadzitysmy w oparciu o pa-
kiety edukacyjne przygotowane przez organizato-
réw dla kazdego ucznia. Do wspolpracy zaprosi-
ty$my réowniez rodzicow uczniow, ktorzy aktyw-



nie wlaczali sie w wykonywanie zadan wynikaja-
cych z projektu.

Dzieci wraz z ,Grosikiem” odwiedzity pig¢
planet, na ktorych ksztaltowaly umiejetnosci, na-
bywaly wiedze¢ i doswiadczenie, uczyly si¢ podej-
mowania decyzji zwiazanych z oszczedzaniem
i gospodarowaniem wlasnymi zasobami.

Na planecie ,,Grosik™
« poznaly znaczenie poj¢c: moneta, banknot,

awers, rewers,

+ rozpoznawaly i nazywaly monety i banknoty,

o liczyly pieniadze, stosujac miana zfoty i grosz,

+ poznaly wartos$¢ nabywczg pienigdza.

Na planecie ,, Portfelik™

« rozmawialy o sposobach zarabiania pieniedzy
przez dorostych,

+ poznaly wyglad i zastosowanie karty platniczej,

+ odkryly warto$¢ i potrzebe pracy,

+ dowiedzialy sig, Ze nie za kazdg prace trzeba
otrzymac zaplate.

Na planecie ,,Skarbonka™

« poznaly sposoby przechowywania pieniedzy
dawniej i dzis,

o ksztaltowaly nawyki oszczedzania w réznych
sytuacjach dnia codziennego,

+ dowiedzialy si¢, ze oszcz¢dzanie to nie tylko
gromadzenie pieniedzy.

Na planecie ,,Zabawka™

o poznaly zasady ,udanych zakupow”,

« omoéwily wplyw reklamy na dokonywanie za-
kupow,

« dowiedzialy si¢ o potrzebie racjonalnego wyda-
wania pieniedzy.

Na planecie ,,Ztotowka™:

« poznaly wieloznacznos¢ pojec: bogactwo, skar-
by, osiagniecia,

« stosowaly zdobyta wiedze i umiejetnosci

w praktyce,

« przekonaly sie o duzej wartosci posiadanej
wiedzy i zdobywanych umiejetnosci.

W ,,Dziennikach Podrézy” uczniowie doku-
mentowali realizacje poszczegoélnych zadan i swo-
je osiagniecia. Wykonali wiele prac plastycznych,
ktdre zostaly zamieszczone w ,,Grosikowej Gale-
rii”.

Zadaniem rodzicow podczas realizacji projek-
tu byla m.in. codzienna rozmowa z dzie¢mi,
a takze systematyczna analiza oszczedzania pro-
wadzona w domu. Uczniowie otrzymywali znacz-
ki, na ktorych byly umieszczone prosby skierowa-
ne do rodzicéw. Dotyczyly one zabezpieczenia

prawdziwych pienigdzy, sposobow ich zarabiania
i oszczedzania oraz wplywu reklamy na dokony-
wane zakupy. W ten sposob dzieci angazowaly
rodzicéw, skfaniaty ich do przemyslen. Wielu ro-
dzicow przychodzilo do mnie i opowiadato, jak
bardzo ich dzieci wlaczyly si¢ w realizacje¢ kon-
kretnych zadan, pilnowaly w domu oszcze¢dzania,
np. wody, papieru, udzielaly rad i pomystéw na
oszczedzanie, udane zakupy.

W uroczystym podsumowaniu realizacji pro-
jektu pod nazwa ,Grosikowe Wedrowki” wziety
udzial dzieci wraz z rodzicami oraz zaproszeni
goscie. Spotkanie poprowadzita pani Ewa Mig-
dal-Figurska wraz z panig Karoling, przedstawi-
cielkg banku Citi Handlowy. Podczas uroczysto-
$ci przedstawitam ogoélne zalozenia programu,
wykorzystujac przygotowana prezentacje multi-
medialng oraz film podsumowujacy prace pod-
czas zajeé. Goscie zwiedzali takze ,,Grosikowa

Galeri¢” i wystuchali wspdlnie przygotowanej
piosenki. Najwazniejszg czgscig byly gry dydak-
tyczno-ruchowe, w ktérych udzial wzigli ucznio-
wie i ich rodzice. Byly one okazja nie tylko do
wspolnej zabawy, ale rowniez do zaprezentowania
umiejetnosci i wiadomosci zdobytych przez
uczniéw podczas realizacji projektu ,Od grosika
do ztotowki”.

Na koniec zostaly podsumowane wyniki kon-
kurencji ,Grosikowych Wedrowek”. Uczniom
wreczono upominki, a dyrekcji szkoty, nauczycie-
lom i wolontariuszom - podziekowania. Spotka-
niu towarzyszyla przyjazna i twércza atmosfera,
petna pozytywnych emocji i radosci.

Grosikowe potyczki
w Szkole
Podstawowej nr 47




Warsztaty edukacyj-
ne na temat wilka,
wydry i bobra

w przedszkolu

w Monkach

Dobrze o bobrze

Podsumowanie projektu ,W stowach kilku o wydrze,

bobrze i wilku”

Fundacja Wspierania Inicjatyw Ekologicznych

Po 16 miesigcach i 941 spotkaniach, w ktorych
uczestniczylo facznie ponad 21 000 oséb, dobiegt
konca projekt ,W stowach kilku o wydrze, bobrze
i wilku”. Celem projektu bylto zapoznanie uczestni-
kéw z biologia gatunkéw i obalanie mitéw dotycza-

cych tytulowych zwierzat, a takze wskazywanie
mozliwosci pokojowego wspolistnienia czlowieka
i dzikiej przyrody. Przygotowane materialy i prze-
prowadzone spotkania mialy za zadanie zwigkszy¢
$wiadomos¢ przyrodniczg szerokich grup odbior-

cow, a ponadto pokazac, jakie korzysci, zaréwno dla
mieszkancow, jak i catych ekosysteméw, moga ply-
nac z zamieszkiwania przez te zwierzeta terendow
nieopodal gospodarstw domowych. W swych dzia-
taniach projekt byl skierowany do trzech grup stu-
chaczy: mlodziezy przedszkolnej i szkolnej, nauczy-
cieli oraz spolecznosci lokalnych.

Cele i zalozenia projektu byly realizowane m.in.
poprzez: opracowanie i wydanie pakietu edukacyj-
nego wraz z prezentacja multimedialna, publikacji
na temat wydry, bobra i wilka, prowadzenie profe-
sjonalnych warsztatow edukacyjnych na terenie ca-
tego kraju, przygotowanie elementéw promocyjnych
(naklejek, koszulek, artykuléw), powstanie strony

internetowej (www.wspolistnienie.eco.pl), przygoto-
wanie konkursu tematycznego z nagrodami. W celu
uzyskania atrakcyjnej i bogatej pod wzgledem me-
rytorycznym formy przekazu, w opracowaniu mate-
rialéw uczestniczylo wielu pracownikéw nauko-
wych, fotograféw przyrody (§.p. Artur Tabor, Grze-
gorz Lesniewski), grafikow i rysownikéow (Marek
Kolodziejczyk, Wiktor Tabak), ,filmowcow” (Mar-
cin Krzyzanski), co wielokrotnie zostalo docenione
przez odbiorcéw warsztatow.

Doboér grup odbiorcéw nie byl przypadkowy.
Warsztaty skierowane do dzieci i mtodziezy (820
spotkan) byly swoistg edukacja ,,u podstaw”, majaca
na celu zaszczepienie pozytywnych emocji zwigza-
nych z tymi gatunkami oraz obalenie niektérych
mylnych wyobrazen (np. o wilku kojarzonym z ta-
kimi bajkami, jak Czerwony Kapturek czy Trzy
Swinki). W czasie zaje¢ wielokrotnie dalo sie zauwa-
zy¢, ze dzieci przed spotkaniem batly sie wilkow:
twierdzily, Ze sa zle i niepotrzebne. Ich stosunek do
tego gatunku zmienial si¢ z kazda kolejng minutg
warsztatow. Dzieci same przyznawaly, ze baly sie
wilka tylko dlatego, ze wczesniej go nie znaly! Takie
stwierdzenia jednoznacznie wskazuja na braki
w edukacji przyrodniczej dzieci, ktére mogg i po-
winny by¢ uzupelniane, by od najmtodszych lat wy-
chowywac¢ ekologicznie §wiadome spoteczenstwo,
chcace chroni¢ przyrodnicze dziedzictwo dla kolej-
nych pokolen.

Grupa dorostych obejmowata zaréwno nauczy-
cieli wychowania przedszkolnego, szkét podstawo-
wych i gimnazjow oraz osoby zajmujace si¢ eduka-
cja przyrodniczg w lokalnych instytucjach (80 spo-
tkan). Okazuje sig, ze wiedza tych osob czesto jest
niepelna lub bedna i wymaga weryfikacji i uzupet-
nienia. Na przykliad, wedtug dos¢ powszechnie pa-
nujacego blednego pogladu bobry jedza ryby, cho¢
jest to gatunek typowo roélinozerny. Takze cze$¢
nauczycieli nie kryta swojego leku wobec wilkow -
potwierdzalo to ich przeswiadczenie o koniecznosci



stosowania odstrzatu jako najskuteczniejszej meto-
dy zabezpieczenia stad zwierzat hodowlanych.
W obliczu przytoczonych faktéw $mialo mozna
stwierdzi¢, ze edukacja nauczycieli jest konieczna,
gdyz w znacznej mierze to od nich zalezy, jaki sto-
sunek do wielu gatunkow zwierzat beda mieli ich
uczniowie. Warto préobowac takze zmieni¢ nasta-
wienie nauczycieli do edukacji empirycznej, ,,spoj-
rzenia przez okno”, zamiast skupienia jedynie na
biologii komdrki czy funkcjonowaniu cztowieka.
Otaczajacy nas $wiat moze dostarczy¢ uczniom wie-
lu doswiadczen, niemozliwych do zdobycia w wa-
runkach klasy szkolnej.

Ostatnia z grup odbiorcéw obejmowala szeroko
rozumiane spolecznosci lokalne (41 szkolen). Na te
spotkania przychodzili przedstawiciele Regional-
nych Dyrekcji Ochrony Srodowiska, Parkéw Naro-
dowych i Krajobrazowych, Nadles$nictw, Urzedow
czy tez gospodarze, hodowcy i mito$nicy przyrody.
Spotkania te pozwalaly usystematyzowac i posze-
rzy¢ posiadang wiedze i pomdc znajdywac rozwia-
zania dla sytuacji konfliktowych migdzy dziata-
niem czlowieka a zZyciem omawianych gatunkow.
Prezentacjom tym niemal zawsze towarzyszyly cie-
kawe dyskusje, wyraznie wzbogacajace spotkania.
Stuchacze przedstawiali wlasne terenowe obserwa-
cje oraz przytaczali problemy, o ktérych tworcy
warsztatow mogli nawet nie wiedzie¢ (np. o wply-
wie wystepowania bobréw na skazenie bakteria
z grupy Coli pobliskich uje¢ wody pitnej). Wielo-
krotnie pojawialy si¢ glosy zdziwienia odno$nie
mozliwych metod minimalizowania szkéd powodo-
wanych przez bobry czy wilki. Jednym z najszerzej
komentowanych rozwigzan bylo wykorzystanie
ostow i lam przy zabezpieczaniu stad gospodar-
skich. Najwigkszy problem odbiorcy mieli z przeko-
naniem si¢ do pozytecznosci wynikajacej z zamiesz-
kiwania wydr w poblizu ich gospodarstw; wskazy-
wali takze na brak w pelni skutecznych, ale huma-
nitarnych metod pozbycia si¢ wydry ze stawow
rybnych. Podkreslali, ze firmy zajmujace si¢ odlo-
wem zwierzat czg¢sto nie chcg podejmowac takich
zlecen lub przedstawiaja ogromne koszty dziatan,
bez gwarancji skutecznosci. W trakcie spotkan wie-
lokrotnie pojawialy si¢ wnioski o niewystarczajg-
cym wsparciu ze strony rzadu przy finansowych
zado$¢uczynieniach w razie szkod wyrzadzonych
przez zwierzeta chronione; wskazywano na skom-
plikowane procedury, ktére powinny by¢ uprosz-
czone. Przedstawiano nawet pomysty legislacyjne -
na przyklad powolania programu rolno-srodowi-
skowego, ktéry pomagalby chroni¢ bobry.

Stuchacze warsztatéow wielokrotnie wskazywa-
li na wysoka warto$¢ merytoryczng i konieczno$é

prowadzenia podobnych dzialan edukacyjnych na
jeszcze wieksza skale, gdyz nie zawsze wszyscy
zainteresowani mogli w danym spotkaniu uczest-
niczy¢, a do niektdérych grup odbiorcéw nadal nie
udato si¢ dotrze¢. Wskazywano na konieczno$¢
prowadzenia podobnych spotkan z pracownikami
uczelni - zaréwno technicznych, jak i przyrodni-
czych - gdyz wiedza przekazywana przez nich na
zajeciach czesto jest bledna, niekompletna lub

nieaktualna. W przeprowadzanych ankietach
ewaluacyjnych powszechnie wyrazano si¢ pozy-
tywnie o formie i jakosci warsztatéw, proponowa-
no liczne analogiczne dzialania na przyszlosc.
Sugerowano zorganizowanie warsztatow dotycza-
cych innych gatunkéw chronionych, nietoperzy,
awifauny, czy plazéw i gadow. Podkreslano, ze
stosunek do wymienionych grup zwierzat czesto
moglby si¢ zmieni¢ na lepszy po podobnym cyklu
zajec.

Mamy nadzieje, ze przynajmniej cze$¢ z tych
propozycji uda si¢ wprowadzi¢ w zycie, by spro-
sta¢ Panstwa oczekiwaniom.

Warsztaty edukacyj-
ne nt. wilka, wydry
ibobra dla
nauczycieli

w Olsztynie

Warsztaty edukacyj-
ne dla spotecznosci
lokalnej w Oklinach




Po drugiej stronie lustra...

Zofia Kacalska-Krzywowigza
pedagog specjalny, terapeuta integracji sensorycznej

Kiedy bytam dziewczynka, dostatam
ksigzke o Alicji w Krainie Czarow.
Pierwszy kontakt z tg historig zafascy-
nowat mnie do tego stopnia, ze
postanowitam jg czyta¢ przynajmniej
kilka razy w roku — od poczatku do
konca. Uwielbiatam ten $wiat po
drugiej stronie lustra. Byt niezwykty,
urzekajacy i przede wszystkim nowy.
| nie byto wiadomo, co dzieje sie
naprawde, a co na niby. Nie wiedzia-
fam wtedy i chyba nie wiem znow
dzis. Wydaje mi sie, ze obecna rze-
czywistos¢ szkolna i pedagogiczna
przenosi mnie (tak jak Alicje) na dru-
ga strone lustra.

Z czasow swojej wezesnej edukacji szkolnej pamig-
tam kilka rzeczy. Jedna zapisala si¢ na dobre w mojej
pamigci. Miatam cale zeszyty pokreslone czerwonym
dtugopisem: ,,Popraw pismo”, ,,Pisz fadniej” i inne tego
typu okreslenia. Staratam sie pisa¢ tadniej, ale nic z tego
nie wychodzilo. Cwiczytam szlaczki, literki. Pisalam ca-
te linijki, kartki, zeszyty - bez efektow. Pisalam ciagle
jak ,kura pazurem” i tak mi zostalo do dzis.

Z tej edukacji wczesnoszkolnej pamietam tez sytu-
acje, kiedy kolega (za ktorym siedzialam) ciagle lezat na
tawce. Wydawac by si¢ moglo, ze glowe ma tak cigzka,
ze zadnym sposobem nie jest w stanie jej udzwignac.
Opierat si¢, podpierat i wzdychal na mys] o bardzo dtu-
giej lekcji. Ile razy nauczyciel strofowal go, upominat,
krytykowal, pisal uwagi i stawial do kata? Trudno poli-
czy¢. Przeciez nie mozna by¢ takim leniem, a moze na-
wet i ignorantem, by calg lekcje przeleze¢ na tawce.

Ale czy rzeczywiscie takie zachowanie wynikato ze
ztej woli tego chlopca? Na to juz dzi$ nie odpowiemy.

Kazdy z nas mial w klasie kolege lub kolezanke, ktorzy
ciagle byli w ruchu. Bawili si¢ piérnikiem, kredkami,
stukali, pukali, szurali, machali glowa i wszystkimi kon-
czynami. Uznawani byli za niegrzecznych, niewycho-
wanych. ..

Tak. To bylo kilkadziesiat lub kilkanascie lat temu.
Mam wrazenie, ze z tego $wiata przechodz¢ stopniowo
wlasnie na drugg strong lustra. Powoli, z pewna doza
niepewnosci, moze nie$miafosci i leku. Co mnie czeka?
Czy warto? Czy wroce? Co tam zastane?

Jestem po drugiej stronie lustra. Dotykam réznych
rzeczy, ktore kiedys wydawaly mi si¢ proste i oczywiste,
a nagle takie nie s3. Nagle cos, co bylo zwyczajne, staje
sie magiczne, niesamowite.

Po drugiej stronie lustra spotykam dziewczynke,
ktora pisze tak samo brzydko jak ja kiedys. Nikt jej jed-
nak nie krytykuje, nie strofuje. Uznano, ze ma niewta-
$ciwe napiecie migéniowe, niezintegrowane odruchy.
Spojrzano na nia przez pryzmat integracji sensorycz-
nej. Nikt nie kaze przepisywac jej ciagu liter, szlaczkow.
Ona si¢ bawi. Buja si¢ na hustawkach, jezdzi na desko-
rolkach, chodzi jak pajgk, rak. Udaje taczke, siluje sie
z drzewami. Po drodze spotykam tez inne dzieci - i te
ruchliwe, i te ,,na fawce lezace”. Nikt tu ich nie wysmie-
wa, nie oskarza. Patrzy si¢ na nie przez pryzmat ich
indywidualnosci. Zaréwno cielesnej, jak i psychiczne;.
Taki sposéb patrzenia na pewno wymaga wiele wysil-
ku. Trzeba zmierzy¢ si¢ z tym, co po jednej i po drugiej
stronie lustra. I jedna, i druga kraina niosa co$ pociaga-
jacego. Pierwsza — bezpieczenstwo i stabilnos¢. Druga
- poszukiwanie, mierzenie si¢ z utartymi schematami.
Bo nagle cos, co wydaje si¢ zwyklym ciastkiem, spra-
wia, ze jestem silniejsza, wieksza. Potrzeba tylko odwa-
gi, by na te same rzeczy moc spojrze z innej perspek-
tywy. Bo moze z tego, co wydaje si¢ brzydkie i nega-
tywne, po drugiej stronie lustra mozna wydoby¢ co$
pozytywnego i tworczego.

Warto nieraz zamienic si¢ w Alicje z Krainy Czaréw,
by spojrze¢ inaczej na siebie, Swiat i przede wszystkim
na tych uczniéw i wychowankéw, ktérych rzeczywi-
stos¢ szkolna stawia nam na drodze. Bo moze wystarczy
da¢ komus niby zwyczajng rzecz, a ona sprawi magiczne
dzieta. Zamieni, zaczaruje, a moze po prostu zwyczajnie
pomoze.



Inspirujace eksperymenty

Ewa Pater

nauczycielka fizyki w Liceum Ogélnoksztatcacym z Oddziatami Integracyjnymi im. Mieszka | w Swinoujsciu

Rok 2002 byt czasem kolejnych trud-
nych reform w polskich szkotach.
Zmiany strukturalne skrocity czas
pracy z uczniem w liceum z czte-
rech do trzech lat. Czas nauki w no-
WO utworzonym typie szkdt gimna-
zjalnych rowniez ustalono na trzy
lata. Obawy nauczycieli, ze mozli-
wWosC inspirowania, wspotdziatania,
wspierania ucznia w rozwoju bedzie
z czasem utrudniona, niestety, po-
twierdzity sie. Poprzedzajac nadcho-
dzace zmiany i jakby przeczuwajac
wynikajace z nich problemy, ogol-
nopolskie czasopismo ,Fizyka

w Szkole” ogtosito konkurs na pierw-
szg lekcje fizyki w liceum po ukon-
czeniu gimnazjum. Moim pomy-
stem, stuzacym zainteresowaniu
uczniow klas pierwszych liceum
fizyka, ktory kontynuuje do dzisiaj,
byt szkolny konkurs na do$wiadcze-
nie. Nie wystatam wowczas mojego
projektu na konkurs, poniewaz nie
dotyczyt on tylko pierwszej lekdji

w liceum.

Moj pomyst realizuje w nastepujacy sposob: na
pierwszej lekeji fizyki w klasach, z ktérymi roz-
poczynam wspoélprace, po zapoznaniu sie

z uczniami i przekazaniu informacji o obowigzu-
jacych w szkole regulaminach klade czystg kartke
na tawke i oglaszam ,,Szkolny konkurs na najcie-
kawsze do$wiadczenie fizyczne”. Prosz¢ uczniow,
aby wpisali si¢ na nig, dobierajac si¢ w pary,
w ktorych beda kontynuowali wspolprace poza

szkolg. Konkurs polega na wspdlnym przygotowa-
niu do$wiadczenia, ktore nastepnie ma by¢ przed-
stawione na lekcji fizyki. Jezeli klasa ma nieparzy-
sta liczbe uczniéw jedna grupa moze by¢ trzyoso-
bowa. Czasami zglasza si¢ uczen/uczennica, ktd-
ry/a koniecznie chce przygotowa¢ doswiadczenie
samodzielnie. Ideg tego konkursu jest nawigzanie
wspolpracy z kolezankami/kolegami, wymiana
doswiadczen i wspoldziatanie, wiec tylko w uza-
sadnionych przypadkach wyrazam zgode na indy-
widualne przygotowanie eksperymentu.

W klasach integracyjnych, w ktérych znajduja
sie uczniowie o réznym stopniu niepetnosprawno-
$ci (na wozkach, z niesprawnymi rekami, dtonmi,

Grzegorz Graff
wspottworca
szkolnego zegara
stonecznego




Kamil Nesteruk
i Marcin Rusin
prezentuja ciecz
w ruchu
obrotowym

Dorota Margula
i Marta Mulica
prezentuja
Drabine Jacoba

z trudnoéciami w mowie, niedowidzace), w sktad
grupy moga wchodzi¢ trzy osoby. Dodatkowym
zadaniem nauczyciela jest takie zorganizowanie
pracy w grupie, aby wszystkich jej cztonkéw zak-
tywizowac przy opracowaniu wspolnego doswiad-
czenia. Uczniowie majg spotykac sie w domach,
wymyslaé, szukaé w ksigzkach, czasopismach, In-

ternecie takich do$wiadczen, ktérymi zaciekawia
pozostalg czes¢ klasy podczas demonstracji.
W miar¢ mozliwosci i potrzeb moga réwniez wy-
pozyczy¢ z zasobow szkolnych potrzebne pomoce
naukowe, np. substancje lub przyrzady. Grupy na
przygotowanie i realizacje swoich pomystéw maja
2-3 tygodnie.

Przy trzydziestoosobowej klasie na zaprezento-
wanie wszystkich doswiadczen potrzebuje dwdch
godzin lekcyjnych, ktére uwzgledniam w moim
rocznym planie treéci nauczania. Oglaszajac kon-
kurs, informuje rowniez, ze doswiadczenia beda
oceniane w skali do celujacego wlacznie, a oceny
beda wystawiane po prezentacjach wszystkich
grup i wspolnej dyskusji. Mamy wowczas skale
poréwnawczg: wlozonej pracy, czasu poswiecone-
go na przygotowanie, skonstruowanie, dopraco-
wanie szczegotow, aby doswiadczenie bylo jak naj-
ciekawsze. Ocenie podlega rowniez instrukcja do
doswiadczenia (najlepiej jednostronicowa), jaka
przygotowujg uczniowie. Wyjasniam im doktad-
nie, co nalezy w niej umiesci¢: tytul doswiadcze-
nia, autoréw, potrzebne przyrzady, schemat przy-
gotowanego pokazu, ewentualnie zdjecia, rysunki,
opis przebiegu do$wiadczenia, zjawiska i ich wyja-
$nienie. Instrukcja ma by¢ wydrukowana (w czy-
telni szkolnej dostepna jest kolorowa drukarka).
Dodatkowo ocenianym elementem, ktéry mozna

przygotowac, jest prezentacja komputerowa (np.
w programie PowerPoint) dotyczaca przedstawia-
nego eksperymentu (gabinet fizyki jest wyposazo-
ny w komputer ze stalym dostgpem do Internetu
i projektorem multimedialnym). Przygotowana
prezentacja multimedialna nie moze by¢ elektro-
niczng ksiazka, lecz dodatkowym, efektownym
poprzez interaktywnos¢ elementem przyciagaja-
cym uwage. Uczniowie z roku na rok prezentuja
coraz wieksze umiejetnoéci w zakresie tworzenia
animacji komputerowych czy filméw z opisami.

W efekcie kazdy uczen za wlozong prace zespo-
towa moze otrzyma¢ maksymalnie trzy oceny.
Podczas prezentacji uczniowie musza wykazywac
sie duzg samodzielno$cig. Stojac przy biurku
przed calg klasa, muszg si¢ postara¢, aby doswiad-
czenie przebieglo sprawnie (majg na to okofo 8-10
min.) i postugujac si¢ jezykiem fizyki, prawidiowo
opisa¢ i wyjasni¢ przebieg eksperymentu. Anga-
zujac techniki multimedialne, musza sprawnie
wykorzysta¢ sprzet. Uczniowie przekonujg sie, ze
w wystapieniu najwazniejszy jest prelegent, ktory
swoim sposobem moéwienia wplywa na odbidr
prezentacji. W celu podtrzymania zainteresowa-
nia swoich kolezanek i kolegéw przez caly czas
prowadzenia swojego eksperymentu (np. podczas
podgrzewania, klejenia itp. czynno$ci) proponuja
quizy lub zabawy na temat swojego projektu.
W roku szkolnym 2006/2007 zaproponowatam
uczniom, aby wybrane do$wiadczenia mialy cha-
rakter historyczny, odwotywaly sie do fizyka i je-
go epoki. W rezultacie, oprocz ciekawych pomy-
stéw na doswiadczenia, podziwialismy scenki hi-
storyczne.

