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Im lepszy bedzie nauczyciel,
tym lepszy bedzie swiat i Zycie kazdego czlowieka.

Mysli Marii Grzegorzewskiej 1888—1967, s. 48
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Abstrakt

Doskonalenie na poziomie akademickim umiej¢tnosci badawczo-dydaktycz-
nych przysztych edukatoréw wiaze si¢ miedzy innymi z sytuacjami konfron-
tacji ich wyobrazen o satysfakcjonujacej partycypacji w procesie dydaktycz-
no-wychowawczym. Uzyskane w ich wyniku proinnowacyjne kompetencje
majg przygotowaé studentéw do podejmowania w przyszlej pracy zawodowej
odpowiedzialnego i uswiadomionego ,ryzyka edukacyjnego”, wzmacniajacego
relacje nauczyciel — uczen oparte na podmiotowosci oraz stymulujacego rozwdj
zawodowy edukatoréw. Artykul otwierajacy prezentowana monografi¢ petni
funkcje wprowadzenia do zbioru autorskich scenariuszy zaje¢ edukacyjnych,
ktérych wspdlnym celem jest rozwijanie szeroko rozumianych kompetencji
akademickich studentéw. W artykule przedstawiono kontekst powstania mo-
nografii, wskazujac na rol¢ tutoringu akademickiego jako przestrzeni sprzyja-
jacej poglebionej pracy koncepcyjnej oraz twérczemu podejsciu do dydakeyki.
Nastepnie oméwiono strukture i cele monografii, wskazujac na innowacyjny
charakter zaprezentowanych scenariuszy, ktére przekraczajq ramy standardo-
wych wymagan akademickich. Artykut jak i prezentowana w nim monografia,
stanowig réwniez inspiracj¢ dla dydaktykéw poszukujacych narzedzi wspiera-
jacych aktywne, refleksyjne i $wiadome uczenie si¢ studentéw.

Stowa kluczowe: dydaktyka akademicka, innowacje edukacyjne, kompetencje
akademickie, przyszli edukatorzy, rozwéj naukowy, scenariusze zajgé.
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Wszyscy, ktérym nieobce sa uniwersyteckie przestrzenie, pamigtaja swoje
pierwsze akademickie kroki — poczatkowo jako studenci, pézniej prakeykan-
ci w placéwkach edukacyjno-wychowawczych, nauczyciele w szkotach, czy
w koncu jako naukowcy i dydaktycy uniwersyteccy. Pokonywanie pierw-
szych obaw, zaspokajanie ciekawosci poznawczej i dawanie sobie szansy do
wkroczenia w $wiat naukowo-pragmatycznej ,,Narnii” stawato si¢ doswiad-
czeniem pozadanym kazdego dnia edukacji wyzszej. Oczywiscie wyzwania,
te naukowe, jak i dydaktyczne, z jakimi przychodzito i zapewne nadal przy-
chodzi si¢ mierzy¢ w toku edukacji akademickiej, to cz¢$¢ systematyczne-
go przygotowania zawodowego i wzbogacania kapitatu wiedzy (Jankowska,
2010). Jednak dla wielu to nierzadko okazja do odkrywania predyspozycji do
pracy ze zréznicowanym odbiorca.

Przestrzen ksztalcenia uniwersyteckiego stwarza wiele okazji spraw-
dzenia siebie w sytuacjach poczatkowo tkwiacych w wyobrazeniach,
a podczas zaje¢ i pierwszych aktywnosci przyjmujacych postaé rzeczywi-
stego dziatania i relacji. Taka okazja bez watpienia sa (innowacyjne) zajecia
o charakterze tutoringowym, w trakcie ktérych studenci prébuja swoich sit
w dziataniu naukowym, majacym ukierunkowanie praktyczne. Kompeten-
cje wéwczas nabywane — proinnowacyjne — majg przygotowa¢ studentéw
do podejmowania w przyszlej pracy zawodowej odpowiedzialnego ,ryzy-
ka edukacyjnego” bedacego, zdaniem Jolanty Szempruch (2023, s. 180),
aktywnoscia wzmacniajaca autonomi¢ i mozliwosci rozwoju edukatoréw
(nauczycieli), wzmacniajaca relacje oparte na wspélnocie i podmiotowosci,
czy aktywnoscia rozwijajaca przestrzen edukacyjng jako obszar wytaniania
si¢ lideréw i innowatoréw.

W dobie coraz czgéciej obserwowanej obecnosci sztucznej inteligencji
w dziataniach edukacyjnych, mozliwosci korzystania z ogromnych zasobéw
danych oraz spolecznego przyzwolenia na odtwérczosé pod pozorem wyko-
rzystania (kompilowania) gotowych rozwiazan, ksztaltowanie kompetencji
akademickich u studentéw pedagogiki, bazujacych na naukowym dziedzic-
twie poznawanych dyscyplin, nie jest tatwym zadaniem dla kadry uniwer-
syteckiej. A z kolei do waloréw dysponowania przez przysztych pedagogéw
umiej¢tnosciami krytycznego myslenia, optymalizowania zamystéw (dzia-
tanl) edukacyjnych i refleksyjnej autoewaluacji uczenia si¢ nie trzeba nikogo
przekonywa¢ (Strzelecki, 2024).
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Drzemiacy w studentach potencjal twérczy powinni oni rozpoznawaé
i ugruntowywac podczas zajg¢ wymagajacych zréznicowanego wysitku intelek-
tualnego, wysitku faczenia poznanych teorii naukowych z nierzadko dotknieta
juz przez nich praktyka dydaktyczng. Dobrze, by towarzyszyly temu edukacyj-
ne relacje nauczyciel — uczen, intuicyjnie nawiazujace do sokratejskiego dialo-
gu (agora, odniesienie egzystencjalne, nondogmatyzm, samodzielno$¢ rozumu,
majeutyka, poszukiwanie prawdy, myslenie w grupie). Istnieje wéwczas duza
szansa na poznanie i zaadaptowanie relacji uznania, jako praktyki coraz bar-
dziej pozadanej we wspélczesnej przestrzeni edukacyjnej (Nowak-Dziemiano-
wicz, 2021). Czgste inicjowanie takich aktywnosci, w atmosferze przyzwolenia
na zindywidualizowane, refleksyjne uczenie si¢, wzmacniane konstruktywna
informacjg zwrotng nauczyciela akademickiego, moze w konsekwencji roz-
budza¢ pragnienia poszukiwania wlasnych sciezek dochodzenia do obranego
celu, bez wybierania podawanych ,na tacy” sztampowych rozwiazan.

Trwale wpisujaca si¢c w tradycje akademickie przestrzenia sprzyjajaca
ksztattowaniu u studentéw kompetencji akademickich sg kota naukowe. Ich
wielowymiarowa przydatno$¢ czlonkowie dostrzegaja zaréwno w kontek-
$cie funkcjonowania w $rodowisku akademickim, jak i w pézniejszym za-
wodowym czy interpersonalnym (Gulanowski, 2013, s. 208-218). Jednak
studentom niezainteresowanym poglebionym profilem aktywnosci nauko-
wej namiastke doswiadczenia procesu naukowo-badawczego moga stworzy¢
fakultatywne zajgcia z tutoringu rozwojowo-naukowego. Gléwnym nurtem
realizacji tych zaje¢ jest wzmacnianie zaangazowania poznawczego studen-
téw w odniesieniu do obszaréw zainteresowan naukowych, zawodowych lub
osobistych (Wlodarczyk, 2018). Zalozeniem tego typu zaje¢é jest rozpoznanie
predyspozycji uczestnikéw do upraktycznionej dziatalnosci naukowo-rozwo-
jowej, w trakcie ktérej moga doskonali¢ umiejetnosci sprzyjajace realizacji
procesu badawczego lub projektu o innowacyjnym charakterze. Uzyskane
w ich wyniku post¢py maja, zgodnie w konstruktywistyczna teorig uczenia
si¢, pomdc studentom osiagnaé lepsze wyniki w nauce i rozwina¢ kompeten-
cje akademickie (Fischer i Hinze, 2019). W Akademii Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej taki rodzaj zaje¢ realizuje si¢ w ramach studidw 11
stopnia na kierunku pedagogika.

Koncepcja i struktura tresci zaje¢ z tutoringu naukowo-rozwojowego
jest autorskim projektem wyktadowcy, jednak to od poziomu zaangazowania
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studentéw zalezy poziom uzyskanych efektéw uczenia si¢. W prezentowa-
nej monografii zebrano opracowania studentéw pierwszego roku studiéw
IT stopnia, kierunku pedagogika, zach¢conych do niezobowiazujacego zmie-
rzenia si¢ z pisarstwem naukowym. Scenariusze zaje¢ opracowane przez stu-
dentéw, choé powiazane z ich uczestnictwem w zajeciach tutoringowych
(przy czym nalezy zaznaczy¢, ze nie wszyscy wspélautorzy monografii brali
udzial w tej formie ksztalcenia), wykraczaja znaczaco poza ramy programo-
we przedmiotu oraz typowe wymagania stawiane uczestnikom podobnych
kurséw akademickich.

Decyzja o realizacji projektu monografii pojawita si¢ podczas zajeé orga-
nizacyjnych oraz dyskusji nad ksztaltem i zawartoscia merytoryczna kursu,
ich specyfika bowiem zaklada silng indywidualizacj¢ pracy ze studentem.
Zakladajac, ze doswiadczenia studentéw w przygotowywaniu materialéw
edukacyjnych i metodycznych, ich zainteresowania, studiowane specjalnosci
i zamysty zaje¢ edukacyjnych adresowanych do ,najblizszego sercu studenta”
odbiorcy bedg zréznicowane, dla wigkszej przejrzystosci i ulatwienia studen-
tom procesu koncepcyjnego podjeto decyzje o ujednoliceniu formy kazdego
opracowania. Inspiracja struktury byta propozycja Lorena B. Byrne’a (2016),
adresowana wprawdzie do edukatoréw-badaczy zagadnieri zwiazanych ze
zréwnowazonym rozwojem, jednak ukierunkowana na wydobycie edukacyj-
nych aspektéw naukowych poszukiwan. Sktada si¢ ona z dziesigciu punktéw
i nawigzuje do przyjetej w pismiennictwie naukowym konwengji prezento-
wania doniesient badawczych:

1. Tytuk: wskazujacy ukierunkowanie na nauczanie.

2. Abstrakt: 150-200 stéw.

3. Wprowadzenie: tlo wprowadzajace w tematyke pracy, zawierajace
omoéwienie podejmowanego zagadnienia oraz jasne okreslenie celu ar-
tykutu.

4. Efekty uczenia si¢: wypunktowana lista wynikéw (czyli zaséb wie-
dzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych) uzyskanych w ramach
prezentowanych zajeé, np. zapisanych jako ,,Po zakonczeniu tego éwi-
czenia uczniowie powinni:”.

5. Organizacyjny kontekst zaj¢é: informacje dotyczace kontekstu za-
je¢, takie jak np. opis grupy docelowej, dla ktérej zaprojektowano za-
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jecia, wielko$¢ grupy, czas zajeé, warunki przestrzenne — np. praca
w sali lekcyjnej, na powietrzu, zajgcia online, w specjalistycznym labo-
ratorium, wymagania poczatkowe — czy uczestnicy powinni posiada¢
jaka$ konkretng wiedz¢/umiejgtnosci.

6. Przygotowanie i materialy dla instruktora: wskazéwki dla edu-
katora/nauczyciela dotyczace przygotowania si¢ do przeprowadzenia
zajeé, w tym pomocne lektury ogdlne i przygotowanie materiatéw dy-
daktycznych, ktére moga by¢ dostarczone w plikach uzupetniajacych.

7. Przebieg zajeé: jasne instrukcje krok po kroku dotyczace przebiegu
zajeé, w tym czas potrzebny na kazdy krok, czynnosci wykonywa-
ne przez uczniéw oraz wszelkie dodatkowe uwagi dotyczace dziatan
opcjonalnych.

8. Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powiazania: wypunktowana
lista dziatari uzupelniajacych w celu rozszerzenia lekeji/zaje¢ i dodat-
kowych tematéw, ktére mozna polaczy¢ z tg lekdja.

9. Refleksje i konkluzje: perspektywy dotyczace skutecznosei i warto-
$ci lekcji, mozliwe adaptacje oraz inne refleksje i komentarze podsu-
mowujace, w odniesieniu do literatury.

10. Bibliografia: zawiera odpowiednig literatur¢ podstawowa, ktéra po-
maga instruktorom/nauczycielom/edukatorom przygotowaé si¢, oraz
artykuty na temat podobnych lub uzupetniajacych dziatan dydaktycz-
nych (Byrne, 2016).

Ze wzgledu na ograniczenia objgtosci tresci, przyjecie takiego uktadu
miato dodatkowo ksztaltowaé, nietatwa do opanowania przez studentéw,
umiejetno$¢ precyzyjnego i zarazem oszczednego formufowania mysli. Ca-
tos¢ bowiem nie powinna byta przekracza¢ 20 000 znakdéw. Prakeyka pracy
akademickiej dowodzi, ze dla 0séb zafascynowanych wlasnym tematem nie
bylo i nie jest to fatwe zadanie.

A zatem cel tej monografii, faczacej aspekt naukowy, dydakeyczny i po-
pularyzatorski, ma dwa oblicza. Pierwsze to ukton w kierunku entuzjastéw
uczenia i zaprezentowanie przez przyszlych edukatoréw pomystéw dotycza-
cych zaje¢ z dzie¢mi, mlodzieza i dorostymi, ktére — w $wietle ich intuicji
i do§wiadczeri — obejmujg obszary kompetencji wazne do ksztaltowania z po-
wodu obecnych i przysztych potrzeb edukacyjno-spotecznych. Drugie, to
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zachgcenie entuzjastéw do siggniecia do nieodkrytych warstw dydaktycznej
kreatywnosci poprzez zwrdcenie uwagi na naukowe ramy zagadnien stano-
wigcych filar zaje¢, ktérych znajomo$¢ nie tylko uwiarygadnia zamysty prze-
niesione do praktyki edukacyjnej, lecz takze staje si¢ inspiracjg dla nowych
odston znanych rozwigzan edukacyjnych.

Zamieszczone w monografii teksty odnosza si¢ tematycznie do wybra-
nych zagadniert pedagogiki wczesnoszkolnej, pedagogiki miodziezy, peda-
gogiki resocjalizacyjnej i edukacji dorostych. Wybdr ten wytyczyly indy-
widualne zainteresowania autorek, nierzadko ich doswiadczenie zawodowe
lub poszukiwania naukowe. Wobec réznorodnosci zaproponowanych zajeé,
monografi¢ podzielono na dwie cz¢sci, przyjmujac za punkt odniesienia osta-
tecznego odbiorce (beneficjenta) — dzieci, mlodziez i dorostych.

Pierwsza czg$¢ koncentrujacy si¢ na Edukacji dzieci rozpoczyna propo-
zycja zajgé ksztattujacych fundamentalne dla edukacji catozyciowej kompe-
tencje — kreatywnos¢ i innowacyjnos¢ u dzieci. Julia Dobrowolska i Adrian-
na Martyniuk w rozdziale Jak rozwijac kreatywnosé u dzieci? przygotowaly
strukture (program) warsztatéw ukierunkowanych na wspieranie rozwoju
kreatywnosci u dzieci w wieku 9-10 lat, realizowanych podczas zajeé swietli-
cowych. Struktura programu zawiera trzy bloki tematyczne: plastyczny, ku-
linarny i terenowy, osadzone w $wietlicy, kuchni lub pracowni gastronomicz-
nej, a takze w plenerze. Jednym z celéw zaje¢ jest doskonalenie umiejetnosci
praktycznych w sytuacjach tworzenia i taczenia pomystéw oraz wzmacnianie
u dzieci postawy otwartosci, wspSipracy oraz elastyczno$ci myslenia i dzia-
tania. Zaproponowane przez Autorki zajecia zostaly skonstruowane w taki
sposob, by umozliwiaty nauczycielom $wietlicy szkolnej ich realizacje z nie-
wielkimi liczebnie grupami (8—12 oséb).

Ciekawa propozycja, mozliwa do wykorzystania w warunkach sali gim-
nastycznej lub odpowiednio przygotowanej przestrzeni §wietlicowej, jest ze-
staw zajeé opracowanych przez Patrycje Cichecka w rozdziale Dotyk i pro-
priocepcja jako fundamenty rozwoju: zajecia wspierajgce integracje sensoryczng
u dzieci. Beneficjentami propozycji sa m.in. dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym (klasy I-III), u ktérych daje si¢ obserwowaé zaburzenia przetwarzania
sensorycznego w obrebie zmystu dotyku i czucia glebokiego (propriocepcji).
Skutki tych zaburzert moga utrudniaé¢ codzienne funkcjonowanie dziecka
podczas nauki, zabawy, w kontaktach spotecznych czy w samoobstudze.
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Zajecia sg zatem podpowiedzia dla nauczycieli, pedagogéw, a nawet rodzi-
cow, ktérych podopieczni mierzg si¢ z tq kategoria zaburzeri rozwojowych.
Jednym z zalozen zaj¢d jest, obok zwigkszenia u dziecka §wiadomosci ciata
i umiejetnodci regulacji napigcia mig$niowego, doskonalenie umieje¢tnosci
wspoétpracy z innymi w grupie, dzielenie si¢ swoimi wrazeniami i odczucia-
mi z innymi uczestnikami zaj¢é, czy wzmacnianie umiej¢tnosci okazywania
empatii i szacunku wobec réznic sensorycznych u innych dzieci. Nauczyciel
(pedagog) moze skorzystaé z tej propozycji, taczac ja (w postaci przerywni-
kéw) z zajeciami pobudzajacymi kreatywno$¢ dzieci.

Analityczne myslenie, wspélpraca i samodzielne rozwiazywanie pro-
bleméw to umiejetnosci, ktére kazdy nauczyciel czy rodzic cheiatby widzied
rozwinigte u swojego podopiecznego w stopniu umozliwiajacym radzenie
sobie przez niego w codziennych sytuacjach, zaréwno tych typowych, jak
i wymagajacych podejmowania decyzji niestandardowych. Jednym ze spo-
sobéw nabywania takich umiej¢tnosci jest edukacja informatyczna, ktéra
w odniesieniu do uczniéw pierwszych klas szkoty podstawowej uwzglednia
ksztaltowanie myslenia algorytmicznego (proceduralnego), z wykorzysta-
niem przyjaznego dzieciom oprogramowania, tj. Minecraft Education Edi-
tion. Emilia Babska w rozdziale Kodowanie krok po kroku: Pierwsze kroki
w programowaniu blokowym proponuje zajgcia z wykorzystaniem wiasnie
wspomnianego programu. Jest to atrakcyjna podpowiedz dla nauczycieli
realizujacych tresci z technologii informacyjnych w klasie trzeciej szkoty
podstawowej lub realizujacych zajecia pozalekcyjne w ramach kétka infor-
matycznego dla uczniéw I etapu edukacji. Osadzenie bowiem edukacyj-
nych tre$ci w filmowym (gamingowym) uniwersum moze znacznie utatwié
ksztattowanie i doskonalenie wspomnianych, tak waznych dla przysztosci
dziecka kompetencji, jak réwniez uwrazliwi¢ je na sytuacje w otaczajacym
go $wiecie, ktére bedq wymagaty od niego dziatania zgodnego z procedu-
rami, np. w przypadku pozaru, naglego zastabnigcia kogo$ z bliskich czy
znalezienia zwierzgcia potrzebujacego pomocy.