Uczniowie sg réwniez informowani przeze
mnie, Ze najciekawsze doswiadczenia sg prezento-
wane w marcu na ,Szkolnym Swiqcie Nauki ”, be-
dacym réwniez finatlem konkursu. Na uroczysto-
$ci obecni sg uczniowie innych klas, wladze mia-
sta, sponsorzy oraz przedstawiciele innych szkot.
Te coroczne spotkania stuzg przede wszystkim
propagowaniu nauk przyrodniczych. W biezagcym



roku szkolnym ,,Szkolne Swieto Nauki” odbedzie
sie w naszej szkole po raz pietnasty. Co roku towa-
rzyszy nam inne haslo przewodnie, np. ,,100-lecie
odkrycia radu i polonu”, ,, Koty Schrodingera”,
»Czy boimy sie elektrowni atomowych?”, ,W stru-
mieniu §wiatla”, ,Weronika w krainie czaréw”,
»Kosmos kobiet”, ,Drgania, fale, struny”. Aby zi-
lustrowa¢ wybrany problem, uczniowie prezentuja
eksperymenty: fizyczne, chemiczne, biologiczne.
Dzieki zaangazowaniu nauczycielki jezyka pol-
skiego w prezentacjach czgsto pojawiaja sie ele-
menty teatru i poezji. Wspélnie z uczniami przy-
gotowuje ona muzyke ilustracyjng, poezje¢, obrazy,
taniec, np. Pierrota i Colombiny, pantomime
przyblizajaca poczatek wszechswiata. Podczas
$wieta uczniowie klas pierwszych rywalizujg mie-
dzy soba, prezentujac swoje do$wiadczenia,
a uczniowie klas starszych - jako szkolne , gwiaz-
dy” eksperymentowania — pokazuja swoje najcie-
kawsze doswiadczenia. Zwyciezcom podczas za-
konczenia roku szkolnego wreczane s3 nagrody
(ksigzki z literatury popularnonaukowej), ufundo-
wane przez rade rodzicow, oraz dyplomy. Przy-
znawany jest rowniez honorowy tytut ,Fizyka
roku” (dyplom uznania). Uzyskujg go uczniowie,
ktorzy sg bardzo dobrymi eksperymentatorami
i udalo im si¢ wykona¢ np. wahadto Foucaulta,
rure Rubensa, ktorzy odniesli sukcesy w konkur-
sach fizycznych i astronomicznych, popularyzo-
wali fizyke w szkole (Swieto Nauki, Drzwi otwarte
dla gimnazjalistow) i poza szkota (Ogdlnopolski
Festiwal Fizyka na Scenie w Poznaniu, Physics on
Stage w Noordwik, Genewie, Kopenhadze, Festi-
wal Nauki w Szczecinie). Dzieki zaproszeniu prof.
Jerzego Stelmacha z Wydzialu Fizyki i Matematy-
ki Uniwersytetu Szczecinskiego mieli$my okazje
pieciokrotnie prezentowa¢ nasze doswiadczenia
na Festiwalu Nauki w Szczecinie uczniom z woje-
wodztwa zachodniopomorskiego.

Nasze liceum bierze réwniez udziat w organi-
zowanym od 2 lat w Walczu ,Wojew6dzkim Kon-
kursie na Doswiadczenie z Fizyki”. Uczniowie,
ktérzy przygotuja wyrdzniajace si¢ doswiadczenia
w szkolnym konkursie, zglaszaja swoje pomysty
na konkurs wojewddzki w formie nagranych fil-
mow z przebiegu swojego eksperymentu. W roku
szkolnym 2009/2010 uczniowie ze Swinoujscia
uzyskali 4 nagrody: II i III miejsce w kategorii te-
matycznie zwigzanej z obowigzujaca w danym ro-

ku szkolnym podstawg programowa oraz II i III
miejsce w kategorii: opracowanie nowego lub mo-
dyfikowanie znanego do$wiadczenia z fizyki o do-
wolnej tematyce. W roku szkolnym 2010/2011 moi

uczniowie uzyskali I i II miejsce w kategorii: opra-
cowanie nowego lub modyfikacja znanego do-
$wiadczenia z fizyki o dowolnej tematyce.

Przez osiem lat Akademia Gérniczo-Hutnicza
i Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie na zmiane
organizowaly Ogdlnopolski Konkurs na ,,Do-
swiadczenie pokazowe z fizyki”. Uczniowie naszej
szkoty zgloszeni na ten konkurs uzyskiwali wy-
roznienia (Jolanta Szarzynska, II miejsce -
Agnieszka Ciurysek i Joanna Zalewska) lub zosta-
wali finalistami. Z konkursu na ,Najciekawsze
doswiadczenie z fizyki” wywodzg si¢ laureaci i fi-
nalisci Ogélnopolskiego Festiwalu Fizyka na Sce-
nie i Nauki Przyrodnicze na Scenie, ktérzy na-
stepnie reprezentowali kilkakrotnie nasza szkote
i Polske na Migdzynarodowym Festiwalu Physics
on Stage i Science on Stage. Zaangazowanie
uczniow pozwolilo réwniez zrealizowaé rézne am-
bitne projekty, np. budowe zegara slonecznego na
terenie szkoly czy wykonanie tablic Kopernika.

Organizowany od dziesigciu lat Szkolny Kon-
kurs na ,Najciekawsze doswiadczenie z fizyki”
jest zrodlem wielu sukcesow i satysfakcji mtodzie-
zy. Prezentowanie doswiadczen i wiedzy fizycznej
w klasie, w atmosferze wzajemnej zyczliwosci,
sprzyja dalszemu zainteresowaniu fizyka uczniow
o réznych uzdolnieniach.

Damian Kowalski
generuje fale
stojaca w Rurze
Rubensa




Pozytywna motywacja

Metody i techniki pracy stosowane podczas prowadzenia

zajec z trudng miodzieza

Pawet Kalinowski

Schronisko dla Nieletnich w Szczecinie

Szkota jest miejscem, w ktorym, jak
w lustrze, odbijajg sie wszelkie trud-
nosci, z jakimi boryka sie mtode
pokolenie Polakéw — obecnie obser-
wujemy wiele powaznych proble-
mow, jakie dotykajg dzieci i mto-
dziez. Kryzys mtodych w duzym
stopniu jest odzwierciedleniem
kryzysu ludzi dorostych: rodzicéw,
nauczycieli, pedagogdw, psycholo-
gow, politykow, tworcow kultury,
ludzi odpowiedzialnych za $rodki
spotecznego przekazu. Rozpoczeta
przed kilku laty reforma systemu
szkolnego ma pomaoc szkotom

w skuteczniejszym niz dotad oddzia-
tywaniu wychowawczym na
ucznidw. Jednym z waznych narze-
dzi w tej dziedzinie sg opracowywa-
ne co roku szkolne programy wy-
chowawcze, a takze poszerzona
wspotpraca nauczycieli z rodzicami
oraz pedagogami i psychologami
szkolnymi.

Mimo tych korzystnych trendéw obserwujemy
powazne przejawy kryzysu wychowawczego pol-
skiej szkoty. Spada dyscyplina wsrod uczniéw. Co-
raz czgsciej w razacy sposob jest naruszany regula-
min szkoly. Rosnie fala agresji i przemocy wséréd
dzieci i mlodziezy. W wielu przypadkach szkota
staje si¢ miejscem inicjacji alkoholowej, narkotyko-
wej czy nikotynowej. Zdarza sie nawet i tak, ze $ro-
dowisko szkolne okazuje si¢ zrodlem demoralizacji
i miejscem powstawania grup przestepczych. Na-
uczyciele zaczynaja si¢ ba¢ swoich wychowankéw
i bywaja przez nich zastraszani.

Kompetentny nauczyciel zna doskonale subiek-
tywne strategie myslenia wychowankéw. Ma swia-
domos¢, ze jego uczniowie coraz lepiej rozumiejg
$wiat woko! siebie i coraz mniej rozumieja samych
siebie. Zauwaza, ze czasami bladzg tak diugo, ze za-
czynaja oszukiwa¢ samych siebie. Zdarza sie tez, ze
tak naiwnie korzystaja z wolnosci, Zze w koncu ja
tracg. Ponadto z reguly fatwiej przyjmuja negatyw-
ne niz pozytywne wzorce zachowan, ktore dostrze-
gaja w swoim otoczeniu. Kazdy uczen jest zatem
w jakim§ stopniu zagrozeniem dla samego siebie.
W tej sytuacji dojrzaly nauczyciel wykorzystuje
kazdy kontakt z uczniem do ulatwienia mu coraz
bardziej realistycznego rozumienia siebie i §wiata
oraz coraz bardziej swiadomego pokochania siebie
i innych ludzi. Realistyczne rozumienie siebie
i $wiata to glowny cel formacji intelektualnej, a doj-
rzale pokochanie siebie i innych to gtéwny cel for-
macji emocjonalnej i wolitywnej.

Ponadto odpowiedzialny nauczyciel uzywa wia-
$ciwych metod pedagogicznych. Pierwsza z nich jest
motywacja pozytywna, czyli umiejetno$¢ przekona-
nia ucznia, ze praca nad wlasnym charakterem nie
jest wypelnianiem narzuconego zb¢dnego obowigz-
ku, ale osobistym zyskiem i drogg do trwalej satys-
fakcji. Metoda druga to codzienne towarzyszenie
uczniom w ich drodze do dojrzatosci. Nauczyciel to
ktos wiecej niz tylko drogowskaz wskazujacy droge



- to przyjaciel, ktory aktywnie wspiera uczniow
w ich codziennym zyciu i ktdry jest na tyle dojrza-
tym czlowiekiem, Ze jego obecnosc¢ staje sie podsta-
wowg forma pozytywnego oddziatywania wycho-
wawczego.

Dojrzaty nauczyciel jest realista i rozumie, ze
motywacja pozytywna nie moze by¢ jedynym na-
rzedziem wychowawczym. Z tego wzgledu odwotuje
sie rowniez do metody, ktéra polega na stanowczym
demaskowaniu zagrozen. Uczen, dowiadujac si¢ od
swego nauczyciela o istnieniu cynicznych dorostych,
ktdérzy probuja wykorzysta¢ niedojrzatos¢ i naiw-
nos$¢ mlodego pokolenia (reklamujac czy sprzedajac
substancje chemiczne, czasopisma, filmy i ksigzki,
ktére wprowadzaja w $wiat toksycznych bodzcow
i wiezi), jest skutecznie mobilizowany do czujnosci
i uwalniania si¢ od szkodliwych naciskow.

Nawet nauczyciel pracujacy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym powinien stosowaé bardzo precy-
zyjne metody i techniki wychowawcze, prowadzace
do wytworzenia pozytywnych nakazoéw i postaw,
nie dopuszczajac do powstania i utrwalania si¢ re-
akcji negatywnych. Musi jednak pamigta¢ o naste-
pujacych regufach:

+ Nauczyciel powinien budzi¢ zaufanie, musi do-
wies¢, ze interesuje sie sprawami uczniéw, Ze mo-
ga mu wszystko powiedzie¢ - bez obawy osmie-
szenia.

o Istnieja trzy gtéwne wlasciwosci, jakich wymaga
si¢ od nauczyciela: madro$¢, sprawiedliwosé, wy-
razistosc.

+ Nalezy by¢ elastycznym, modyfikowaé swoj styl
kierowania wychowawczego.

» Wystrzegac sie pochopnych opinii.

+ Glowne zadanie nauczyciela to budzenie moty-
wacji, wskazywanie perspektyw, dodawanie od-
wagi.

+ Nauczycielowi wolno wyrazi¢ dezaprobate dla
niestusznego postgpowania ucznia, ale nie wolno
mu ponizaé, o$mieszaé, wyszydzaé ucznia.

+ Nalezy zachowac takt i kulture pedagogiczna.

+ Najwazniejszy jest wlasny przyklad - wychowan-
kowie bardziej zapamigtaja to, jak nauczyciel po-
stepuje, niz to, do czego naklania.

 Nalezy mie¢ kontakt ze wszystkimi w klasie, nie
wolno pomija¢ ucznidw stabych.

+ Nauczyciel musi wykorzysta¢ wiedze¢ uczniow.

+ Kazde dziecko, nawet to trudne, ma zalety.

o Czgsciej stosowaé pochwaly i aprobate anizeli kare.

+ Nalezy da¢ uczniowi szans¢ wyrazenia swoich
mysli.

Nauczyciel postepujacy zgodnie z tymi zasadami,
bedzie daleki od popelnienia bledu wychowawcze-
go, tzn. takiego zachowania, ktére ma niekorzystny

wplyw na rozwoéj ucznia. Réwniez rodzice powinni

posiada¢ pewne minimum wiedzy i pamietac o tym,

ze:

+ Dziecko wychowuje si¢ tatwiej, gdy jest kochane
i akceptowane.

+ Dziecko wymaga poszanowania swojej indywi-
dualnosci i godnosci, ma prawo by¢ sobg i nie
musi zgadzac¢ si¢ we wszystkim z dorostymi.

« Najskuteczniejszym sposobem dobrego wycho-
wania jest wlasciwy przyklad rodzicow i panuja-
cy w rodzinie klimat wzajemnego zaufania.

« Stosowanie przymusu w wychowaniu i uczeniu
sie jest dopuszczalne tylko wowczas, gdy idzie
w parze z zapewnieniem dziecku niezbednych
swobdd i sensownych zadan, ktérych wykonanie
sprawia mu przyjemnosc.

+ Niekiedy lepsze jest bagatelizowanie niewlasci-
wego zachowania dziecka niz ustawiczne jego
pietnowanie.

+ Dziecku trzeba wybaczy¢, nie wolno sie na nie
obraza¢ lub ustawicznie gniewac, nawet gdy prze-
jawia wyraznie cechy nieprzystosowania spotecz-
nego.

Praca wychowawcza jest najbardziej efektywna,
gdy nauczyciele i rodzice staraja sie ze sobg wspot-
pracowaé. Zadne, nawet najdoskonalsze, metody
wychowawcze stosowane przez nauczyciela w osa-
motnieniu nie rozladujg tkwigcych napig¢, ale tez
odwrotnie - sama rodzina bez wsparcia ze strony
szkoly nie jest w stanie przeciwdziata¢ trudno-
sciom. Duze znaczenie w zapobieganiu i przezwy-
ciezaniu zaburzen w zachowaniu ma réwniez
wspolpraca z psychologiem i pedagogiem szkol-
nym.

Aby nie dopusci¢ do poglebiania si¢ juz zaistnia-
lych zaburzen w zachowaniu uczniéw trudnych,
konieczna jest systematyczna praca, ciggta profilak-
tyka i walka z trudnosciami.

Jedna ze skutecznych metod zapobiegania tym
trudnos$ciom jest podmiotowe traktowanie uczniow
przez nauczyciela. Tylko w takich relacjach uczen
moze dostrzec w nauczycielu cztowieka godnego
zaufania, uczciwego, sprawiedliwego, pomocnego,
cierpliwego. Wie, ze moze w kazdej chwili na niego
liczy¢, czuje si¢ przy nim bezpieczny, wyraza swoj
pozytywny stosunek do szkoty i kolegéw, chetniej
zdobywa wiedz¢. Rownie waznym czynnikiem za-
pobiegajacym zaburzeniom jest dobra organizacja
pracy i zycia uczniéow w szkole. Nauczyciel, podej-
mujac dzialania, powinien kierowa¢ si¢ pewnymi
zasadami, m.in.:

« zasada humanizacji, polegajaca na odpowiednim
podejéciu do ucznia, poszanowaniu jego samo-
dzielnosci i aktywnosci;




+ zasadg harmonii, ktéra mobilizuje uczniéw do
wzajemnej wspolpracy i wspolzycia w zespole
klasowym;

+ zasadg karnosci i porzadku, ktéra wymaga od
uczniow dokladnosci, ciaglosci i punktualnosci
w wykonywaniu swoich zadan.

Dobra organizacja pracy i Zycia uczniéw wpraw-
dzie nie rozwiazuje wszystkich probleméw klaso-
wych, ale jest skutecznym srodkiem w zapobiega-
niu i przezwycig¢zaniu trudnosci wychowawczych.

Wazne miejsce w tych poczynaniach zajmuje
réwniez odpowiedni sposdb porozumiewania sie
nauczycieli i uczniéw, szczegolnie tych nieprzysto-
sowanych spolecznie. Nauczyciel powinien by¢
otwarty na wszelkie sprawy i problemy swoich pod-
opiecznych. Powinien umie¢ zadawa¢ dyskretne
pytania, tak aby nie urazi¢ drugiej strony. Pytania
te powinny mie¢ charakter raczej otwarty, pobu-
dzajacy myslenie i wyobrazni¢ ucznidw, a nie tylko
wymagac jednoznacznej odpowiedzi.

Nauczyciel w rozmowach z uczniami powinien
postugiwa¢ sie rozmowa niekierowana, polegajaca
na swobodnej i szczerej wypowiedzi. Podobny cha-
rakter ma dyskusja uczestniczgca. Tutaj nauczyciel
dzieli si¢ z uczniami swoimi do§wiadczeniami, opi-
niami, ocenami.

Szkota dysponujaca kompetentng kadrg nauczy-
cieli oraz niezalezna od naciskéw zewnetrznych
jest w stanie w prawidlowy sposob reagowac na
problematyczne czy zaburzone zachowania
uczniéw. Reakcje nauczycieli powinny by¢ zawsze
dostosowane do wieku i sytuacji danego ucznia.
Powinny tez uwzglednia¢ regulamin szkoty oraz
szkolny program wychowawczy. Z tego wzgledu
nie sposob opracowac ,,standardowg” liste metod
stuzacych przezwycigzaniu trudnosci wychowaw-
czych, ktére mozna by aplikowa¢ w sposéb auto-
matyczny. Jest jednak mozliwe wskazanie kilku
podstawowych zasad w tym wzgledzie, ktore maja
walor uniwersalny.

Pierwsza zasadg jest zapewnienie spojnego kon-
tekstu wychowania, w ktérym poszczegdlne od-
dziatywania wychowawcze danego nauczyciela be-
da wspierane przez podobne oddzialywania ze
strony innych nauczycieli i calego systemu szkolne-
go. Konieczna jest zatem zgoda wszystkich nauczy-
cieli danej szkoly co do podstawowych celow i me-
tod wychowania, a takze co do obowigzujacych
norm i sankcji za ich naruszenie.

Zasada druga to podejmowanie dziatan profilak-
tycznych, czyli promowanie w szkole tego wszyst-
kiego, co stuzy zapobieganiu trudnosciom wycho-
wawczym i zachowaniom nagannym. Chodzi tu
zwlaszcza o dobdér kompetentnych nauczycieli, ktd-

rzy staja sie dla uczniéw autentycznymi autoryteta-
mi i cenionymi przyjaciélmi. Istotne jest takze
tworzenie w szkole klimatu wiezi i zyczliwo$ci oraz
prowadzenie zaje¢ dydaktycznych w taki sposob,
aby fascynowaly i wzbudzaty zainteresowanie wy-
chowankoéw.

Zasada trzecia to opracowanie czytelnego, zro-
zumialego dla wszystkich regulaminu szkoty oraz
szkolnego programu wychowawczego. W dobrze
zorganizowanej szkole, podobnie jak w prawidfowo
funkcjonujacej rodzinie, uczniowie doskonale wie-
dzg, jakie sg ich prawa i obowiazki oraz jakie za-
chowania s3 pozadane, a jakie nie moga by¢ apro-
bowane ani tolerowane. Wiedzg tez, jakie s rodza-
je sankcji za naruszenie okreslonych norm, a takze
jakie sg procedury egzekwowania tychze sankcji.
Wszyscy uczniowie powinni wiedzie¢, ze w skraj-
nych przypadkach dyrekcja szkoty dysponuje moz-
liwoscia usuniecia ze szkoty danego ucznia czy gru-
Py uczniéw.

Zasada czwarta to dbanie o porzadek oraz two-
rzenie warunkoéw, ktére umozliwiaja egzekwowanie
konsekwencji ewentualnego naruszenia regulami-
nu szkoty przez danego ucznia. W tym celu warto
nasladowac¢ sprawdzone juz wzorce, ktére wprowa-
dza si¢ w coraz wiekszej liczbie polskich szkot.
Chodzi tu na przyktad o noszenie przez wszystkich
uczniow identyfikatorow ze zdjeciem i nazwiskiem,
co jest szczegolnie wazne w duzych szkotach. Dzie-
ki temu w sytuacji zachowan nagannych kazdy na-
uczyciel, a takze pracownicy administracji i stuzb
porzadkowych, moga rozpoznac ucznia. W duzych
miastach czesto koniecznoscia staje si¢ zamykanie
szkoly w czasie zajg¢, aby nikt postronny (np. de-
aler narkotykow czy ztodziej) nie mogt dostac sie
do wewnatrz.

Kolejna zasada polega na egzekwowaniu konse-
kwencji wszystkich zachowan nagannych ze strony
ucznidéw. Egzekwowanie konsekwencji powinno
by¢ proporcjonalne do popelnionego wykroczenia,
a jednocze$nie stanowcze i nieuchronne. W sytu-
acjach skrajnych (np. pojawienie si¢ w szkole nar-
kotykéw, przemocy wsrod uczniow czy kradziezy)
nalezy wezwac policje. Warto przytoczy¢ tutaj za-
sade stosowang w szkotach niemieckich. Otéz
w przypadku powaznego naruszania regulaminu
uczen otrzymuje zakaz wstepu do szkoty na dzien
czy dwa. Jesli nie zmienia swego postepowania, za-
kaz przedluza si¢ na tydzien, a kolejnym krokiem
jest usuniecie tego ucznia ze szkoty. Oczywiscie
o kazdym posunigciu szkoly sg informowani (na
pismie i telefonicznie) rodzice ucznia i pouczeni
o kolejnych sankcjach, jesli zachowanie ich syna
czy corki nie ulegnie poprawie.



Odpowiedzialne i realistyczne wychowanie wy-
maga stosowania zasady ,,zero tolerancji” dla wszel-
kich zachowan, ktdre s3 naruszeniem regulaminu
szkoly. Lekcewazenie bowiem chocby niewielkiego
bledu wychowanka sprawia, ze jego nastepny bfad
bedzie znacznie wigkszy. Nauczyciel dojrzaty i kom-
petentny nigdy nie powoduje cierpienia czy stresu,
jesli uczen nie zawinit. Rozumie jednak, ze wycho-
wanek moze uczy¢ si¢ na wlasnych btedach tylko
wtedy, gdy ponosi konsekwencje swoich niedojrza-
tych i nieodpowiedzialnych zachowan.

Ostatnia zasada to udzielanie pomocy uczniom,
ktorzy sprawiajg trudnosci wychowawcze. Kompe-
tentny nauczyciel rozumie, ze brak dyscypliny,
przeszkadzanie w zajeciach, zachowania zaburzone
i agresywne, sieganie po papierosy, alkohol czy nar-
kotyki to przejawy acting out, czyli wyrazanie za
pomoca nadmiernej aktywnosci lub problematycz-
nych zachowan powaznych probleméw psychicz-
nych, moralnych czy spotecznych, ktérych wycho-
wanek doswiadcza w domu rodzinnym, w szkole,
w grupie réwiesniczej czy w kontakcie z samym so-
ba. Uczen agresywny i stosujacy przemoc wobec ko-
legéw to ktos, kto sam tez potrzebuje pomocy. Nikt,
kto jest szczgsliwy i zréwnowazony psychicznie, nie
bedzie agresywny wobec innych ludzi ani wobec sa-
mego siebie. Zadaniem nauczycieli jest zatem nie
tylko eliminowanie niewlasciwych zachowan dane-
go ucznia, ale takze szukanie i eliminowanie przy-
czyn tego typu zachowan. Zwykle wymaga to
wspolpracy z rodzicami tego ucznia oraz z okreslo-
nymi instytucjami, np. z opieka spofeczng, kurato-
rem, policja, réznego rodzaju ruchami samopomo-
cy, terapeutg uzaleznien, parafia, wietlicami socjo-
terapeutycznymi, itp.

W polskich szkotach zauwazamy coraz wigcej
takich zachowan, ktdre niepokoja, a nawet szokuja,
i ktore bytyby wrecz niewyobrazalne jeszcze kilka
lat temu. Wielu nauczycieli czuje bezradno$¢ w tej
sytuacji, a rodzice problematycznych uczniow sami
zwykle przezywajg jeszcze glebszy kryzys niz ich
synowie czy corki. W konsekwencji wychowanko-
wie przetamuja kolejne granice niesubordynacji,
a czasem nawet szantazuja pedagogow i czujg sie
coraz bardziej bezkarni. Prowadzi to do réwnania
w dol, do tworzenia na terenie szkét patologicznych
subkultur, do przestepczosci i demoralizacji. Jesli
proces ten nie zostanie przerwany, to pojawia sie
nieliczne prywatne szkoly elitarne, w ktérych pa-
nowac¢ bedzie dyscyplina i wysoki poziom naucza-
nia, a w pozostalych szkotach poglebia¢ si¢ bedzie
chaos i anarchia. Moze dojs¢ do tego, ze w niekto-
rych szkotach prowadzenie zaje¢ bedzie mozliwe
tylko pod nadzorem policji.