Z punktu widzenia wychowawczego, edukacja wczesnoszkolna obfituje
w wiele wyzwan zwigzanych z relacjami interpersonalnymi wérdéd uczniéw,
relacjami bedacymi odzwierciedleniem stanu spoleczno-emocjonalnego
srodowiska domowego, w ktérym wzrastaja. Obserwowana powszechnie
niestabilno$¢ wigzi rodzinnych sprawia, ze dzieci w $rodowisku szkolnym
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prezentujg zréznicowang wrazliwo$é na procesy spoteczne. Dlatego w pracy
wychowawczej w klasie szkolnej coraz wigksza uwage zwraca si¢ na ksztal-
towanie, kompensowanie lub doskonalenie kompetencji emocjonalnych.
Aspekt ten ma szczegdlne znaczenie w odniesieniu do dzieci w wieku weze-
snoszkolnym. Anna Pakulska w rozdziale Praktykowanie wdzigcznosci przez
dzieci — pogytywne aspekty proponuje nauczycielom lub wychowawcom $wie-
tlicowym przyktadowe zajgcia skoncentrowane na wdzigcznosci jako posta-
wie wspomagajacej budowanie relacji interpersonalnych.

W podobnym schemacie mozna uwrazliwia¢ dzieci na inne prospolecz-
ne zachowania. Dobre efekty w zakresie ksztattowania kompetencji spotecz-
nych moze réwniez przynies¢ zastosowanie bajek jako formy literackiej bo-
gatej w wychowawcze konstrukty. W tym duchu Dominika Badura, Maria
Oleksiak, Natalia Suchecka, Wiktoria Wasniewska, w rozdziale Bajkotera-
pia w pracy wychowawczej z dziecmi w miodszym wieku szkolnym proponuja
trzytygodniows seri¢ zajeé, ktérych wiodacym motywem wychowawczym
sa zawarte w bajkach emocje oraz sytuacje mogace sprawia¢ dzieciom trud-
nosci interpretacyjne w odniesieniu do podobnych ze $wiata rzeczywistego.
Ksztattowanie umiejetnosci rozpoznawania emocji (zwlaszcza o negatyw-
nym tadunku) oraz umiej¢tnosci radzenia sobie z ich skutkami w relacjach
z réwiesnikami lub dorostymi z wykorzystaniem starannie dobranych bajek
edukacyjnych moze okaza¢ si¢ atrakcyjne dla obu stron procesu nauczania —
uczenia si¢. Podczas gdy dziecko nabywa cennych kompetencji emocjonal-
nych, nauczyciel styka si¢ z okazja do weryfikacji wlasnych refleksji nad za-
proponowanymi w bajkach sytuacjami spotecznymi. Dlatego ta propozycja
wydaje si¢ warta zainteresowania podpowiedzig skierowana do nauczycieli
swietlicy lub nauczycieli zajgé pozalekeyjnych.

Ostatnig propozycja zaj¢¢ adresowanych do dzieci w wieku (przed)szkol-
nym jest bogata edukacyjnie seria zaj¢¢ promujacych wiedz¢ o krajach Unii
Europejskiej, Podréz po Europie w oczach dziecka, autorstwa Karoliny Badow-
skiej, Aleksandry Bielickiej i Eweliny Mazur. Celem zajeé jest rozbudzenie
ciekawosci dzieci w zakresie kultury i réznorodnosci narodowej panstw eu-
ropejskich. I chociaz w pierwotnym zamysle Autorek adresatami zajg¢ mialy
by¢ dzieci w przedszkolu, to z powodzeniem mozna je wlaczy¢ do cyklu zajeé
w ramach edukacji wezesnoszkolnej, w zajecia $wietlicowe, czy zajecia w do-
mach kultury. Zaleta tej propozycji jest skoncentrowanie si¢ na specyfice jed-
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nego kraju w trakcie jednej jednostki dydaktycznej, dzigki czemu nauczyciel
moze elastycznie dobieraé kolejnos¢ tresci, a takze wzbogaca¢ je o wlasne
pomysty i metody realizacji.

Kolejna cz¢$¢ publikacji obejmuje propozycje zaje¢ dla starszego odbior-
cy (ucznia, stuchacza). W dziale zatytutowanym Edukacja mtodziezy i do-
rostych Autorki skoncentrowaly si¢ na edukacji pozaformalnej, ktéra w swej
specyfice dopuszcza wicksza, anizeli w edukacji szkolnej (formalnej), ela-
styczno$¢ doboru tresci i metod, uwarunkowang wiekiem i mozliwo$ciami
intelektualnymi odbiorcéw zajec.

Te cz¢$¢ opracowan otwiera rozdzial Tworzenie tresci edukacyjnych jako
element warsztatu dydaktycznego wychowawcéw miodziezy, w ramach ktére-
go Martyna Kowalska, Ewa Krzanowska, Paulina Wancerska i Aleksandra
Wisniewska zaprojektowaty dwudniowy kurs dla wychowawcéw, nauczycieli
i edukatoréw mlodziezy pragnacych pozna¢ atrakcyjne sposoby przekazywa-
nia (komunikowania) informacji o edukacyjnym charakterze. Zajecia ukie-
runkowane sg na tworzenie prostych i krétkich form audiowizualnego prze-
kazu (rolki w social mediach, atrakcyjne medialnie prezentacje), cickawego
i skutecznie trafiajacego do cyfrowego mlodego nomady. Jest to ciekawa pro-
pozycja zwlaszcza dla zespotéw edukatoréw-pasjonatéw doskonalacych swdj
warsztat metodyczny.

Umiej¢tnosci nabyte podczas takich zaje¢ moga by¢ dobra podwaling
do kolejnego cyklu zaje¢ Mapowanie miejsca przez fotografie analogowq — sce-
nariusz warsztatéw terenowych, w ramach ktérych wykorzystanie aparatu
fotograficznego staje si¢ wiodacym $rodkiem artystycznego i edukacyjnego
przekazu. Jednym z celéw warsztatéw terenowych zaproponowanych przez
Malgorzatg Kaczyniska jest aktywna eksploracja przestrzeni miejskiej i wiej-
skiej zmierzajaca do poznania oraz rozszerzenia lokalnej historii dzigki wi-
zualnemu udokumentowaniu miejsc mato znanych lub zmienionych przez
uplyw czasu. W ramach zaje¢ uczestnicy, postugujac si¢ aparatami analo-
gowymi, maja za zadanie opisa¢ i zinterpretowaé otaczajacy ich przestrzed,
zbudowa¢ wtlasng narracje o danym miejscu, a w konsekwencji uwrazliwié
odbiorcéw na ukryte walory lokalnej okolicy. Z edukacyjnego punktu widze-
nia warsztaty rozwijaja umiej¢tnosé obserwacji i pozwalajg spojrze¢ na znane
miejsca z nowej perspektywy, z wykorzystaniem wizualnego kanatu informa-
cji. Zajecia adresowane sg do mtodziezy i oséb dorostych zainteresowanych
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zaréwno oferta placéwek oswiatowych, jak i klubéw lokalnej edukacyjnej
aktywizacji dorostych.

W prezentowanym zbiorze nie moglo zabrakna¢ propozycji edukacyjnej
dedykowanej pracy z osobami z niepetnosprawnosciami intelektualnymi. Ta
grupa oséb na swéj sposéb mierzy si¢ z codziennymi rutynami, wigc réwniez
i ja obejmuje m. in. sprawa ekologicznego podejécia do selektywnego gospoda-
rowania odpadami. W tym kontekscie ciekawa propozycje zaje¢ przygotowaty
Zuzanna Cimochowska, Oliwia Kowalska i Adrianna Kramek — Edukacja eko-
logiczna 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng. Zajecia z zakresu ksztattowa-
nia umiej¢tnosci segregowania odpadéw w gospodarstwie domowym Autorki
kieruja do wychowawcéw i opiekunéw 0séb z niepetnosprawnoscig intelektu-
alna w stopniu lekkim i umiarkowanym, oséb majacych trudnosci w samo-
dzielnym podejmowaniu decyzji. Dla nich, zdaniem Autorek, warsztaty moga
sta¢ si¢ okazja do rozwijania poczucia sprawczosci i odpowiedzialnosci za $ro-
dowisko. Kurs skierowany jest przede wszystkim do oséb planujacych usamo-
dzielnienie i tych, ktérzy aktualnie przebywaja w mieszkaniach treningowych
i wspomaganych. To cenna propozycja wzbogacajaca repertuar edukacyjnych
zaj¢é ze zréznicowanym intelektualnie odbiorca.

Wedtug raportu FEDIAF (Europejski Przemyst Karmy dla Zwierzat
Domowych) najpopularniejszym zwierzgciem w krajach europejskich jest kot
i cho¢ w $wietle danych dla Polski dominujacym zwierzgciem jest jednak pies
(FEDIAF, 2025), to zwtaszcza dla oséb dtugo przebywajacych poza domem
kot wydaje si¢ pupilem mniej wymagajacym. Takie przeswiadczenie moze
by¢ jednak mylace, biorac pod uwagg coraz wigksza liczbe zapytan opieku-
néw o sposoby poradzenia sobie z kocimi niepozadanymi zachowaniami.
Wiegkszo$¢ z nich wynika z niezrozumienia kociej natury przez cztowieka
(Galaxy i Delgado, 2019), stad aby odpowiedzialnie wspétistnie¢ z kotem
pod jednym dachem, warto zadba¢ o relacj¢ z nim. O tym, ze nie jest to
szczegblnie trudne, mimo ze wymagajace cierpliwosci obu stron, prébu-
je przekona¢ Emilia Rézik w rozdziale Poprawa relacji cztowiek — zwierze:
kurs dla opiekundw o ztozonosci wiezi i mowie ciata kotéw. Autorka proponuje
zajecia (pod opieka zwierzecego behawiorysty) majace na celu zapoznanie
uczestnikéw ze zlozonoscia interakeji i mowa ciata kotéw, kotéw przejawiaja-
cych zachowania socjalne, ktére tym samym przeciwstawiaja si¢ szkodliwym
stereotypom o ich naturze. Jest to cickawa propozycja zaj¢¢ dla mlodziezy
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i dorostych, pragnacych wzbogaci¢ swoja wiedzg o specyfice kociego zacho-
wania w konteks$cie budowania lepszych relacji migdzygatunkowych.

Tematyka ostatnich trzech rozdzialéw zogniskowana jest na proce-
sach zachodzacych w psychice czlowieka, odnoszacych si¢ zaréwno do
jego potencjatu przektadajacego si¢ na funkcjonowanie w relacji ze soba,
jak i z innymi. W rozdziale Andzeliki Skolimowskiej Putapki umystu, czy-
li rzecz o mechanizmach obronnych w relacjach migdzyludzkich. Propozycja
zajed w ramach godzin do dyspozycji wychowawcy nauczyciele (edukatorzy)
otrzymuja inspiracj¢ do pracy z dorastajaca mlodzieza, ktérej specyfika
zachowania jest silna dynamika nastrojéw i wynikajace z nich niestabil-
nosci relacji z dorostymi i z réwiesnikami. Przeanalizowanie podczas za-
je¢ zaproponowanych w scenariuszu mechanizméw obronnych (identyfi-
kacja, charakterystyka, sposoby reagowania w sytuacji ich wystapienia)
moze wielu uczestnikom dostarczyé cennych informacji umozliwiajacych
rozpoznawanie swoich reakcji w relacjach z innymi lub wrecz umozliwi¢
bardziej adekwatne reagowanie na te mechanizmy podczas ich do$wiad-
czania. Z punktu widzenia oddziatywania wychowawczego jest to zatem
warto$ciowa propozycja, wpisujaca si¢ w wyzwania, z jakimi mierzg sig
wsp6lczesni wychowawcy dorastajacych nastolatkéw.

W podobnym nurcie edukacyjnym osadzony jest rozdzial Zrozumieé sa-
motnosé — ustyszed siebie i innych, autorstwa Martyny Rylo. Socjoterapeutycz-
ny charakter zaproponowanych zajg¢ ma uwrazliwi¢ §wiadomo$¢ mlodych
ludzi na odczuwane przez nich stany emocjonalne, podpowiedzie¢, jak moga
radzi¢ sobie z nieprzyjemnymi uczuciami oraz skfoni¢ do refleksji na temat
whasnego zycia. Ukrytym walorem wychowawczym zajeé jest wspomaga-
nie rozwijania kompetencji spotecznych i budowania wzajemnego szacunku
w grupie. Innym, réwnie warto$ciowym aspektem zaje¢ jest inicjowanie sta-
néw koncentracji uczniéw i kierunkowanie uwagi na autorefleksje w zakresie
rozpoznawania indywidualnych potrzeb emocjonalnych i spotecznych. Iden-
tyfikacja tych potrzeb jest kluczowym etapem, by méc w sposéb bezprzemo-
cowy, pefen szacunku do siebie i innych, okresla¢ granice w relacjach.

Czgsto obserwowang postaws, zwlaszcza wsréd mlodziezy i miodych
dorostych, jest agresywne lub ulegle komunikowanie swoich potrzeb emo-
cjonalno-spotecznych. Prowadzi ono do niezrozumienia przekazu, a w kon-
sekwengji do niezamierzonych zachowan, nierzadko nacechowanych trud-

15



Justyna Bluszcz, Ewa Duda

nymi w odbiorze emocjami. Dlatego waznym dopetnieniem wspomnianych
dwdch rozdzialéw jest propozycja Agnieszki Szczepkowskiej Migdzy ulegtosciq
a agresjq — jak uczyc asertywnosci mlodziez z trudnosciami w funkcjonowaniu
spotecznym. W mysl przedstawionej koncepcji zaje¢, w ramach trzech spotkan
miodzi ludzie moga rozpoczaé ¢éwiczenie odrézniania zachowania asertyw-
nego od agresywnego lub uleglego, a nast¢pnie podja¢ prébe ksztaltowania
umiejetnosei asertywnego, z poszanowaniem obu stron relacji, reagowania
w codziennych sytuacjach spolecznych. Opracowanie jest wprawdzie pro-
pozycja warsztatéw adresowanych w szczegdlnosci do podopiecznych Mto-
dziezowego O$rodka Wychowawczego, jednakze wychowawcy, edukatorzy
czy trenerzy z innych o$rodkéw edukacyjno-wychowawczych moga wlaczy¢
takie zajgcia do repertuaru pracy z osobami dorostymi przejawiajacymi trud-
nosci w relacjach spotecznych. Jest to warto$ciowe domknigcie najczedciej
spotykanych wyzwani kompetencyjno-spotecznych w pracy edukacyjno-wy-
chowawczej z odbiorca zréznicowanym wiekowo i kulturowo.

Wspomniane propozycje moga stanowi¢ swego rodzaju pakiet zajeé
ksztattujacych lub doskonalacych kompetencje spofeczne uczestnikéw, a juz
z pewnoscig mogg stac si¢ warto$ciowq inspiracja do pracy pedagogicznej
z dzie¢mi, mlodzieza i dorostymi.

Podsumowujac, do r¢ki edukatoréw-pasjonatéw, a takze nauczycieli-
-pedagogéw oddajemy opracowania bedace odzwierciedleniem akademic-
kiego zaangazowania mtodych adeptéw pedagogiki (nierzadko juz z prak-
tycznym do$wiadczeniem), ludzi wrazliwych na potrzeby podopiecznych,
petnych wiary w pozytywne efekty edukacyjnego i wychowawczego od-
dziatywania. Innymi stowy — swoisty prezent od nowicjuszy dla entuzja-
stycznych praktykéw edukagji.

Tworzenie poszczegdlnych tekstéw odzwierciedlato twérczo-mentorska
diadg uczen — nauczyciel, uwidacznialy si¢ rézne odcienie wspomnianego so-
kratejskiego dialogu, odwotujacego si¢ do ducha relacji uznania. Poczatkowe
szkice uwidocznity bowiem szereg niepewnosci twérezyn, czy przedstawione
propozycje s wystarczajaco atrakcyjne, czy zyskaja przychylno$é¢ doswiad-
czonych odbiorcéw. Systematyczne towarzyszenie powstawaniu kolejnych
etapéw opracowan stopniowo rozwiewaly poczucie pisarskiego zagubienia,
a ich miejsce zaczeta zajmowaé dobrze pojmowana samos$wiadomos¢ poste-
p6éw doskonalenia kompetencji proinnowacyjnych.
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Warto w tym miejscu doda¢, ze idea zajeé proponowanych przez ,,nowi-
cjuszy” dla ,entuzjastéw” miata réwniez ukryta warstwe oddziatywania aka-
demickiego — inicjowala ksztaltowanie kompetencji spotecznych studentek,
wéréd keérych zaufanie do siebie, pokora wobec doswiadczenia innych, ale
i gotowo$¢ do wlaczenia si¢ w tworzenie zbiorowej wiedzy stanowia swoista
~wyprawke” przyszlego edukatora czy nauczyciela-wychowawcy. Kompeten-
cje te w trakcie powstawania tekstow rozwijaly si¢ i nabieraly wyrazistosci —
ostatnie konsultacje uwidocznity przekonanie Autorek, ze cho¢ sa na poczat-
ku drogi zawodowej, maja odwage wspéltworzy¢ angazujace beneficjentéw
zajecia edukacyjne, Zywiac nadziej¢ na uzyskanie pozytywnych efektéw obu
stron relacji pedagogiczno-edukacyjne;j.

Dlatego z tym wigksza satysfakcja przedkladamy Czytelni(cz)kom t¢
monografie, liczac na zyczliwy odbidr i ewentualne podpowiedzi udosko-
nalenia zaprezentowanych propozycji. Co wigcej, w kolejnych latach zacheta
do przygotowania koncepcji zaje¢ planuje si¢ obja¢ kolejng grupe studentéw
bioracych udziat w zajeciach z tutoringu naukowo-rozwojowego. By¢ moze
dla niektérych bedzie to réwniez impuls do sprawdzenia si¢ na Sciezkach aka-
demickiej kariery, poczatkowo w ramach két naukowych, a pézniej w szkole
doktorskiej.

I na koniec pragniemy podzigkowaé wszystkim osobom, dzigki kté-
rym powstala ta monografia: Studentkom-Autorkom poszczegélnych tek-
stéw, Dyrekgji Instytutu Pedagogiki APS, Kolezankom i Kolegom z IP oraz
wszystkim cichym, acz wiernym kibicom akademickiej pasji taczenia pokolen
w tworzeniu przyjaznej edukacyijnie i relacyjnie przestrzeni pedagogiczne;.
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Scenariusze zaje¢ w ramach edukacji dzieci




Jak rozwija¢ kreatywnos¢ u dzieci

Julia Dobrowolska

Adrianna Martyniuk

Abstrakt

Rozbudzanie ciekawosci poznawczej dzieci lezy u podstaw ksztattowania ich
kreatywnosci. Jednym z miejsc w obrebie szkoty, gdzie dzieci moga mie¢ za-
pewnione warunki do rozwoju kreatywnosci, jest $wietlica szkolna. Opraco-
wanie to jest propozycja programu warsztatéw ukierunkowanych na wspieranie
rozwoju kreatywnosci u dzieci, realizowanych podczas zajgé $wietlicowych.
Struktura programu zawiera trzy bloki tematyczne (plastyczny, kulinarny, te-
renowy) osadzone w odr¢bnych lokalizacjach ($wietlica, kuchnia/pracownia
gastronomiczna, plener). Cele ksztatcenia koncentruja si¢ na rozwijaniu wiedzy
dotyczacej znaczenia kreatywnosci, doskonalenia umiej¢tnosci praktycznych
w sytuacjach tworzenia i faczenia pomystéw oraz ksztattowania kompetencji
spotecznych, takich jak otwartos¢, wspélpraca i elastycznos¢. Zaproponowane
zajecia zostaly skonstruowane w sposéb umozliwiajacy nauczycielom $wietli-
cy szkolnej ich realizacj¢ z niewielkimi grupami dzieci, tj. liczacymi od 8 do
12 oséb, w wieku 9-10 lat. Uczestnictwo nie wymaga od dzieci wcze$niejsze-
go przygotowania czy posiadania specjalistycznych umiejetnosci. Propozycja
warsztatéw moze by¢ wykorzystana w catosci lub we fragmentach zaréwno
przez nauczycieli $wietlicy, jak i nauczycieli zaje¢ pozalekcyjnych.

Stowa kluczowe: kompetencje spoteczne, rozwdj kreatywnosci, warsztaty kre-
atywnosci, zajecia Swietlicowe.

Woprowadzenie

Kreatywno$¢ jest jedna z istotnych umiejetnosei, ktdre warto rozwijaé juz od
najmfodszych lat. Szczegdlnie w dzisiejszym, dynamicznie zmieniajacym si¢
$wiecie, w ktérym nowe technologie coraz czg¢sciej przejmuja zadania czto-
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wieka, wspieranie twérczego myslenia, umiej¢tno$¢ wyrazania siebie i ela-
styczno$¢ nabieraja ogromnego znaczenia (OECD, 2019). To wiasnie rozwdj
tych kompetencji pozwala tatwiej adaptowac si¢ do zmian, efektywnie radzi¢
sobie z wyzwaniami codziennosci oraz aktywnie uczestniczy¢ w ksztattowa-
niu rzeczywistosci (Sawyer, 2012). W zwiazku z tym nalezy zastanowic sig,
jak rozumiana jest kreatywnos¢ i czy rzeczywiscie mozna ja rozwijac.

Przekonanie, ze kreatywnos¢ jest cechg wrodzona, coraz cz¢éciej ustepu-
je miejsca podejsciu, ktére przedstawia ja jako umiejetnos¢ mozliwg do roz-
wijania i doskonalenia. Proces ten wymaga systematycznego i $wiadomego
dziatania, ktére obejmuje stosowanie metod pobudzajacych wyobrazni¢ oraz
stwarzanie okazji do my$lenia poza schematami (Szmidt, 2013). W kontekscie
rozwijania twérczego potencjatu u dzieci szczegdlnie istotne jest zapewnienie
im przestrzeni wolnej od nadmiernej kontroli i Igku przed ocena, w ktérej
bledy postrzegane sa jako naturalny element procesu uczenia sig, a nie jako
porazka. Dzieci potrzebuja miejsca, w ktérym moga swobodnie eksplorowac,
podejmowacd ryzyko poznawcze i budowaé poczucie sprawczosci.

Jednym z miejsc, ktére moze stworzyé odpowiednie warunki ¢wiczenia
tworczego potencjatu dzieci, okazuje si¢ $wietlica szkolna. Uwazana jest za
przestrzen mniej formalna, w ktdrej oceny nie istnieja, a dziecko moze swo-
bodnie eksperymentowa¢, a takze bez obaw wyraza¢ siebie i swoje pomysty.
Swietlica jest miejscem, w ktérym $wiadomy i dobry wychowawca zauwaza
potengjat dzieci, dobiera odpowiednie formy aktywnosci, dzigki ktérym po-
budza ich wyobrazni¢ i wspiera w odkrywaniu wlasnych talentéw i mozliwo-
$ci (Bereza i Wilczewska, 2015).

W artykule koncentrujemy si¢ na wspieraniu rozwoju kreatywnosci dzie-
ci w warunkach $wietlicowych, proponujac zestaw dziatari dydaktyczno-wy-
chowawczych, ktére moga stanowié narzedzie pracy z grupa lub zainspirowad
pracujacych w $wietlicy wychowawcéw. Wspomniane aktywnosci zostaly
podzielone na trzy bloki tematyczne, ktére obejmuja m.in. tworzenie autor-
skich kart inspirowanych gra ,Dixit”!, kreatywne eksperymenty kulinarne
z wykorzystaniem pozornie niepasujacych do siebie sktadnikéw oraz zada-
nia sensoryczne z wykorzystaniem naturalnych materialéw. Proponowane

U hetps://www.rebel.pl/gry-planszowe/dixit-2001605.htm1?srsltid=AfmBOopdl-
khVY_xXhmKKQEM9CeDJ1IAYBJyiOrWZ8hHyue7nSoEFFAWM
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aktywnosci tacza elementy zabawy, ekspresji i praktycznego dziatania, a ich
celem jest zapewnienie dzieciom interesujacej formy spedzania czasu, a takze
stymulowanie kreatywnosci i wsparcie wszechstronnego rozwoju na pozio-
mie intelektualnym, emocjonalnym i spotecznym. Kazdy blok konczy si¢ re-
fleksja, podczas ktérej dzieci dziela si¢ wrazeniami, oceniaja wlasne sukcesy,
co umozliwia wychowawcom biezaca ewaluacj¢ i dostosowanie programu do
potrzeb grupy.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna okreslenie pojecia ,kreatywnosé” i potrafi je przeciwstawic pojeciu ,,od-
twarzanie”.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi tgczyé rézne pomysty i na ich podstawie tworzyé witasne, oryginalne
wytwory;

— potrafi wyciggac wnioski i dostrzegac zwigzki migdzy pozornie niezwiqzany-
mi elementami.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— wykazuje otwartosé na nowe pomysty i sposoby dziatania;

— buduje pewnosc siebie, potrafi dziataé w grupie i inspirowad innych, szanujgc
Jednoczesnie odmienne poglady i opinie;

— jest gotw elastycznie reagowac na sytuacje i zmieniac sposéb dziatania, gdy
jest to potrzebne.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajgcia zostaly zaprojektowane z mysla o dzieciach w wieku 9-10 lat. Gru-
pa docelowa liczy od 8 do 12 uczestnikéw, co pozwala na indywidualne
podejscie do kazdego z nich oraz sprzyja integracji i pracy w matych zespo-
tach, w dziatanie ktérych kazde dziecko bedzie zaangazowane.

— Program warsztatéw jest podzielony na trzy bloki, z ktérych kazdy trwa
90 minut, co facznie zaktada 4,5 godziny aktywnosci. Pierwszy blok,
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tj. plastyczny, odbywa si¢ w $wietlicy, drugi, tj. kulinarny, odbywa si¢
w kuchni/pracowni gastronomicznej, natomiast trzeci, tj. terenowy, moze
odby¢ sie w parku/lesie itp.

- Nie sa wymagane zadne konkretne umiej¢tnosci ani wiedza ze strony
uczestnikéw — zajecia sa dostosowane do wieku oraz mozliwosci rozwojo-
wych dzieci i moga by¢ modyfikowane przez instruktora.

— W zalezno$ci od bloku, przewidziane sg rézne formy pracy: indywidualne,
grupowa i zespotowa. Priorytetem jest stworzenie bezpiecznego i inspiru-
jacego Srodowiska, ktére pobudza dziecigca kreatywno$é poprzez zabawe
i swobodng ekspresje.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Warsztaty zostaly podzielone na trzy 90-minutowe bloki do przeprowa-
dzenia w $wietlicy, kuchni i w plenerze. Kazdy z nich wymaga odrebnego
przygotowania, dlatego instruktor powinien zapoznac si¢ ze scenariuszami
zajeé, sprawdzi¢ dostgpnos¢ potrzebnych narzedzi oraz zadbaé o odpowied-
nie dostosowanie przestrzeni do kazdego rodzaju aktywnosci. Poszczegdlne
bloki mogg by¢ realizowane jako samodzielne jednostki warsztatowe, jednak
rekomendujemy przeprowadzenie ich w formie zaproponowanej serii, ktéra
sprzyja bardziej kompleksowemu rozwojowi kompetencji uczestnikéw. Do
przeprowadzenia kazdego bloku warsztatéw nalezy przygotowaé flipchart
i markery, ktére postuza do spisania jasnych, wspélnie ustalonych zasad.

Do realizacji pierwszego bloku niezbedne sa podstawowe materiaty pla-
styczne oraz pismiennicze. W kolejnych ¢wiczeniach obejmujacych tworze-
nie autorskich kart w stylu ,, Dixit” nalezy zapewni¢ dostep do technicznych
kartek papieru w formacie A4 lub mniejsze (preferowane sg kolory biaty i/lub
szary), a takze: papieru kolorowego o zréznicowanej fakturze i kolorystyce,
kredek, flamastréw, farb, otéwkéw, gumek, nozyczek i kleju. Wszystkie ma-
terialy powinny by¢ przygotowane w liczbie umozliwiajacej réwnoczesna
prace wszystkim uczestnikom.

Warsztaty w drugim bloku opieraja si¢ na tworzeniu potraw na podsta-
wie pozornie niepasujacych do siebie sktadnikéw. Na potrzeby scenariusza
warsztatow proponujemy pi¢¢ prostych i szybkich w przygotowaniu positkéw,
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ktére majg za zadanie postuzy¢ jako przykladowe inspiracje kulinarne. Lista
sugerowanych artykutéw kulinarnych i przepiséw znajduje si¢ w zataczniku 1.
(s. 34). Instruktor powinien weczesniej przygotowal i wydrukowal przepisy
oraz wlozy¢ je do oddzielnych kopert. Do realizacji zaj¢¢ niezbedne sa réw-
niez akcesoria i przybory kuchenne takie jak: bezpieczne dla dzieci noze, deski,
miski, tyzki, fopatki, talerze, foremki do wykrawania ksztattow, akcesoria do
pieczenia, garnki, patelnie, réznego rodzaju naczynia kuchenne, fartuchy, re-
kawiczki. Nalezy pamicta¢ o przygotowaniu odpowiedniej liczby stanowisk
roboczych tak, by kazdy uczestnik mégt komfortowo i bezpiecznie pracowaé.
Nalezy réwniez zadba¢ o przestrzen, w ktérej uczestnicy beda mogli wspdlnie
zje$¢ przygotowane positki. Zach¢camy do swobodnego modyfikowania jadto-
spisu i dostosowania go tak, by jak najlepiej odpowiadat potrzebom instrukto-
réw i uczestnikéw oraz warunkom, w jakich zostang zrealizowane warsztaty.

Tizeci blok obejmuje trzy aktywnosci. Pierwsza z nich skupia si¢ na two-
rzeniu talizmandéw z naturalnych materialéw, ktére instruktor zbiera wspél-
nie z uczestnikami w dniu warsztatu. W ich sktad moga wchodzi¢ m.in.
szyszki, kora, gatazki, kamyki oraz przygotowane wezesniej sznurki, wstazki,
nitki, nozyczki, igly. Kolejng aktywnoscia jest gra ,Lesne Memory”, do kt6-
rej instruktor powinien przygotowaé materiaty wezesniej: 20-30 zalamino-
wanych kartek A4 (2 kopie kazdego obrazka tj. 10—15 par) z ilustracjami flo-
ry i fauny. Do przeprowadzenia trzeciego ¢wiczenia (z zamknigtymi oczami)
potrzebne beda opaski w liczbie odpowiadajacej potowie grupy. Instruktor
powinien uprzednio sprawdzi¢ teren pod katem bezpieczeristwa i zapewnie-
nia komfortu uczestnikom, a takze upewnic si¢, ze materiaty sg przygotowa-
ne w odpowiedniej ilosci.

Instruktor powinien posiada¢ umiej¢tnosci prowadzenia zaje¢ metoda
warsztatowa (Radi¢-Bojani¢ i Pop-Jovanov, 2018). Literatura, ktéra moze
wesprze¢ instruktora w przygotowaniu do prowadzenia warsztatéw, pod-
kreslajac znaczenie kreatywnych kompetencji dorostego jako podstawy do
ksztattowania $rodowiska sprzyjajacego rozwijaniu kreatywnosci u dzieci,
jest ksiazka ,Kompetencje kreatywne nauczyciela wezesnej edukacji dziecka”
(Adamek i Batachowicz, 2013), ,Kraina kreatywnosci — warsztat tworczego
pedagoga w pracy z dzie¢mi (Krzywon i Hetmanczyk, 2019), a takze ,Roz-
wijanie dziecigcej kreatywnosci w procesie uczenia si¢ rozwiazywania proble-
méw” (Zbrég, 2020).
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Przydatny w tym kontekscie jest program przyktadowych zaje¢ pla-
stycznych (Mirostawska, 2019) oraz do wykonania w plenerze/lesie (Jodet-
ka, 2020), czy innych, sensorycznych, ,Zréb to sam” (Wojtan, 2021), kt6-
re pokazuja, w jaki sposéb przez dzialania plastyczne i eksperymentowanie
w réznych warunkach mozna stwarza¢ dzieciom przestrzei do swobodnej
ekspresji i twérczego myslenia.

Podczas przygotowani warto siggnaé po ksiazke ,Efektywnos¢ treningu
kreatywnosci dzieci i mlodziezy” (Wisniewska, 2021), ktéra przedstawia me-
tody rozwijania twérczego myslenia na podstawie badan i prakeyki.

Przebieg zajec
Blok | — zajecia swietlicowe

Whprowadzenie i rozgrzewka (15 minut)

Dzieci zbieraja si¢ w kregu. Instruktor wita dzieci i przedstawia temat za-
je¢ — informuje, ze celem warsztatu bedzie rozwijanie kreatywnosci (wy-
jasnia termin, moze zapytaé dzieci z czym kojarzy im si¢ to stfowo i czym
rézni si¢ od stowa odtwarzanie) poprzez tworzenie autorskich kart inspi-
rowanych gra ,Dixit” oraz opowiadanie historii na ich podstawie. Na tym
etapie nalezy upewnic si¢, czy kazde dziecko wie, co to za gra, a jesli nie, to
nalezy wyjasni¢ jej reguly.

Nastepnie instruktor inicjuje wspélne ustalenie kontrakeu grupowego, tj.
spisanie kilku jasnych zasad, kt6re zapewnia bezpieczng i przyjazng atmosfe-
r¢. Zasady nalezy zapisa¢ na flipcharcie/arkuszu papieru i umiesci¢ w widocz-
nym miejscu tak, by kazdy mégt si¢ do nich odwota¢ w trakcie warsztatu.

Rozgrzewka — dzieci siedzgq w kregu. Pierwsze dziecko méwi dowolne
stowo (np. ksi¢zyc), a kolejne dopowiada krétka historie lub sytuacje, z ktéra
to stowo si¢ kojarzy (np. na Ksi¢zycu mieszka robot, ktéry szuka przyjaciela).

Aktywnosc I. Tworzenie kart w stylu ,,Dixit” (40 minut)

Roztozenie materiatéw i wyjasnienie zasad — kazde dziecko ma za zadanie
stworzy¢ jedng ilustracje, ktéra bedzie przedstawiala dowolna, abstrakeyjng
sytuacj¢ lub posta¢. Karta nie musi by¢ realistyczna. Wazna jest mozliwo$¢
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wielu interpretacji. Dzieci pracujg nad karta okolo 30 minut. W razie po-
trzeby instruktor moze poméc dzieciom w szukaniu inspiracji do wykona-
nia ilustracji, jednocze$nie unikajac sugerowania konkretnych pomystéw. Po
uplywie 30 minut kazde dziecko prezentuje swoja pracg i krétko opowiada,
co przedstawia lub jakie budzi skojarzenia.

Aktywnosc¢ 2. Opowiadania historii (25 minut)

Instruktor dzieli dzieci na grupy po 3—4 osoby. Kazda grupa otrzymuje 3—4
karty stworzone przez dzieci nie bedace w danej grupie. Na podstawie kart
dzieci maja za zadanie stworzy¢ spdjna histori¢ taczaca wszystkie karty. Hi-
storia moze by¢ przygotowana w formie narracji, dialogu, scenki. Grupy
pracujg przez 10-15 minut. Podczas zadania instruktor powinien zwracaé
uwage na pracg grupy (np. upewnic sig, ze kazde dziecko jest zaangazowane)
i w razie probleméw by¢ gotowym do wsparcia. Po uptywie zalozonego czasu
kazda grupa przedstawia swoja historie.

Podsumowanie zajec (10 minut)

Instruktor zachgca dzieci do podzielenia si¢ swoimi przemysleniami na temat
aktywnosci, zadajac pytania, np.:

— Jak si¢ czulas/czute$ podczas tworzenia karty/tworzenia historii/prezentacji?
- Co bylo wyzwaniem podczas aktywnosci? Jak sobie poradzitas/poradzites?
— Jak myflisz, czy Twoja karta mogtaby opowiedzie¢ inng historig?