W tej sytuacji konieczne jest zerwanie z dotych-
czasowg biernoscig nauczycieli oraz z dominujgca
obecnie tendencja do tolerowania w szkole zacho-
wan zaburzonych, a nawet patologicznych. Potrzeb-
na jest wspolpraca calego grona pedagogicznego
oraz personelu pomocniczego (czasem wozny wig-
cej wie o poszczegolnych uczniach, albo pierwszy
doswiadcza agresywnosci czy innych zaburzonych
zachowan z ich strony), stawianie jasnych wyma-
gan regulaminowych i stanowcze ich egzekwowa-
nie (facznie z pozostawianiem na drugi rok w tej
samej klasie lub z usunieciem ze szkoly), ochrona
procesu wychowawczego przed naciskami ideolo-
gicznymi i politycznymi oraz aktywne promowanie
pozytywnych wzorcéw zachowan. Nauczyciele mu-
szg mie¢ swiadomos¢, ze szkota nie jest wiasciwym
miejscem na terapi¢ czy resocjalizacje. Zadanie to
spoczywa na innych instytucjach. Wlasciwie zorga-
nizowana szkota to miejsce, w ktérym uczniowie
uczg si¢ madrosci i dyscypliny. To miejsce, ktdre
sprzyja osigganiu sukceséw dydaktycznych w kli-
macie dojrzaltych wigzi spolecznych.

Staba skuteczno$¢ metod wychowawczych szkoty
wyplywa z braku zaufania ucznia do nauczyciela.
Jezeli uczen nie chce sie zmienié, to znaczy, ze nie
wierzy, ze nauczyciel rzeczywiscie chcial jego do-
bra. Nauczyciel, ktory bladzi, nie umie sobie pora-
dzi¢ w réznych sytuacjach, a popelnione przez nie-
go niezreczno$ci nie prowadza do likwidacji trud-
nosci, lecz do ich poglebiania. Wychowawcy za
malo interesujg si¢ przezyciami dziecka, jego reak-
cjami, zbyt rzadko dociekaja, dlaczego uczen za-
chowuje si¢ tak, a nie inaczej, jakie s3 motywy jego
postepowania i jakie warunki czy $rodki moga
wplyna¢ na jego zmiane. Gdyby kazdy nauczyciel
stawial sobie takie pytania i poszukiwal na nie od-
powiedzi, z pewnoscig potrafitby dobra¢ odpo-
wiednie metody i srodki oddzialywania pedago-
gicznego i wiele trudnosci moglby usuna¢ lub nie
dopusci¢ do ich powstania.
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Ocali¢ od zapomnienia

Digitalizacja zbioréw przedwojennych biblioteki

Zespotu Szkot Muzycznych w Szczecinie

Waldemar Cieslok

nauczyciel bibliotekarz Zespotu Szkét Muzycznych w Szczecinie

/biory biblioteki ZSM odznaczajg sie
swoistg specyfika. Okoto 80% catosci
stanowig zbiory specjalne. Sg to

w duzej czesci druki muzyczne oraz
zbiory audio zapisane na ptytach
winylowych i czeSciowo na ptytach
CD. Reszte, tj. ok. 20% catosdi,
stanowig zbiory ksigzkowe (lektury,
podreczniki muzyczne, pozycje
muzykologiczne). W szkole o profilu
0golnym zazwyczaj stanowig one
gtéwny trzon zbiorow. W tym
przypadku prawidtowosc ta jest
odwrdcona — gtowng czesc¢
stanowig zbiory specjalne.

Podejmujac w roku 2007 prace w Zespole Szkot
Muzycznych w Szczecinie na stanowisku nauczyciela
bibliotekarza, stanglem przed zadaniem reorganiza-
cji biblioteki i uczynienia z niej nowoczesnego Cen-
trum Informacyjnego. Biblioteka ZSM dotychczas
byta prowadzona w sposéb tradycyjny: funkcjono-
waly papierowe ksiegi inwentarzowe, kartkowy ka-
talog (jedynie alfabetyczny), papierowa ewidencja
wypozyczen. W czasie przeprowadzania selekcji
zbioru drukéw muzycznych, ktéra rozpoczela caly
proces reorganizacji i komputeryzacji, odnaleziono

zapisy wygladajace na bardzo stare. Wiele z nich
opatrzonych bylo nieznanymi pieczgciami oraz au-
tografami ich wczesniejszych wlascicieli. Po wstep-
nej analizie okazalo sig, Ze s3 to druki pochodzace
z przedwojennego Szczecina, cenne z punktu widze-
nia historii lokalnej.

Pieczecie wskazywaly proweniencje czedci tych
drukéw, migdzy innymi, z Loewe Konservatorium in
Stettin - przedwojennego szczecinskiego konserwato-
rium muzycznego. Inne bylty opatrzone piecz¢ciami
przedwojennych szczecinskich ksiegarni muzycznych,

ktorych wiascicielami byli miedzy innymi: Susanne
Kasselow (Kleine Domstr. 16), E. Simonn (Kénigsplatz
4), czy Wilhem Hofmeister (Monchenstr. 12-13). Na
drukach mozna bylo takze odnalez¢ autografy przed-
wojennych wlascicieli, z ich wlasnorgcznymi notatka-
mi oraz recznie naniesione daty; najstarsza, ktorg uda-




to si¢ odczytac, to 1894 r. Analizujac dalej wyselekejo-
nowang kolekcje, mozna bylo znalez¢ takze takie dru-
ki muzyczne, ktore powstaly jeszcze w technice mie-
dziorytowej, na co wskazywaly odciski ptyt miedzia-
nych, widoczne na poszczegoélnych stronach tych wo-
luminéw. Wiek czesci z nich potwierdzaly takze kroje

czcionek muzycznych uzywanych w XIX w.

Druki te - w znacznym stopniu zniszczone: ,za-
czytane”, zakurzone, podarte, zaplesniale, noszace
slady zalania - nalezalo zabezpieczy¢ i udostgpnié
w formie nieprymarnej (np. w formie cyfrowej).
Podjecie takich dzialan umozliwia aktualnie obo-
wigzujaca Ustawa o prawie autorskim i prawach po-
krewnych. Juz w pierwszym kontakcie z kolekcja
drukdéw z przedwojennego Szczecina mozna bylo
stwierdzi¢, iz s3 one cenne i unikatowe. Przywroce-
nie ich do zycia stworzylo mozliwo$¢ poznania mu-
zycznej historii przedwojennego Szczecina - naszej
»malej ojczyzny”. Pokolenie naszych rodzicow przy-
bylo tu z réznych stron Polski, zatem mozna uznac,
ze historia i tradycja tych ziem po II wojnie $wiato-
wej byty budowane od podstaw. Prace nad tg kolek-
cja daty nam szanse na poznanie i zakorzenienie si¢
w historii tych ziem.

W roku 2010 - po dlugim okresie przygotowan,
we wspotpracy z Zachodniopomorskim Centrum
Doskonalenia Nauczycieli - rozpoczelismy zmudny
proces digitalizacji tych dokumentéw. ZCDN udo-
stepnilo zimny skaner, urzadzenie najlepiej nadajace
si¢ do tego typu prac, oraz przeszkolilo osobe¢ majaca
ich dokona¢. ZSM udostepnit przedmiot digitalizacji
- wyselekcjonowany, historyczny zbiér drukéw mu-
zycznych. Rozpoczeto prace, ktorej owoce moga
Panstwo oglada¢ w nowo powstalej Bibliotece Cyfro-
wej ZCDN-u oraz w funkcjonujacej od roku szkolne-
go 2010/2011 Bibliotece Cyfrowej ZSM.

Sam proces okazal si¢ pracochlonny i bardzo mo-
zolny. Ogdlnie mozna go podzieli¢ na nastepujace,
powtarzalne etapy:

+ zebranie kolekcji drukéw muzycznych z wyselek-
cjonowanego zbioru drukéw z przedwojennego
Szczecina, do opracowania w danym cyklu (np.
kolekcja drukéw muzycznych opatrzonych pie-
czecig Loewe Konservatorium Stettin),

« ocenienie merytoryczne zebranych wydawnictw
pod wzgledem przydatnosci pedagogicznej dla
ZSM, aby podda¢ je procesowi digitalizacji
w pierwszej kolejnosci,

+ wykonanie wysokiej jakosci skanéw (praca z zim-
nym skanerem),

« sprawdzenie poszczegolnych skanow (braki, ka-
drowanie, ostros¢ itp.) i poprawa powstatych bte-
dow przez powtdrne skanowanie,

I —
-

blisdye 8
: P_I{I,n-m.

ol ;Briurdir

.."\

« porzadkowanie poszczegolnych skanéw w folde-
rach wedlug opracowywanych woluminéw, by
tworzyly one kompletne i zamkniete calosci,

« zamienienie nazw plikow, by wskazywaly one nu-

mer strony danego woluminu, ktéra w pliku jest

zawarta,

scalenie poszczegolnych plikéw w ramach folde-

row w plik wielostronicowy,

« katalogowanie tak opracowanych zbioréw w sys-
temie MolOptivum ZSM,

« opublikowanie opracowanego materiatu w biblio-
tekach cyfrowych ZSM i ZCDN-u - poprzez pu-
blikacje metadanych i samej tresci dokumentdéw.
Obecnie udatlo si¢ w ten sposdb opracowac ok.

300 wolumindéw z 2700 przeznaczonych do digitali-

zacji. Proces bedzie kontynuowany przez nastgpne

lata.

Mam nadzieje, ze wybrane druki muzyczce, do-
stepne w Bibliotekach Cyfrowych ZSM i ZCDN-u,
stang sie przyczynkiem do badan nad historig zycia
i szkolnictwa muzycznego w przedwojennym Szcze-
cinie. Moze pozwola nam pozna¢ ludzi, ktérzy
ksztalcili si¢ w Loewe Konservatorium; moze po-
zwola pozna¢ historig tych, ktorzy sprzedawali owe
druki muzyczne oraz osoby, ktdre byly ich pierwszy-
mi wlascicielami. Niezmiernie ciekawa jest takze hi-
storia samych drukéw muzycznych, ich losy wojenne
i powojenne. Wiemy dzi$ z pewnoscig, ze do ZSM
trafity one ze zbioréw Haliny Nowackiej-Durnas
(wspolzalozycielki i wieloletniego pedagoga ZSM)
i Antoniego Heubnera (zastuzonego dla szkoly jej
dyrektora). Jakie byly wczesniejsze ich losy i w jaki
sposob trafity one w ich rece? To pytanie wcigz po-
zostaje otwarte.




Czy chinskie matki sa

lepsze?

Recenzja ksiazki Bojowa piesn tygrysicy

Matgorzata Miller

doktorantka na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Szczecinskiego, wyktadowczyni Akademii Sztuki,

nauczycielka muzyki w SP 55 w Szczecinie

Tygrysy sq spigte i zawsze sktonne do pospiechu.
Pewne siebie, by¢ moze za bardzo.
Lubig miec postuch, do czego same nie sq skore.

Bojowa piest tygrysicy to opowies¢ Amy Chua,
profesorki prawa na Uniwersytecie w Yale. Autorka
opisuje histori¢ wlasnej rodziny o zlozonej trady-
cji. Fakt, ze sama jest cérka chinskich emigran-
tow, wychowywana w tradycji Wschodu, ale juz
dorastajaca w kulturze Zachodu, dal jej mozliwo$¢
do$wiadczenia réznic migdzy tymi kulturami.

Amy Chua, bojac si¢ oderwania od korzeni,
upadku tradycji, ktore obserwowata u kolejnych
pokolen emigrantow, z pelng §wiadomoscia de-
cyduje si¢ wychowywac swoje corki we wschod-
niej tradycji. Chinska metoda wychowawcza, na
pierwszy rzut oka, moze wydac si¢ cztowiekowi
Zachodu kontrowersyjna, czy wrecz okrutna.
Jednak autorka w interesujgcy sposob opisuje
wlasne zmagania z zyciem pomiedzy kulturami
~ jej maz jest Zydem, a dwie cérki chifisko-zy-
dowskimi Amerykankami. Czytajac ksigzke, mo-
zemy przesledzi¢, jakich autorka dokonuje wybo-
roéw i jakie przynosza one konsekwencje; stajemy
sie $wiadkami codziennych zmagan, determina-
cji i dojrzewania Amy jako matKki.

»Chinscy rodzice” wiedzg lepiej od dziecka,
co jest dla niego dobre. Nie zwracaja uwagi na
wole i zachcianki. Nie pytaja o zdanie. Amy
Chua probuje dowies¢, ze jedna z najwazniej-
szych cech w kulturze chinskiej jest postuszen-
stwo. ,,Chinskie dzieci” majg do splacenia dlug

poprzez $lepe dochowanie postuszenstwa oraz
dostarczanie rodzicom powodéw do dumy.
»Chinska matka” domaga si¢ najwyzszych ocen,
poniewaz uwaza, ze jej dziecko na nie stac. Przy-
ktada wage do pracy w pocie czola, poniewaz ro-
zumie, ze nic nie daje zadowolenia i satysfakgji,
dopoki nie osiggnie si¢ biegtosci. Bezlitosnie
krytykuje, zawstydza dziecko za niedociagnigcia,
nieustannie podnosi poprzeczke. Jezeli dziecko
odnosi sukces, to chwali je, ale tylko w zaciszu
domowym; nigdy nie chwali dziecka publicznie.
Chinska metoda wychowawcza jest zawodna
w przypadku porazki - liczy si¢ tylko sukces, nie
ma innej mozliwosci.

Dzieciom ,,chifiskich matek” nie wolno noco-
wac u kolezanek i bawi¢ si¢ w obcym domu. Nie
wolno im ogladac¢ telewizji, gra¢ w gry kompute-
rowe, wybiera¢ kolek zainteresowan, grac
w przedstawieniach szkolnych. Wolno im bra¢
udziat tylko w takich zajeciach, w ktérych maja
szanse zdoby¢ ztoty medal. ,Chinscy rodzice” na
pierwszym miejscu stawiaja nauke. Autorka pod-
piera si¢ wynikami badan, z ktérych wynika, ze
zdecydowana wigkszo$¢ ,,chinskich matek” uwa-
za, ze ich dzieci mogg by¢ najlepszymi uczniami,
a wysokie wyniki w nauce $§wiadczg o dobrym
wychowaniu. W zwigzku z tym poswigcaja one
duzo czasu na wspolnag nauke z dzieckiem. Naj-
lepsza szkolg zycia dla dziecka jest uswiadomie-
nie mu jego mozliwosci, uzbrojenie w umiejetno-
$ci, nawyki i wiare w siebie.

Amy Chua, jako najstarsza corka chinskich
emigrantdw, nie ma czasu na improwizacje.



Dbajac o dobre samopoczucie starzejacych sie¢ ro-
dzicow, kultywuje tradycje. Postanawia zaszcze-
pi¢ swoim cérkom mito$¢ do muzyki klasycznej,
ktora wedlug niej stanowi przeciwienstwo roz-
luznienia obyczajow, lenistwa i wulgarnosci. Jej
corkom wolno gra¢ na fortepianie i skrzypcach.
Starannie dobiera nauczycieli. Poniewaz lubi ja-
sno okreslone cele i mierniki sukcesu, za najlep-
sza metode nauki gry na instrumencie dla swych
corek uznaje metode Suzuki, ktéra wymaga du-
Zego zaangazowania - zaréwno ze strony ucznia,
jak i rodzica.

Shinichi Suzuki urodzit si¢ u schytku XIX
wieku w Nagoya, w Japonii. Nauke gry na
skrzypcach rozpoczal dopiero w wieku siedem-
nastu lat, po wystuchaniu nagrania Ave Maria
Schuberta, w wykonaniu Mischy Elmana - staw-
nego skrzypka. Ksztalcit si¢ w Europie. Na studia
wyjechal do Niemiec. Po powrocie do Japonii
rozpoczal nauczanie gry na skrzypcach opraco-
wang przez siebie ,Metoda Jezyka Ojczystego”.
W 1945 roku zalozyl w Matsumoto Instytut
Ksztalcenia Talentu. Wedtug Suzuki kazde dziec-
ko rodzi sie z takim samym potencjalem. Poprzez
ciezky prace moze staé si¢ warto$ciowym czlo-
wiekiem z réznymi zdolno$ciami. Nauke najle-
piej rozpocza¢ w wieku trzech czy tez czterech
lat. Dzieci nie od razu graja na instrumencie. Po-
czatkowo tylko stuchaja utworéw w domu. Jedno
z rodzicow musi przejs¢ odpowiednie szkolenie,
aby potem przekaza¢ dziecku wlasciwe ulozenie
reki, prawidlowq postawe. Kiedy rodzic opanuje
chociaz jeden utwor, wtedy nauke gry na instru-
mencie moze rozpoczaé¢ dziecko. W systemie tym
odbywaja si¢ lekcje grupowe i indywidualne.
Istotnym elementem jest obecno$¢ rodzica na
kazdej lekcji. Kontynuuje on bowiem nauke
w domu, nadzoruje ¢wiczenia, udziela wskazd-
wek. Repertuar sktada si¢ z siedmiu zeszytow,
zawierajacych od dziesieciu do kilkunastu utwo-
réw. Utwory przerabia si¢ w podanej w kolejno-
$ci, poniewaz wprowadzajg nowe techniki gry na
instrumencie. Bardzo wazne jest powtarzanie,
gdyz jedna z najwazniejszych umiejetnosci jest
zdolno$¢ zapamigtywania.

Amy kaze cérkom uczy¢ si¢ wszystkiego na
pamiec. Poczatkowo ¢wiczg ponad péttorej go-
dziny, nastepnie po pie¢ godzin kazdego dnia.

Caly kurs przerabiaja w blyskawicznym tempie.
Kluczem do doskonalosci sg wytrwale ¢wiczenia.
Wytezona praca, determinacja matki i dazenie
do maksymalnych osiggnie¢ doprowadzaja do
wielu sukcesow.

Amy Chua krytycznie odnosi si¢ do zachod-
niego stylu wychowania, w ktérym rodzice stwa-
rzaja cieplarniane warunki, chwalg dziecko na
kazdym kroku. W trosce o psychike dziecka,
w strachu, ze nabawi si¢ kompleksow, przekonuja
je, ze jest fantastyczne. Staraja si¢ szanowac jego
indywidualnos¢, wspierajg wybory dziecka, na-
klaniajg, aby szlo za glosem serca. Ale czy jest
jedna metoda odpowiednia dla wszystkich dzie-
ci?

Do czego doprowadzil wybdér Amy, nie chce
zdradza¢. Niektorzy moga uznac jej metody wy-
chowawcze za kontrowersyjne, czasami ostra
krytyka matki przeraza. Z drugiej strony, zaan-
gazowanie, wytrwalo$¢, pracowitos¢ moga wzbu-
dza¢ podziw. Autorka wychowana w postuszen-
stwie, ale tez znajaca zachodnie obyczaje, wydo-
bywa z obu $wiatéw to, co najcenniejsze. Nie boi
sie dorasta¢ ze swoimi corkami, potrafi spojrzec¢
na ich wychowanie z zewnatrz.

Z pewnoscig ksigzka wzbudza duze emocje,
glebokie refleksje. Nie daje gotowych rozwigzan,
pokazuje raczej, jak trudnym jest proces wycho-
wania kolejnych pokolen i jak istotna jest war-
tos¢ tradycji w zyciu czlowieka. Ksigzka nie jest
natomiast podrecznikiem wychowania. To raczej
dajace do myslenia studium socjologiczne. Czy-
telnik nie dostaje recepty na wlasciwe wychowa-
nie dziecka, lecz analiz¢ osobistego procesu wy-
chowawczego, opis doswiadczen. Autorka ma
dystans do siebie, dzigki czemu dowcipnie i auto-
ironicznie opowiada o zagadnieniach, ktdre nie-
jednemu rodzicowi czy tez wychowawcy spedzajg
sen z powiek.

Amy Chua: Bojowa piesh tygrysicy.
Warszawa: Drukarnia Naukowo-
-Techniczna Oddzial Polskiej Agen-
cji Prasowej, 2011. — 278 stron.




Specjalnie czy integracyjnie?

Stawomir Osinski

dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszynskiego w Szczecinie

Kiedy pisze te stowa, mija wlasnie kolejny week-
end, a ja, mimo odpoczynku, czuje sie tak, jakby
mnie kto$§ wrazy porazil bablem helowym. Nie je-
stem specjalistg od nauczania oséb niepetnospraw-
nych, nie znam si¢ doglebnie na szkotach zawodo-
wych - w tych dwdch dziedzinach orientacje mam
ogoélng i pewnie w wielu wypadkach naiwng,
uproszczong i pelng stereotypéw. Niemniej pomny
tego, ze kazdy humanista, a felietonista szczegol-
nie, jest genialnym ignorantem, stéw par¢ w mate-
rii szkolnictwa specjalnego z siebie wydzielam.

Zerknatem sobie najpierw do ksigg uczonych
i z nich si¢ dowiedzialem, ze poza nielicznymi wy-
jatkami (przewaznie jak si¢ bylo wtadcg) przez ca-
te tysigclecia traktowano ludzi niepetnosprawnych
fizycznie i umystowo niezwykle plugawie. Jako
odmiency, przy ktérych poczeciu rece lub inny
narzad musiala maczac sita nieczysta, skazani by-
li na potepienie, nie mieli zadnych praw, byli
przedmiotami pogardy, lekcewazenia, narazeni
byli na tortury, czesto tez gineli z racji swego upo-
$ledzenia.

W Polsce - wyjatkowo wczesnie na tle calej Eu-
ropy - wzmianki o ochronie prawnej pojawily sie
w statucie wislickim z roku 1347, za$§ w XVI wieku
wydano postanowienia prawne dotyczace opieki
nad psychicznie chorymi i uposledzonymi umy-
stowo. Od tego tez czasu zaczgto, przewaznie przy
kosciotach i klasztorach, organizowac¢ przytutki,
ktore w XVIII w. przeksztalcity si¢ w bardziej
specjalistyczne instytucje opieki. Dopiero po po-
wstaniu styczniowym na naszych ziemiach podje-
to pierwsze proby ksztalcenia dzieci lekko uposle-
dzonych umystowo, natomiast bardziej uposledze-
ni i fizycznie niesprawni nadal zasilali profesje
zebracza.

Pierwsza polska szkola specjalna zostata zalo-
zona w 1896 r. w Poznaniu, a dziesi¢¢ lat pozniej
w okolicach Warszawy powstal zaktad dla dzieci
glebiej uposledzonych umystowo. Dopiero po od-
zyskaniu niepodleglosci zaczeto zajmowac si¢ tym
zagadnieniem, a w 1921 r. Ministerstwo Wyznan
Religijnych i O$wiecenia Publicznego utworzylo

potroczny kurs Seminaryjny Pedagogiki Specjal-
nej. Natomiast w 1922 r. Maria Grzegorzewska
w Warszawie zorganizowala Panstwowy Instytut
Pedagogiki Specjalnej. Przed wybuchem II wojny
swiatowej, jak podaja zrodla historyczne, istnialy
w Polsce 64 szkoty specjalne dla 84 tysiecy dzieci
uposledzonych umystowo. Po wojnie szkolnictwo
specjalne w Polsce rozwijalo sie jako jednolity sys-
tem oparty na bazie przedszkoli specjalnych, za$
na podbudowie szkét podstawowych specjalnych
zorganizowano szkolnictwo zawodowe. System
ten praktycznie dopiero teraz ulega przeksztalce-
niom.

Psychologowie powiadaja, Ze poczucie wlasnej
wartosci i samoocena maja ogromny wplyw na
prawidlowe funkcjonowanie nie tylko oséb z nie-
pelnosprawnoscig czy niedostosowanych spotecz-
nie, ale na kazdego czlowieka. Niepetnosprawnos¢
trudno zaakceptowa¢, tym bardziej, gdy w znacz-
nej mierze utrudnia funkcjonowanie, ale mozna
nauczy¢ si¢ z nig zy¢, aktywnie dzialac i angazo-
wac sie w miare swoich mozliwosci w zycie spo-
leczne. Negatywne doswiadczenia w grupie rowie-
$nikow, niewtasciwe postawy rodzicédw, nauczycie-
li, otoczenia moga w istotny sposob wptywac na
forme ksztaltujacej si¢ samooceny i samoakcepta-
cji. Dzieci chore w wigkszosci przypadkow maja
ocene nieadekwatnie zanizong i niestabilng. Nie
wierzg one we wlasne sily i mozliwosci, boja sie
podja¢ jakiekolwiek trudniejsze zadanie w obawie
przed niepowodzeniem.

Brak akceptacji - jednej z najistotniejszych
spotecznych potrzeb cztowieka - unicestwia my-
slenie o sobie samym jako jednostce wartosciowe;j.
Dlatego tak wazne okazuje si¢ ksztaltowanie sto-
sunku ludzi ,zdrowych” do niepelnosprawnych
i uposledzonych intelektualnie, w szczegdlnosci
uswiadamianie, ze problem niepelnosprawnosci
nie moze stanowi¢ o wartosci czlowieka, tym bar-
dziej ze niepetnosprawnos¢ bezposrednio moze
dotkna¢ kazdego. Rada na to ma by¢ odchodzenie
od typowego szkolnictwa specjalnego na rzecz na-
uczania w integracji, ktéra polega na uczeszczaniu



dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych do zwy-
klych szkét i placowek o$wiatowych, przy zapew-
nieniu odpowiednich warunkéw i pomocy w za-
spokajaniu ich edukacyjnych potrzeb.

W szlachetnych i wzniostych zalozeniach: ,Na-
uka w oddziatach specjalnych w szkotach ogélno-
dostepnych odbywa sie wedlug planéw i progra-
mow nauczania odpowiedniego typu szkot spe-
cjalnych lub ogélnodostepnych, z uwzglednieniem
odpowiednich zaje¢ rewalidacji indywidualnej.
Do integracyjnych form nauczania i wychowania
przyjmowani sa uczniowie niepelnosprawni, na
wniosek lub za zgoda rodzicow dziecka oraz na
podstawie orzeczenia kwalifikujacego do ksztalce-
nia specjalnego. W oddziale integracyjnym za-
trudniony jest nauczyciel wspierajacy, posiadajacy
kwalifikacje do pracy z uczniem niepetnospraw-
nym. W zaleznosci od potrzeb uczniéw nauczyciel
wspierajacy: diagnozuje potrzeby i ocenia mozli-
wosci ucznia, prowadzi zajgcia integrujace grupe,
indywidualne zajecia dydaktyczne i wyréwnaw-
cze, zajecia specjalistyczne, dzialania integrujace
i zmierzajace do bezpiecznego funkcjonowania
ucznia niepelnosprawnego w szkole masowe;j”.