Blok 2 — zajecia kulinarne

Whbrowadzenie i rozgrzewka (20 minut)

Instruktor wita dzieci, przedstawia temat zaje¢ — informuje, ze celem spo-
tkania jest tworzenie potraw z pozornie niepasujacych do siebie sktadni-
kéw. Nastepnie rozpoczyna si¢ wspélne ustalenie kontraktu grupowego
tj. spisanie kilku jasnych zasad, ktére zapewnia bezpieczng i przyjazna at-
mosfere. Zasady nalezy zapisa¢ na flipcharcie/arkuszu papieru i umiescié
w widocznym miejscu tak, by kazdy mégt si¢ do nich odwotaé¢ w trakcie
warsztatu. Wazne jest oméwienie i dopisanie zasad bezpieczeristwa, w tym:
bezpieczne korzystanie z narzedzi kuchennych i koniecznosci utrzymania
czystoéci podczas pracy.
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Rozgrzewka — burza mézgéw. Instruktor zadaje dzieciom pytania zache-

cajace do wymyslania wlasnych propozycji, np.:

— Co mozna stworzy¢, majac pod r¢kg czekolade i marchewke?

— Co otrzymamy, gdy pofaczymy owoce z przyprawami?

- Jak mozemy polaczy¢ stodkie masto orzechowe ze stonym serem?
— Jakie potaczenia owocéw moga okazad si¢ ciekawe?

Instruktor moze podaé przyktady jako inspiracje: placuszki marchewko-
we z czekolada, stodko-stony popcorn czekoladowy, pieczone jabtka z cyna-
monem, chlebowa pizza z dzemem i z6ttym serem, tost z mastem orzecho-
wym oraz serem ple$niowym i miodem.

Aktywnosc I. Praca nad tworzeniem potraw (35 minut)

Instruktor prezentuje dzieciom skfadniki, z ktérych beda przygotowywad
swoje dania. Nastgpnie instruktor dzieli dzieci na mniejsze grupy po 2-3
osoby. Kazda grupa losuje koperte, w ktdrej znajduje si¢ przepis na wyko-
nanie jednego z zaproponowanych przez niego dan. Przepisy sugerowanych
wezesniej prostych i szybkich w przygotowaniu potraw znajduja si¢ w za-
taczniku 1. (s. 34). Grupy przygotowuja wylosowane potrawy, dobierajac,
odmierzajac i faczac sktadniki. Kazde dziecko moze by¢ odpowiedzialne za
inng cz¢$¢ procesu. Instruktor powinien monitorowa¢ caty proces, udzielaé
wskazéwek, w razie potrzeby poméc w realizacji pomystéw.

Aktywnosc¢ 2. Prezentacja i degustacja potraw (35 minut)

Dzieci nakrywaja do stotu. Kazda grupa prezentuje swoje danie. Kazda gru-
pa dzieli si¢ swoja potrawa z pozostatymi uczestnikami lub pozostali podczas
degustacji moga zgadywad, z czego sktada si¢ danie. Podczas wspdlnego po-
sitku instruktor podsumowuje warsztaty i zachgca dzieci do wymiany do-
$wiadczen z procesu przygotowania positkéw oraz wyrazenia opinii dotycza-
cej smaku i kreatywnosci poszczegélnych dari.

Blok 3 — zajecia w plenerze

Whprowadzenie i rozgrzewka (15 minut)

Instruktor wita dzieci, przedstawia temat zaje¢ — informuje, ze celem spo-
tkania jest rozwdj kreatywnosci przez kontakt z natura. Nastgpuje wspdlne
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ustalenie kontraktu grupowego tj. spisanie kilku jasnych zasad, ktére zapew-
nig bezpieczng i przyjazna atmosfer¢. Zasady nalezy zapisa¢ na flipcharcie/
arkuszu papieru i umiesci¢ w widocznym miejscu tak, by kazdy mégt si¢ do
nich odwota¢ w trakcie warsztatu. Wazne jest oméwienie i dopisanie zasad
bezpieczeristwa: nieoddalanie si¢ od grupy, ostrozno$¢ przy zbieraniu mate-
rialéw, dbanie o §rodowisko naturalne i poszanowanie roslin oraz zwierzat.
Rozgrzewka — instruktor wypowiada hasta, np. ,,Zamien si¢ w drzewo,
ktére kotysze silny wiatr!”. Dzieci majq za zadanie pokazywa¢ ruchem, jak to
wyglada. Instruktor moze zaangazowa¢ dzieci w wymyslanie wlasnych haset.

Aktywnosc¢ |. Tworzenie talizmandéw z naturalnych materiatéw (30 minut)

Instruktor zapoznaje dzieci z zalozeniem aktywnosci, podczas ktérej beda
mialy za zadanie stworzy¢ talizman z naturalnych materiatéw. Instruktor
wyjasnia znaczenie stowa talizman i zacheca dzieci do my$lenia o tym, co
dla nich jest wazne i co chcialyby, zeby ich talizman symbolizowat. Dzieci
wraz z instruktorem udajg si¢ na krétki (5-10 minut) spacer po lesie/parku.
Zbieraja naturalne materiaty (liscie, piéra, szyszki, gatazki, kora, kamyki).
Instruktor przypomina o zasadzie szacunku do natury. Kazde dziecko pra-
cuje okoto 15-20 minut nad wlasnym talizmanem. Po uplywie wyznaczo-
nego czasu dzieci zbierajg si¢ w kregu i prezentujg po kolei swoje talizmany.
Opisuja elementy, z ktérych zostal wykonany oraz wyjasniaja wartos¢, jaka
symbolizuje catosé.

Aktywnosc 2. Lesne Memory (20 minut)

Instruktor wyjasnia dzieciom cel gry — odnalezienie par identycznych ob-
razkéw. Przygotowane karty mozna weze$niej wspélnie obejrze¢. Instrukeor
dzieli dzieci na grupy po 3—4 osoby i rozkltada karty obrazkami do dotu.
Instruktor omawia zasady: grupy po kolei odkrywaja dwie karty. W sytuaciji,
gdy odkryte obrazki s takie same, grupa zabiera je i powtarza ruch. W sy-
tuacji, gdy obrazki si¢ réznig — grupa odwraca je, a gr¢ kontynuuje kolejna
grupa. Gra koniczy si¢, gdy wszystkie pary zostang odnalezione.

Aktywnosc 3. Zmysty na tropie kreatywnosci (15 minut)

Instruktor wydziela przestrzen, po ktérej dzieci moga poruszaé si¢ podczas
aktywnosci, a nastgpnie wyjasnia cel gry. Instruktor informuje, ze celem za-
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bawy jest odkrywanie otoczenia za pomoca zmystéw (stuchu, wechy i doty-
ku). Dzieli dzieci na pary i przekazuje po jednej opasce na oczy na par¢. Na-
stgpnie omawia zasady: w kazdej parze jedno dziecko ma zastonicte opaska
oczy, a drugie prowadzi je i pomaga odkrywac otoczenie za pomocg zmystéw.
Dziecko prowadzace moze réwniez udziela¢ werbalnych instrukeji i/lub pro-
wadzi¢ drugie za r¢ke. Dziecko prowadzone ma za zadanie stuchad i poda-
za¢ za instrukcjami. Po 5 minutach dzieci zamieniajg si¢ rolami. Po uptywie
zalozonego czasu dzieci dzielg si¢ spostrzezeniami, tj. jakie dZwigki styszaty,
jakie zapachy czuly, czego dotykaly, jakie emocje im towarzyszyty itp.

Podsumowanie zajec (10 minut)

Instruktor zachgca dzieci do podzielenia si¢ swoimi przemysleniami na temat
aktywnosci, zadajac pytania, np.:

— Czy jest cos, co ci¢ dzisiaj zaskoczyto? Co to byto?

— Ktére zadanie pozwolito ci najbardziej uruchomi¢ wyobraznig?

— Co bylo najciekawszym pomystem, ktéry przyszedt ci dzisiaj do glowy?

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

Blok | — zajecia swietlicowe

— Dzieci siedza w kregu, kazde z nich kiadzie przygotowana karte przed
soba. Pierwsza osoba zaczyna opowie$é, uzywajac swojej karty, tym sa-
mym dajac poczatek historii. Kolejne dziecko kontynuuje opowiesé, do-
dajac motyw ze swojej karty. Czynno$¢ jest kontynuowana do momentu
az wykorzystane zostang wszystkie karty w kregu. W efekcie powstaje za-
skakujaca opowies¢, ktéra obrazuje faczenie réznych pomystéw w jedna,
spdjna catosé.

— W ramach mini wystawy instruktor moze udekorowa¢ $wietlicg pracami
dzieci, wieszajac je na sznurkach lub tablicach. Warto przygotowaé metki
z krétkim opisem prac i imionami ich autoréw, a przy wejsciu ustawié
»kasy biletowe” z dziecigcymi ,biletami” wstepu. Na wydarzenie moz-
na zaprosi¢ rodzicéw oraz inne grupy wychowawcze. Autorzy prac moga
weieli¢ si¢ w role przewodnikéw, opowiadajac o swoich dzietach, procesie
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twérczym i wyzwaniach, jakie napotkali. Dziatania te umozliwia dzie-
ciom doskonalenie umiej¢tnosci komunikacyjnych, autoprezentacji oraz
wzmocnig ich samoocen¢ poprzez uznanie wlasnych osiagnie¢.

Blok 2 — zajecia kulinarne

- Kontynuacja warsztatéw kulinarnych moze by¢ zorganizowanie rodzinne-
go konkursu kulinarnego, podczas ktérego zaangazowani zostang rodzice,
by petni¢ funkgj¢ jury. Dzieci w zespolach przygotowuja wezesniej wymy-
Slone, nietypowe przekaski i dekoruja swoje stanowiska praca plastyczna
np. plakatem z nazwa dania. Podczas prezentacji kazdy zespét opowiada
krétko o swojej potrawie — skad wziat si¢ pomyst i jakie smaki zdecydowa-
li si¢ potaczy¢. Rodzice—jurorzy oceniaja przede wszystkim pomystowos¢
i estetyke podania, a takze degustujg dania, przyznajac drobne wyrdznie-
nia, np.: ,,Najbardziej kreatywna nazwa”, ,Najciekawszy smak” albo ,,Naj-
pickniejszy talerz”. W ten sposéb dzieci doskonalg kompetencje w zakresie
organizacji i planowania dzialani, pracy w grupie oraz umiej¢tno$¢ prezen-
tacji efektéw swojej pracy przed szersza publicznoscia.

— Instruktor przygotowuje matle, nieprzezroczyste pudeteczka z jednym
sktadnikiem w $rodku o wyraznym zapachu lub strukturze np. cynamon,
gozdziki, skérka cytryny, ryz, suszone owoce. Dzieci zaktadaja opaski na
oczy i kolejno zgaduja, co znajduje si¢ w $rodku, uzywajac tylko zmystu
dotyku lub wechu.

Blok 3 — zajecia w plenerze

— Do zajeciach na $wiezym powietrzu instruktor dzieli dzieci na male gru-
py i daje kazdej z nich duzy arkusz papieru, flamastry i kredki. Prosi, by
zaprojektowaly plakat promujacy np. segregacje odpadéw i ochrong przy-
rody. Gotowe prace mozna zawiesi¢ w $wietlicy, tworzac ,ekologiczng ga-
lerie”.

— Kazde dziecko zbiera kilka lisci, ktadzie je pod kartke papieru i wykonuje
odbitki, tj. pociera kredka do momentu pojawienia si¢ na papierze wzoru
lidcia. Kolejnym etapem jest pomalowanie otrzymanego wzoru i opisanie
rodzaju drzewa lub krzewu, z ktérego pochodzi.
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Refleksje i konkluzje

Proponowane warsztaty stwarzaja wychowawcom $wietlicowym efektywne
narz¢dzie do stymulowania kreatywnosci u dzieci. Przez zastosowanie rézno-
rodnych form aktywnos$ci mozliwe jest dotarcie do réznych obszaréw ich roz-
woju. Badania wskazuja, ze integracja réznych form ekspresji sprzyja rozwi-
janiu zaréwno zdolnosci manualnych, jak i kompetencji spotecznych, takich
jak wspétpraca czy komunikacja. Swietlica szkolna, jako przestrzen mniej
formalna niz sala lekcyjna, stwarza dogodne warunki do takich dziatan, co
potwierdzaja obserwacje praktykéw edukacyjnych (Bartoszewska i in., 2011).
W dtuzszej perspektywie uczestnictwo w warsztatach moze przyczyniaé
sic do budowania pewnosci siebie, wzmacniania samodzielnosci oraz rozwija-
nia zdolnosci twérczego i elastycznego myslenia. Regularne angazowanie si¢
w réznorodne aktywnosci pozwala dzieciom na eksplorowanie wlasnych moz-
liwosci i odkrywanie nowych sposobéw rozwiazywania probleméw. Literatura
podkresla, ze takie do§wiadczenia edukacyjne sprzyjaja ksztaltowaniu postaw
proaktywnych i otwartoéci na nowe wyzwania (Szmidt, 2007). Dla wycho-
wawcéw moze to by¢ impuls do rozwijania wlasnego warsztatu pracy.
Program powinien by¢ elastycznie dostosowany do warunkéw i potrzeb
grupy. Czas trwania poszczegdlnych blokéw moze by¢ modyfikowany w za-
leznosci od poziomu energii i zainteresowania dzieci, a w przypadku mniej-
szej grupy lub krétszego czasu warto podzieli¢ bloki na krétsze segmenty lub
skoncentrowac si¢ na wybranych elementach scenariusza. Takie podejécie jest
zgodne z zasadami indywidualizacji procesu edukacyjnego (Bartoszewska
i in., 2011). Dla dzieci, ktére s3 mniej skfonne do prac manualnych, alterna-
tywa moga by¢ narzedzia cyfrowe do tworzenia kolazy czy aplikacje do ryso-
wania, a dla grup bardziej zaawansowanych mozna wprowadzi¢ dodatkowe
wyzwania, takie jak projektowanie wlasnych gier planszowych. W przypad-
ku warsztatéw kulinarnych mozliwe sg adaptacje przepiséw do dostgpnych
sktadnikéw lub do poziomu umiejetnosci dzieci, np. przygotowanie prost-
szych dan. Z kolei zajecia terenowe moga zostaé czg$ciowo przeniesione na
sale przy niesprzyjajacej pogodzie, przy zachowaniu gtéwnego zatozenia, tj.
wykorzystania naturalnych materiatléw. Takie dostosowanie form aktywno-
$ci do mozliwosci i zainteresowan uczestnikéw jest zalecane w praktycznych
przewodnikach dla nauczycieli (Arciszewska-Binnebesel, 2014).
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Kluczowym elementem prowadzenia tego typu zaje¢ jest ich przemysla-
na organizacja, ktéra obejmuje nie tylko przygotowanie materiatéw i prze-
strzeni, lecz takze opracowanie przejrzystego harmonogramu oraz zadbanie
o bezpieczenstwo, szczegdlnie w przypadku warsztatéw kulinarnych i tere-
nowych. W literaturze podkresla si¢ znaczenie odpowiedniego planowania
i organizacji zaj¢¢ jako podstawy efektywnego procesu edukacyjnego. Do-
datkowo, stworzenie atmosfery wspierajacej, otwartej oraz zachgcajacej do
swobodnego wyrazania siebie jest kluczowe dla rozwoju kreatywnosci u dzie-
ci (Arciszewska-Binnebesel, 2014).

Istotnym aspektem po zakoriczeniu kazdego etapu jest refleksja. Moze
ona przyja¢ forme krétkiego podsumowania, dyskusji lub notatki w dzien-
niku kreatywnosci. Takie dziatania pomagaja dzieciom dostrzega¢ wlasne
postepy i wyrazaé swoje opinie, a wychowawcom umozliwiajg analiz¢ sku-
tecznosci poszczegblnych elementdéw zajeé. Refleksja jako integralna czg$¢
procesu edukacyjnego jest szeroko omawiana w kontekscie pedagogiki re-
fleksyjnej i jest uznawana za istotny element wspierajacy rozwdj kompetencji
metapoznawczych u uczniéw (Szmidt, 2007).
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Zatacznik |

Przepisy zostaly przeliczone na 1 porcje

Placuszki marchewkowe z dodatkiem czekolady

Sktadniki:

* 13 $redniej marchewki

1 tyzka maki

1 tyzka mleka

1 jajko
1 kostka czekolady
odrobina oleju do smazenia

dodatkowo: cukier puder do posypania
Sposéb wykonania:
® Obierz i zetrzyj marchewke na tarce o $rednich otworach

Pokréj czekoladg

* Wymieszaj marchewke, make, mleko, jajko i czekolade

® Na rozgrzanej patelni z odrobing oleju smaz matle placuszki z obu
stron na zloty kolor

Gotowe do zjedzenia — mozesz posypaé odrobing cukru pudru

Stodko-stony popcorn czekoladowy
Sktadniki:

* 1 gar$¢ gotowego popcornu (solonego lub naturalnego)
* 1 kostka czekolady
® szczypta soli (w przypadku popcornu niesolonego)

Sposéb wykonania:
* Rozpu$¢ czekolade w miseczce w kapieli wodnej lub w mikrofaléwcee
® Polej popcorn czekoladg i wymieszaj
® Odstaw do przestudzenia i posyp solg

34



Jak rozwija¢ kreatywnos¢ u dzieci

Pieczone jabtka z cynamonem

Sktadniki:
1 mate jabtko
® szczypta cynamonu

1 tyzeczka miodu lub cukru

dodatkowo: lody $mietankowe

Sposdéb wykonania:
e Jabtko umyj, przekréj na pét, ale nie obieraj ze skérki i usuri gniazdo
nasienne
® Posyp cynamonem i dodaj odrobing miodu lub cukru
* Nagrzej pickarnik do 180 stopni i piecz przez okoto 15 minut
* Do upieczonych jablek mozesz wlozy¢ gatke lodéw $mietankowych

Chlebowa pizza z dzemem i z6ltym serem

Sktadniki:
* 1 kromka chleba tostowego
* 1 tyzeczka dzemu wisniowego
* 1 plasterek z6ttego sera
Sposéb wykonania:
® Posmaruj chleb dzemem

® Poléz plaster sera
® Zapiecz w opiekaczu lub piekarniku w 180 stopniach przez 5—7 minut

Tost z maslem orzechowym, serem camembert i miodem

Sktadniki
1 kromka chleba

1 tyzeczka masta orzechowego

2-3 plasterki sera camembert

kilka kropel miodu

Sposdéb wykonania:
® Posmaruj chleb mastem orzechowym
e Utéz plasterki sera
¢ Skrop miodem i zapiecz w piekarniku w 180 stopniach przez okoto
5 minut (az ser si¢ lekko roztopi)
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Dotyk i propriocepcja jako fundamenty
rozwoju: zajecia wspierajace integracje
sensoryczng u dzieci

Patrycja Cichecka

Abstrakt

Zmysty odgrywaja istotng rol¢ w ksztaltowaniu §wiadomosci ciala, kontroli
postawy, planowaniu ruchéw, a takze regulacji emocjonalnej. U dzieci z za-
burzeniami przetwarzania sensorycznego nieprawidlowe funkcjonowanie tych
ukfadéw moze powodowaé trudnosci w codziennym funkcjonowaniu, m.in.
w nauce, zabawie, kontaktach spotecznych czy samoobstudze. Celem tego
opracowania jest zaproponowanie zaj¢é terapeutycznych wspierajacych rozwdj
integracji sensorycznej u dzieci, ze szczegdlnym uwzglednieniem dwéch klu-
czowych zmystéw: dotyku i propriocepcji. W artykule przedstawiono zaréw-
no kontekst teoretyczny, jak i praktyczny uktad zajeé terapeutycznych ukie-
runkowanych na stymulacj¢ czucia powierzchniowego oraz glebokiego dzieci.
Scenariusz zostal przygotowany z mysla o dzieciach w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Uwzgledniono w nim cele edukacyjne, $rodki dydak-
tyczne, przebieg zaje¢ krok po kroku, a takze mozliwoséci kontynuacji pracy
terapeutycznej. Publikacja moze stanowi¢ narzedzie wspierajace nauczycieli,
terapeutéw i pedagogédw w organizowaniu zaj¢é rozwijajacych integracje senso-
ryczng oraz w refleksji nad skutecznoscia stosowanych metod.