Czy tak jest w rzeczywistosci, czy gminy stac be-
dzie w najblizszej przyszlosci na utrzymanie tego
typu szkot?

Bardzo wazna w procesie uczenia jest rola ro-
dzicow. Najczesciej to oni pracujg z dzieckiem
w domu, zgodnie ze wskazéwkami nauczyciela.
Dialog i wspdtpraca migdzy nauczycielami a ro-
dzicami sprzyjaja przezywaniu szkolnych sukce-
sow 1 porazek w atmosferze zrozumienia i empa-
tii. Tak jednak sie sktada, ze ponad potowa dzieci
z problemami pochodzi z rodzin, fagodnie mé-
wigc, niedostosowanych spotecznie. Co poczaé
zatem, gdy rodzice nie podejmujg zadnej wspot-
pracy ze szkolg lub chcg na nig przerzuci¢ cigzar
opieki nad dzieckiem?

Odpowiedz tylko na te dwa pytania jest nadal
otwarta, watpliwosci zas rodzi sie duzo wigcej, al-
bowiem jak od biedy mozna sobie wyobrazi¢ prze-
bieg reformy programowej bez zbytniego zwigk-
szania $srodkéw finansowych i zmian w pozosta-
tych dziatach prawa, tak w przypadku zmian
w szkolnictwie specjalnym kompleksowa noweli-
zacja prawa oraz odpowiednie pienigdze s3 klu-
czem do sukcesu. Tych jednak nie widac...




Aktywne wsparcie

Relacja z konferencji Odkrywamy rados¢ rozwoju

Stawomir lwasiow
ZCDN

19 pazdziernika 2011 r. w Zachodniopomor-
skim Centrum Doskonalenia Nauczycieli odbyta
si¢ konferencja dla dyrektoréw, nauczycieli przed-
szkoli i szkol, pedagogdéw, logopeddw i psycholo-

gow, zatytulowana Odkrywamy radosé rozwoju.
Edukacja wlgczajgca, czyli jak aktywnie wspierac
dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w adaptacji wczesnoszkolnej. Sesje zorganizowaly
dwa wydawnictwa: Young Digital Planet i Moje
Bambino, przy wspétudziale ZCDN-u.

Otwierajaca konferencje Maria Twardowska,
wicedyrektor ZCDN-u, podkreslita potrzebe wla-
czania do edukacji najnowszych technologii
wspierajacych prace z uczniami wymagajacymi
specjalnego zaangazowania nauczycieli. ,,Chciata-
bym, zeby ta konferencja pomogta panstwu za-
pewni¢ pomoc psychologiczno-pedagogiczng tym
uczniom, ktérzy potrzebujg wsparcia” - moéwita
Twardowska.

Poszczegdlne referaty, wygloszone przez spe-
cjalistow - psychologéw, pedagogow i przedsta-
wicieli wydawnictw, dotyczyly organizacji i wdra-
zania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w placowkach oswiatowych. Celem konferencji
bylo przygotowanie nauczycieli do spetniania wa-
runkow stawianych w rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w spra-
wie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placowkach.

Pomyst na konferencje zakfadat, z jednej stro-
ny, zapoznanie nauczycieli z rozporzadzeniem,
a z drugiej opieratl si¢ na zaproponowaniu szko-
tom skutecznych rozwigzan, gtéwnie multime-
dialnych narzedzi dydaktycznych. ,,Prezentujemy
dzisiaj miedzy innymi innowacyjne programy
multimedialne, dzieki ktérym praca z uczniami
wymagajacymi specjalnej opieki, réowniez
z uczniami zdolnymi, bedzie tatwiejsza i bardziej
efektywna” - méwila Katarzyna Sirak, trenerka
wydawnictwa Young Digital Planet.

Temat przewodni nastepnego numeru

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE
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Die frihschulische Edukation ist eines von diesen Themen, die in ,Refleksje” oft
beriihrt werden - sogar wenn sie nicht zur Hauptproblematik der einzelnen Num-
mern der Zeitschrift gehort, erscheint sie jedoch insbesondere als ein Kontext oder
ein Nebenthema. Ist die Edukation der kleinsten Kinder nicht das wichtigste Ziel des
Bildungswesens? Das ist eine rhetorische Frage - so meinen die Psychologen, die
Kindheit ist der beste Zeitraum im Leben des Menschen, um das Wissen zu erwer-
ben. Vielleicht deswegen ruht die gro3te Verantwortung auf den Lehrern dieser
kleinsten Schiilerinnen und Schiiler.

Die laufende Nummer beweist, dass die Bildung der Kinder nicht nur eine Schulall-
taglichkeit ist, sondern eine der eiligsten Aufgaben, die vor der Edukation und ih-
ren Reformatoren stehen. Diesmal verdffentlichen wir mehrere Artikel der Lehrerin-
nen, die sich mit dem Unterrichten auf den friihen Etappen beschaftigen. Es ist wert
ihre Erfahrungen naher zu betrachten, weil sie die Themen der friihschulischen
Edukation nicht nur vom theoretischen Standpunkt darstellen (wie Professor Maria
Czerepaniak-Walczak von der Stettiner Universitat im Artikel Friihschulische Eduka-
tion. Die modernen Kindheitsaspekte in der Schule — ein kritischer Standpunkt), sondern
geben auch gute Ratschlage, wie das intellektuelle Potential des Kindes erfolgreich
zu fordern.

Ich hoffe, dass die laufende Nummer eines der Beispiele daflr wird, wie die Eduka-
tion der kleinsten Kinder aussehen kann - fréhlich, spielerisch, aber auch in der
Spannung der fleiBigen Arbeit, die den Kindern eine Chance fiir den besseren Start
in das erwachsene Leben gibt. Ich lade zum Lesen ein.

Urszula Parika

Direktorin des Westpommerschen
Lehrerfortbildungszentrums
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Die Vielfalt von Lebenserfahrungen und das Ent-
wicklungspotential der schulbeginnenden Kinder
lasst diese Stufe der formalen Edukation mit
grolRer Aufmerksamkeit betrachten. Ihre Spezifik
wird in ihrer Bedeutung fur den gesamten eduka-
tiven Weg des Menschen enthalten, was ange-
sichts der Verbreitung der LLL-Idee (Life Long Lear-
ning) bedeutet, dass die Erfahrung von dieser
Ftappe eine Basis fur das lebenslange Lernen wie

auch die Quelle des gesamten ,Lebensplanes” ist.
(Friihschulische Edukation, S. 4)

Die padagogischen Reflexionen sind ein wesentli-
ches Element des Zielbewusstseins, der Idee, des
Bildungswesens — das den Weg flr unsere Aktivita-
ten fur die Unterstltzung der Kindesentwicklung
festlegt. Das ist ein Element von ,Bewusstsein der
Sachen”, ,Erwagung des Sinnes’, ,Suche nach der
Klugheit”. Die Schiler und die Schilerinnen sind auf
der friihschulischen Etappe als die menschlichen In-
dividualitaten durch die edukative Firsorge umge-
geben, also ,die Wirkung, die die edukative Praxis
mit der humanistischen Einstellung zum Menschen
verbindet, indem sie den besonderen Wert darauf
legt, dass die Freiheit und das Selbstwertgefihl, die
Entwicklung der Wurde, der Integritdt und der Ein-
zigartigkeit des Schulers im Edukationsprozess ge-

achtet werden” (A. W. Combs, 1981).
(Auf der Suche nach dem Sinn, S. 9)

In der Methode von Maria Montessori ist die richtig
geplante und bewirtschaftete Umgebung, in der
die Kinder frei mit den selbst ausgewahlten Stoffen
arbeiten kdnnen, am wichtigsten. Montessori hat
namlich bemerkt, dass die Kinder von Geburt an bis

zum 6. Lebensjahr Entdecker sind, die ihr eigenes
Intellekt durch Untersuchung und Aneignung des-
sen bauen, was sich in ihrem Umfang befindet. Kein
Wunder, dass sich der Montessori-Unterricht we-
sentlich vom normalen Unterricht in der Schule

oder im Kindergarten unterscheidet.
(Montessori Unterricht, S. 11)

Die Hauptziele der Spielpdadagogik sind die
harmonische und allseitige Entwicklung einer
Einheit, die im Rahmen einer bestimmten Gruppe
funktioniert, sowie die Hilfe beim Entdecken ihrer
wertvollsten Eigenschaften. Das Spiel dient nicht nur
dazu, sich ins Vergnigen zu stlrzen, sondern auch
der selbststandigen Erkenntnis und Umwandlung
der Wirklichkeit. Die Wurzeln der Pddagogik greifen
bis zur humanistischen Philosophie, deren leitende
Kraft der Glaube in einen Menschen, seine Gute und

potentielle Moglichkeiten war.
(Spielpddagogik, S. 14)

In der neuen Programmgrundlage wurde die
Kreativitat als eine von den wichtigsten Fahigkeiten
genannt, die gestaltet werden sollten. Was ist
kreatives Denken? Das ist nichts anderes als das
Denken, das zu den originellen und angemessenen
Losungen fuhrt. Die mehr umgangssprachliche
Definition der Kreativitdt besagt, dass es die
Fahigkeit ist, etwas Neues zu bilden. Wie Saul
Steinberg feststellte: ,Das Leben einer kreativen
Person ist auf die Langeweile ausgerichtet. Das
Vermeiden der Langeweile ist eines von unseren
wichtigsten Zielen”. Der Lehrer, der diesen Lernstil
entwickeln mochte, arrangiert spezielle Ubungen,
die eine Losung der offenen Probleme férdern,
stimuliert bestimmte Fahigkeiten, die sich auf das
kreative Denken zusammensetzen sowie unterhalt

die spontane schopferische Aktivitat des Kindes.
(Prinzipien des schopferischen Denkens, S. 16)

Was ist die Kynotherapie? Sie wurde in den USA in
den 80-ern erfunden und ihre Definition erschien
erst in 1990. Sie wird so wie Bibliothektherapie oder
Theatertherapie zur Arttherapie gerechnet. Die
Kynotherapie (wechselweise wird auch die Bezeich-
nung Filmtherapie verwendet) benutzt die Aus-
wirkung des Filmes auf den Zuschauer und besteht
in der Auswahl von konkreten Filmtiteln fir die Be-
sucher der therapeutischen Sessions (oder Grup-
penteilnehmer) und der Besprechung der Filmthe-

matik.
(Kynotherapie in der Schulpraxis, S. 18)



Friihschulische Edukation

Gegenwartige Kindheitsaspekte in der Schule - kritischer

Standpunkt

Maria Czerepaniak-Walczak

Leiter des Lehrstuhls fiir Allgemeine Padagogik, Pddagogisches Institut an der Stettiner Universitat

Einleitung

Die Vielfalt von Lebenserfahrungen und das Ent-
wicklungspotential der schulbeginnenden Kinder ldsst
diese Stufe der formalen Edukation mit grofler Auf-
merksamkeit betrachten. Thre Spezifik wird in ihrer
Bedeutung fiir den gesamten edukativen Weg des
Menschen enthalten, was angesichts der Verbreitung
der LLL-Idee (Life Long Learning) bedeutet, dass die
Erfahrung von dieser Etappe eine Basis fiir das lebens-
lange Lernen wie auch die Quelle des gesamten ,,Le-
bensplanes” ist.

Die Gesprache von der frithschulischen Edukation
widerspiegeln die Vielfalt von Perspektiven und die
Vielzahl von Interessen ihrer Teilnehmer. Der Aus-
gangspunkt fiir die Besprechung der Merkmale der
frithschulischen Edukation, der in diesem Text ange-
nommen wurde, ist es, die Eckpunkte fiir ein Dreieck
festzulegen, das die Rahmen fiir das Gespréch von ih-
ren Zielen und Organisation festsetzt. Das sind: Kind-
heit, ihre Spezifik und Wahrnehmung, Funktionen
der elementaren Edukation sowie Universum eines
Schiilers, wo unter anderem die Schule liegt. In diesem
Gesprich vom Konzept der frithschulischen Edukati-
on wird sowohl der Dreieckinnenraum wie auch der
Kontext, in dem es liegt, analysiert. Das bedeutet, dass
die schulische Edukation im Feld des Interesses liegt,
also einerseits ist das alles, was fiir die Schiiler ge-
meinsam sein kann, andererseits sind es die individu-
ellen, auf8erschulischen Erfahrungen der Kinder. Die
besondere Aufmerksamkeit verdient die Tatsache,
dass diese Stufe der formalen Edukation keine Fort-
setzung des schon laufenden Lernprozesses ist, es wird
in die Schulwelt (kiinstlich) und die auflerschulische
Welt (naturell) differenziert. Die Konsequenz ist die
Verneinung der Worten des rémischen Philosophen
Seneca des Jiingeren Non scholae, sed vitae discimus
(,Nicht fur die Schule, sondern fir das Leben lernen
wir”).

Von den ersten Schultagen konzentriert sich der
Lehr-Lernprozess darauf, was die Schule erfordert,

was den Erfolg in dieser begiinstigt, und zwar: Ertei-
len der ,richtigen” Antworten, gehorsame Erfiillung
der Anweisungen sowie Entdecken von Preisquellen.
Und das sind leider die ,elementaren” Fahigkeiten, die
eine Basis fiir weitere Edukation bilden. Die schuli-
sche Edukation ,erinnert ein Produktionsband: die
Schiiler fahren auf diesem hintereinander, mit dersel-
ben Geschwindigkeit, und die Schule legt ihnen in die
Kopfe die nachsten Wissensportionen, jedem dassel-
be”™.Gleichzeitig werden die auflerschulischen Nach-
richten, Fahigkeiten und Haltungen, auch diese, mit
denen das Kind das formale Schullernen beginnt und
die es durch die Teilnahme an den natiirlichen Situa-
tionen des alltdglichen Lebens erwirbt, eine Barriere
im Erreichen der schulischen Erfolge. Es geschieht so,
weil die Bedeutung der individuellen Erfahrungen
und Lernmoglichkeiten im Sozialisierungsprozess — in
der frithschulischen Edukation insbesondere - unter-
schatzt werden.

Die Organisatoren und die Ausfiihrer des edukati-
ven Systems scheinen diese Tatsache nicht zu bemer-
ken, dass es viele Umstinde und Bedingungen des
kindlichen Lernens gibt. Die Pflege des Begriffs und
der Erscheinung ,,Stufe” in Bezug auf die institutio-
nierte Edukation fithrt zu ihrer Trennung von der
Welt, in der das Kind und seine Nachsten leben. Es ist
zuzugeben, dass an der frithschulischen Edukation
zusammen mit dem Schiiler seine Familie teilnimmt.
Dem Beginn des Schullernens durch das Kind folgen
viele radikalen Anderungen im Familienleben. Die
Besprechung (zwangslaufig sehr fliichtig) der Spezifik
dieser Stufe der Edukation konzentriert sich auf drei
oben genannte Eckpunkte des Dreieckes, d.h. Kind-
heit, Funktionen der elementaren Edukation sowie
modernes Universum des Kindes.

Kindheit, ihre Spezifik und moderne Kontexte
Die Gespriche von der Anderung der unteren
Grenze der Schulpflicht zeugen davon, dass die Diffe-
renzierung der Entwicklungseigenschaften von den



Kindern nicht iibergesehen, aber eher unterschatzt
werden. Einerseits wird die Beschleunigung der Ent-
wicklung, andererseits die sentimentale Auffassung
der Kindheit als einer ,,paradiesischen Zeit“ im Leben
eines Menschen beriihrt. Die beiden Stellungen, die
normalerweise von den personlichen, nicht selten
ganz fliichtigen, Beobachtungen oder gehorten Infor-
mationen hergeleitet werden, werden emotionell aus-
gedriickt. Gleichzeitig schliefft man sich auf die im
Gesprich dargestellten Argumenten. Dagegen betont
man die Ankniipfung an die eigenen schulischen Er-
fahrungen, abgesehen davon, dass sie von der anderen
historischen Zeit, den anderen kulturellen Bedingun-
gen stammen. Der Zivilisationsumbruch, der durch
die digitale Technologie sowie die Globalisierungspro-
zesse auf vielen Gebieten des sozialen Lebens ge-
schieht, scheint nicht als Kontext der Kindesentwick-
lung bemerkt zu werden, und wenn schon, dann vor
allem als die Bedrohungsquelle. Es wird der Schutz
der Kinder vor seinem Einfluss postuliert. Der vor 100
Jahren durch Maria Montessori ausgedriickte Gedan-
ke kommt weiterhin nur schwer ins Bewusstsein von
naturellen, wie auch professionellen Erziehern. Sie hat
das schulbeginnende Kind an einen Immigranten ver-
glichen, der ins neue Land kommt. Er lernt also die
Sprache, die Sitten (manchmal schwer zu verstehen)
und die Rechte. Es erfahrt so ein Terminieren. Solche
Kindheit ist eine Etappe im Laufe des Lebens einer
Einheit, auf der die Kinder durch Lernen von sozialen
Praxen zu den Teilnehmern des gemeinschaftlichen
Lebens werden.

In Bezug auf die modernen Kinder, die den Schul-
weg beginnen, geht es hier um die Immigration zu ei-
nem Freilichtmuseum, in die Welt, in der sie sich mit
keinen Geréten und Einrichtungen bedienen kénnen,
an die sie zu Hause gewohnt haben. Sie konnen sich
auch nicht auf ihre Erfahrungen vom Kindergarten
berufen (wenn sie es besucht haben). Es ist ihnen
schwer zu verstehen, warum sie leise sein sollten, sie
konnen weder lachen noch mit Lieblingsspielsachen
spielen. In vielen Hausern wird die Zeit und der Raum
vollstindig reorganisiert, und alle herum werden sehr
ernst.

Die Idee der Kindheit als des Gegenteils der Voll-
jahrigkeit und die Schulen fiir die Kinder, in denen sie
fast so viel Zeit wie die Erwachsenen in der Arbeit ver-
bringen, ist eine Erfindung vom 19. Jh% Das Entde-
cken der Kindheit dauert stindig. Es wird namlich die
Dynamik von den Anderungen in den Eigenschaften
der Kinder betont. Diese Umwandlungen, die sowohl
in der Interaktion mit der unmittelbaren Umgebung
stattfinden, wie auch diese, die durch neue Kommuni-
kationsmittel zuganglich sind.

Die andere Frage beziiglich der Analysen der Kind-
heit in der edukativen Zeit in den Klassen 1-3 ist das

Spiel und das Spielzeug. Die traditionelle Funktion der
Unterhaltung als der Tétigkeit fiir die Vergniigung
wird in Bezug zu edukativen Spielen aufgehoben. Es
werden sogar die Spiele mit den modernen Medien
und Computerspiele in die Edukation (Eng. edutain-
ment) einbezogen. Das kindliche Lernen wird einer-
seits mit der Freude und der Freiheit, der Moglichkeit
der uniiblichen Losung der Aufgaben oder dem uniib-
lichen Verhalten assoziiert, und gleichzeitig mit der
Moglichkeit der straflosen Unterbrechung der Aktivi-
tat. Andererseits aber mit dem Beibringen der Diszip-
lin, des Pflichtgefiihls und des Ernstes. Zur Teilnahme
an den hundertjahrigen (und eigentlich dauernden
seit 500 Jahren) Ritualen fiir die Realisation der jedem
gleichen Lehrprogramme. Im Fach. Im Unterricht. In
der Pause’.

Die modernen Erwidgungen von der Kindheit ha-
ben viele Aspekte. Die besondere Aufmerksamkeit
verdient das Mythologisieren der kiimmerlosen Kind-
heit. Die Allgemeinheit dieses Mythos verursacht,
dass jede Aufgabe, die das Kind zum Erfiillen be-
kommt, wird als das Enterben von dieser Sorglosig-
keit betrachtet. Die Autoren Der Programmgrundlage
stellen allméhlich und moglichst sanft fest: ,,Die friith-
schulische Edukation sollte das Kind von der integ-
rierten Bildung in das Fachlernen in den Klassen 4-6
der Grundschule iiberleiten™. So betonen sie die Not-
wendigkeit, alle Bemithungen zum Vermeiden des Er-
schreckens wegen des Ubergangs vom ,,sorglosen”,
»sicheren”, ,,schuldlosen” (die Einfithrungszeichen
sollten das Mythische dieser Eigenschaften betonen)
Lebens zur Teilnahme am zuverldssigen, ernsten Ler-
nen, das fiir dltere Kinder organisiert wird, zu unter-
nehmen.

Das Dominante in den Konzeptionen der Kindheit
ist das Auffassen des Kindes als eines Wesens:

+ ,ohne Eigenschaften der Erwachsenen, und zwar
Autonomie, Rationalitit und Zuverlissigkeit. Nach
Jean Piaget denken die Kinder ganz anders als die
Erwachsenen, das heif3t sind unfahig zum Verste-
hen der Ideen und der Begriffe;

+ Psychologisch und emotionell abhidngig und wehr-
los. Das wird durch die Uberzeugung von der kind-
lichen Schuldlosigkeit begleitet, demgemafl die
Kinder unfihig zum Bésen sind;

+ »abhingig« von besonderen Erfahrungen, deren
Mangel die richtige Entwicklung des Kindes stort™.
Die Analyse der Arbeiten beziiglich der Auffassun-

gen und der Uberzeugungen vom Kind und der Kind-

heit lassen folgende zwei Gruppen unterscheiden:

a) Traditionell kollektiv — das Interesse des Kindes als
einer Einheit wird den Interessen der grofieren so-
zialen Gesamtheit, wie Familie und lokale Gemein-
schaft unterordnet. Das Kind ist eine Einheit in der
Struktur der Gruppe. Die wesentliche Bedeutung



wird der Gehorsamkeit sowie dem Respekt fiir die
Erwachsenen und die Autorititen zugeschrieben.
Die traditionellen Anschauungen sind mit den au-
toritdren Erziehungsstillen und der Annahme ver-
bunden, dass die Kinder im relativ spiten Alter die
psychische Reife erreichen. Das ist auch mit dem
spiteren Beginn des formalen schulischen Lernens
verbunden.

b) Modern individuell - diese Anschauungen werden
durch die die Orientierung auf die Person, Ent-
wicklung ihrer personlichen Eigenschaften gekenn-
zeichnet. Das Kind ist eine Person. Die wesentliche
Bedeutung wird auf emotionelle Selbststidndigkeit,
Konsequenz, Wettbewerbsgeist sowie Vollkom-
menbheit auf der intellektuellen und kiinstlerischen
Ebene gelegt. Die Anschauungen werden dadurch
gekennzeichnet, dass das Kind als eine Person im
relativ jungen Alter betrachtet wird®.

Jede von diesen Anschauungen vom Kind und der
Kindheit hat ihre Konsequenzen in der Einstellung
zur modernen Edukation, zu ihrem Inhalt und Orga-
nisation. Sie setzt ndmlich den kognitiven Rahmen
und Modelle fest, gemif3 denen die Werte, Ziele und
edukative Strategien beschrieben werden. In den Ge-
spriachen von der modernen Problematik der friih-
schulischen Edukation ist es wichtig festzulegen, auf
welche von diesen Anschauungen sich die Diskutan-
ten, Projektgeber und Organisatoren dieser Edukation
berufen.

Funktionen der friithschulischen Edukation

Die erste Etappe der formalen Edukation ist der Ort
fir die Entwicklung und das Lernen, das auf der Inte-
gration der Nachrichten und der Fahigkeiten basiert,
die vom Gesichtspunkt des gemeinschaftlichen Inter-
esses (traditionelle kollektive Einstellung) notwendig
sind oder an die personlichen Erfahrungen des Schii-
lers ankniipfen (moderne individualistische Einstel-
lung).

Nach der europiischen Initiative fiir Harmonisie-
ren von edukativen Systemen in den Mitgliedsstaaten
(Europdische Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges
Lernen) ist diese Stufe einer der ersten Lern- und
Qualifikationseffekte. Fiir diese Stufe wurden folgen-
de Ziele angenommen: allgemeines Wissen (umfasst
integrierte Informationen von der umgebenden Welt),
grundsitzliche Fahigkeiten, die zur Ausfithrung von
einfachen Aufgaben vom intellektuellen, kiinstleri-
schen, manuellen, usw. Charakter erforderlich sind
sowie soziale Kompetenzen fiir die Arbeit oder Lernen
unter unmittelbarer Aufsicht in den organisierten Be-
dingungen’. Fiir diese Initiative ist die Integration des
Wissens, der Fahigkeiten und der sozialen Kompeten-
zen wesentlich, die unter verschiedenen Umstinden
sowohl im Prozess der formalisierten Schuledukation,

wie auch des auferschulischen organisierten und in-

formalen Lernens gestaltet werden.

Die Initiative fiir Harmonisieren der edukativen
Systeme im vertikalen (senkrechten: von der friih-
schulischen Edukation - die erste Stufe bis zum Dok-
torstudium - achte Stufe) sowie dem horizontalen
Ausmaf3 (waagrechten, der den Vergleich von den an
verschieden Orten erworbenen Qualifikationen er-
moglicht) wirft einen anderen Standpunkt fiir die
Funktionen der frithschulischen Edukation auf, der
im Gesprach von dieser Stufe der Edukation stindig
zu wenig Platz nimmt.

Insbesondere ist es notwendig, das bisherige Be-
trachten dieser Bildungsetappe als ,,die Basis und der
Ausgangspunkt zum Lernen in den Klassen 4-6 der
Grundschule® reserviert zu behandeln. Tatsachlich
ist diese Stufe der Edukation eine Basis, auf der ein
Schulerfolg, die weit verstandenen edukativen Karrie-
ren einzelner Schiiler sowie das Wohlbefinden des ge-
samten edukativen Systems gebaut werden.

Die Konzentration auf die Bildung verursacht, dass
die Erziehung marginalisiert werden kann. Zwar sind
die sozialen Kompetenzen, darunter die Ausfithrung
der Aufgaben und das Zusammenwirken, das dritte
Element fiir den europiischen Qualifikationsrahmen,
aber das erschopft nicht die Erziehungsproblematik.
Dieses Thema verdient die besondere Aufmerksam-
keit, insbesondere angesichts der axiologischen Bedro-
hungen, der Vielzahl von Versuchungen, denen die
Schiiler auf der ersten edukativen Etappe ausgesetzt
sind.

Angesichts der oberen Anmerkungen kann man
der frithschulischen Edukation folgende Funktionen
zuschreiben:

« Vielseitige Entwicklung des Kindes mit dem Res-
pekt fiir die Eigenschaften der Kindheit, als eine
Etappe im Laufe des Lebens und als ein Erzeugnis
der Kultur;

« Einfithrung in mehrdimensionale Welt, mit der
Sensibilisierung auf ihre Dynamik, Attraktivitat,
und gleichzeitig Versuchung und Fallen; Unterstiit-
zung im Weltverstehen;

« Einfithrung in die Kultur der Sprache, und eigent-
lich der Sprachen, sowohl der gesprochenen Spra-
che, wie auch der Symbolen, Gesten, Tone, Farben,
Geschmicken, Duften;

« Sensibilisierung auf Asthetik des alltiglichen Le-
bens;

o Einfithrung in die Welt der Werte, addquat zum
Entwicklungspotential der Schiiler.

Die Konzentrierung auf die frithschulische Eduka-
tion als einen Vorbereitungsprozess zum Lernen in
den Klassen 4-6 verursacht, dass nicht alle von diesen
genannten Funktionen realisiert werden konnen. Au-
Berdem werden die ,Vergniigungsfahigkeiten”, die in



den Lernprozess unmittelbar nicht einbezogen werden
kénnen, marginalisiert, und noch weniger in den
Klassenarbeiten sichtbar, die immer mehr durch das
Denken an die schulische Edukation dominiert sind.

Modernes Universum des Kindes

Da das Lernen als der Erwerb von neuen Nachrich-
ten und Fahigkeiten verstanden wird, werden zwei
Welten sichtbar: diese, in der der Mensch stdndig neue
Sachen entdeckt, sie kennenlernt und dndert, also die
Welt aufler der Schule sowie die Schule, von der Kier-
an Egan spricht, dass sie ,,die nichtintellektuellste Ins-
titution in unseren Gesellschaften ist™. Diese Tren-
nung der Welten wird deutlich am Beispiel der Schul-
biicher, in denen allen Schiilern die gleichen Inhalte
tibermittelt werden.

Man soll zugeben, dass es die Inhalte vom ,,histori-
schen” Charakter sind, die nicht selten mit dem alltdg-
lichen Leben nicht einhergehen. ,,Die wichtige Aufga-
be der Grundschule ist die Schiiler zum Leben in der
informativen Gesellschaft vorzubereiten. Die Lehrer
sollten den Schiilern die Bedingungen zum Erwerben
der Fihigkeiten, Aussuchen, Ordnen und Benutzung
der Informationen von verschiedenen Quellen anhand
der informativ-kommunikativen Technologien, im
Unterricht von verschiedenen Fachern ermdoglichen™.
Leider bringt die Analyse des Inhalts von Lehrbii-
chern fiir die Klasse 1-3 von der Serie ,Wesota Szkota”
(,»Lustige Schule”), die im Zusammenhang mit der un-
ter meiner Leitung geschriebenen Magisterarbeit
durchgefiihrt wurde, folgende Schlussfolgerungen: die
Lehrbiicher halten nicht der Entwicklung der moder-
nen Technologie Schritt, wodurch der Schiiler ein ge-
wissermaflen gefélschtes Bild der Wirklichkeit be-
kommt. ,,Das Fernsehen und der Computer kommen
mehrmalig vor, aber die Presse scheint fiir die Autoren
der Lehrbiicher ein sehr entferntes Element zu sein,
abgesehen vom Handy, das gar unerwahnt wird. Be-
ginnend von der ersten Klasse das Teil 1 wurde der
Computer nur einmal, im Lehrbuch wie auch in den
Arbeitskarten des Schiilers erwahnt. Dann kommt der
Computer erst im Teil 4 vor, aber schon fiinfmal in
den Arbeitskarten des Schiilers und im Lehrbuch. Da-
gegen im Teil 5 wird er nur einmal erwahnt™"".

Die Schiiler, die ein formales, pflichtiges Schuller-
nen beginnen, bringen die Erfahrungen in die Schule,
die nicht immer mit dem Inhalt der Schulprogramme
einhergehen. Einige davon konnen eine wesentliche
Unterstiitzung fiir die Edukation sein, andere jedoch
ein Hindernis fiir Erfolge im Lernen. Ihre Wahrneh-
mung, und noch besser ihre Verwendung (oder inten-
tionelles Blockieren) ist die Basis fiir die Integration
der Schiilerwelten. Wie es Paulo Freire schreibt, ist das
»Lesen der Texte”, die diese Erfahrungen sind, eine
Aufgabe des Lehrers™. Er betont die Notwendigkeit

»des Lesens mit Verstehen”, d.h. des tatsichlichen
Kennenlernens der aulerschulischen Schiilererfah-
rungen und ihrer konsequenten Anwendung in der
alltaglichen Arbeit.

Angesichts des niedrigen Indexes der vorschuli-
schen Edukation (in Polen besuchen 30% der Dreijah-
rigen, 41% der Vierjiahrigen und 51% der Fiinfjahri-
gen® das Kindergarten) ist es wichtig auf die Erfah-
rungen dieser Schiiler hinzuweisen, die das Kinder-
garten nicht besucht haben. Mit voller Kraft wieder-
hole ich, dass die fehlende Kindergartenstufe mit dem
Mangel der Lernerfahrungen nicht eindeutig ist. ,Von
den Untersuchungen der Muster der informalen Edu-
kation in den Familien, z.B. die Lernstrategien, die
durch Eltern wihrend des alltdglichen Spielens und
gemeinsamer Losung der Probleme mit Kindern ein-
gesetzt werden oder die Sprachstilen der Eltern im Ge-
sprach mit den Kindern, erfolgt, dass zwischen den
Familien grofle Unterschiede bestehen. Sie sind mit
ihrem sozial-6konomischen Status verbunden. Aufler-
dem stellt man fest, dass diese Unterschiede die Haup-
tursache fiir die frith zwischen den Kindern erschei-
nenden Unterschiede hinsichtlich der Intelligenz, der
kognitiven Entwicklung, der sprachlichen Entwick-
lung, der Schulerrungenschaften und der Motivation
zum Lernen sind ™.

Die Spezifik der Schule ist es, dass sie formal kein
affektives Milieu ist, das heif3t kein Ort, an dem die
Emotionen offenbart und entwickelt werden. Aufer-
dem ist sie ein Ort, der kein polysensorisches Lernen
bietet. Trotz der Anweisungen und der Postulate, dass
das Kind mit dem Engagement aller Sinne lernt, findet
das schulische Lernen mit dem Engagement der Seh-
kraft und des Gehorsinnes statt. Solche Sinne wie Ge-
schmack, Geruchsinn, und sogar Tastsinn nehmen
nicht am Kennenlernen der Welt, Behalten und Um-
gestalten teil. Das ist das nachste Beispiel dafiir, wie
das kindliche Weltall in die privaten, personlichen
(auflerschulischen) und formalen, offiziellen (schuli-
schen) Welten geteilt wird. Ein Teil der Wirklichkeit,
in der die modernen Kinder leben, sind die Medien.
Das Gefiihl der Langeweile angesichts der Differenz
zwischen dem, was das Kind begeistert, und dem, was
aufgeworfen, diktiert wird, ist fiir die schulische Edu-
kation schon vom Anfang an naturell.

Die Dichotomisierung des kindlichen Weltalls und
seine Unterordnung den 6konomischen Interessen
zeigt sich besonders gegeniiber den ldndlichen Kin-
dern. Sie werden in die um viele Kilometer vom Haus
entfernten Schule gebracht, tiglich erfahren sie ,eine
Umsiedlung” in eine andere Welt. Wahrend dieser
Reisen erwerben sie sicher das Wissen, aber das sind
nicht die Nachrichten, Fahigkeiten und soziale Kom-
petenzen, die unmittelbar mit den Anforderungen der
formalen Edukation verbunden sind. Zur Teilung des



kindlichen Weltalls fithren nicht nur die 6konomi-
schen Aspekte (die unter anderem durch Schlieflen
der kleinen ldndlichen Schulen sichtbar werden), aber
auch die Tradition, laut der die Edukation in den spe-
zialisierten Orten und in der préizis bestimmten Zeit
lokalisiert wird. Der Versuch, diese beiden Welten zu
verbinden, die privaten Elementen, personliche Erfah-
rungen in den Prozess der formalen Edukation einzu-
beziehen, ist eine der brennenden Aufgaben der frith-
schulischen Edukation, die eine dieser Etappen der
formalen Bildung ist, auf der der Schiiler die Bedeu-
tung und Lernziele kennenlernt und internalisiert.

Schlussfolgerungen

Die in diesem Text besprochenen Themen sind nur
eine Spitze des Eisberges, das (in voller metaphori-
schen Bedeutung) die moderne Edukation ist. Sie er-
schopfen nicht alle dringenden Sachen. Viele von hei-
en Problemen wurden sogar nicht signalisiert. Aufler
der Analyse befanden sich die Qualifikationen des
Lehrers der frithschulischen Edukation, die eine ge-
trennte Besprechung erfordern. Daneben ist es wert
zuzugeben, dass die Lehrer der elementaren Klassen
in dem erfolgreichen finnischen Bildungssystem den
Magister-Grad haben. Nicht weniger wesentlich ist es,
die Konsequenzen der Feminisierung des Lehrerbe-
rufs zu besprechen.

Viele Emotionen weckt das Gesprich von der Sen-
kung der unteren Grenze der Schulpflicht (6. Lebens-
jahr). Hier werden die Argumente verschiedenes Ge-
wichts vorgebracht und solche, die verschiedene Inte-
ressen widerspiegeln. Der frithere Beginn der systema-
tischen allgemeinen pflichtigen frithschulischen Edu-
kation wird mit Ausgleich der Chancen, Reduzierung
der Bedrohungen durch Deprivation, u.a. argumen-
tiert, andererseits mit Erhéhung der Moglichkeiten
des menschlichen Kapitals begriindet. Die Gegner he-
ben dagegen die sentimentalen Thesen von der ,,Kiir-
zung der Kindheit”, Vergegenstindlichung des Men-
schen und der Edukation u.a. Unbestritten ist das ak-
tuelle Wissen von der Entwicklungspsychologie der
gegenwartigen Kinder und die methodischen Erfah-
rungen in der Arbeit mit ihnen. Die Streitparteien
sind geschlossen auf die Argumenten des Gegners.
Gleichzeitig maflen sie sich das Recht auf die Wirkung
tiir die Giite des Kindes. In den fiir die Reform der
Edukation wichtigen Sachen haben wiederum diese
Personen die Stimme, deren Ansichten durch die Lie-
be zu den Kindern (Emotionen) gestaltet werden und

diese, denen es viel am Erfolg des edukativen Systems
(Politik) liegt, die Stimme gehort jedoch nicht zu die-
sen, die sich durch das Respekt fiir die Kinder richten
lassen, die Spezifik der Kindheit verstehen und iiber
das redliche wissenschaftliche Wissen von den Eigen-
schaften des Lernens verfiigen.

Anstelle der Zusammenfassung erinnere ich die
Worten des schon zitierten Kenneth G. Wilson, die
meiner Ansicht nach viele Fiden zum Gesprich von
der frithschulischen Edukation 6ffnet:

»Notwendig ist Umprojektieren (Eng. redesigning)
der Edukation. (...) Die neue Schule muss bemerken,
dass die Kinder voneinander lernen. Sie muss sich
auch auf die raffinierte Verwendung von neuen Tech-
nologien 6ffnen, sowohl durch die Lehrer wie auch die
Schiiler. Und den Lehrern muss man die Entwicklung
ermoglichen. Heute sind sie die Haftlinge im Klassen-
raum mit den Schiilern™.

! Dlaczego twoje dziecko nie dostanie Nobla, Gesprach von Alicja
Pacewicz und Piotr Pacewicz mit Kenneth G. Wilson vom 5. Juli
2011 wiahrend der Krakauer Konferenz STHESCA, ,,Gazeta
Wyborcza” vom 08.07.2011.

2 D. Jafté, Niezwykte kobiety. Od nalewki na szafranie do latajgcych
maszyn. Warschau 2007, S. 88-89.

* Dlaczego twoje dziecko nie dostanie Nobla, op.cit.

* Podstawa programowa, tom I, http://reformaprogramowa.
men,gov.pl/.

> W. Stainton-Rogers, Promocja lepszego dzieciristwa: konstrukcja
troski o dziecko, w: M. J. Kehily, Wprowadzenie do badari nad
dziecinistwem, Ubersetzung M. Ko$cielniak, Krakau 2008, S. 179.

¢ Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie
nieréwnosci spotecznych i kulturowych, przekl. E. Kolanowska,
Warschau 2009, S. 21.

7 Europejskie Ramy Kwalifikacji dla Uczenia sig Przez Cale Zycie,
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture.

8 Verordnung des Ministers fiir Nationale Bildung vom 23. Dezem-
ber 2008 iiber Programmbasis fiir Kindergartenerziehung sowie
allgemeine Bildung in einzelnen Schultypen. Anlage 2. Pro-
grammbasis fiir allgemeine Bildung fiir Grundschulen, Gesetzblatt
2009 Nr. 4, Pos. 17.

° K. Egan, The Future of Education. Reimagining Our Schools from
the Ground Up, Yale University Press, New Heaven &London 2008,
s. 106.

1 Podstawa programowa, tom I, http://reformaprogramowa.
men,gov.pl/.

UK. Zuk, Tresci medialne w podrecznikach szkolnych dla klas I-I11,
Magisterarbeit an der IPUS unter Leitung M. Czerepaniak-Wal-
czak, Stettin 2011 (Skript).

12 P. Freire, Teachers as Cutural Workers. Letters to those Who Dare
Teach, Westview Press, Boulder, 2005, S. 31 I n.
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nie nieréwnosci spotecznych i kulturowych, op. cit., S. 66.
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Auf der Suche nach dem Sinn

Der humanistische Raum fiir Individualisierung
in der friihschulischen Edukation

Beata Birnbach

Lehrstuhl fiir Friihere Edukation, Institut fiir Pidagogik an der Stettiner Universitat

Olga Tolarczuk hat im Roman Dom
dzienny, dom nocny geschrieben:
,Bewusst eines Ziels oder seines
Mangels zu sein. Bewusst eines
Sinnes oder seines Mangels zu sein.
Bewusst dessen zu sein, wie es sein
kann”. Diese Worten kdnnen eine
Ermunterung zu den Erwagungen
vom Begriff des Individualisierens in
der Edukation und zur Umsetzung
dieses Postulates im Bildungsprozess
der Kinder zu sein.

Die padagogischen Reflexionen sind ein wesentliches
Element des Zielbewusstseins, der Idee, des Bildungswe-
sens — das den Weg fiir unsere Aktivititen fiir die Un-
terstiitzung der Kindesentwicklung festlegt. Das ist ein
Element von ,Bewusstsein der Sachen”, ,Erwagung des
Sinnes”, ,Suche nach der Klugheit”. Die Schiiler und die
Schiilerinnen sind auf der frithschulischen Etappe als
die menschlichen Individualititen durch die edukative
Fiirsorge umgegeben, also ,,die Wirkung, die die eduka-
tive Praxis mit der humanistischen Einstellung zum
Menschen verbindet, indem sie den besonderen Wert
darauf legt, dass die Freiheit und das Selbstwertgefiihl,
die Entwicklung der Wiirde, der Integritat und der Ein-
zigartigkeit des Schiilers im Edukationsprozess geachtet
werden” (A. W. Combs, 1981). Diese Worten konnen ei-
ne Basis fiir die Definition der Individualisierung sein,
weil sie ihr Wesen betonen - weisen auf die theoreti-
schen Hauptannahmen dieses Prozesses hin, indem sie
sich auf die Autonomie und die Einzigartigkeit des

Menschen konzentrieren. Sie berichten auch von der in
diesem Prozess verborgenen Ambivalenz. Die Ambiva-
lenz - die in die Pddagogik durch den Prof. L. Witkow-
ski eingeleitet wurde - die in der Akzeptanz des unun-
terbrochenen Ostzillierens des Lehrers zwischen den ge-
nannten Grenzen, unter anderem zwischen dem Indivi-
dualismus und dem Kollektivismus, der Disziplin und
der Gedankenfreiheit, usw. besteht (L. Witkowski,
1997). Fiir das Erwégen des Individualisationskernes in
der Edukation kann man sie in den Raum von pidago-
gischen Anpassungen legen, die Gebiete ,,dazwischen”
bilden. (Der Raum und die Edukation werden durch die
Erwagungen von R. Lukaszewicz verbunden, der die
Edukation fiir einen groflen Raum von Méglichkeiten
zwischen dem Sein und dem Werden hilt - R.
Lukaszewicz, 1997. Der Begriff ,,dazwischen® suggeriert
dagegen den Kreis, die Offenheit der Umwelt und den
Begriff des Individualismus).

Die Anerkennung der Kindessouveranitit, das Ken-
nenlernen des Potentials eines Schiilers oder einer Schii-
lerin erfordert die bewusste Bewegung im humanisti-
schen Raum der auf das Kind ausgerichteten Edukation.
In dem Raum, der viele Gebiete der Individualisierung
umfassen kann, unter anderen: sozialer, funktioneller,
methodischer und Programmraum.

Der soziale Raum liegt zwischen der individuellen
Freiheit sowie der Wiirde und der Gemeinschaft. Er
umfasst die Annahmen und die Wirkungen, die sich ur-
spriinglich gegenseitig ausschlieflen kénnten - person-
liche Freiheit und Gruppenmitwirkung. Die Autonomie
der Einheit ist jedoch in der Pddagogik kein Gegenge-
wicht fiir Gruppenprozesse, weil ,,die Individualisierung
keine Isolation der Einheiten vom Gruppenleben bedeu-
tet, aber sie das Aussuchen eigener Identitdt angesichts
der Bindungen mit der Gruppe und das Tragen der Ver-
antwortung fiir die Gesamtheit erméglicht” (B.
Sliwerski, 1992). Die soziale Adaptation der Einheit
konstituiert sich um die Freiheit und die personliche
Wiirde im Laufe der Bildung einer Gruppe oder einer
Gemeinschaft. Der Umsatz der Annahmen der durch
die Individualisierung stark gekennzeichneten huma-
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nistischen Edukation wird durch den bewussten Aus-
gleich der Auswirkungen, die aus dem Kennenlernen
jedes einzelnen Kindes, seiner Priferenzen und Mog-
lichkeiten flieflen, mit der Auswirkung, die aus dem
Bauen einer Gruppe von Schiilern und Schiilerinnen
aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit und ihrer Integrati-
on fliefen, durchgefithrt. Der des Individualisierungs-
bereiches im sozialen Raum bewusste Padagoge wird
sich gleichermaf8en darum kiimmern, dass die Autono-
mie der Einheit gefordert wird sowie genehmigt, dass
die eigenen Rollen im Prozess der Bildung einer Gruppe
(einer Klasse) gefunden werden.

Der funktionelle Raum liegt zwischen dem Individu-
alisieren (der Einzigartigkeit) und der Einseitigkeit. Er
mobilisiert zur Suche nach der Antwort auf die Zweifel-
haften in der edukativen Praxis, und besonders auf die
Zweifelhaften, ob die Annahmen der Psychopadagogik
beziiglich der individuellen Unterschieden durch das
Steuern jeder Titigkeit des Schiilers oder der Schiilerin
durchgefiihrt werden kénnen.

Das Kind entwickelt sich durch eigene Aktivitat, in-
dem es zur Entwicklung eigener Moglichkeiten und der
Fihigkeiten neigt, fiir jeden Schiiler sind also verschie-
dene Erfahrungen und edukative Materialien erforder-
lich - schreiben D. Klus-Stariska und M. Nowicka, wo-
bei sie sich der unkritischen Begeisterung fiir die Pake-
ten der Lehrbiicher, die Arbeitskarten, die didaktischen
Hilfsmitteln widersetzen, die trotz ihrem Umfang und
der scheinbaren Unterschiedlichkeit nur der Vereinheit-
lichung der Arbeit des Schiilers dienen sowie die glei-
chen Aktivitaten fiir jedes Kind bevorzugen (D. Klus-
Stanska, M. Nowicka, 2009).

Dieser Bereich integriert sich mit dem Programraum,
der auf dem individuellen Wissen und dem Lernpro-
gramm basiert. Er bietet den edukativen Erfolg jedes
Kindes durch das Aussuchen und die Vervollkomm-
nung seiner Begabungen. Er stellt das individuelle Wis-
sen von den sog. thematischen Blocken vom Lehrpro-
gram dar oder - sanfter gesagt — postuliert die Milde-
rung der Rigorositit in der Realisierung der traditionel-
len Programminhalten der frithschulischen Edukation
zugunsten des interpretativen oder des erweckten Wis-
sens. Die Inhalte oder die bekannten und vom ersten
Jahr im Kindergarten wiederholten Themen kénnen
durch die Analysen (von verschieden Perspektiven) der
die Kinder begeisternden Themen ersetzt werden (D.
Klus-Stanska, M. Nowicka, 2009). Im Geist des Huma-
nismus kann man die ehrgeizigen und interessanten
Inhalte auswihlen, die gemédf8 den individuellen Még-
lichkeiten des Schiilers, den Interessen und den Leiden-
schaften vorbereitet werden, und damit zum ,.erweck-
ten Wissen werden (L. Witkowski, 2009).

Man soll glauben, dass die frithschulischen Padago-
gen, die zur Suche nach dem Individualisierungsraum
motiviert sind, frei von bindenden Ketten der Treue ge-
geniiber den Lehrbuchiibungen werden und den Weg
zur Offnung auf die Inhalte und Formen aufler den
Lehrbiichern finden, indem sie die inspirierenden, akti-
vierenden und zur Anstrengung motivierenden Proble-
me darstellen. Sie unterliegen nicht dem Druck der
Durchschnittlichkeit, sondern akzeptieren die Autono-
mie des Denkens. Sie erkennen, ,was und wie fiir die
Schiiler getan werden sollte, also wie ihnen dabei gehol-
fen wird, sich in sich selbst und fiir sich zu wecken (...):
Interesse, Motivation, Freude, Vergniigen, Hunger,
Durst, und schliefSlich Eros der Erkenntnis)” (L. Wit-
kowski, 2009).

Die unternommenen Erwdgungen geben keine ferti-
gen Methoden und Formen fiir die Unterstiitzung der
Individualisierung des Schiilers, weil sie nur dem ,,Be-
wusstmachen des Sinnes oder seines Mangels” dienen.
Sie sollten erinnern, dass die Entwicklung des Kindes
im Sinne der humanistischen Edukation ein Prozess ist,
der vor allem das reflexive Denken des Pddagogen an
die Bildung eines Raumes fiir viele ambivalente Konfi-
gurationen in der Schulklasse erfordert, die zwischen:
den Freiheiten, der Wahl und den Pflichten, der Sorge
um die Autonomie und der aufgeklirten Identitét, dem
Bauen der Einzigartigkeit, der Selbsterkenntnis des
Schiilers im Prozess der Edukation liegen.

Das Bauen des bewussten edukativen Raumes der
~Erweckung” genehmigt die Mehrdimensionalitét der
Erfahrungen ohne Schematismus und das Ubersteuern
durch die Lehrbiicher sowie gibt die Freiheit der An-
schauungen, der Ansichten und der Leidenschaften. Das
ist gerade ,,Bewusstsein dessen, was sein kann®.
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Montessori Unterricht

Magdalena Marczak-Pilipczuk

Lehrer der Kindergartenerziehung, spezielle Pidagogin, Montessori-Lehrer

im Offentlichen Kindergarten Nr. 9 in Stettin

In der Methode von Maria
Montessori ist die richtig geplante
und bewirtschaftete Umgebung, in
der die Kinder frei mit den selbst
ausgewahlten Stoffen arbeiten
kdnnen, am wichtigsten. Montessori
hat namlich bemerkt, dass die Kinder
von Geburt an bis zum 6. Lebensjahr
Entdecker sind, die ihr eigenes
Intellekt durch Untersuchung und
Aneignung dessen bauen, was sich
in ihrem Umfang befindet. Kein
Wunder, dass sich der Montessori-
Unterricht wesentlich vom normalen
Unterricht in der Schule oder im
Kindergarten unterscheidet.

Die Kinder haben den angeborenen Willen zum Ler-
nen und dabei ermuidet das Lernen sie nicht, sondern
begeistert und gliicklich macht. Die Ausfithrung von
gezielten Arbeiten unter Leitung des Erwachsenen
fithrt zur Entwicklung ihrer Konzentration und Selbst-
disziplin. Die Kinder sollten jedoch gemaf3 den eigenen
Moglichkeiten, im eigenen Tempo, in der Ruhe arbei-
ten. Um das zu ermdglichen, sollten die Lehrer ihre
Schiiler beobachten und fiir sie entsprechende Materia-
lien und Aufgaben vorbereiten, und damit ihre Nei-
gung zur Entwicklung férdern.

Auf der Basis von Erfahrungen in der Erziehung von
Kindern hat Montessori ein Schema fiir Darstellung
von Gegenstinden vorbereitet (sog. Entwicklungsge-
genstinde), das das Interesse und den Willen zur selbst-
standigen Arbeit an den Kindern weckt. Nachdem das

Kind den Gegenstand kennengelernt hat, leitet der Leh-
rer die damit verbundenen Begriffe ein.