Stowa kluczowe: dotyk, integracja sensoryczna, propriocepcja, zajgcia terapeu-
tyczne, zmysty.

Wprowadzenie
Wspoétczesna pedagogika i terapia dziecigca coraz czgéciej siggaja po zato-

zenia integracji sensorycznej jako fundamentu wspierania wszechstronnego
rozwoju dziecka (Ayres, 2018; Bogdanowicz, 2000). Integracja sensoryczna
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(IS) to proces neurologiczny, w ktérym mézg odbiera bodzce zmystowe pty-
nace z ciala i otoczenia, a nastgpnie porzadkuje je, interpretuje i przetwarza
w taki sposéb, by mogty by¢ adekwatnie wykorzystane w codziennym funk-
cjonowaniu (Maas, 1998). Wplywa to na efektywno$¢ reagowania dziecka
na otoczenie, uczenie si¢, bawienie, nawigzywanie relacji spolecznych oraz
wykonywanie czynno$ci samoobstugowych (Nazaruk i in., 2018). Dziecko,
ktérego uktad nerwowy skutecznie integruje informacje sensoryczne, potrafi
reagowac na bodzce w sposéb zréwnowazony, celowy i przystosowany do sy-
tuacji. Zakldécenia tego procesu moga prowadzi¢ do objawéw takich jak nad-
wrazliwo$¢ lub podwrazliwo$é na bodzce, impulsywno$¢, problemy z kon-
centracja, trudnosci ruchowe, a nawet zaburzenia emocjonalne i spoleczne.

Wsréd wielu zmystéw uczestniczacych w integracji sensorycznej szczegdl-
ne znaczenie maja: dotyk (czucie powierzchniowe) oraz propriocepcja (czucie
glebokie) (Maas, 1998). Dotyk dostarcza informaciji o teksturze, temperaturze,
konsystencji oraz sile nacisku — ale takze wplywa na poczucie bezpieczeistwa
i rozw6j kontaktu spotecznego (Przyrowski, 2019). Z kolei propriocepcja pozwa-
la dziecku na orientacj¢ wlasnego ciala w przestrzeni, kontrole ruchéw, napiecia
migsniowego oraz planowanie aktywnosci ruchowych (Cygan, 2018). Deficyty
w tych obszarach moga objawia¢ si¢ w postaci niecheci do dotyku, trudnosci
z koordynacja, obnizonego lub wzmozonego napigcia mig$niowego, impulsyw-
nosci, lekliwosci oraz probleméw z koncentracja (Emmons i Anderson-McKen-
dry, 2007). Z perspektywy edukacyjnej i terapeutycznej kluczowe jest zatem
$wiadome i celowe wspieranie rozwoju tych zmystéw — nie tylko u dzieci ze
diagnozowanymi zaburzeniami integracji sensorycznej, lecz takze u tych, u kté-
rych zauwaza si¢ subtelne, ale istotne trudno$ci w obszarze motoryki, koncen-
tracji czy samoswiadomosci ciata (Odowska-Szlachcic, 2016a, 2016b).

Coraz wigcej badan i praktycznych do$wiadczen specjalistéw potwier-
dza, ze odpowiednio zaprojektowane zajecia oparte na stymulacji dotykowe;j
i proprioceptywnej maja potencjal wspierania rozwoju nie tylko funkgji sen-
sorycznych, lecz takze spotecznych i emocjonalnych (Ayres, 2018; Przyrow-
ski, 2001). Prowadzenie tego typu edukacji jest zatem nie tylko formg terapii
wspomagajacej, lecz takze elementem profilaktyki rozwojowej. Wlaczenie
¢wiczen sensorycznych do codziennej praktyki przedszkolnej lub wezesnosz-
kolnej umozliwia wielu dzieciom wyréwnywanie deficytéw, rozwéj samore-
gulacji oraz poprawe jakosci funkcjonowania w grupie (Przyrowski, 2001).
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Ma to szczegdlne znaczenie we wspdlczesnych realiach edukacyjnych, w ked-
rych obserwuje si¢ coraz wigcej dzieci z trudnosciami neurorozwojowymi
oraz zréznicowanym profilem potrzeb edukacyjnych i emocjonalnych.

W odpowiedzi na wskazane wczesniej potrzeby powstato to opracowa-
nie, w ramach ktérego zaprezentowano propozycj¢ kompleksowego scena-
riusza zaj¢¢ terapeutyczno-edukacyjnych, ukierunkowanych na stymulacje
dotyku i propriocepcji. Tekst ma na celu nie tylko przekazanie podstawowe;j
wiedzy teoretycznej, ale przede wszystkim wyposazenie nauczycieli, pedago-
gbéw i terapeutéw, czy nawet rodzicéw, w praktyczne narzedzia do codzienne;j
pracy z dzie¢mi. Moze on stanowi¢ pomoc zaréwno w pracy z dzie¢mi obje-
tymi pomocg psychologiczno-pedagogiczna, jak i w ramach ogdlnorozwojo-
wych zaje¢ grupowych w przedszkolu lub klasach I-1III szkoty podstawowej.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— wie, czym jest zmyst dotyku i propriocepcii;

— rozumie, jak rézne materialy i aktywnosci wplywajq na odbiér bodzcow sen-
sorycznych.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi wykonywaé cwiczenia wspierajgce swiadomosé ciata i regulacje napie-
cia migsniowego;

— potrafi korzystac z poznanych technik relaksacyjnych i sensorycznych w celu
poprawy samopoczucia.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotéw okazywal empatie i szacunek wobec réznic sensorycznych u innych
dzieci.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajgcia zostaly zaprojektowane dla grupy docelowej: dzieci w wieku 5-7
lat, ze szczegblnym uwzglednieniem dzieci z trudno$ciami sensorycznymi.
— Sugerowana wielkos$¢ grupy to 4—8 oséb.
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— Czas zaje¢ przewidziano na 45 minut.

— Forma zaj¢¢ to praca grupowa z elementami indywidualnego wsparcia.

— Jako wymagania poczatkowe zalecana jest gotowo$¢ dzieci do udziatu
w ¢wiczeniach ruchowo-dotykowych, zatem prowadzacy powinien posia-
da¢ podstawowa wiedz¢ na temat wrazliwosci dzieci oraz powinien ocenid,
czy kazde z nich gotowe jest do udziatu w przewidzianych aktywnosciach
wymagajacych akceptacji wzajemnego dotyku.

- W przypadku prowadzenia zajg¢ wérdd dzieci w ramach formalnej edu-
kacji wezesnoszkolnej, jezeli jest to mozliwe, warto réwniez zapoznaé si¢
z dostgpnymi arkuszami obserwacji lub diagnozy dzieci, aby lepiej pozna¢d
potrzeby dzieci, z ktérymi prowadzone be¢dg zajecia oraz dostosowaé do
nich intensywno$¢ bodzcéw i poziom trudnosci éwiczen.

- Optymalne warunki do przeprowadzenia zaje¢ to sala wyposazona w po-
trzebne narzedzia takie jak maty, pitki sensoryczne, tunele, woreczki z ma-
teriatami itp. Pomieszczenie powinno zapewnia¢ swobode ruchu i bezpie-
czefistwo, a takze mozliwo$¢ czgéciowego wyciszenia i relaksu.

— Istnieje mozliwo$¢ adaptacji zajg¢ do warunkéw domowych lub pracy in-
dywidualnej.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Prowadzacy zajgcia powinien posiadaé podstawowa wiedzg z zakresu integra-
cji sensorycznej, zwlaszcza dotyczacy roli dotyku i propriocepcji w rozwoju
dziecka. Rekomenduje si¢ wezesniejsze zapoznanie z literatura specjalistycz-
na. Na przyktad publikacja ,,Dziecko a integracja sensoryczna” (Ayres, 2018)
to klasyczna pozycja twérczyni metody SI, ktéra wyjasnia neurobiologiczne
podstawy przetwarzania sensorycznego. Prowadzacy powinien zwrdci¢ uwa-
ge zwlaszcza na opisy funkcjonowania zmystu dotyku i propriocepcji oraz ich
wplywu na zachowanie dziecka. Wspomniana publikacja zawiera tez prak-
tyczne opisy typowych objawéw dysfunkgji IS, co moze poméc w lepszym
rozumieniu reakgji dzieci podczas zajeé.

Kolejna propozycja to pozycja Violet F. Maas (1998) ,Uczenie si¢ przez
zmysly”. Ksiazka opisuje, jak dzieci uczg si¢ przez zmysty i jaka role odgrywa
integracja sensoryczna w rozwoju poznawczym. Zawiera praktyczne wska-
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z6wki 1 proste ¢wiczenia mozliwe do zastosowania w warunkach przedszkol-
nych lub domowych, ktére mozna dostosowaé do zajeé grupowych.

Z kolei ,Integracja sensoryczna. Teoria, diagnoza, terapia” Zbigniewa
Przyrowskiego (2019) to publikacja, ktéra taczy aktualng wiedzg z zakresu
integracji sensorycznej z do$wiadczeniem klinicznym autora. Dla prowa-
dzacego istotne sg rozdzialy dotyczace diagnozowania zaburzeri w obrebie
dotyku i propriocepcji oraz opisy procedur terapeutycznych. Autor podaje
konkretne przyktady pracy z dzie¢mi, ktére moga stanowi¢ inspiracj¢ do
tworzenia wlasnych scenariuszy zajeé.

Prowadzacy powinien przygotowaé potrzebne pomoce i narzedzia, ktére
umozliwig realizacj¢ ¢wiczerh w sposéb bezpieczny i atrakeyjny dla dzieci.
Nalezg do nich m.in.:

— pitki sensoryczne (gtadkie, kolczaste, elastyczne),

— woreczki wypelnione ré6znymi materiatami (np. ryz, fasola, groch, piasek),
— maty o zréznicowanej fakturze i powierzchni,

— tunele sensoryczne i poduszki terapeutyczne,

— obciazniki (np. kamizelki, poduszki lub specjalne r¢kawki),

- pomoce do masazu i relaksacji (np. migkkie pedzelki, watki, chusty),

- nagranie spokojnej muzyki do wyciszenia na koniec zajgé.

Sala powinna by¢ w miar¢ mozliwosci uporzadkowana, z odpowiednia
ilo$cia miejsca na aktywnosci ruchowe. Warto wydzieli¢ strefy:

- do aktywnosci fizycznych (np. tory przeszkéd, przejécia przez tunel),
— do eksploracji dotykowej (np. stanowiska z fakturami i woreczkami),
— do relaksacji (np. pufy, maty, spokojna muzyka).

Przebieg zajec

Etap wstepny (5 minut)

Uczestnicy siadaja w krggu na matach. Prowadzacy prezentuje pitke senso-
ryczng i przekazuje ja po kolei dzieciom. Kazde dziecko dotyka pitki, opisu-
jac, jaka jest w dotyku (np. migkka, szorstka, kolczasta). Nastgpnie instruk-
tor krétko wprowadza w tematyke zajeé: ,Dzi$ poznacie, jak mozna si¢ bawi¢
dotykiem i ruchem, zeby lepiej poczu¢ swoje ciato”.
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Etap gtowny (35 minut)

Zadanie 1. Aktywnos¢ proprioceptywna (15 minut)
Tor przeszkod

W ramach przygotowania nalezy roztozy¢ maty, tunel, poduszki i piankowe
przeszkody. Nastepnie nauczyciel przedstawia dzieciom tor przeszkdd, thuma-
czac doktadnie zasady ¢wiczenia. Na przyklad: ,,Stworzymy dzis tor przeszkéd,
ktéry pomoze wam poczu¢ cale wasze cialo. Zaczniecie od przejscia po réz-
nych matach, potem przepetzniecie przez tunel, a na koricu przeskoczycie przez
mickka poduszke”. Nastepnie nauczyciel pokonuje trasg jako pierwszy, instru-
ujac, jak nalezy ja pokonaé. Nauczyciel powinien zachecaé dzieci do sprébowa-
nia przejécia trasy, nie zmuszajac ani nie wywierajac jakiejkolwiek presji. Kazde
z dzieci wykonuje indywidualnie tras¢ w bezpiecznych odstepach.

Noszenie obciazenia

W ramach przygotowania nalezy roztozy¢ woreczki z grochem, male po-
duszki. Nast¢pnie nauczyciel prezentuje zadanie, ttumaczac doktadnie zasa-
dy ¢wiczenia. Na przyktad: ,Teraz kazdy z was otrzyma specjalny woreczek.
Waszym zadaniem jest przenie$¢ go powoli na glowie lub w r¢kach do korica
sali i wréci¢ na miejsce startu”. Nauczyciel pokazuje sposéb w jaki dzieci
mogg przenies¢ przedmiot — np. trzymajac na glowie. Warto modyfikowa¢
poziom trudnosci, w zaleznosci od indywidualnych potrzeb, np. dzieci moga

nosié¢ dwa woreczki.

Zwierzece ruchy

Nauczyciel prezentuje zadanie, ttumaczac dokladnie zasady ¢wiczenia. Na

przyktad: ,Zamienimy si¢ teraz w zwierzatka i bedziemy poruszal si¢ jak

one. Sprébujcie nasladowa¢ moje ruchy”. Nastepnie nauczyciel demonstruje

i komentuje kolejne przyktady wykonywanych ruchéw:

Mi$§ - ,Chodzimy na dfoniach i stopach, z wyprostowanymi nogami — jak
mis, ktéry cigzko stawia tapy”.

Zaba — ,Robimy przysiad i wykonujemy szerokie skoki do przodu jak zab-
ka — z r¢kami dotykajacymi podtogi”.

Waz — ,Kladziemy si¢ na brzuchu i petzamy, ciagnac ciato po podlodze bez

uzycia nég’.
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W zaleznosci od potrzeb grupy dzieci wykonuja kolejne zadania lub wy-
bieraja jedno dowolne ulubione zwierzatko i powtarzaja ¢wiczenie. Jesli kt6-
re$ dziecko nie czuje si¢ komfortowo z danym ¢wiczeniem, mozna je zache-
ci¢ do obserwacji lub podja¢ prébe wspélnego wykonania ¢wiczenia razem
z nauczycielem.

Zadanie 2. Zabawy dotykowe (15 minut)
Dotykowe zagadki

Cwiczenie polega na chowaniu przedmiotéw do worka sensorycznego —
dzieci prdbuja, jedynie przez dotyk, rozpoznaé, co trzymaja. Nauczyciel
przedstawia dzieciom zadanie méwiac: ,Za chwile bedziecie bada¢ réz-
ne woreczki — kazdy wypetniony jest czym$ innym. Nie zagladajcie do
srodka! Tylko dotykajcie i zgadujcie, co tam moze by¢”. Dzieci po kolei
wktadaja rece do workéw, nauczyciel moze zapytad o odczucia, strukturg
materiatu.

Ukladanie $ciezki sensorycznej

W ramach modyfikacji pierwszego ¢wiczenia (TOR PRZESZKOD) dzieci
mogg samodzielnie z mat i materialéw dotykowych tworzy¢ trasg, po ktérej
nast¢pnie przechodza boso.

Zadanie 3. Cwiczenia z dociskiem i relaksacja (5 minut)

Nauczyciel w ramach przygotowania rozktada poduszki, maty, pitki senso-
ryczne. Dodatkowo przygotowuje i wlacza podczas éwiczen odtwarzacz mu-
zyki relaksacyjnej. Pierwsze ¢wiczenie-zabawa nosi nazwe ,kanapka™ dzieci
ktadg si¢ na brzuchu lub plecach, a prowadzacy delikatnie dociska je podusz-
kami lub matami.

Drugie ¢wiczenie to maty (delikatny) masaz pitkami: dzieci w parach
wykonuja nawzajem masaz plecéw za pomoca pitek sensorycznych lub dloni,
przy muzyce relaksacyjne;.

Etap koricowy (5 minut)

Nauczyciel podsumowuje zajecia, prowadzac rozmowe, co dane dziecko czu-
to i jakie odnosi wrazenia po zajeciach. Na zakoriczenie mozna przeprowa-
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dzi¢ éwiczenie ,Pozegnanie w kregu” — kazde dziecko kolejno przekazuje
sobie iskierke — delikatne uscisnigcie dtoni.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Cykl zajec sensorycznych dla innych zmystéw. Zamiast pojedynczych zajeé
mozna zaplanowa¢ caly cykl spotkan, z ktérych kazde bedzie koncentro-
wac si¢ na innym zmysle. Na przyktad zmyst stuchu: zabawy z instrumen-
tami, zmyst wzroku: zabawy z kolorami, zmyst réwnowagi: balansowanie
na poduszkach.

— Terapia reki. Jest to zestaw ¢wiczen majacych na celu poprawe sprawnosci
ruchowej dloni, palcéw i nadgarstkéw oraz koordynacji wzrokowo-rucho-
wej. Na przykfad: nawlekanie koralikéw, wyciskanie plasteliny, ugniatanie
gniotkéw i pitek.

— Relaksacja i cwiczenia oddechowe. Krétkie sesje wyciszajace wprowadzone
jako staly element dnia. Przykfady: stuchanie przez dzieci relaksacyjnej
muzyki w pozydji lezacej, bardzo delikatne masaze na plecach wykony-
wane przez prowadzacego, z rtéwnoczesnym wypowiadaniem rymowanek,
dziecko dmucha delikatnie piérko na dfoni, tak aby nie spadto.

— Zajecia na Swiezym powietrzu z naturalnymi materiatami. Przebywanie
dzieci w Srodowisku naturalnym, w trakcie ktérego pozwalamy dziecku na
eksplorowanie przyrody: dotykanie piasku, kamieni galezi itp.