Welche Prinzipien herrschen im Unterricht von Ma-
ria Montessori?

Erste Etappe: Einleitung des Gegenstandes und seine
Anwendung. Isolation des Objektes. Sehr sorgfiltige
Darstellung - langsam vom Anfang bis zum Ende
durchgefiihrt. Erwecken des Interesses am Kind. Vor-
beugen den Fehlern in der Anwendung des jeweiligen
Gegenstandes. Respekt fiir die Arbeit des Kindes. Nach
der abgeschlossenen Arbeit sollte das Kind den Gegen-
stand auf den konkreten, festgelegten Platz ablegen,
und der Lehrer sollte sich vergewissern, dass alles in
der gehorigen Ordnung gelassen wurde.

Zweite Etappe: Eigentlicher Unterricht, also dreistu-
figer Namensunterricht.

Stufe 1: Der Lehrer bestimmt die Relation zwischen
dem Gegenstand und dem Namen, indem er auf den
jeweiligen Gegenstand hinweist und deutlich seinen
Namen ausspricht. So werden der Gegenstand, der Be-
griff und die T4tigkeit eng miteinander assoziiert. Der
Name wird mit dem konkreten Gegenstand verbunden.

Stufe 2: der Lehrer spricht den Namen aus, und das
Kind ordnet ihm den entsprechenden Gegenstand zu
- es gibt ihn, legt auf den Tisch oder iibertrdgt auf den
genannten Platz. Durch den haufigen Wechsel von An-
weisungen eignet sich das Kind das schnelle Assoziie-
ren der Sachen mit dem Namen an und verliert das In-
teresse an der Ubung nicht. Dieser Unterricht muss
abwechslungsreich und interessant sein, er soll das
stark entwickelte Bewegungsbediirfnis entwickeln (der
Lehrer benutzt am hiufigsten solche Wendungen, wie:
Gib, Verstecke, Bring, Lege, Bring hin, und andere).

Stufe 3: Der Lehrer zeigt den Gegenstand und fragt
das Kind nach seinem Namen. So wird der passive
Wortschatz aktiviert. Das Kind eignet sich den Namen
und den Gegenstand an. Diese Stufe ist sowohl die
Kontrolle der Stufe 2 und dient der Erweiterung des ak-
tiven Wortschatzes.

Die Ubungen wihrend des Unterrichts finden nach
dem Schema statt:

1. Das ist...

2. Gib mir...

3. Was ist das?

Das wichtige Element in der Arbeit des Montesorri-
Lehrers ist die Stille, die den Kindern das Uberleben
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der Aufmerksamkeitspolarisation - langdauernde Kon-
zentration auf die Aufgabe - erméglicht. Die Erfahrung
der Stille erlaubt das Gleichgewicht zu erfassen, Ruhe,
Erholung vom Ubermaf der Reizungen zu finden. Sol-
cher Unterricht tragt dazu bei, dass die Motorik verbes-
sert wird, die Konzentrationsfdahigkeit vertieft wird
und die Wahrnehmung des Kindes sensibilisiert wird,
bringt ruhige Aktivitit und konzentrierte Untatigkeit
bei. Die Stille erfiillt auch eine schopferische Funktion,
weil dadurch wir unser inneres Leben kennenlernen.

Der Stillunterricht erfordern vom Kind die diszipli-
nierte Beherrschung der Bewegung und der Emotion.
Im Kindergarten- und frithschulischen Entwicklungs-
alter scheint es unmoglich zu sein, aber die Kinder ha-
ben den Willen so zu arbeiten und nach dem Abschluss
solches Unterrichts sind sie ausgeruht, relaxt und be-
herrscht. Bei Montessori bedeutet die Stille keine Unta-
tigkeit, sondern Wirkung, weil das Wesen der Stille
ihre Freiwilligkeit ausmacht - der Unterricht findet
immer mit der Zustimmung aller Teilnehmer statt. In
einem Unterricht wird einer der Sinne geiibt: Gehor,
Sehkraft, Geruchssinn, Tastsinn oder Gleichgewicht.
Die Methode des Unterrichts hingt vom Lehrer ab, und
seine Thematik kann praktisch alles umfassen:
o+ Zuhoren dem Herzensschlag;

o Wechsel der Jahreszeit;

+ Wichtige, fiir die Kinder in der Gruppe wesentliche
Ereignisse;

» Weihnachten, Ostern;

o Gehen mit den Gegenstinden auf der Ellipse, wo-
durch die Kinder besser den eigenen Kérper beherr-
schen, die sehmotorische Koordination, Konzentra-
tion iiben und sich ausruhen;

« Erzdhlen von Geschichten (sollten sehr bunt und
bildreich sein, mit grofier emotioneller Spannung).
Der Unterricht in der Montessori-Edukation kann

einerseits sehr einfach erscheinen, jedoch im Vergleich

zum traditionell gefithrten Unterricht ist das nicht so
selbstverstandlich. Aus der Hinsicht auf die geltende

Okonomie muss man sich vor dem Gebrauch von zu

vielen Worten hiiten. Das Kind sollte nicht nachgebes-

sert werden. Wichtig ist auch die Auswahl des richtigen

Zeitpunktes fiir den Unterricht.

Das Ziel des Montessori-Lehrers ist weder dem Kind
ein Wissen beizubringen noch es zum mangellosen Ge-
brauch von vorhandenen Materialien vorzubereiten.
Die Aufgabe der Edukation ist zwischen dem Lehrer
sowie der Umgebung geteilt. Das Kind benutzt die Stof-
fe von der Umgebung, und die Arbeit mit ihnen weckt
seine Aktivitdt. Der Lehrer wird zu einer immer mehr
passiven und beobachtenden Person.

Wie sollte der Montessori-Lehrer sein? Gleichzeitig
bedichtig und sanft, wortkarg, er sollte die Worten be-
déchtig benutzen. Er sollte wissen, wann etwas zu sa-
gen, und wann zu schweigen. Er muss keine starke
Durchsetzungskraft haben oder streng sein.

Die Hauptaufgabe des Montessori-Lehrers besteht in
der erschopfenden Erklirung, wie die Materialien zu

benutzen. Damit wird der Lehrer zu einer Briicke zwi-
schen dem Stoff und dem Kind. Das kann an einen
Gymnastikunterricht verglichen werden, wo die ent-
sprechende Ausriistung und der Lehrer notwendig ist,
der erklart und zeigt, wie die einzelnen Geréte zu be-
nutzen, und dann die Kinder benutzen sie gemaf ihrer
Bestimmung, wodurch sie selbststindig ihre Kraft und
Flinkheit entwickeln. Solcher Sportlehrer ist nicht nur
Lehrer, aber eher ein Leiter. Die Gymnastik ist schwer
zu erzahlen, sie muss gezeigt, erldutert und geiibt wer-
den.

So wie im Kindergarten und in der Schule - der Leh-
rer sollte seine Titigkeit dazu begrenzen, zu zeigen und
ein Leiter unter den Gegenstidnden zu sein, die zur Ver-
fiigung des Kindes abgegeben wurden.

Der Montesorii-Lehrer ist auch fiir die Vorbereitung
der Umgebung verantwortlich, die geordnet, einfach
sein muss und den Kindern ruhige Arbeit garantieren
sollte. Jeder Gegenstand sollte den bestimmten Platz
haben, wo er liegt, wenn nicht benutzt wird. Wenn das
Kind den Gegenstand vom konkreten Platz nimmt,
muss beachten, dass er nach der abgeschlossenen Ar-
beit wiederum dort abgelegt wird. Durch solche Prinzi-
pien wird vom Anfang an jede Konkurrenz zwischen
den Kindern ausgeschlossen. Der Gegenstand, der
nicht an seinem Platz liegt, ist in dem jeweiligen Mo-
ment fiir das Kind nicht zugdnglich. Wenn das Kind
damit sehr arbeiten mochte, muss es warten, bis er auf
seine Platz abgelegt wird.

Die Aufgabe des Lehrers ist auch standiges Beobach-
ten, ob das Kind, das arbeitet, irgendwie durch andere
nicht gestort wird. Um das zu vermeiden, sollte der
Lehrer das Interesse der mit der Arbeit noch nicht be-
fassten Kinder an anderen Materialien wecken.

Unter der Obhut des Montessori-Lehrers lernen so-
gar sehr kleine Kinder Selbststandigkeit und Unabhén-
gigkeit durch Beherrschen der praktischen Fahigkeit,
wie: Anziehen und Ausziehen, Tischdecken und Auf-
rdumen nach dem Essen. Die speziell vorbereitete Um-
gebung erlaubt die richtige physische, emotionell-sozi-
ale und intellektuelle Entwicklung des Kindes. Die
Montessori-Entwicklungshilfsmittel erlauben den Kin-
dern, die Welt polysensorisch kennenzulernen, den
Wortschatz zu entwickeln, und auch die sehmotorische
Koordination zu entwickeln und die mathematischen
Erfahrungen zu bereichern. Die Art und Weise, auf die
der Lehrer das Kind in seinen Aktivitaten unterstiitzt,
erlaubt die angeborene Neugier zu befreien, leitet zur
Konzentrierung der Aufmerksamkeit, weckt die Vorlie-
be zur Ordnung und Stille.

Beispiel eines Stilleunterrichts:

Thema: Dem Fliistern zuhoren

Ziele:

« Erfahrung der als Gegenteil des Larmes verstande-
nen Stille;

o Schirfung des Gehorsinnes

Verlauf des Unterrichts:



Die Kinder sind im gesamten Raum zerstreut. Der Leh-
rer sitzt auf der Linie des Kreises und fliistert moglichst
leise die Namen der Kinder. Das Kind, das seinen Na-
men hort, kommt gerduschlos und setzt sich auf die
Linie des Kreises (bevor der Lehrer den nichsten Na-
men flilstert, wartet er, bis das frither ausgerufene Kind
stillsteht).

Thema: Geist des Ozeans

Ziele:

+ Anregung des Kindes zum Wundern wegen eines
neuen Erlebnisses;

+ Erholung;

o Aufmerksames Zuhoren, Beobachten;

« Konzentration hier und jetzt;

o Ubung der Selbstdisziplin;

o Spiiren der Bindungen in der Gruppe.

Verlauf des Unterrichts:

Der Lehrer bildet eine Geschichte vom ,,Geist des Oze-

ans” in der geheimnisvollen Stimmung. Im Raum

herrscht Stille und Konzentration, und der Lehrer be-

richtet, was geschieht, wobei er die Okonomie von

Worten und richtige Intonation und Modulation der

Stimme beachtet. Im Halbdunkeln, im Kreis, auf dem

Teppich, bei der leisen, ruhigen Musik ladt der Lehrer

die Kinder zum Unterricht der Stille mit dem Titel:

»Geist des Ozeans” ein.

Mit dem Globus ermuntert er zum Gesprach: Was
ist mehr auf der Erde - Land oder Wasser? Dann wech-
selt er den Globus in die Kugel, die er mithilfe von den
Kindern in den Ozean wechselt. Die nachste Etappe ist
es die Kugel mit dem Wasser zu fiillen, und dann ihre
Farbung mit dem Farbstoff ,,Geist des Ozeans” zu dn-
dern. Dadurch bekommt das Wasser die blaue Farbe
des Ozeans. Wenn der ,,Geist des Ozeans“ schon in un-
serem Ozean wohnt, erscheint das geheime Korb mit
magischen Kasten auf dem Teppich. Im ersten Korb
sind kleine und grofie Steine vom Ozeanboden verbor-
gen. Im anderen Korb befindet sich die geheime Pflan-
ze, die vom Boden der Meertiefe gewonnen wurde. Das
dritte Korb sind exotische Fische, ein Hai und ein klei-
nes Seepferdchen.

Jedes Kind kann sie sehr genau anschauen. Das vier-
te Korb ist bis oben mit den Muscheln gefiillt. Jedes
Kind kann eine wihlen und in den Ozean hineinwer-
fen. Das letzte Korb, und eigentlich ein kleines Korb-
chen ist ,Schatz der Piraten”. Es ist voll mit Silber aus-
gefiillt und deswegen sehr schwer. Die tapfersten Kin-
der tragen den Schatz auf der Ellipse.

Thema: Magischer Tropfen

Ziele:

o Erfahrung der als Gegenteil des Larmes verstande-
nen Stille;

o Schirfung des Tastsinnes;

« Sensibilisierung der Kinder auf sanfte Berithrung;

+ Ubung der Konzentration.

Verlauf des Unterrichts:

Die Kinder sitzen mit geschlossenen Augen, der Lehrer

lasst einen Wassertropfen auf den Nacken oder die

Hinde des Kindes fallen. Das Kind, das den Wasser-

tropfen spiirt, kann die Augen 6ffnen.

Thema: Gehen auf der Ellipse

Ziele:

o Erfahrung der als Gegenteil des Larmes verstande-
nen Stille;

« Ubung der Konzentration,

« Fortbildung der Fahigkeit des anmutigen Gehens,

+ Erwerben des vollstindigen Gleichgewichts,

o Gestaltung der Orientation im Schema des eigenen
Kérpers,

« Ubung des Willens, der Ausdauer, des bewussten
Isolierens von dufleren Reizungen,

+ Motorische Selbstkontrolle.

Verlauf des Unterrichts:

Die Kinder gehen auf der Ellipse mit verschiedenen Ge-

genstanden: Mit dem Beutel auf dem Kopf, im Hut, mit

der Feder in der Hand, mit der Feder auf der Platte -

wir bemiihen uns, dass sie nicht herunterféllt, mit dem

Loffel, auf dem eine Kastanie oder ein Ball liegt, mit

dem am Schniirchen hingenden Gegenstand (wir be-

mithen uns, dass der Gegenstand nicht bewegt), mit

einem Glockchen - wir bemiithen uns, dass es nicht

klingelt, mit einer brennenden Kerze — wir beachten

darauf, dass die Flamme nicht erloscht, mit einem halb

gefiillten Glasgefdfl (wir bemiihen uns, dass sich das

Wasser nicht ergief3t).
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Spielpadagogik

Maria Twardowska

Vizedirektor des Westpommerschen Lehrerfortbildungszentrum

Sag mir, vergesse ich,

Zeig mir, dann merke ich mir,

Lass mich das machen, verstehe ich.
Konfuzius

Das Spiel ist eine der grundsatz-
lichen Aktivitaten des Menschen
und es ist schwer, sich ohne es die
richtige Entwicklung der Kinder und
der Jugendlichen vorzustellen. Es ist
eine der spezifischen Formen der
menschlichen Aktivitaten, die, ge-
wissermallen, sich vom Anfang der
Zivilisation von sich selbst entwi-
ckelt. In den 70-ern des 20. Jahrhun-
derts begann man in den Vereini-
gten Staaten, Deutschland und
Osterreich das Spiel naher zu be-
trachten; auf der Basis des dann
gewonnenen Wissens hat sich die
Spielpadagogik als die Arbeitsme-
thodik mit der Gruppe entwickelt.
Das war die Antwort auf die Bedurf-
nisse vieler Padagogen, die nach
innovativen, neuen methodischen
Losungen in der Arbeit mit dem
Kind gesucht haben.

Die Hauptziele der Spielpidagogik sind die harmo-
nische und allseitige Entwicklung einer Einheit, die im
Rahmen einer bestimmten Gruppe funktioniert, sowie
die Hilfe beim Entdecken ihrer wertvollsten Eigen-
schaften. Das Spiel dient nicht nur dazu, sich ins Ver-
gniigen zu stiirzen, sondern auch der selbststindigen
Erkenntnis und Umwandlung der Wirklichkeit. Die
Wurzeln der Pddagogik greifen bis zur humanistischen
Philosophie, deren leitende Kraft der Glaube in einen
Menschen, seine Giite und potentielle Méglichkeiten
war.

Eine der Annahmen der Spielpddagogik ist es, die
moglich besten Bedingungen zum Entdecken der wert-
vollsten, im Kinder schlafenden Eigenschaften zu
schaffen. Das Spiel ist nur eine Grundlage, auf der die
verschiedenen, auf u.a.: Bewegung, Singen, Geste, Tanz,
Musik, verbaler, plastischer und konstruktiver Expres-
sion basierenden Tétigkeiten ausgeiibt werden. Es ist
notwendig, dass sich sowohl die Lehrer als Unterrichts-
veranstalter, wie auch die am Spiel teilnehmenden Kin-
der an bestimmten Regeln halten, damit die Methoden
der Spielpadagogik die erwarteten Erfolge bringen. Das
sind unter anderem: Freiwilligkeit der Teilnahme, Be-
riicksichtigung aller Kommunikationsstufen, Anerken-
nen des positiven Erlebnisses als eines Wertes, Bedie-
nen verschiedener Ausdruckmittel.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme ermoglicht dem
Kind eine Entscheidung zu treffen, ob es am Unterricht
teilnehmen mochte. Der Lehrer zwingt nicht, sondern
nur ermuntert zum gemeinsamen Spiel durch die Ein-
ladung und das Wecken des Interesses. Der Lehrer soll-
te bewusst dessen sein, dass nur es iiber die Teilnahme
am Spiel entscheidet.

Im Lernprozess spielen die Emotionen, die sowohl
den Lernenden wie auch den Lehrenden begleiten, eine
besonders wichtige Rolle. Jeder Teilnehmer der Gruppe
hat andere Erfahrungen, Assoziierungen, andere Ein-
stellung zur Aufgabe, deswegen ist die Kommunikation
auf der emotionellen Stufe so wichtig, die Kommunika-
tion, die sich auf die Erlebnisse und Gefiihle der Schii-
ler bezieht. Jedes Kind hat anderes (kleineres oder gro-
Beres) Selbstbewusstsein, jedes begleiten andere Angste
und Befiirchtungen, und das alles beeinflusst die Fa-
higkeit der Aneignung und des Merkens. Deswegen
muss man das verbale, wie auch das nichtverbale Kom-



munizieren beriicksichtigen. Gleichwertig ist die Stufe
der sachlichen Kommunikation, die sich auf die mog-
lich objektiven, logischen und wahren Informationen
bezieht, die durch die Teilnehmer des Spiels ausge-
tauscht werden.

Die Spielpadagogik betrachtet das Spiel als eine Situ-
ation, die zur Reflexion ermuntert und die Probleme zu
16sen hilft. Durch das Spiel unterrichtet sie, wie zusam-
menzuwirken, zusammenzuarbeiten und starke Seiten
zu erkennen. Entscheidend vermeidet sie eine grundlo-
se Rivalitdt und Wettbewerb, in dem einer gewinnt,
und die iibrigen verlieren. Die Stimmung der Spiels
lindert die Unruhe vor der Bewertung, die Angst vor
der Niederlage, starkt die Motivation zur Anstrengung
und dabei behilt das Recht zu verschiedenen Emotio-
nen. In der Spielpddagogik ist es unzuldssig, dass der
Lehrer spricht: ,Macht das, was ihr wollt®. Es ist wich-
tig, darauf aufmerksam zu machen, was unangemessen
ist, u.a.: erniedrigen, Gesundheit schidigen, unange-
messene Sprache benutzen, liigen.

Wir leben in der Zeit von gewaltigen sozialen, oko-
nomischen und sittlichen Wandlungen, die eine Elasti-
zitat und die Fihigkeiten zur schnellen Anpassung an
die erscheinenden Anforderungen erfordern. Die Spiel-
padagogik beeinflusst, durch Beriicksichtigung ver-
schiedener Ausdruckmittel (Bewegung, Geste, Beriih-
rung, Tanz, Klang, Malen, Rollenspiel, Pantomime),
verschiedene Sinne, Methoden fiir Aneignung des Wis-
sens, und auch erlaubt verschiedene Kommunikations-
methoden kennenzulernen

Der Einsatz von besprochenen Prinzipien stiarkt die
Motivation zur Aktivitdt (Lernen) sowie gestaltet
schwierige Fihigkeit der Gruppenarbeit, auf die sich
verschiedene Personlichkeit mit verschiedenen Erfah-
rungen zusammensetzen. Das durchgedachte, zielge-
richtet eingesetzte Spiel gibt die Chance fiir den Erwerb
von bestimmten intellektuellen, emotionellen und phy-
sischen Kompetenzen. Es entwickelt die Denkprozesse,
bereichert den Wortschatz und erweitert die Phantasie-
grenzen, und dadurch beeinflusst die Kreativitat.

In 2010 hat die Zentrale Priifausschuss die Polnisch-
und Mathematikteste unter den Schiilern der dritten
Klassen durchgefiihrt, deren Ziel war, die im Pro-
grammgrundlage der allgemeinen Bildung fiir Grund-
schulen und Gymnasien vom 23. August 2007 genann-
ten Fahigkeiten zu untersuchen (Allpolnische Untersu-
chung der Fihigkeiten von Drittklasslern. Bericht von
OBUT 2011, unter Redaktion von Anna Pregler und
Ewa Wiatrak, Warschau 2011). Auf der Basis der Ana-
lyse von geldsten Textaufgaben hat man festgestellt,
dass die Mehrheit von untersuchten Schiilern den Auf-
gabeninhalt gar nicht gelesen hat, sondern hat die ange-

geben Zahlen benutzt und mit diesen die Rechenopera-
tionen durchgefiihrt. Das Spiel mit der Aufgabe ist ei-
ner von den Vorschligen der Autoren des Berichtes,
damit die Fahigkeit der Losung von Textaufgaben ent-
wickelt wird. Man empfiehlt, dass - durch die graphi-
schen Mittel, wie z.B. Zeichnung - dazu gefiithrt wird,
dass der Schiiler selbst die Losung findet. Die spieleri-
sche Form der Aktivitit ,erzwingt” das Engagement in
die Aktivitdt und in der Folge bringt die richtig analy-
sierte und selbststindig geloste Aufgabe. Im weiteren
Teil des Berichtes lesen wir, dass die Stufe der arithme-
tischen Fahigkeiten von Drittkléasslern nicht zufrieden-
stellend ist. Es ist wert die methodischen Lésungen der
Spielpadagogik einzusetzen, die zur Automatisation der
rechnerischen Fahigkeiten fithren und die Kinder er-
folgreich zur intellektuellen Anstrengung motivieren.

Die Norm in der Arbeit von polnischen Lehrern der
Kindergarten- und frithschulischen Bildung wird lang-
sam, dass den Schiilern die Bedingungen zum intensi-
ven Kennenlernen und Erleben der Welt geschaffen
werden. Immer mehr Autorititen in der frithschuli-
schen Edukation unterstreichen die Vorteile der Spiel-
padagogik. Mit ihrer Popularisierung beschaftigt sich
unter anderem Polskie Stowarzyszenie Pedagogéw Za-
bawy KLANZA in Lublin. Das Wissen von Zielen und
Methoden der Spielpddagogik erlaubt dem Lehrer, seine
Schiiler bewusst und kreativ zu Aktivititen zu inspirie-
ren sowie die Freude von den Erfolgen zu schopfen.
Deswegen spricht man oft vom Unterricht mit der
Spielpadagogik: ,wir lernen durch Spiel und spielen ler-
nend”.

Die genauen Beschreibungen der Spiele, die beson-
ders auf der ersten Etappe niitzlich sind, kann man in
der reichen Fachliteratur finden, u.a. in den Biichern:
Poznajmy sie w zabawie von Josef Griesbeck, Gry i za-
bawy na dobry klimat w grupie von Birgit Fuchs oder
Jak konstruowac gre dydaktyczng von Elzbieta
Gozlinska. Im Rahmen der beruflichen Selbstentfal-
tung empfehle ich: Zofia Zaorska, Pedagogika zabawy
- metodyka pracy z grupg KLANZA; Robert Doman,
Metody pedagogiki zabawy w pracy z dziecmi w wieku
przedszkolnym; Mariola Jader, Efektywne i atrakcyjne
metody pracy z dzie¢mi, Edyta Gruszczyk-Kolczynska,
Krystyna Dobosz, Ewa Zielinska, Jak nauczy¢ dzieci
sztuki konstruowania gier? Metodyka, scenariusze zajec
oraz wiele ciekawych gier i zabaw; Wanda Hammerling,
Gry i zabawy dydaktyczne umozliwiajgce poznanie
bezposrednie w klasach I-I1I: zbior zabaw percepcyjnych
do pracy lekcyjnej i dydaktyczno-wyrownawczej z jezyka
polskiego, Srodowiska spoteczno-przyrodniczego i mate-
matyki; Ewa Slodownik-Rycaj, Gry i zabawy jezykowe:
jak pomagac dziecku w przyswajaniu jezyka.
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Prinzipien des schopferischen

Denkens

Wie kann die Kreativitat der Schiiler stimuliert

werden?

Matgorzata Zéttowska

Lehrer der integrierten Bildung in der Kornel-Makuszynski-Grundschule Nr. 47 in Stettin

Die wahre Kraft des Verstehens besteht darin, dass unser Wissen dadurch nicht eingeschrinkt wird, was wir nicht wissen.

In der neuen Programmgrundlage wurde die Kreati-
vitét als eine von den wichtigsten Fahigkeiten genannt,
die gestaltet werden sollten. Was ist kreatives Denken?
Das ist nichts anderes als das Denken, das zu den origi-
nellen und angemessenen Losungen fiihrt. Die mehr
umgangssprachliche Definition der Kreativitit besagt,
dass es die Fahigkeit ist, etwas Neues zu bilden. Wie
Saul Steinberg feststellte: ,Das Leben einer kreativen
Person ist auf die Langeweile ausgerichtet. Das Vermei-
den der Langeweile ist eines von unseren wichtigsten
Zielen”. Der Lehrer, der diesen Lernstil entwickeln
mochte, arrangiert spezielle Ubungen, die eine Losung
der offenen Probleme fordern, stimuliert bestimmte Fa-
higkeiten, die sich auf das kreative Denken zusammen-
setzen sowie unterhilt die spontane schopferische Akti-
vitdt des Kindes.