— Zajecia z udziatem rodzicéw. Wiaczenie rodzicéw w zajecia i zachgcenie do
kontynuowania w miar¢ mozliwosci ¢wiczen w domu.

Refleksje i konkluzje

Integracja sensoryczna jest coraz szerzej wykorzystywana jako wsparcie te-
rapeutyczne w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym,
zwlaszcza z tymi, ktére wykazujg trudnosci w przetwarzaniu bodZcéw sen-
sorycznych. Zajecia ukierunkowane na stymulacje dotykows i propriocep-
cje sprzyjaja rozwojowi Swiadomosci ciala, koordynacji ruchowej, regulacji
emocjonalnej oraz funkcjonowaniu w grupie réwiesniczej (Stawecka, 2012).
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Badania empiryczne wskazuja, ze regularne oddziatywania w zakresie terapii
IS prowadza do poprawy funkcji wykonawczych i zwigkszenia samoregulacji
u dzieci z mikrodeficytami neurorozwojowymi. U ponad polowy badanych
dzieci odnotowano catkowite ustapienie objawdw, a u pozostatych — istotne
zmniejszenie nasilenia trudnosci. Réwniez u dzieci ze spektrum autyzmu za-
uwazono pozytywny wplyw terapii SI na mowg, sprawnos¢ fizyczng i ogra-
niczenie zachowan trudnych (Odowska-Szlachcic, 2016a, 2016b). Nalezy
jednak podkresli¢, ze skutecznos¢ terapii integracji sensorycznej, mimo wielu
obserwacji klinicznych i praktycznych sukceséw, wciaz budzi kontrowersje
w §rodowisku naukowym z powodu ograniczonej liczby rzetelnych badan
z grupa kontrolng (Borkowska i Wagh, 2010). Krytyczne podejscie wskazuje,
ze efekty terapii moga by¢ zalezne nie tyle od samej metody, ile od indywidu-
alnego zaangazowania terapeuty i relacji z dzieckiem. Z perspektywy peda-
gogicznej, zajecia oparte na stymulacji sensorycznej wnosza warto$¢ dodang
do codziennej pracy z dzie¢mi — wplywaja na poprawe samos$wiadomosci,
wzrost motywacji, poczucie kompetencji i bezpieczeristwa. Pod warunkiem
odpowiedniego przygotowania nauczyciela oraz dobrania metod do mozli-
wosci dzieci, moga stanowic¢ skuteczne narz¢dzie wspomagania rozwoju (Na-
zaruk i in., 2018).

Zajecia opisane w prezentowanym artykule moga by¢ realizowane przez
pedagogdw, nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz terapeutéw pedago-
gicznych — zaréwno w ramach terapii indywidualnej, jak i w formie zajgé
grupowych. Ich struktura pozwala na elastyczne dostosowanie intensywno-
$ci bodzcédw do aktualnych potrzeb uczestnikéw, co czyni je uniwersalnym
narzedziem do wspierania integracji sensorycznej w warunkach przedszkol-
nych i szkolnych.
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Kodowanie krok po kroku. Pierwsze kroki
w programowaniu blokowym

Emilia Babska

Abstrakt

W dobie dynamicznego rozwoju technologii kluczowe jest wprowadzenie
edukagji informatycznej juz na etapie wezesnoszkolnym. Nauka programo-
wania nie tylko rozwija logiczne myglenie, kreatywnos¢ i umiejetno$é roz-
wigzywania probleméw, lecz takze przygotowuje dzieci do funkcjonowania
w cyfrowym $wiecie. Programowanie blokowe, dzigki swojej intuicyjnosci,
jest doskonatym narzedziem do nauki podstawowych koncepcji algoryt-
micznych i wzmacniania kompetencji kluczowych w XXI wieku. Pomimo
rosnacej $wiadomosci znaczenia edukacji programistycznej, wiele oséb, ktére
moglyby prowadzi¢ takie zajgcia, nie czuje si¢ wystarczajaco przygotowanych
do ich realizacji. Odpowiadajac na to wyzwanie, artykul przedstawia propo-
zycjg scenariusza zajec z programowania blokowego dla uczniéw klasy trzeciej
szkoty podstawowej. Dzigki jasnym instrukcjom i przystgpnej formie, sce-
nariusz moze by¢ wykorzystany nie tylko przez nauczycieli informatyki, ale
przez kazdego, kto chce wprowadzi¢ dzieci w §wiat kodowania. Przygotowa-
ny material pozwala na przeprowadzenie angazujacych i rozwijajacych zajg¢,
ktére nie tylko ucza podstaw programowania, lecz takze wspieraja rozwoj
kompetencji przysztosci — analitycznego my§lenia, wspétpracy i samodzielne-
go rozwigzywania probleméw.

Stowa kluczowe: kodowanie, nauka programowania, programowanie bloko-
we, umiejetnosci cyfrowe.

Wprowadzenie

W czasach, kiedy technologia jest obecna w kazdym aspekcie naszego zy-
cia, wyjatkowo wazne zdaje si¢ nauczanie, jak z niej korzysta¢ juz od naj-
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miodszych lat. Dlatego obecnie edukacja informatyczna rozpoczyna sig
juz w pierwszej klasie szkoly podstawowej. Méwi sig, ze programowanie
to trzeci jezyk, pozwalajacy na komunikacje ze wszystkimi urzadzeniami
technicznymi. W zwiazku z tym jego podstaw powinno si¢ nauczaé zaraz
obok jezyka ojczystego i obcego (Bers i in., 2023). W zapisach podsta-
wy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych mozemy
znalez¢ informacje o tym, ze uczenn w klasach I-III powinien w ramach
edukacji informatycznej opanowa¢ umiej¢tno$¢ m.in. (1) uktadania w lo-
gicznym porzadku obrazkéw, tekstéw i polecen; (2) tworzenia polecen lub
sekwencji polecen dla okreslonego planu dziatania; (3) rozwiazywania za-
dan, zagadek i tamigtéwek prowadzacych do odkrywania algorytméw oraz
(4) programowania wizualnie prostych sytuacji lub historyjek (Dz.U. 2024,
poz. 996) Do rozwijania wielu z wymienionych w podstawie programo-
wej umiejetnosci mozna wykorzystaé programowanie blokowe. Za pomoca
prostych blokéw, na ktérych widnieje informacja o pelnionej funkcji, dzieci
posiadajac wylacznie podstawowa umieje¢tno$¢ czytania i obstugi myszki,
moga samodzielnie tworzy¢ historyjki czy proste gry, rozwijajac przy tym
umiejetnos¢ logicznego myslenia.

W $wietle pilotazowych badan przeprowadzonych wsréd radomskich
studentéw kierunku pedagogika, 24% z nich okreslifo poziom swojego przy-
gotowania do nauczania programowania w edukacji elementarnej jako dobry
lub bardzo dobry, taki sam procent badanych okreslit swoje przygotowanie
jako wystarczajace, a az 48% oséb badanych ocenito swoje przygotowanie
do prowadzenia takich zaje¢ ponizej wystarczajacego (Kuzminska-Solsnia,
2018, s. 126). Moze to oznaczaé, ze przyszli nauczyciele edukacji wezesnosz-
kolnej w tym zakresie dostrzegaja niedostatki kompetencyjne. Dlatego warto
tworzy¢ materiaty, ktére wspomogg ich we wprowadzaniu z pozoru skompli-
kowanego tematu w proces edukacji najmtodszych uczniéw. Opracowanie to
jest zatem swoistym wyjsciem naprzeciw potrzebom studentéw pedagogiki
i nauczycieli I etapu edukacji.
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Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— wie, czym jest programowanie blokowe.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi zaprogramowac ruch postaci za pomocq programowania blokowego;
— potrafi wlasciwie uzy¢ funkcji petla;

— potrafi wiasciwie uzyc funkcji jezeli.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotow do skupienia si¢ na wykonywanej pracy.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajecia zaplanowane zostaly z my¢lg o realizacji nauki programowania
w szkole podstawowej, dla 10-osobowej grupy dzieci w klasie trzeciej.

— Czas trwania lekeji szacuje si¢ na 45 minug, tj. 15 minut wprowadzenia
i 30 minut pracy przy komputerze z oprogramowaniem Minecraft Edu-
cation Edition.

Przed rozpoczeciem zaje¢ uczniowie powinni posiadaé umiejetno$é czyta-
nia na poziomie podstawowym, w celu samodzielnego czytania poleceri.
Jezeli zaproponowane zajgcia nauczyciel cheiatby przeprowadzi¢ z mtod-
szymi dzie¢mi, wéwczas moze by¢ potrzebne dodatkowe wsparcie dzieci
w odczytywaniu polecen.

Scenariusz mozna wykorzysta¢ w ramach programowych zaje¢ kompute-
rowych lub pozalekcyjnych zaje¢ z programowania.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Zajecia odbywaja si¢ na podstawie gotowej lekcji w programie Minecraft
Education Edition. Przed zaj¢eciami prowadzacy powinien zainstalowaé
i uruchomi¢ oprogramowanie. Program mozna pobra¢ na stronie: https://
education.minecraft.net/pl-pl/get-started/download.

Prowadzacy zajecia powinien posiadaé podstawowa wiedz¢ na temat
programowania blokowego, ktére polega na taczeniu ze sobg blokéw spelnia-
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jacych rézne funkeje, opisane na jego powierzchni. Wigcej informacji na ten
temat mozna znalez¢ na stronie create-learn (Zesp6t Tworz i Ucz sig, 2024).
Podczas zaje¢ przewiduje si¢ réwniez wykorzystywanie funkgji petli oraz
funkciji jezeli. Petla jest to funkcja pozwalajaca na zmniejszenie liczby blokéw
wykorzystanych do zaprogramowania wielokrotnego powtdrzenia czynnosci
lub sekwencji czynnosci. Dzigki tej funkeji zamiast np. taczy¢ ze soba 3 bloki
[idZ 1 krok do przodu], mozemy uzy¢ petli [powtérz 3 razy] i whozy¢ w nia
jeden blok [idZ 1 krok do przodu]. Przyktad wykorzystania petli zostat zapre-
zentowany réwniez na rysunku 1.

Bez wykorzystania petli Z wykorzystaniem petli

przesun o o krokdw
przesun o o krokow : :
przesun o krokow
J

przesun o o krokow

Rysunek |. Przyktad wykorzystania petli (opracowanie wasne w programie
Scratch)

Funkgja jezeli jest to funkcja pozwalajaca stawia¢ warunki wykonania
jakiej$ czynnosci (zob. rysunek 2). Krétki opis funkeji jezeli i jej dziatania
znajduje si¢ na stronie internetowej ,,Pasja-informatyki” (Zelent, 2025).

jlezell  kliknieto myszkg? . 1o

przesun o o krokow

Rysunek 2. Przyktad wykorzystania funkgji jezeli (opracowanie wiasne
w programie Scratch)
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W kolejnej czgsci zajeé uczniowie wykonuja zadania samodzielnie, pod
kontrolg i (w razie potrzeby) ze wsparciem prowadzacego. Doktadniejsze wy-
ttumaczenie, czym jest petla i zasada dziatania funkcji jezeli znajduje si¢ na
stronie ,,Programowanie dziecinnie proste” (Aga, 2017).

We wprowadzeniu do zaj¢¢ warto, aby nauczyciel wykorzystal akeywi-
zujace metody pracy, do jakich nalezy ,burza mézgéw”. Informacje o tej me-
todzie mozna znalez¢ np. w publikacjach Krystyny Rau i Ewy Zigtkiewicz
(2000) czy Jacka Staido i Moniki Sptawskiej-Murmyto (2017).

Przebieg zajec

Whbrowadzenie i oméwienie pojec: programowanie blokowe, petla, funkcja
jezeli (10 min)

Lekcja zaczyna si¢ od przywitania prowadzacego z dzie¢mi oraz przedstawienia
tematu zaj¢¢. Nastgpnie prowadzacy przeprowadza z dzie¢mi burz¢ mézgéw,
podczas ktérej dzieci dowiedzg si¢, czym jest programowanie blokowe oraz na
czym polega petla i funkeja jezeli. W tej cz¢sci zaje¢ prowadzacy réwniez oznaj-
mia dzieciom, ze ich zadaniem bedzie zaprogramowanie robota nazywanego
w programie Agentem, aby wszedt do wioski i uratowat ja przed pozarem.

Aktywnosc |. Otworzenie bramy i pierwsze kroki w programowaniu agenta
(5 min)

W kolejnej czgsci zaje¢ dzieci zaczynaja pracowaé samodzielnie w programie
Minecraft Education Edition na znajdujacej si¢ w programie lekeji zapro-
jektowanej na okoliczno$¢ dnia strazaka. Dzieci kolejno wykonujg polecenia
znajdujace si¢ w programie.

Pierwszym zadaniem dzieci jest zaprogramowanie za pomoca blocz-
kéw bramy w taki sposéb, aby si¢ otworzyta. Pozwoli wej$¢ na teren wioski

(rysunek 3).

Aktywnosc 2. Zaprogramowanie Agenta tak, aby wykrywat zagrozenie
pozarem (10 min)

Kolejnym etapem jest poznanie sposobu programowania Agenta, ktéry
w dalszej czeéci bedzie wykonywat przydzielone zadania. Na tym etapie za-
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daniem dzieci jest zaprojektowanie ruchu Agenta o 3 kroki do przodu, czyli
stworzenie polecenia (ruchu) za pomocg blokéw programu (rysunek 4).

by we jéé do budunku pozarouegs centrum badauczeas, uzu,j bloku [ITEINETT. Gy wuszystka
bedzie gotowe, kliknij przucisk Odtwérz, aby uruchomic kod w grze.

hkonstruktor kodduw X

dald nat™

podczas uruchamiania
otwérz brame

podczas uruchamiania

Rysunek 3. Tlustracja wykonania polecenia 1 (opracowanie wlasne
w oprogramowaniu Minecraft Education Edition)

Frzemiesé Agenta tak, aby poruszyt sie w tuoja strone. Zaprogramud Agenta tak, by zrobit 3 kroki w

(St R IEINRELT agent wykona ruch do przodu

podczas uruchamiania

Rysunek 4. Ilustracja wykonania polecenia 2 (opracowanie wlasne
w oprogramowaniu Minecraft Education Edition)
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Aktywnosc 3. Zaprogramowanie Agenta tak, by wykryt i usungt zagrozenie
pozarowe z wioski (15 min)

Po zapoznaniu si¢ z idea programowania blokowego dzieci przechodza do
whasciwych zadan. Na poczatek ich zadaniem jest zaprogramowanie Agenta
w taki sposéb, aby ten przemieszczat si¢ i badat napotkane rogliny, a gdy wy-
kryje suche rodliny, mogace stanowi¢ zagrozenie pozarem, przeszedt do ich
usuniecia (rysunek 5).

Frzenied agenta, aby spraudzié suchg paprod. Uzud Cns LEREEAR S E Ll ostatni. Fomudl o
liczbig krokdw, kidruch potrzebuesz do przodu Agenta. Fo zakoficzeniu pisania koduy, kliknid przucisk
Odtuwdrz, aby uruchomié kod w grze.

Festaw narzedzi

podczas uruchamiania

som: prsesen 4o praot > o (@)

e

Rysunek 5. Ilustracja wykonania polecenia 3 (opracowanie wlasne
w oprogramowaniu Minecraft Education Edition)

Po nauczeniu Agenta wykrywania zagrozenia w postaci suchych roglin
i likwidowania go, dzieci przechodza do zadania finatowego, czyli ratowania
wioski przed pozarem. W tym zadaniu dzieci programuja Agenta, zeby prze-
szedt wyznaczong $ciezka, zbadat kazdg napotkang rodling i usunat ja, jesli
jest wyschnigta (rysunek 6).

Podsumowanie zajec (5 minut)

Prowadzacy zachgca dzieci do podzielenia si¢ swoimi przemysleniami na te-
mat aktywnosci w czasie zajeé, utrwalajac, czego si¢ nauczyly. Jesli pozwola
na to warunki czasowe, mozna zada¢ dodatkowe pytania, np.:
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— Co sprawito dzieciom najwigksza trudnos¢ w wykonaniu zadan?
— Jakie strategie stosowaly, aby t¢ trudnos¢ pokona¢?
— Co dzieciom najbardziej si¢ podobato w zajeciach?

fgent Jest gotowd na prawdzivg sprawdzian! Zaprogramud Agenta tak, aby niszczut tulko te
poJauiajgce sie przed nim obiekty, ktdre stuarza,js zagrozenie pozarowe! Bliknij przucisk Uruchom, @
aby uruchomié kod w arze.

auw narzedzi
podczas uruchamiania
agent wykryje suche zarosla do przodu +

dopoki  zagroienia pozostajq
wykonaj

zagroienia pozostajq

jesli  agent wykryje suche zarosla do przodu *  to

agent - zniszcz do przodu v

dopoki  falsz v [©)
uykona

Rysunek 6. Ilustracja wykonania polecenia 4 (opracowanie wlasne
w oprogramowaniu Minecraft Education Edition)

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

Zajecia mozna rozszerzy¢ o aspekt teoretyczny dotyczacy pozaréw, strazy po-
zarnej i zapobiegania pozarom, stosujac rézne metody aktywizowania dzieci,
np.: (1) zadajac pytanie: ,Kogo wzywamy, gdy widzimy, ze si¢ pali?”, (2) py-
tajac dzieci: ,Jaki jest numer strazy pozarnej?”, (3) przeprowadzajac burze
moézgéw na temat sytuacji, ktore moga wywolaé pozar i jak mozemy poza-
rom zapobiegal.

Wykorzystane oprogramowanie zawiera wiele gotowych lekcji wraz ze
scenariuszami, ktére mozna wykorzysta¢ na innych zajeciach. Program daje
mozliwo$¢ programowania w jezyku Python, co pozwala przeprowadzi¢ za-
jecia réwniez ze starszymi dzie¢mi.