Das moderne Modell der kreativ-emanzipatorischen
Edukation ist auf die Entwicklung der subjektiven Ei-
genschaften des Menschen ausgerichtet, wobei ein Kind
als das subjektive Zentrum der Edukation betrachtet
wird. In der einfithrenden Edukation liegt der Schiiler
im Zentrum der Aktivititen eines Lehrers, der ein ein-
ziges, einzigartiges und offenes Wesen ist, das seine Per-
sonlichkeit baut sowie einheitlich und in sich selbst in-
tegriert ist. Das Kind, so wie ein Forscher, konstruiert
sein Wissen von der Welt im Laufe der Aktivitaten. In-
folge des Kontaktes zur sozialen, kulturellen und natu-
rellen Umgebung sammelt es die Erfahrungen, gestaltet
sie um, ordnet. Die Faktoren, die das schopferische
Denken beeinflussen, sind unter anderen: Fliissigkeit
(Fahigkeit zur Herstellung solcher Erzeugnisse wie
Worten und Ideen) - je grofer die Fliissigkeit ist, desto
groPere Chance fiir die schopferische Losungen; Bieg-
samkeit (Fahigkeit zur Anderung der Suchrichtung) -

Ralph Emerson

lasst die Methoden fiir die Lésung von Problemen an
die Umstidnde anpassen; Originalitit (Austreten aufer
den Stereotypen) - erméglicht die Wahrnehmung der
neuen Aspekte von Problemsituation; Elaboration (Fa-
higkeit zur Bearbeitung der Einzelheiten) - erhoht die
Chance fiir den realen Einsatz der Ideen.

Schopferische Geistesoperationen

Innerhalb des schopferischen Denkens kénnen wir
sechs Geistesoperationen unterscheiden. Das ist die kur-
ze Beschreibung jeder davon und die Beispiele fiir ihren
Einsatz in der Arbeit im Unterricht.

1. Deduktives Denken

Das ist die Fahigkeit zum Schlussfolgern aufgrund
der ausreichenden Menge von den Angaben. Es dient
zur Analyse des Problems, Erfindung von kausal-konse-
kutiven Zusammenhéngen. Diese Fahigkeit ist auch
zum logischen Denken notwendig. Hier beschéftigen
wir uns mit der Analyse der Problemsituation, z.B. ,Was
kann passieren, wenn es keine Walde auf der Erde mehr
gibt?“. Die offenen Problemen haben hier den besonde-
ren edukativen Wert. Die Fragen, die von kindlichen
philosophischen Erwagungen schon in der ersten Klasse
flielen, sollten nicht nur die naturwissenschaftlichen,
sondern auch die moralischen (Freundschaft, Gute, Bo-
se, Gluck), sozialen (Arbeit), dsthetischen (Schonheit)
Kategorien betreffen. Solche Gespriche konnen beibrin-
gen, wie man schlussfolgert, weist nach und prift,
manchmal dienen sie der Verifikation des fehlerhaften
Denkens. Auflerdem ermdglichen sie, unsere Schutzlin-
ge kennenzulernen.

2. Induktives Denken

Es besteht in dem Schlussfolgern aufgrund der un-
vollstindigen Angaben. Es beinhaltet ein Element des



Erratens, der Vermutung. Es ist nahe der Intuition. Im
Polnischunterricht kénnen wir den Kindern nach dem
Vorlesen eines Fragmentes der Erzdhlung anbieten, dass
sie z.B. die Fortsetzung ausdenken. Die jiingeren Kin-
der konnen in den Gruppen ein beliebiges Bild zeich-
nen. Nach ihrer Anschauung sollte jedes ein Médrchen
fiir ihr Plakat ausdenken. Das andere Beispiel kann die
Zeitlinie sein. Der Lehrer verteilt die Fragmente der Er-
zéhlung an die einzelnen Gruppen und lésst ein Bild
dazu vorbereiten. Dann legt man eine Zahlachse auf
dem Boden und bittet, dass die Vertreter der einzelnen
Gruppen ihre Fragmente laut vorlesen. Nachdem man
alle Fragmente des Textes in der zufélligen Reihenfolge
dargestellt hatte, sollten die Kinder die Bilder auf dem
Zeitstreifen gemafy dem chronologischen Verlauf ord-
nen.

3. Assoziierung

Das ist eine sehr wichtige intellektuelle Operation.
Das konnen nahe, wie auch ferne, unvorhersehbare As-
sozilerungen sein. Das ist nichts anderes als ein Brain-
storming. In der ersten Klasse konnen wir viele Proble-
me mit der Begriffslandkarte bearbeiten - das ist eine
Methode fiir visuelle Darstellung des Problems als Sche-
mas, Zeichnungen, Begriffe, Symbole. Die Musterthe-
men sind: Wie konnen wir der Mutter helfen? Wie soll-
ten wir uns um die Gesundheit kiimmern? Was mégen
wir zu Hause machen?

4. Abstrahieren

Das ist eine Hervorhebung von nur ausgewahlten Ei-
genschaften oder Merkmalen, wobei andere ausgelassen
werden. Mit dieser Fahigkeit werden Probleme defi-
niert, Objekte klassifiziert, Ahnlichkeiten zwischen die-
sen wahrgenommen. Solche Geistesoperationen konnen
wir im Mathematikunterricht iiben und vervollkomm-
nen, wo die geometrischen Figuren klassifiziert werden.
Das Beispiel kann das Spiel mit der Teilung in die Grup-
pen sein: jede Gruppe bekommt verschiedene Zahl von
geometrischen Figuren, und die Aufgabe besteht in der
Wahl von bestimmten Formen sowie der Bildung eines
Bildes mit gegebener Thematik: Geometrie im Wald -
Rechteck (grofie und mittlere Werte), Geometrie im Zir-
kus - Kreise usw.

5. Metaphorisieren

Das metaphorische Denken erfordert die Bildung ei-
ner neuen Bedeutung. Die richtige Metapher erleichtert
schwierige Themen zu verstehen. Wir konnen das Kind
bitten, sich in die Rolle eines herunterfallenden Baum-

blattes einzufiihlen. Was fiihlt es dann? Das andere Bei-
spiel kann das Ausschreiben der Reimen vom Gedicht
sein (z.B. Mucha von J. Brzechwa). Auf dieser Grundlage
bilden die Schiiler selbst ein neues Gedicht.

6. Transformieren

Es besteht im Wechseln von bestimmten Merkmalen
des jeweiligen Gegenstandes. Auf diese Weise entsteht
etwas Neues durch die Umgestaltung. Hier haben die
Kinder viel zu zeigen, den Kindern kann man zum Bei-
spiel einen Bildausschnitt geben und bitten, die Fortset-
zung zu malen. Die vorbereiteten Arbeiten kénnen wir
mit schon vorhandenem Werk vergleichen. Unter den
jingeren Kindern konnen wir die Wolken und eine
Strophe des Gedichtes verteilen. Die Aufgabe der Schii-
ler besteht im ,,Zeichnen® des Gedichtfragmentes auf
der Wolke. Die zusammengebundenen Wolken bilden
eine Illustration.

Die oben beschriebenen Geistesoperationen nach der
Klassifikation von Edward Necki (siehe u.a.: Necka E.,
Orzechowski J., Stabosz A., Szymura B., Trening
tworczosci, Danzig 2005) konnen durch die Ubung des
schopferischen Denkens vervollkommnet werden, die
gern und oft durch die Lehrer im Unterricht verwendet
wird.

Durch das Spiel gestalten die Schiiler ndmlich die
Haltungen, die ihre weitere individuelle und soziale
Entwicklung begiinstigen, solche Eigenschaften wie: Re-
spekt fiir andere, kognitive Neugier, Selbstwertgefiihl
oder Kreativitit. Das ist die notwendige Etappe des edu-
kativen Prozesses, der eine Moglichkeit der allseitigen
personlichen Entwicklung des Kindes ist und die Vor-
aussetzungen der kreativen Schule realisiert, zu deren
Aufgaben unter anderen: Kontakt mit dem Schiiler auf
verschiedenen Ebenen, Stimulation des Schiilers zur Ar-
beit an sich selbst, Vorbereitung zum Kontakt mit neuen
Lebenssituationen und auch Anbieten der Beratung und
der Bewertung, damit die Schwierigkeit der Losungen
verifiziert wird, gehoren.

Das Erkennen der Intelligenz des jeweiligen Schiilers
kann sehr hilfreich in der Arbeit mit den Kindern sein.
Jeder von uns bedient sich, laut Howard Gardner, einer
mehrflichigen Intelligenz. Er unterscheidet acht Intelli-
genzarten: sprachlich, logisch-mathematisch, musisch,
motorisch, visuell-raumlich, interpersonell und natur-
wissenschaftlich. Bei der Arbeit mit unseren Schiitzlin-
gen ist es wert, sich direkt auf ihre Intelligenz beziehen
und dadurch den Lernprozess zu erleichtern.
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Kynotherapie in der

Schulpraxis

Beispiel fiir den Einsatz der Fernsehserie Sieben Wiinsche
in der Erziehungsarbeit des Lehrers im Schulhort

Agnieszka Czachorowska

Erzieherin im Schulhort ,Nasza Chata” in der Grundschule Nr. 64 in Stettin,
Fachexpertin fiir Schulhort im Westpommerschen Lehrerfortbildungszentrum

Das Lesen, das als die feste Verbind-
ung des Menschen mit dem Buch
verstanden wird, ist im letzten
Jahrzehnt immer seltener, be-
sonders unter den Kindern und den
Jugendlichen. Deswegen bedauern
nicht nur die Lehrer, die Anges-
tellten der Institutionen fur Wissen-
schaft und Kultur, sondern auch die
Psychologen, die ausgezeichnet die
Entwicklungsfunktionen und den
Wert der Literatur kennen. Wesen-
tlich besser als mit dem Lesen ist es
mit den Filmwerken. Obwohl die
Untersuchungen von Kinonetzen in
Polen darauf nicht hinweisen, tra-
gen andere Medien fur Filmdistri-
bution - insbesondere Internet -
zum “besseren Ergebnis” bei. Die
Filmen kdnnen dort in der fUr fast
jeden Benutzer bequemen Zeit
angesehen werden. Wie kann diese
Tatsache in der Schulpraxis benutzt
werden?

Was ist die Kynotherapie? Sie wurde in den USA in
den 80-ern erfunden und ihre Definition erschien erst
in 1990. Sie wird so wie Bibliothektherapie oder Thea-
tertherapie zur Arttherapie gerechnet. Die Kynotherapie
(wechselweise wird auch die Bezeichnung Filmtherapie
verwendet) benutzt die Auswirkung des Filmes auf den
Zuschauer und besteht in der Auswahl von konkreten
Filmtiteln fiir die Besucher der therapeutischen Sessions
(oder Gruppenteilnehmer) und der Besprechung der
Filmthematik. Sie wird als ein wertvolles Werkzeug in
der Gestaltung der emotionalen Intelligenz betrachtet
und fordert die professionelle psychologische Hilfe.

Nach Dawid Balutowski, der als ein Psycholog in sei-
ner Praxis den therapeutischen Aspekt des Filmes be-
nutzt, ist Kynotherapie ,eine Therapie in der Zeit der
Bildkultur”, und ihre Grundlage ist die an die Probleme
der Schiitzlingen angepasste Auswahl von Filmen oder
ihren Fragmenten sowie das durch den Leiter geschickt
gerichtete Gesprich.

In der modernen Welt, wenn das ,Downloaden” des
beliebigen Filmbildes auf ein Hauscomputer oder sogar
ein Handy den Kindern nur eine Weile in Anspruch
nimmt, ist es vielleicht wert — anstatt zu verbieten — das
in Film vorhandene Potential zu benutzen. Die Idee, auf
die sich Batutowski bezieht, ist die Uberzeugung davon,
dass die Mehrheit von Filmen keine Bedrohung ist, aber
ihr Einfluss auf die unvorbereiteten Empfanger gefihr-
lich oder schadlich sein kann. Deswegen ist das Ge-
sprach mit den jungen Zuschauern sowie das Bewusst-
sein der Bedeutung, welche die bestimmten Szenen fiir
die einzelnen Zuschauer haben kénnen, so wichtig.

Der Autor der therapeutischen Werkstitte kann fol-
gende Vorteile vom Ansehen der Filme mit den Jugend-
lichen und den Kindern haben:

+ Emotionell - Bildung der emotionellen Intelligenz,
der Empathie, Unterhaltung, Ordnung der Gefiihle,
Unterstiitzung (Bedeutung der Komdédie und des
Horrors), bereinigende Funktion des Filmes;



+ Kognitiv - Beibringen der Fahigkeiten zur Losung
der Probleme, Wechsel von kognitiven Perspektiven,
intellektuelle Entwicklung, Gestaltung des Bildes von
sich selbst;

o Verhaltensbezogen - Gestaltung von neuen Reaktio-
nen, Verhaltenslernen, Verstairkung und Umgestal-
tung von Kommunikationsmustern, Motivieren;

Es ist wert ein Teil von Elementen der Filmtherapie
in der alltaglichen Arbeit mit den Kindern im Schulhort
einzusetzen, die nicht frei vom stindigen Kampf mit
den erzieherischen Schwierigkeiten ist.

Die Beobachtung des Verhaltens von Schiitzlingen
wihrend des Aufenthalts im Schulhort am Anfang des
Schuljahres hat mir erlaubt, folgende Probleme festzu-
stellen:

o Die fordernde Haltung gegeniiber den anderen Kin-
dern und Schiitzlingen,

o Egoistische Einstellung, kein Respekt fiir Bediirfnisse
der anderen Menschen,

+ Forderung sofortiger Gratifikation durch Schiitzlin-
ge

o Schwierigkeiten mit der Bestimmung eigener Inter-
essen (Das Muster wurde vom Familienhaus ausge-
tragen).

Einer der Filme mit den hohen psycho-edukativen
Merkmalen ist die Serie Sieben Wiinsche nach dem
Drehbuch von Andrzej Kotkowski und Maciej Zembaty.
Der Film ist eine Geschichte in 7 Folgen, die vom zwolf-
jahrigen Jungen, Dariusz Tarkowski, dem Schiiler einer
von Warschauer Grundschulen berichtet. Eines Tages
rettet Darek eine durch die Siedlungshooligans verfolgte
Katze, die sich eine Inkarnation des klassischen, dgypti-
schen Priesters der Gottin Bast - Rademenes zu sein
erwiesen hat. Fiir die Rettung des Katzenlebens hat Ra-
demens entschieden, sieben Wiinsche des Hauptprota-
gonisten zu erfiillen. Jede Folge stellt die Abenteuer von
Darek dar, die mit dem unvorsichtigen oder {iberlegten
(in weiterer Aktion der Serie) Aulern der Wiinsche ver-
bunden sind.

Die wichtigsten Vorteile der Serie sind meiner Mei-
nung nach:

o Zeigen von Konsequenzen der uniiberlegten Wiin-
sche und Entscheidungen des Hauptprotagonisten.

o Ausdriicken der Uberzeugung, dass der Mensch in
vielen Situationen auf eigenen Fehlern lernt.

o Beibringen der Fahigkeit zum Opfern eigener Wiin-
sche im Namen der Freundschaft.

o Gespriche und Situation vom tatsdchlichen Schulle-
ben, die mit groflem Sinn fiir Humor gezeigt wurden.

« Aussuchen der Ahnlichkeiten zu dem tatsichlichen
Schulleben.

« Aussuchen der Ahnlichkeiten im breiteren Umfang
des sozialen Kontextes (Familie, Stadt).

« Bilden der Bedingungen zur Entwicklung der Inter-
essen an der Geschichte, dem Film und der Musik.

o Zeigen der spezifischen Lehrermanier (Distanz zu
eigener Berufsarbeit).

Das gemeinsame Anschauen und die Besprechung
der Serie hatte zum Ziel, das Verhalten der Kinder wah-
rend des Schulhort- und Schulunterrichts, und in der
weiterer Perspektive - in jhrem personlichen Leben zu
verbessern. Im Kontext der erkannten Probleme hat sich
die zweite Folge der Serie, Blick von Pharao besonders
giinstig erwiesen. Die Katze Rademenes hat den zweiten
Wunsch von Darek zu erfiillen. Bevor der Junge ihn
ausspricht, erzdhlt ihm die Katze von seinem vergange-
nen Leben. Als Priester der G6ttin Bast hat sie zahlrei-
che Diener besessen. Aber die meisten Diener hat der
Herrscher des klassischen Agypten besessen. Alle haben
nur auf die Erfiillung der Wiinsche des damaligen Pha-
raos gewartet. Darek wollte so mindestens einen Tag
tiberleben, deswegen verursacht die magische Katze,
dass am néchsten Tag alle erwachsenen Person, denen
der Protagonist in die Augen hineinguckt, seine Wiin-
sche erfiillen...Dieser Tag war voll von lustigen Uberra-
schungen.

Nach der Filmvorfithrung hat man den Schiitzlingen
die Teilnahme am Gespréch vorgeschlagen, das auf die
moralische Werte ausgerichtet war und in dem wir eini-
ge wichtige Themen berithrt haben:

+ ,Ermidende” Folgen vom ,Einspannen® anderer
Menschen. Wie hat sich Dariusz gefiihlt, wenn die
Zauberformel ,,Blick von Pharao” nicht mehr funkti-
oniert hat?

o Warum ist es wert, selbststandig zu sein?

+ Wie soll man entscheiden, um mit den wichtigen Per-
sonen in seinem Leben in der Freundschaft zu leben?
Die andere Idee war es, die Gestalt der Katze Rade-

mens zum Patron des Integrationsballes anlésslich Hal-

loween im Schulhort zu machen. Seine Teilnehmer wur-
den in kleinere Gruppen nach der Farbe der Katze ge-
teilt. Thre Aufgabe war Vorbereitung von ,verniinftigen”

Wiinschen an Rademenes.

Obwohl die Fernsehserie an keine von den neuesten
Filmproduktionen erinnert (entstand in 1984) haben
sich die Kinder problemlos mit den Gestalten der Serie
und Lebensumstdnden identifiziert. Sie haben ungedul-
dig auf allwochentliche Projektionen gewartet. Sie
mochten die Realien des damaligen Lebens mit ihren
Erfahrungen vergleichen. Nachdem die gesamte Serie
angesehen worden ist, habe ich das vermehrte Interesse
am klassischen Agypten bemerkt. Wie das Funktionie-
ren in anderen Bereichen verbessert wurde, erfordert
eine lingere Beobachtung.

Bibliographie

Balutowski D.: Dlaczego warto oglgda¢ filmy z uczniami?
Materiaty z IT Krajowej Konferencji Wychowawcow Swietlic Sz-
kolnych, Warschau 2009.

Batutowski D.: Jak oglgdac filmy z mlodziezg? Film fabularny
w psychoedukacji, terapii, profilaktyce, Warschau 2010.
Kamysz-Figa D., Kmita D.: Bajki naszego dziecifistwa, Krakau
2007.

Zembowicz L.: Jak wychowywa( ,,Zmierzchem”? Rozmowa
z Dawidem Batutowskim, Zrédto: www.kinoterapia.pl.

19



20

Kodut jobi kukujyku

Frithe logopddische Therapie als Chance fiir
besseres Funktionieren des Kindes

Anna Blahy

Logopadde in der Grundschule Nr. 35 in Stettin und dem Kindergarten Nr. 11 in Police

Die Sprache ist ein sehr wichtiges
Element unseres Lebens. Die
Verstandigung mit der Umgebung
bedeutet volles Verstehen von
verbalen Meldungen, aber auch
Benachrichtigung unserer Familie,
der Gleichaltrigen und der anderen
Personen davon, was wir fihlen,
denken, sehen und wollen. Das Kind
sollte sich am Ende der
Kindergartenzeit richtig aullern, also
richtig alle Silben aussprechen. Es
passiert, dass dieser Prozess unrichtig
verlduft und die Hilfe eines
Logopaden unentbehrlich ist.

Es bestehen keine Griinde zu befiirchten, wenn der
Vierjahrige die dental-alveolaren Lauten [sz, cz, z, dz]
nicht ausspricht und diese durch die leichteren Lauten
[s, ¢, z, dz] ersetzt.

Aber wenn das Kind diese Lauten aussprechen will
und dabei die Zunge zwischen die Zdhne schiebt, dann
sollte das Kind unabhidngig vom Alter mit einem Lo-
gopdden konsultiert werden. Die fachliche Literatur
gibt an, dass die niedrige Leistungsfihigkeit der Zunge

die haufigste Ursache fiir das Lispeln ist. Ihre Muskeln
sind zu schwach oder zu stark gespannt und dem Kind
fallt es schwer, die Zungenspitze in die Richtung des
Zahnfleisches zu heben. Die richtige Arbeit der Zunge
kann auch ein kurzes und wenig elastisches Zungen-
bandchen schwer machen.

Es ist wichtig, dass man sich schon von den jiinge-
ren Jahren um die richtige Aussprache kiimmert, weil
die Kinder mit den Sprachfehlern oft einer Reihe von
Problemen ausgesetzt sind. Sie beschweren sich, dass
sie durch die Freunde und Freundinnen ausgelacht
werden, manchmal wollen sie nicht mit diesen spielen,
manchmal werden sie nachgeéfft. Die Kinder fithlen
sich schlimmer als ihre Gleichaltrigen, sind weniger
selbstsicher, es passiert, dass sie an einigen Spielen
nicht teilnehmen wollen. Die schlecht sprechenden

Kinder, obwohl sie gutes Gedachtnis haben und schnell
lernen, werden nicht zum Vortrag des Gedichtes aus-
gewdhlt und haben keine Chancen fiir solchen Erfolg
wie Freunde und Freundinnen. Die Abneigung zum
Sprechen im Unterricht verursacht auflerdem, dass der
Umkreis von Misserfolgen immer breiter wird. Viele



Aussprachefehler beeinflussen die Schwierigkeiten im
Lesen und Schreiben. Das Problem besteht in der Er-
kennung von Buchstaben und ihrer Differenzierung.
Manchmal begeht das Kind viele Fehler, weil es so
schreibt, wie es spricht.

Das Problem der fehlerhaften Aussprache war unter
den Kindern im Kindergartenalter seit immer vorhan-
den. Die Untersuchungen der Sprache an den Kindern,
die vor 40 Jahren durchgefithrt wurden, zeigen, dass
nur 35% von 6-jahirgen Kindern richtig spricht. Auf
der Basis von diagnostischen Untersuchungen beziig-
lich der Spracheentwicklung, die ich in drei Stettinern
Kindergirten im Jahr 2010 in den Gruppen von 6-jdhr-
gen Kindern durchgefiihrt habe, habe ich unter ande-
rem festgestellt: ein wesentlicher Teil von Kindern mit
den Sprachfehlern, niedrige Leistungsfahigkeit der
Sprachorgane, armer Wortschatz, Storungen in Analy-
se und Horsynthese. Die haufigsten Sprachfehler sind:
Lispeln, das in der fehlerhaften Aussprache von
Rauschlauten [sz, z, cz, dz], Zischlauten [s, z, ¢, dz] und
Palatallauten [s, Z, ¢, dz] besteht sowie Rhotazismus,
also ,Reren®, das in der spezifischen falschen Ausspra-
che der Laut [r] besteht. Deutlich seltener passieren:
lautlose Sprache, also falsche Aussprache der klangvol-
len Lauten sowie falsche Aussprache der Lauten: [k],
(8], (1.

Leider wird oft das niedrige logopadische Wissen
der Eltern beobachtet, die im Gesprach mit mir fest-
stellen: ,aber wenn ich mein Kind verstehe, muss es
doch richtig sprechen”. Die Sitze: Kodut jobi kukujyku
oder Symon ma jowej sind doch ganz verstiandlich.

Der frithe Beginn der logopddischen Therapie ist
wichtig, weil die nicht behandelten Sprachfehler einge-
pragt und oft ernste Entwicklungsfolgen haben. Es ist
jedoch wahrscheinlich, dass der Sprachfehler in der
Zukunft zu einem Hindernis bei der Wahl des ausge-
trdumten Berufes wird. Bevor das Kind erwachsen
wird, erwarten viele Schulprobleme es. Den Stérungen
der Aussprache folgen vor allem die Schriftfehler, ins-

besondere vom Gehor. Dann sind die Ubungen des
Sprachgehors eines der wichtigsten Therapieelemen-
ten. Wenn das Kind keine rechtszeitige Hilfe bekommt,
kann es in der Schule niedrigere Errungenschaften als
die Gleichaltrigen haben, und dem folgen auch emoti-
onelle Probleme. Es konnen jedoch andere Storungen
folgen. Es ist bekannt, dass die Mehrheit der Kinder
mit der festgestellten Legasthenie frither Sprachproble-
me hatte. Deswegen sollten die Sprachfehler moglich

frith korrigiert werden - bevor das Kind in die Schule
geht, die Eltern soll man dagegen aufklaren, dass die
fur sie verstindliche Aussprache des Kindes nicht un-
bedingt die richtige Aussprache ist.
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Das Herz in der Kreisform

Eliza Piotrowska
Autorin des Buches Zéfte kétka

Die Hauptprotagonistin des Buches Zétte kétka ist Ina
- das Méddchen mit Down-Syndrom. Die Geschichte von
Ina ist nicht nur die Geschichte des Kindes, das sich von
seinen Gleichaltrigen unterscheidet, aber die Geschichte
der Andersartigkeit iiberhaupt. Deswegen ist Ina fiir die
Kinder einfach ,,Andere™

Heute ist zu unserer Klasse ein neues Madchen gekommen.
Sie war anders. Anders als alle. Das war sofort zu sehen.

- Das ist Nina - die Neue wurde durch die Frau vorgestellt.

- Ina! - sie wurde durch das Madchen verbessert.

- Klar, fiir die Freunden Ina! - lachte die Frau.

- Wohl ANDERE - hat Bartek leise gesprochen.

Und es ist schon so geblieben.