Jezeli zaproponowane zajecia nauczyciel chee przeprowadzi¢ z mlodszy-
mi dzie¢mi, wowczas moze by¢ potrzebne wsparcie dzieci w czytaniu polecen.
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Refleksje i konkluzje

Wezesna nauka programowania w edukacji szkolnej powinna odbywac¢ si¢
w sposéb angazujacy i dostosowany do mozliwo$ci poznawczych dzieci.
Zabawa jest jednym z najskuteczniejszych narzedzi edukacyjnych, ktére
pozwala dzieciom rozwija¢ kreatywnos¢ i logiczne myslenie. Wykonujac
zadania programistyczne, najmlodsi uczniowie ucza si¢ przewidywania
konsekwencji swoich dziatan, a jednoczesnie zyskuja poczucie sprawczo-
$ci i satysfakeji ptynacej z tworzenia wlasnych projektéw. Jednak dzieci
w klasach I-III szkoty podstawowej nie sa jeszcze w stanie programowaé
w tradycyjnych jezykach programowania, dlatego doskonatym rozwiaza-
niem jest programowanie blokowe. Dzigki intuicyjnemu interfejsowi i wi-
zualnym reprezentacjom kodu dzieci mogg samodzielnie eksperymentowac
i tworzy¢ proste programy. To podejscie daje im wigksza swobodg¢ dziatania,
a jednocze$nie pozwala na stopniowe wprowadzanie podstawowych zasad
myslenia algorytmicznego (Yang i in., 2022). Kluczowa rol¢ w tym procesie
odgrywajg osoby prowadzace zaje¢cia — nauczyciele, rodzice czy animatorzy
edukacyjni. Ich wsparcie pomaga dzieciom lepiej zrozumie¢ abstrakcyjne
koncepgje, takie jak zaleznosci przyczynowo-skutkowe, w sposdb przystep-
ny i dostosowany do ich wieku.

Nauka programowania wéréd najmlodszych uczniéw ma réwniez istot-
ny wplyw na redukcj¢ nieréwnosci edukacyjnych. Tradycyjnie nauki Sciste,
w tym informatyka, byly postrzegane jako dziedziny bardziej dostgpne dla
chlopcéw. Wprowadzenie zaje¢ programistycznych dla wszystkich dzieci juz
na wczesnym etapie edukacji moze poméc w przetamywaniu stereotypéw
i zwigkszaniu zainteresowania dziewczynek technologia, w tym technologia-
mi cyfrowymi. Dzigki temu w przyszlosci wigcej kobiet moze zdecydowad
si¢ na rozwijanie kariery w dziedzinach STEM (nauka, technologia, inzynie-
ria, matematyka). Pozwala to domniemywaé, ze w efekcie przyczyni si¢ do
zmniejszenia nieréwnosci plciowych w branzach technologicznych (Nelson,
2025). Nauka programowania nie musi by¢ trudna ani nuzaca — wrecz prze-
ciwnie, moze stanowi¢ ekscytujaca forme zabawy, w ktdrej dzieci wcielajg si¢
w role twércédw i rozwiazuja realne problemy. Poprzez odpowiednio zaprojek-
towane zajecia uczniowie nie tylko ucza si¢ kodowania, lecz takze rozwijaja
umieje¢tnosci analitycznego i samodzielnego podejmowania decyzji. Osoby
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prowadzace lekcje moga przekonac sie, ze programowanie moze by¢ fascynu-
jacym do$wiadczeniem, ktére angazuje zaréwno dzieci, jak i dorostych.
Podsumowujac, wezesna edukacja informatyczna oparta na programo-
waniu blokowym stanowi warto$ciowe narze¢dzie wspierajace rozwéj po-
znawczy dzieci, przygotowujac je do przysztosci w cyfrowym, zalgorytmi-
zowanym $wiecie. Odpowiednie podejscie do nauki programowania moze
nie tylko zwigkszy¢ kompetencje technologiczne uczniéw, lecz takze poméc
w ksztattowaniu réwnosciowych postaw oraz sprawié, ze zaréwno dzieci,
jak 1 osoby prowadzace zajecia odkryja rados¢ ptynaca z kodowania. Za-
proponowane rozwigzanie metodyczne jest zaledwie wycinkiem mozliwosci
edukacyjnych oprogramowania dostosowanego do poziomu rozwoju dzieci
w pierwszych klasach szkoty podstawowej. Moze jednak stanowié inspiracje
dla nauczycieli do czgstszego, bardziej urozmaiconego wiaczania elementéw
programowania blokowego w edukacj¢ techniczno-informatyczna.
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Praktykowanie wdzigecznosci przez dzieci —
pozytywne aspekty

Anna Pakulska

Abstrakt

Regularne praktykowanie wdzigcznosci przez dzieci nie tylko sprzyja rozwojowi
emocjonalnemu, lecz takze wptywa na jako$¢ relacji interpersonalnych w srodo-
wisku szkolnym. Opracowanie to jest propozycja zaj¢¢ wdrazajacych interwencje
edukacyjne oparte na praktykach wdzigcznosci w edukacji wezesnoszkolnej. Moz-
na je traktowaé jako narzedzie wspierajace rozwdj spoteczno-emocjonalny oraz
prewencje trudnosci adaptacyjnych. Celem jest zwrdcenie uwagi na mechanizm
praktykowania wdzigcznosci wsrdd dzieci w wieku wezesnoszkolnym oraz zache-
cenie do inicjowania systematycznych interwencji wdzigcznosci, wzmacniajacych
funkcjonowanie psychospoteczne dzieci. Podstawg teoretyczng opracowania sa
wsp6lczesne ujecia wdzigcznosci jako emocji moralnej, dyspozycji osobowosciowej
oraz komponentu dobrostanu psychicznego. Propozycja moze by¢ wykorzystana
jako odr¢bna aktywnos$¢ dydakeyczna, badz wpleciona jako dodatkowy element
w wychowawczej pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, ukierunkowanej na
ksztattowanie, kompensowanie lub doskonalenie kompetencji emocjonalnych.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, praktykowanie wdzigcznosci, rela-
cje interpersonalne, kompetencje emocjonalne.

Woprowadzenie

Wdzigcznoéé jest emocja, ktéra w ostatnich latach zyskuje coraz wigksze
zainteresowanie w psychologii, zwlaszcza w kontekscie wptywu na funk-
cjonowanie spoleczne i emocjonalne dzieci. Cho¢ przez diugi czas nie byta
traktowana jako osobna kategoria w badaniach psychologicznych, obecnie
uznaje si¢ ja za istotny element wspierajacy rozwdj dobrostanu oraz relagji
miedzyludzkich. W swojej najprostszej formie wdzigczno$¢ mozna rozumied
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jako emocjonalng reakcj¢ na otrzymane dobro — co$, co zostalo nam dane
nie z obowiazku, ale z dobrej woli drugiej osoby (McCullough i in., 2002).

Badania nad wdzigczno$cig prowadzone sg zaréwno w ujeciu emocjonal-
nym, jak i poznawczym. Niektérzy autorzy, jak Alex M. Wood, Jeffrey J. Froh
i Adam W.A. Geraghty (2010), proponuja traktowac¢ ja jednoczesnie jako ceche
osobowosci, chwilowe przezycie oraz postawe wobec zycia. W Polsce defini-
cje t¢ rozbudowali Marlena Kossakowska i Piotr Kwiatek (2014), podkreslajac,
ze wdzigcznos¢ to zdolno$¢ do dostrzegania dobra i odczuwania radosci z jego
otrzymania — niezaleznie od kontekstu. Z ich inicjatywy powstata takze polska
wersja narzedzia do badania wdzigcznosci — kwestionariusz GQG6 — ktéry otwo-
rzyt droge do bardziej szczegétowych analiz tej cechy w polskich warunkach.

Cho¢ temat wdzigcznosci bywa kojarzony gtéwnie z dorostymi, coraz
czgsciej pojawiaja si¢ badania pokazujace, ze juz dzieci potrafia odczuwad
i wyraza¢ t¢ emocj¢. Klasyczne prace Franziski Baumgarten-Tramer z lat 30.
XX wicku oraz wspétczesne analizy Malgorzaty Szczeéniak i Agaty H. Swia-
tek (2019) wskazuja, Ze nawet pigcioletnie dzieci wykazuja zdolnos¢ do prze-
zywania wdzigcznosci — jesli tylko otoczenie spoleczne (rodzina, nauczyciele)
stworzy im ku temu warunki. Okazuje si¢, ze to wlasnie srodowisko i mo-
delowanie zachowan przez dorostych maja kluczowe znaczenie dla tego, jak
dziecko rozumie i okazuje wdzigcznosé.

W artykule ,Wdzigczne dzieci” (Szcze$niak i Swiatek, 2019) poruszo-
na zostala problematyka wyrazania wdzigcznosei przez dzieci w kontekscie
ich rozwoju spoteczno-emocjonalnego. Autorki zauwazaja, ze zagadnienie to
nadal pozostaje stosunkowo stabo obecne w literaturze psychologicznej, co
potwierdza m.in. niewielka liczba publikacji dostgpnych w migdzynarodo-
wych bazach naukowych. Mimo to temat ten byt podejmowany juz w XIX
wieku — w badaniach Jakuba Abbotta (1872), ktéry uznal, ze dzieci potrafia
odczuwaé wdzigcznosé, pod warunkiem iz obserwujg takie zachowania u do-
rostych. Wdzigczno$é byta w tym ujeciu traktowana nie jako emocja sponta-
niczna, lecz jako wyuczony model reagowania spotecznego, nabywany droga
obserwacji i nasladowania.

Na podobne zaleznosci wskazywata réwniez Franziska Baumgarten-Tra-
mer w latach 30. XX wieku. W swoich badaniach, prowadzonych na grupie
2000 dzieci w wieku od 7 do 15 lat, analizowata m.in. to, czy wdzigczno$é
jest reakcja uwarunkowana biologicznie, czy tez rozwijana w wyniku oddzia-
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tywan wychowawczych. Zwrécita przy tym uwage na zréznicowane sposoby
wyrazania wdziecznosci, uzaleznione od wieku, osobowosci i pici badanych
(Baumgarten-Tramer, 1938). Whioski z analiz zawartych w artykule wska-
zuja, ze kluczows role w rozwoju postawy wdzigcznoséei u dzieci odgrywa
modelowanie spoteczne. Dzieci, ktére obserwuja u dorostych naturalne i au-
tentyczne okazywanie wdziecznosci, z wickszym prawdopodobiefistwem
same przyjmuja podobne zachowania. W przeciwieristwie do tego, wdrazanie
uprzejmych form wyrazania wdzigcznosci w sposdéb zrutynizowany lub na-
rzucany jako obowiazek moze prowadzi¢ do przeciwnych skutkéw — w tym
postaw roszczeniowych lub unikania wyrazania wdzigcznosci.

Autorki podkreslajg réwniez znaczenie spotecznego kontekstu tej emo-
cji — wskazuja, ze wdzigcznos¢ nie tylko sprzyja budowaniu relacji, lecz takze
wspiera rozwoj kompetencji prospotecznych, takich jak empatia, wzajemnosé
i otwarto$¢. Postuluja, by zagadnienie to uwzgledniaé w programach wycho-
wania emocjonalnego w szkotach oraz w praktykach wychowawczych w $ro-
dowisku rodzinnym. Szczegdlnie istotne jest tworzenie przestrzeni, w ktérej
dzieci beda mogly wyraza¢ wdzigczno$é w sposéb autentyczny, a nie jedynie
rytualny czy oczekiwany spolecznie.

Szczegdlnie interesujace sa tez zagraniczne badania interwencyjne, w kté-
rych dzieci przez kilka tygodni prowadzity dzienniczki wdzigcznosci lub pi-
saly listy z podzigkowaniami. Wykazano, ze tego rodzaju praktyki — cho¢
pozornie proste — moga realnie poprawiaé nastréj, zwigkszaé empati¢ oraz
wzmacnia¢ zachowania prospoleczne (Froh i in., 2008). Podobne wnioski
pojawiaja si¢ réwniez w artykutach popularnonaukowych, jak np. publikacja
Bogny Bialeckiej?®, ktéra zwraca uwage na pozytywny wplyw wdzigcznosci
na rozw6j emocjonalny dzieci oraz ich relacje z réwiesnikami.

W $wietle dotychczasowych ustalent wdzigcznos¢ wydaje si¢ nie tylko
emocja pozytywng, lecz takze umiejgtnoscia, ktdra mozna — i warto — rozwijaé
juz od najmfodszych lat. Szczegélnie w $rodowisku szkolnym, gdzie relacje spo-
leczne i kompetencje emocjonalne odgrywaja ogromna rolg, warto przygladad
si¢ temu, w jaki sposéb mozna wspiera¢ dzieci w praktykowaniu wdzigcznosci.

Celem prezentowanej pracy jest przyblizenie tego zjawiska — zaréwno od
strony teoretycznej, jak i praktycznej poprzez dodanie przykladowego scena-

2 hteps://bognabialecka.pl/artykuly/psychologia/wirtualna-wizyta-wdziecznosci/
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riusza, ktéry moze zosta¢ wykorzystany przez nauczycieli uczniéw w wieku
od 7-9 lat — oraz zwrdcenie uwagi na znaczenie wdzigcznosci w procesie wy-
chowania i edukacji najmtodszych.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— wie, czym jest wdzigcznosc i jak mozna jg wyrazac.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi powiedziel ,dzigkuje” i opisaé, za co jest wdzigczny(a).

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotow wyrazad wdzigcznosé wobec swoich kolegow i kolezanek z klasy.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajgcia zostaly zaprojektowane z myslg o dzieciach w wieku 7-9 lat.

— Zajgcia przewidziano dla grupy odpowiadajacej oddzialowi klasowemu.

— Czas trwania to jedna jednostka lekcyjna (45 minut).

— Zajgcia przeprowadzone zostang cz¢$ciowo w klasie szkolnej, jak réwniez
w pobliskim parku.

— Potrzebne materialy wykorzystywane w czasie zajg¢ to flamastry, mate
karteczki, dtugopisy, balony z helem, tasma klejaca dwustronna.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Prowadzacy powinien dobrze zna¢ temat wdzigcznosci, korzystajac z dostep-
nych materiatéw oraz literatury naukowej. Przyktadowymi pozycjami, od
ktérych warto byloby rozpoczaé poglebianie tematu, sa: publikacja autor-
stwa Roberta A. Emmonsa (2007) stanowiaca jedno z najwazniejszych zré-
det w zakresie psychologicznych badand nad wdzigcznoscia jako konstruke
teoretyczny i pokazujacy réwniez ujecie praktyczne wspierajace dobrostan
psychiczny jednostki. Emmons definiuje wdzigczno$¢ jako ztozony stan afek-
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tywny i poznawczy, obejmujacy swiadomos$¢ otrzymania dobra od drugiego
cztowieka, a takze zdolnos¢ jego rozpoznania i docenienia.

Kolejna warto$ciowa pozycja jest monografia autorstwa Brené Brown
pt. ,Z odwaga w nieznane”, oparta na wieloletnich badaniach jakosciowych
z zakresu socjologii i psychologii emocji. Zjawisko wdzigcznosci analizowane
jest w niej w kontekscie przynaleznosci spotecznej, tozsamosci osobowej oraz
odpornosci psychicznej. Autorka wykorzystuje metodologi¢ teorii ugrunto-
wanej (grounded theory), badajac dynamike przezy¢ emocjonalnych u oséb
funkcjonujacych w warunkach spotecznego wykluczenia, braku akceptacji
lub intensywnych zmian zyciowych.

Bardzo wazna jest atmosfera podczas lekeji — nauczyciel powinien stwo-
rzy¢ bezpieczne i przyjazne warunki, w ktérych uczniowie beda mogli swo-
bodnie dzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami i do§wiadczeniami. Dobrze, gdy
grupa zna si¢ juz wczesniej, co sprzyja otwartej i szczerej komunikacji. Prak-
tykowanie wdzigcznosei w takim $rodowisku pomaga rozwijaé¢ $wiadomos¢
emocjonalng i pozytywne relacje.

Po zajeciach uczniowie powinni rozumieé¢ warto$¢ wdzigeznosei i jej
wplyw na relacje z innymi ludZmi, co przektada si¢ na lepsza atmosfere
w klasie i ich wlasne samopoczucie.

Przebieg zajec

Whbrowadzenie (10 minut)

Nauczyciel przedstawia zagadnienie oraz poprzez wspélna dyskusje pokazuje
uczniom, jak wazne jest dostrzeganie pozytywnych cech u innych oraz wyra-
zanie wdziecznosci i mitych stéw, ktére moga poprawi¢ komus nastroj.

Aktywnosc |. Cwiczenie ,,Mite stowa do nieba” (20 minut)

Kazdy uczeni otrzymuje kopertg i tasme oraz kilka matych karteczek, ktére
beda mogly zmiesci¢ si¢ do koperty. Na odwrocie koperty zapisuje swoje imi¢
i dowolnie ja ozdabia. Nast¢pnie uczniowie sg zachg¢cani do napisania na
karteczkach krétkich, pozytywnych wiadomosci do kazdego czlonka swojej
grupy (1 karteczka dla 1 cztonka grupy) — mogga to by¢ wyrazy uznania, kom-
plementy czy stowa wdzigcznosci. Po zakonczeniu pisania i wlozeniu karte-
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czek do koperty uczniowie czekajg na sygnal od nauczyciela. Kazdy uczen
przykleja przy pomocy tasmy dwustronnej kopert¢ do balonu. Uczniowie
wraz nauczycielem wyruszaja na pobliski plac zabaw lub do parku. Cata gru-
pa zbiera si¢ i wspdlnie wypuszcza balony w niebo, powtarzajac w myslach
stfowa zapisane na kartkach.

Aktywnosc¢ 2. Refleksja po cwiczeniu (15 minut)

Uczniowie siadaja w kole na trawie (ewentualnie w sali po powrocie do szko-

ty), nauczyciel przeprowadza rozmowe i zadaje nast¢pujace pytania:

— Co si¢ wydarzyto? Co czules/czutas?

— Jakie stowa szczegélnie zapadty ci w pamigé?

— Czy potrafisz nazwaé emocje, ktére si¢ pojawity?

- Jak mozemy reagowaé na dobre stowa?

- Dlaczego uprzejme stowa majg znaczenie?

— Jakie sformutowania mialy na ciebie najwickszy wplyw?

— Czy w naszej szkole czgsciej styszy si¢ dobre, czy niemife stowa?

— Jak zmienitaby si¢ atmosfera w klasie, gdyby$my méwili sobie wigcej mi-
tych rzeczy?

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

Zaleca sig, aby podczas zaje¢ wykorzystywaé metody pobudzajace aktywnos¢
uczestnikéw, takie jak rozmowy grupowe. Interwencje edukacyjne mozna
kontynuowad, stosujac prace z kartami wdzigcznoscei czy stosujac prowadze-
nie dzienniczkéw, ktére pomagaja dzieciom osobiscie doswiadczy¢ tego uczu-
cia. Dodatkowe wsparcie multimedialne, np. krétkie filmy lub prezentacje,
zwigkszaja atrakcyjno$¢ lekeji i pomagaja w lepszym zrozumieniu tematu.

Refleksje i konkluzje

Zajecia dotyczace wdzigcznosci sg waznym elementem edukacji spoteczno-
-emocjonalnej, wpisujacym si¢ w cele godzin wychowawczych oraz pro-
graméw rozwijajacych kompetencje emocjonalne uczniéw. Praktykowanie

62



Praktykowanie wdzigcznosci przez dzieci — pozytywne aspekty

wdzigcznosci od najmlodszych lat sprzyja rozwojowi pozytywnych relacji
miedzyludzkich oraz wptywa korzystnie na samopoczucie i dobrostan psy-
chiczny. Temat ten taczy wiedzg psychologiczng z codziennym zyciem, co
sprawia, ze zajecia s angazujace i praktyczne (Lasota, 2023).