Die literarische Darstellung des Kindes mit Down-
Syndrom ist eine grofie Herausforderung. Die Stufen der
Behinderung der Kinder mit dieser Krankheit sind ver-
schieden - ich habe eine ziemlich vorsichtige Losung
gewidhlt, man kann ,mittlere Losung” sagen, weil mir
viel daran gelegen war, dass die physiognomischen
Merkmale der Krankheit so lesbar sind, wie es notwen-
dig ist, aber ohne iibertriebene Deformation, die unver-
meidlich zur Karikatur neigt. Auflerdem habe ich mich
bemiiht, dass meine Protagonistin Sympathie weckt. Die
Erkennbarkeit der Krankheit ist ein sehr wichtiges Ele-
ment vom soziologischen Standpunkt, weil ,,das, was zu
sehen ist” zwangslaufig ,angesehen werden will”, und
diese Betrachtung kann durch verschiedene Reaktionen
begleitet werden. Diese Reaktionen zeugen vor allem von
unserer Beziehung zur Andersartigkeit, also von uns
selbst. Deswegen ist ein gesundes Méadchen die Erzahle-
rin des Buches, das nicht davon spricht, wie sich die
»Andere” in ihrer Klasse wiedergefunden hat, aber wie
sich die Klasse mit der ,,Anderen” wiedergefunden hat.

In unserer Klasse hat jeder einen Spitzennamen. Ohne
Spitzennamen geht es nicht. Bartek wird Kiigelchen genannt,
weil er rund wie ein Berliner ist, Malgosia Pfeile weil sie in der
Klasse am schnellsten lduft, Robert Rumcajs, weil er im Wald
wohnt, Alicja Eichhornchen , weil sie rotes Haar hat... Und ich
bin Mirchen, weil ich verschiedene Geschichten aufschreibe.
Aber meine Geschichten sind nicht immer ausgedacht. Die
Geschichte, die ich euch jetzt erzahle, ist echt.

Jede Andersartigkeit schockiert keinen, solange sie in
den literarischen Kreisen funktioniert, und sogar im

Gegenteil. Die Kinder mégen das Wunderbare, Einzig-
artige, und sogar Unverstandliche, weil es nach einer
Mirchenwelt schmeckt, in der alles passieren kann.
Deswegen reagieren die Kinder im frithen Alter im Re-
gelfall auf die Andersartigkeit nicht. Fiir sie ist alles
noch maglich. Die Denkschemas bilden sich spiter (das
hat natiirlich auch die Verbindung mit dem Bediirfnis
nach der Zugehorigkeit zu einer grofleren Gruppe, diese
ist mit dem Sicherheitsgefiihlt verbunden, die - wie Bru-
no Bettelheim meint - verloren wird, wenn sich die bis-
her zur sicheren Symbiose ,,ich-Eltern begrenzte Welt
plotzlich erweitert). Deswegen war mir viel daran gele-
gen, dass die Erzdhlerin von Zétte kotka betont, dass sie
eine wahre Geschichte erzéhlt. So kann Ina fiir die Kin-
der, die noch nie einen Kontakt zu den Kindern mit
Down-Syndrom hatten, nicht nur ein Teil der literari-
schen Fabel werden, aber auch ein potentiales Element
der Wirklichkeit.

Zélte kétka beriihren viele Probleme mit grofier Be-
deutung - jedoch habe ich mich bemiiht, dass das Ge-
wicht des Problems die Dynamik des Textes nicht zer-
quetscht, die auf den spannenden Konfrontationen sowie
plotzlichen Aktionswendungen basiert. Der Sinn fiir
Humor, der eines von den leitenden Elementen aller mei-
ner Bucher ist, kann die Bedeutung des Themas nicht
beeintrachtigen, sondern im Gegenteil - bereichert es
um ein Komikelement, das die Spannung lost. Die Ko-
mik leitet eine Distanz zwischen den objektiven Proble-
men, und verschiedenen subjektiven Betrachtungsweisen
ein, erweitert den Standpunkt.

Die Erscheinung von Ina hat die Klasse gedndert. Das
war aber ein Prozess - von der Bewunderung und der
Interaktion (ein Klassenkuriosum) tiber Ablehnung und
Neigung (ein Klotz am Bein), bis zur Sorge (wehrloses
Kind). Dieser Prozess ist auch reich an den widerspriich-
lichen Gefiihlen, es hat etwas Wertvolles gebracht — das
Gefiihl der Verantwortung fiir den anderen Menschen.
Auflerdem war das ein Prozess des Erfahrungsaustau-
sches, an dem die beiden Seiten teilgenommen haben -
nicht nur Ina hat von der Klasse gelernt, aber auch die
Klasse von Ina:

Es hat sich erwiesen, dass Ina am besten schwimmt! Kulka
hat geschwommen, stimmt, aber nur auf den Riicken, Rumcajs
hat Delfin mit Hund verirrt, Strzatka konnte Frosch schwim-



men, aber nur dort, wo es Boden gab, und ich habe mit einem
Bord geschwommen. Und Inna hat wie ein Fisch geschwom-
men!

Wiewidra wollte am Anfang gar nicht ins Wasser kommen,
aber endlich lie} sie sich tiberzeugen.

- Am wichtigsten ist Atem - belehrte sie Rumcajs. - Guck,
guck auf mich! - rief er, ringend nach Atem.

- Am wichtigsten sind die Hénde! - tat sich Kulka wichtig.
- Eins-zwei, eis-zwei! So!

- Du musst dir vorstellen, dass du ein Frosch bist - ver-
suchte Strzatka zu helfen.

- Store sie nicht, die Hinde sind am wichtigsten, und der
Frosch hat keine Hande! - schreite Kulka.

- Sie muss sich auf den Atem konzentrieren. Die Hinde
helfen ihr nicht, wenn sie nicht atmet. Und tiberhaupt, hat der
Frosch die Lungen? - schrie der geriihrte Rumcajs.

Wiewiorka hat schon selbst nicht gewusst, was zu tun. Zu-
erst hat sie versucht zu atmen, aber dann hat sie die Hande
vergessen. Wenn sie sich auf die Hinde konzentriert hat, dann
hat sie vergessen, dass sie ein Frosch ist. Und immer wieder so.
Aber am schlimmsten war das, dass alle gleichzeitig geschrien
haben und jeder wusste am besten, was sie, Wiewiéra, tun
sollte.

- Ich habe es genug! - hat sie endlich gesagt und ist vom
Wasser herausgegangen. Und dann hat sie sich am Rand der
Schwimmbeckens gesetzt, dort wo Andere geschwommen hat.
Andere hat langsam geschwommen, hat ruhig geatmet und
hat sich nicht wie ein Fisch im Netz geworfen. Dafiir hat sie ab
und zu mit dem Lacheln gesprochen:

- Gutes, schones und nettes Wasser...

»Jawohl! - hat Wiewidra gedacht.

- Alicja, ins Wasser bitte! - hat die Frau gerufen.

Und Wiewidra musste wieder in den Schwimmbecken.
Aber sie hatte keine Lust zu uns zuriickzukehren und ist dort
geblieben, wo Andere geschwommen hat, obwohl das Wasser
in diesem Ort viel tiefer war. Zuerst hat sie Andere beobachtet,
wie sie die Beine und Hande bewegt, dann hat sie versucht, sie
nachzuahmen, aber erfolglos - dasselbe Wasser, das Wiewi6ra
ertrinken wollte, trug Andere wie ein Feder!

Andere hat sich manchmal an Wiewi6ra angendhert und
gesagt:

- Gutes, schones und nettes Wasser...

Und vielleicht ist das ein Zauberwort? - hat Wiewiora ge-
dacht und hat nach Andere wiederholt:

- Gutes, schones und nettes Wasser. ..

Und plotzlich hat Wiewidra gespiirt, dass sie schon keine
Angst hat. Sie hat keine Angst vor Wasser. Wenn das Wasser
gut, schone und nett ist, ist nichts zu fiirchten! Und noch am
demselben Tag lernte sie schwimmen.

- Danke - hat sie im Umkleideraum zu Andere gesagt.

Aber Andere hat nicht gehort, weil Frau Jola ihr Haar ge-
trocknet hat.

Jedoch Ina, wie jedes andere Kind wollte den Kon-
takt zu den Gleichaltrigen, und nicht den ,,Kindern-

Pflegern”. Die Klasse von Ina bestand von den Kindern,
die auf keine ihrem Alter zustehenden Vorteile verzich-
ten wollten. Ein Pfleger zu sein, hat seine Vorteile und
lasst sich momentan erwachsen zu fithlen, aber das
Kindsein ist unvergleichbar mehr attraktiv. Weiterhin
ist also zu schweren Konfrontationen gekommen und
das idyllische Happy End war fern. Ist aber das Happy
End in solcher Situation gar moglich? Vielleicht.

Aber in meinem Buch ist solcher Moment gekom-
men, wenn die immer lustige Ina pl6tzlich traurig wur-
de, weil sie verstanden hat, dass sie nie mit den anderen
Kindern Schritt hélt. Deswegen haben die Eltern von
Ina entschieden, Ina in eine spezielle Schule einzu-
schreiben, in der sie solche Kinder wie sie treffen kann.
War das eine gute Entscheidung? Ist der Verzicht auf
die integrierte Klasse und die Begrenzung des Kontak-
tes zu den gesunden Kindern eine richtige Losung?

Ich antworte ehrlich: Ich weifd es nicht.

Dieses Buch habe ich jedoch nicht deswegen ge-
schrieben, um fertige Antworten zu geben, weil es diese
nicht gibt.

Persénlich neige ich zur Uberzeugung, dass jeder
sollte nach seiner eigenen Gruppe suchen - dieser, die
am besten seine Identitit widerspiegelt. Deswegen lebt
sich meine Protagonistin besser in der speziellen Schu-
le wieder. Das bedeutet jedoch nicht, dass der Kontakt
mit der alten Klasse gebrochen wurde - die Kinder tref-
fen sich jedes Jahr zum Geburtstag von Ina.

Die Leitmotiven des gesamten Buches sind die gelben
Kreise, die Ina wihrend des Unterrichts malt. Erst am
Ende des Buches, auf der Geburtstagsparty von Ina, die
am Valentinstag fallt, erfahren wir, was die gelben
Kreise wirklich sind. Die Bedeutung der gelben Kreise
hat Adas erraten, der wie Ina, am Down-Syndrom lei-
det:

Und dann hat Andere eine zerknitterte Gliickwunschkar-
te von der Tasche herausgezogen und Adam gegeben.

- Andere selbst - hat gesagt.

Der gliickliche Adas hat auf den gelben Kreis geguckt und
gerufen:

- Herz, Herz von Ina!

Die gelben Kreise waren die Herzen.

Wir habe das erst jetzt verstanden.

Zum Abschluss méchte ich mich sehr an dem Verein
Iskierka bedanken, ohne den dieses Buch nie entstan-
den hitte. Ich bedanke mich fiir Freundlichkeit, Ge-
duld und meritorische Unterstiitzung.

Das Buch entstand im schwierigen Moment meines
Lebens, wenn ich nach einem Unfall wieder zu sich ge-
kommen bin und oft selbst gespiirt habe, dass ich vom
»gesunden” sozialen Kreis ausgeschlossen bin. Leider
muss ich feststellen, dass wir vor gelben Kreisen be-
dngstigt sind. Unnétig.
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Edukative
Werkstatte Gber
Wolf, Fischotter und
Biber im Kinder-
garten in Monki
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Gut uber einen Biber

Zusammenfassung des Projektes ,,In einigen Worten
von Fischotter, Biber und Wolf”

Fond fiir Forderung der Okologischen Initiativen

Nach 16 Monaten und 941 Treffen, an denen insge-
samt iiber 21 000 Personen teilnahmen, wurde das Pro-
jekt ,In einigen Worten von Fischotter, Biber und
Wolf” abgeschlossen. Das Ziel des Projektes war es, die
Teilnehmer mit der Biologie der Arten bekannt zu ma-
chen und die falsche Behauptungen von den genannten
Tieren zu widerlegen, und auch die Moglichkeit fiir ein
friedliches Zusammenleben des Menschen und der wil-
den Natur zu zeigen. Die vorbereiteten Materialien und
die durchgefiihrten Treffen sollten das naturwissen-

schaftliche Bewusstsein vieler Zuhorer steigen, und zei-

gen, welche Vorteile sowohl fiir die Einwohner, wie
auch gesamte Okosystems daraus flieflen, dass diese
Tiere in der Ndhe von den Haushalten leben. Das Pro-
jekt wurde an drei Gruppen der Zuhorer gerichtet: Kin-
dergarten- und Schuljugendlichen, Lehrer und Ange-
stellten verschiedener Institutionen.

Die Ziele und die Annahmen des Projektes wurden
u.a. durch: Bearbeitung und Ausgabe des edukativen
Paketes mit der multimedialen Prasentation, Veroffent-
lichungen von Fischotter, Biber und Wolf, professionel-
le edukative Werkstitte auf dem Gebiet des gesamten
Landes, Vorbereitung von werbenden Elementen (Auf-
kleber, T-Shirts, Artikel), Bildung einer Internetseite
(www.wspolistnienie.eco.pl), Vorbereitung des themati-
schen Wettbewerbes mit Preisen realisiert. Fiir die me-

ritorisch attraktive und reiche Uberweisungsform nah-
men viele Wissenschaftler, Naturfotografen (verstorben
Artur Tabor, Grzegorz Lesniewski), Graphiker und
Zeichner (Marek Kolodziejczyk, Wiktor Tabak), ,,Film-
menschen” (Marcin Krzyzanski) an der Bearbeitung
der Materialien teil, was vielmalig durch die Teilneh-
mer der Werkstitte richtig bewertet wurde.

Die Auswahl der Zuhorer war nicht zuféllig. Die an
die Kinder und die Jugendlichen (820 Treffen) gerichte-
ten Werkstitte waren eine Art der Edukation ,zu
Grunde, die dem Einschérfen positiver, mit diesen Ar-
ten verbundener Emotionen sowie der Verifizierung
einiger fehlerhaften Vorstellungen dienten (z.B. vom
Wolf, der mit solchen Mérchen wie Rotkdppchen oder
Drei Schweinchen assoziiert wird). Wahrend des Unter-
richts war es vielmalig zu sehen, dass die Kinder durch
die Wolfen erschrocken wurden: sie waren der Mei-
nung, dass sie bdse und unnotig sind. Thre Beziehung
zu dieser Art wandelte mit jeder nachsten Minute der
Werkstitte. Die Kinder haben selbst gesagt, dass sie die
Angst vor dem Wolf hatten, weil sie ihn nicht kannten!
Solche Feststellungen weisen eindeutig auf die Méangel
in der naturwissenschaftlichen Edukation schon bei
den kleinen Kindern hin, die ergdnzt werden konnen
und sollten, damit die 6kologisch bewusste Gesell-
schaft, die die Naturerbe fiir die ndchsten Nachkom-
men schiitzen will, schon von den jiingeren Jahren er-
zogen wird.

Die padagogische Gruppe umfasste sowohl die Leh-
rer der Kindergartenerziehung, der Grundschulen und
der Gymnasien sowie die Personen, die sich mit der na-
turwissenschaftlichen Edukation in den lokalen Insti-
tutionen beschaftigen (80 Treffen). Es hat sich erwiesen,
dass das Wissen dieser Personen oft unvollstindig oder
fehlerhaft ist und eine Verifikation oder eine Ergan-
zung erfordert. Zum Beispiel, laut der allgemein gelten-
den fehlerhaften Anschauung essen die Biber Fische,
obwohl das eine typische pflanzenfressende Art ist.
Auch ein Teil von den Lehrern hat ihre Angst vor den
Wolfen nicht verborgen - das hat ihre Uberzeugung
von der Notwendigkeit des Abschusses als der erfolg-
reichsten Methode fiir den Schutz von Zuchttieren be-
stitigt. Angesichts der vorgefiihrten Tatsachen kann



man kithn feststellen, dass die Edukation der Lehrer
notwendig ist, weil es vor allem von ihnen abhingt,
welche Einstellung zu vielen Tierarten ihre Schiiler ha-
ben werden. Es ist wert, auch die Einstellung der Lehrer
zur empirischen Edukation, ,,Blick durch das Fenster®
zu dndern, anstatt sich nur auf die Zellbiologie oder das
Funktionieren des Menschen zu konzentrieren. Die uns
umgebende Welt kann den Schiilern viele Erfahrungen
liefern, die in den Bedingungen einer Schulklasse nicht
erworben werden kénnen.

Die letzte Gruppe der Teilnehmer haben die breit
verstandenen lokalen Gemeinschaften gebildet (41
Schulungen). Diese Treffen wurden durch die Vertreter
der Regionalen Direktion fiir Umweltschutz, Nationale
und Landschaftliche Parken, Forstereien, Amte oder
auch Wirte, Ziichter und Naturliebhaber besucht. Diese
Treffen erlaubten, das besessene Wissen zu systemati-
sieren und zu erweitern sowie die Losungen fiir Kon-
fliktsituationen zwischen der Aktivitit des Menschen
und dem Leben der besprochenen Arten zu finden.
Diese Prisentation waren fast immer durch interessan-
te Gespriche begleitet, die deutlich die Treffen berei-
chert haben. Die Zuhérer haben die eigenen Beobach-
tungen dargestellt sowie die Probleme besprochen, von
den die Veranstalter der Werkstitte kein Wissen haben
konnten (z.B. vom Einfluss der Biber auf die Verseu-
chung der nahe gelegenen Trinkwasserleitungen mit
der Coli-Bakterie). Oft war die Verwunderung wegen
der moglichen Methoden fiir Minimalisierung der
durch Biber oder Wolfe verursachten Schiden zu ho-
ren. Eine der heify kommentierten Losungen war es, die
Esel und Lammen zum Schutz der Zuchtherde einzu-
setzen. Das grofite Problem hatten die Zuhorer damit,
sich zu den Vorteilen iiberzeugen zu lassen, die aus dem
Leben der Fischotten in der Nahe von Haushalten flie-
en konnen; sie haben auf den Mangel der vollig erfolg-
reichen humanitidren Methoden fir Vertreiben der
Fischotten vom Fischteich hingewiesen. Sie haben be-
tont, dass die Firmen, die sich auf das Abfischen der
Tiere spezialisieren, solche Auftrige nicht durchfithren
wollen oder riesige Kosten der Aktion ohne Garantie
fir Erfolg vorschlagen. Wahrend der Treffen war es oft
zu horen, dass die Regierung nicht ausreichende finan-
zielle Entschiddigung anbietet, wenn die Schdden durch
die geschiitzten Tiere verursacht wurden; man hat auf
komplizierte Prozeduren hingewiesen, die vereinfacht
werden sollten. Es wurden sogar legislative Ideen dar-
gestellt - zum Beispiel Berufung eines Landwirtschaft-
Umweltprogrammes, das beim Schutz der Biber helfen
kénnte.

Die Zuhorer der Werkstétte haben oft den hohen
meritorischen Wert und die Notwendigkeit solcher
edukativen Aktivitdten betont, weil nicht alle Interes-

sierten an dem Treffen teilnehmen und wir auch nicht
an einige Empfanger gelangen konnten. Man hat dar-
auf hingewiesen, dass die ahnlichen Treffen mit den
Angestellten der Hochschulen durchgefiithrt werden
sollten — sowohl der technischen, wie auch der natur-
wissenschaftlichen - weil das durch sie iiberwiesene
Wissen oft fehlerhaft, unvollstindig oder nichtaktuell
ist. In den durchgefiihrten Evaluationsumfragen wurde
die Form und die Qualitit der Werkstitte positiv be-
wertet, wurden zahlreiche analogische Aktivitaten in

N

der Zukunft vorgeschlagen. Es wurde vorgeschlagen,
dass die Werkstitte fiir andere geschiitzte Arten, Fle-
dermiuse, Avifauna oder Reptilien und Amphibien
veranstaltet werden sollten. Es wurde betont, dass die
Einstellung zu den genannten Gruppen der Tiere nach
dem dhnlichen Unterrichtszyklus umwandeln kann.

Wir hoffen, dass mindestens ein Teil von diesen Vor-
schldgen zum Leben berufen wird, damit Thre Erwar-
tungen erfiillt werden.

Edukative
Werkstatte Gber
Wolf, Fischotter
und Biber fur
die Lehrerin
Olsztyn

Edukative
Werkstatte fur
die lokale
Gemeinschaft
in Okliny
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Auf der anderen Seite
des Spiegels...

Zofia Kacalska-Krzywowigza

spezieller Pddagoge, Therapeut fiir sensorische Integration

Als ich ein kleines Méadchen war, bekam ich das Buch
von Alice im Wunderland. Der erste Kontakt mit dieser
Geschichte hat mich so stark begeistert, dass ich ent-
schieden habe, das Buch mindestens mehrmals pro Jahr
zu lesen - von Anfang bis zum Ende. Ich habe diese Welt
auf der anderen Seite des Spiegels tiber alles geliebt. Sie
war ungewohnlich, bestechend und vor allem neu. Und
ich konnte gar nicht erkennen, was wahr, und was un-
wahr war. Dann habe ich es nicht gewusst und heute
weif$ ich gar nicht wieder. Es scheint mir, dass die heuti-
ge schulische padagogische Wirklichkeit mich (wie Ali-
ce) auf die andere Seite des Spiegels iibertragt.

Von den Zeiten meiner frithen schulischen Edukation
kann ich mir einige Sachen erinnern. Eine schrieb sich in
mein Geddchtnis endgiiltig ein. Meine Hefte waren vollig
rot unterstrichen: ,Verbessere deine Handschrift”,
Schreibe schéner” und andere dhnliche Anmerkungen.
Ich habe mich bemiiht, schoner zu schreiben, aber erfolg-
los. Ich habe Schnorkel, Buchstaben getibt. Ich habe volle
Linien, Zettel, Hefte geschrieben - erfolglos. Ich habe
weiterhin gekritzelt und so ist es bis heute geblieben.

Von der frithschulischen Edukation kann ich mir
auch daran erinnern, dass mein Schulfreund (in der
Bank vor mir) iiber die ganze Zeit auf der Bank gelegen
war. Es konnte scheinen, dass sein Kopf so schwer ist,
dass er ihn keinesfalls heben kann. Er hat sich gestiitzt
und wegen des sehr langen Unterrichts geseufzt. Wie oft
hat der Lehrer ihn belehrt, ermahnt, kritisiert, getadelt
und in die Ecke gestellt? Es ist schwer zu zdhlen. Man
kann doch nicht so ein Faulenzer zu sein, und vielleicht
sogar ein Ignorant, dass man den ganzem Unterricht auf
der Bank liegt.

Aber ist dieses schlimme Verhalten tatsichlich auf den
schlechten Willen des Jungen zuriickzufithren? Heute
kénnen wir diese Frage nicht mehr beantworten. Man
kann nur vermuten und verschiedene Hypothesen bilden.

Jeder von uns hatte einen Freund oder eine Freundin
in der Klasse, die standig aktiv war. Sie haben mit dem
Federmippchen, den Buntstiften gespielt, geklopft, mit
dem Kopf und allen Gliedern gewinkt. Sie wurden als
unartig, ungezogen betrachtet...

Ja. Das war vor einigen Jahrzehnten oder einigen
Jahren. Ich habe den Eindruck, dass ich allméhlich von

dieser Welt auf die andere Seite des Spiegels iibergehe.
Langsam, etwas unsicher, vielleicht schiichtern und be-
dngstigt. Was erwartet mich? Ist es wert? Komme ich
zuriick? Bleibe ich dort?

Ich bin auf der anderen Seite des Spiegels. Ich beriih-
re verschiedene Sachen, die ich einmal so einfach und
selbstverstandlich gefunden habe, aber jetzt ist das
nicht der Fall. Plotzlich wird etwas, was normal war,
magisch, unglaublich.

Auf der anderen Seite des Spiegels treffe ich ein Mad-
chen, dass so hisslich wie ich schreibt. Sie wird nicht kri-
tisiert, getadelt. Man hat festgestellt, dass sie an der un-
richtigen Muskelspannung, nichtintegrierten Reflexen
leidet. Sie wurde vom Standpunkt der sensorischen Inte-
gration betrachtet. Niemand lasst sie Buchstabenziigen,
Schnorkel iberschreiben. Sie spielt. Sie schaukelt sich,
fahrt Skateboard, geht wie eine Spinne, ein Krebs. Sie
fahrt Schubkarre, ringt mit einem Baum. Unterwegs be-
gegne ich auch anderen Kindern, sowohl diesen lebhaf-
ten, wie auch diesen ,auf der Bank liegenden” Kindern.
Niemand lacht iiber sie, niemand beklagt. Sie werden aus
der Perspektive ihres Individualismus betrachtet. Sowohl
des korperlichen, wie auch des psychischen Individualis-
mus. Das ist sicher sehr anstrengend. Man muss gleich-
zeitig damit zurecht zu kommen, was es auf den beiden
Seiten des Spiegels gibt. Die beiden Lander bringen etwas
Verlockendes. Das erste Land - Sicherheit und Stabilitit.
Das andere Land - Suchen, Kampf mit tiblichen Sche-
mas. Pl6tzlich etwas, was ein normales Stiick Kuchen zu
sein scheint, macht mich stirker und gréfler. Man
braucht nur mutig zu sein, um diese Sache von der ande-
ren Perspektive betrachten zu kénnen. Es kann passie-
ren, dass die hisslichen und negativen Merkmale auf der
anderen Seite des Spiegels zu dem Positivem und Schop-
ferischem werden.

Es ist wert, sich in solche Alice vom Wunderland zu
wandeln, um sich selbst, die Welt und vor allem diese
Schiiler und Schiitzlinge anders betrachten zu kénnen,
die durch die schulische Wirklichkeit auf unseren Weg
gestellt werden. Vielleicht reicht es, jemandem eine
normale Sache zu geben, damit sie magische Werke
schopft. Wandelt, verzaubert, und vielleicht ganz nor-
mal hilft.
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