Na poczatku warto wyjasni¢ uczniom, ze wdzigczno$¢ to naturalna
i warto$ciowa emocja, ktéra pozwala dostrzega¢ dobro w codziennym zy-
ciu. Nie chodzi o wymuszanie mitych stéw, lecz o rozwijanie szczerej posta-
wy uznania wobec innych, co przynosi korzysci zaréwno osobie wyrazajacej
wdzigczno$é, jak i jej otoczeniu. Celem zaje¢ jest bowiem nie tylko poznanie
definicji wdzigcznosci, lecz takze nauka praktycznego jej wyrazania w réz-
nych sytuacjach, np. w domu, w szkole czy wsréd przyjaciét (Heller, 2019).

Po przeprowadzeniu zajgé i ich kontynuacji uczniowie powinni umieé
dostrzega¢ i wyraza¢ wdzigczno$é, rozumieé, jak wplywa ona na atmosferg
w grupie oraz na wzmacnianie relacji migdzy réwiesnikami. Odwotywa-
nie si¢ do do$wiadczent w codziennych sytuacjach pozwoli utrwala¢ pozy-
tywne wzorce zachowani i rozwija¢ empati¢. Wdzigczno$¢ mozna trenowad

i wzmacnia¢, co ma dlugofalowe pozytywne skutki spoteczne i emocjonalne
(Davis i in., 2016).
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Bajkoterapia w pracy wychowawcze;
z dzie¢mi w mtodszym wieku szkolnym

Dominika Badura
Maria Oleksiak
Natalia Suchecka

Wiktoria Wasniewska

Abstrakt

Bajki poprzez zawartg w nich symbolike tresci, metaforyczny jezyk oraz po-
staci bliskie wyobrazni dziecigcej stanowia niezwykle skuteczne medium do
pracy nad emocjami, warto$ciami i relacjami migdzy ludZmi. Wykorzysta-
nie zatem terapeutycznego potencjatu bajek jako narzedzia wspomagajacego
rozwéj emocjonalno-spoleczny dzieci powinno by¢ waznym aspektem pracy
wychowawczej pedagogéw. W prezentowanym opracowaniu zaproponowa-
no projekty zaje¢ opartych na bajkoterapii, ktérymi beneficjentami maja by¢
dzieci w mlodszym wieku szkolnym (klasy I-III). Gtéwnym celem zajeé jest
przede wszystkim wspieranie rozwoju emocjonalnego, spofecznego oraz wycho-
wawczego dzieci, w tym wsparcie ich w rozpoznawaniu i wyrazaniu emodji,
budowaniu poczucia wlasnej wartosci oraz rozwijaniu empatii i umiejgtnosci
spotecznych potrzebnych w codziennym funkcjonowaniu. Program zaj¢é prze-
widuje réwniez wzmacnianie umiej¢tnosci rozwiazywania probleméw oraz
nauke konstruktywnego reagowania na krytyke, lek czy zazdro$¢, a nawet —
poprzez analiz¢ sytuacji i postawy postaci z bajek — pokazywanie sposobdw
radzenia sobie z wybranymi trudnosciami spotecznymi. Struktura opracowania
obejmuje trzy cykle zaje¢, w ramach ktérych podejmowana jest praca nad ta-
kimi zagadnieniami jak: samoakceptacja, odpowiedzialno$¢, relacje rodzinne,
opieka nad zwierz¢tami, a takze emocje towarzyszace relacjom z rodzefistwem.
Celem zaje¢ jest inicjowanie pozytywnych postaw i zachowar uczniéw, maja-
cych utatwi¢ dzieciom radzenie sobie z emocjami i spolecznymi wyzwaniami
codziennego zycia. Rekomendowanymi metodami pracy z uczniami sg rozmo-
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wa i wspélne czytanie bajek, burza mézgéw, a takze dzialania teatralne i pla-
styczne. Opracowanie kierowane jest do 0s6b poszukujacych inspiracji do pracy
z uczniem edukacji wezesnoszkolnej, borykajacym si¢ z trudnosciami spotecz-
nego funkcjonowania w gronie rodzinno-réwie$niczym.

Stowa kluczowe: bajkoterapia, praca wychowawcza, rozwdj emocjonalno-spo-
teczny dzieci, wyrazanie emogji.

Wprowadzenie

Wspoétczesna pedagogika poszukuje coraz skuteczniejszych metod oddziaty-
wania na dzieci z trudno$ciami wychowawczymi i emocjonalnymi. Jedng
z metod, zdobywajaca coraz wigkszg popularnosd, jest bajkoterapia (Sufa i Ja-
nas, 2018) — forma terapii wykorzystujaca opowiesci literackie jako narzedzie
wspierajgce rozwdj emocjonalny i spofeczny dzieci. Bajkoterapia taczy w so-
bie elementy psychologii, literatury oraz pedagogiki, a jej celem jest dotarcie
do miodych odbiorcéw poprzez symbolike, metafory i bohateréw bliskich
dziecigcej wyobrazni (Fabrykiewicz, 2017).

Bajki — zaréwno te klasyczne, jak i wspétczesne — petniag wazng funkcje
w rozwoju dziecka. Oprécz funkgji rozrywkowej stanowia takze zrédto wie-
dzy o emocjach, relacjach migdzyludzkich i sposobach radzenia sobie z trud-
nymi sytuacjami. Odpowiednio dobrane opowiesci moga pomagaé dzieciom
w identyfikowaniu i wyrazaniu emocji, wzmacnianiu poczucia wlasnej war-
toéci oraz rozwijaniu empatii. W kontekscie procesu wychowania bajki pet-
nig role nie tylko edukacyjna, lecz takze terapeutycznag — umozliwiajg dzie-
ciom bezpieczne przepracowanie wlasnych przezy¢ poprzez utozsamianie si¢
z postaciami literackimi (Beltkiewicz, 2013).

Literatura przedmiotu przedstawia wiele przyktadéw mozliwosci wy-
korzystania bajek w pracy z dzie¢mi, przedstawiajac zalozenia bajkoterapii
jako metody wspierajacej rozwdj emocjonalny najmiodszych (Stgpier-Rej-
szel, 2020). Odpowiednio dobrane bajki moga poméc dzieciom w zrozu-
mieniu i przepracowaniu trudnych emogdji, takich jak lgk, ztos¢ czy smutek.
Dzi¢ki identyfikacji z bohaterami opowiesci dzieci ucza si¢ radzenia sobie
z problemami oraz rozwijajg empati¢ i umiejetnosci spoteczne. Praktyczne
wskazéwki dla rodzicédw i nauczycieli dotyczace wyboru odpowiednich ba-
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jek oraz sposobdéw ich prezentacji umozliwiaja skuteczne wspieranie rozwoju
emocjonalnego dzieci. Regularne czytanie bajek i rozmowy inspirowane ich
trescia stanowia element pracy wielu przedszkoli, traktujac je jako jeden z ele-
mentéw budujacych silng wi¢z miedzy dorostymi a dzie¢mi (Matyjas, 2021).
W ten sposéb placéwki przedszkolne dbaja o zaangazowanie w holistyczny
rozwdj swoich podopiecznych.

W opracowaniu tym temat bajkoterapii zostat podjety ze wzgledu na
jego rosnace znaczenie w pracy z dzie¢mi wymagajacymi wsparcia wycho-
wawczego i emocjonalnego. W prezentowanym materiale wykorzystano trzy
bajki: ,,Gdy myszka zostata aktorka...” (Makowska, 2010), ,Zuzia i Medor
jada na wycieczke” (Pyra, 2010) oraz ,Nie chcg mie¢ rodzenistwa” (Golisz,
2010). Kazda z nich porusza inny aspekt funkcjonowania dziecka — samo-
akceptacje, relacje ze zwierz¢tami oraz tematyke rodzeristwa. Program zajeé
zostal opracowany z mysla o uczniach klas I-1II szkoly podstawowej i ma
na celu nie tylko rozwéj umiejetnosci emocjonalno-spolecznych, lecz takze
wspieranie dzieci w procesie integracji grupowej oraz budowaniu pozytyw-
nych postaw. Propozycja ma charakter praktyczny i moze stanowié inspiracj¢
dla pedagogéw, psychologéw oraz wychowawcéw pracujacych w srodowisku
szkolnym lub opiekuriczo-wychowawczym.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna emocje i sposoby ich wyrazania oraz reagowania na nie;

— zna swoje dobre strony w relacjach z innymi.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi podac sposoby rozwigzywania probleméw przez bobateréw bajek;

— umie rogpoznad sytuacje w swoich relacjach kolezerisko-rodzinnych, w ktérych
mdglby zastosowaé poznane w bajkach sposoby radzenia sobie z emocjami.

W sferze kompetencyjno-spotecznej uczestnik:

— jest gotéw radzic sobie na co dzien z emocjami podobnie jak bohaterowie

bajek.
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Organizacyjny kontekst zaje¢

— Adresatami zajg¢ sa uczniowie klas I-1III szkoly podstawowej.

— Program zaj¢¢ zostat opracowany w taki sposéb, aby kazdy uczestnik méogt
w nich swobodnie uczestniczy¢, niezaleznie od wczesniejszego do$wiad-
czenia czy przygotowania.

— Jest to cykl zajeé trwajacy trzy tygodnie, w ramach ktérego uczestnicy
spotykajg si¢ trzy razy w tygodniu. Nowy tydzier odnosi si¢ do nowe;j
bajki.

- Kazde zajecia trwaja 45 minut i odbywajg si¢ w przyjaznej atmosferze.
Cykl zajg¢ zostal tak opracowany, aby zapewni¢ uczniom regularnos¢,
stopniowe rozwijanie umiej¢tnosci oraz mozliwo$¢ petnego zaangazo-
wania.

— Zajgcia moga odbywac si¢ w typowych salach lekeyjnych, w grupach od-
powiadajacych wielko$cia oddziatowi klasowemu. Maksymalna liczba
os6b w grupie to 30 uczniéw.

— W celu dostosowania przestrzeni do potrzeb dzieci zaleca sig, aby w sali
wydzielone bylo miejsce, w ktérym dzieci moglyby swobodnie usig$¢
w kregu na podtodze (np. na dywanie).

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

W ramach przygotowania do zaje¢ prowadzacy powinien zapoznad si¢ z tre-
Scig trzech nastepujacych bajek: ,,Gdy myszka zostata aktorka...” (Makowska,
2010), ,Zuzia i Medor jada na wycieczke” (Pyra, 2010) i ,Nie chcg mied
rodzenstwa” (Golisz, 2010).

Wprowadzajac uczestnikéw w tematyke danej bajki, mozna wykorzy-
sta¢ opracowane karty pytari do dyskusji zawarte w ponizszym scenariuszu.
W celu wytworzenia przyjaznej atmosfery do zajgé warto przygotowal po-
duszki do siedzenia lub dywaniki, a takze ilustracje z bohaterami z bajek. Do
wsparcia dyskusji mozna wykorzysta¢ flamastry i flipchart do zapisywania
pomystéw dzieci oraz tablice korkowa z kolorowymi karteczkami do sporza-
dzania notatek w trakcie aktywnosci prowadzonej metodg burzy mézgéw
(Antoszkiewicz, 2016).
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Karty pytari odgrywaja istotna role w organizacji i realizacji zaje¢ te-
rapeutyczno-edukacyjnych, sa one narz¢dziem wspierajacym zaréwno na-
uczyciela, jak i uczestnikéw zaje¢. Ich gtéwnym celem jest wprowadzenie
dzieci w tematyke danej bajki oraz utatwienie im odniesienia poruszanych
tresci do whasnych do$wiadczen. Zawarte w kartach pytania pozwalaja
uczniom lepiej zrozumie¢ emocje bohateréw, a jednoczesnie zastanowié si¢
nad wlasnymi odczuciami i reakcjami w podobnych sytuacjach. Karty te
sa réwniez pomocne w moderowaniu dyskusji — prowadzacy, korzystajac
z przygotowanych pytani, moze skutecznie animowa¢ rozmowe z dzie¢mi,
zachecad je do wypowiadania si¢ oraz dzielenia swoimi przemysleniami.
W ten sposéb uczniowie rozwijaja kompetencje emocjonalne, takie jak:
rozpoznawanie i nazywanie emocji, empatia czy umiej¢tnos$¢ radzenia so-
bie z trudno$ciami.

Dzigki kartom pytania stajg si¢ konkretnym, dostosowanym do wieku
dzieci narz¢dziem, ktére porzadkuje tok zaje¢ i umozliwia ptynne przecho-
dzenie od analizy bajki do rozmowy o realnych problemach i emocjach.
Dodatkowo karty stuza takze do zbierania odpowiedzi dzieci metoda burzy
moézgéw — notatki i pomysty sa zapisywane na arkuszu papieru (flipchart)
lub na kolorowych karteczkach przypinanych do tablicy korkowej. Ma to
sprzyja¢ aktywnemu uczestnictwu wszystkich dzieci, a w konsekwencji two-
rzy¢ bardziej angazujacy i dynamiczny charakter zajeé. Karty pytan (w po-
taczeniu z innymi $rodkami dydaktycznymi) pelnia wiec funkcje zaréwno
dydaktyczna, jak i terapeutyczna — stanowia most pomiedzy trescia bajki
a wewnetrznym $wiatem dziecka.

Przebieg zajec

Tydzien pierwszy

Zajgcia majg na celu oméwienie problemu akceptagji siebie oraz radzenia so-
bie z krytyka ze strony innych. Poprzez analiz¢ bajki ,,Gdy myszka zostata
aktorka...”, uczniowie dowiedzg si¢, jak wazne jest docenianie wtasnych ta-
lentéw i nieuleganie negatywnym opiniom. Warsztat zawiera elementy dys-
kusji, pracy w grupach oraz aktywnosci teatralnych.
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Zajecia 1. (45 minut)

Wykorzystuja stowne metody pracy z dzie¢mi (Starido i Sptawska-Murmyto,

2017, s. 8-9) i przebiegaja zgodnie z nast¢pujacym harmonogramem:

— Przywitanie dzieci i krétkie omdéwienie tematu zajeé (5 minuz).

— Rozmowa z dzie¢mi wprowadzajaca w tematyke zaje¢. Nauczyciel moze
wykorzystaé pytania otwierajace rozmowg takie jak: ,Jaka jest wasza ulu-
biona bajka?” ,Czego bajki moga uczy¢?” (15 minu).

— Rozmowa z dzie¢mi dotyczaca ich do$wiadczeni z postrzeganiem innych
i siebie, moderowana poprzez pytania zawarte w karcie pytad nr 1 (ta-
bela 1). Odpowiedzi dzieci, zawierajace skojarzenia z poczuciem (samo)
akceptacji, warto zapisywa¢ na tablicy, uzyskujac tym samym material do
dalszej pracy (20 minuz).

Tabela |. Karta pytan do zajeé nr 1, tydzien 1

Karta do bajki ,,Gdy myszka zostata aktorkq...”

Czy zdarzylo si¢ wam, ze kto$ was krytykowal?
Jak si¢ wtedy czuliscie?

Czy zdarzyto wam si¢ kogo$ krytykowaé?

Jak wtedy si¢ czuliscie?

Co to jest samoakceptacja?

Czy samoakceptacja jest wazna?

— Podsumowanie i przygotowanie uczniéw do kolejnego spotkania. Mozna
zaproponowa¢, aby uczniowie przypomnieli sobie jedna ogladang bajke,
w ktérej na poczatku nie akceptowano bohatera, a potem si¢ to zmienito

(5 minut).
Zajecia 2. (45 minut)

Wykorzystuja zaréwno stowne, jak i ogladowe metody pracy z dzie¢mi (Stani-

do i Sptawska-Murmyto, 2017, s. 8-9), ich przebieg jest nast¢pujacy:

— W celu przypomnienia tematu poruszanego na ostatnich zajeciach, tj. sa-
moakceptacji, pokazujemy tablice z zapiskami z zesztych zaje¢ (10 minuz).

- Czytamy bajke ,,Gdy myszka zostata aktorka...”. Po przeczytaniu bajki za-
dajemy pytania dotyczace historii myszki i sposobéw radzenia sobie z kry-
tyka (25 minu).

— Podsumowanie spotkania i przygotowanie do kolejnego (10 minuz).
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Zajecia 3. (45 minut)

Odbywaja si¢ przy zastosowaniu metody czynnej, tj. metody kierowania
whasng dziatalnoscig dziecka. Dzieci majg za zadanie odegraé scenki za-
warte w bajce, reagujac we wlasny sposéb na zaistniale w niej problemy.
Zajgcia warto zakoniczyé rozmowa — refleksja jest szczegdlnie wazna po
odegraniu scenek.

Tydzien drugi

Na podstawie bajki ,,Zuzia i Medor jada na wycieczke” zajecia maja na celu
zwrécenie uwagi na problem niewypowiedzianych potrzeb zwierzgcych pu-
pili, a takze koniecznos$¢ ich dostrzegania w codziennym zyciu.

Zajecia I. (45 minut)

Odbywaja si¢ w takiej samej formule, jak w przypadku pierwszych zaje¢,

pierwszego cyklu i przebiegaja zgodnie z nastgpujacym harmonogramem:

— Przywitanie dzieci i krétkie oméwienie tematu zaje¢ (5 minuz).

- Na poczatek uzywamy pytania otwierajacego w celu aktywizacji dzie-
ci. Pytanie przykladowe: ,Jaka jest wasza ulubiona posta¢ z bajki?”
(15 minut).

— Nastgpnie prowadzimy dyskusje¢ zgodnie z pytaniami zawartymi w karcie
pytan nr 2 (tabela 2) (15 minuz).

Tabela 2. Karta pytai do zaje¢ nr 1, tydzier 2

Karta pytan do bajki ,Zuzia i Medor jadg na wycieczke”

Jakie zwierzeta lubicie najbardziej?
Jakie zwierzeta macie? / Jakie chcieliby$cie mie¢?
Jak si¢ nimi opiekujecie?

Co trzeba wzia¢ pod uwage, planujac podréz ze zwierzakiem?

— Na kolorowych karteczkach kazda osoba pisze jeden pomyst, co moze si¢
przyda¢ w trakcie podrézy ze swoim zwierzakiem. Przyczepiamy je na ta-
blice korkowa (10 minuz).

71



Dominika Badura, Maria Oleksiak, Natalia Suchecka, Wiktoria Wasniewska

Zajecia 2. (45 minut)

Drugie zajecia odbywaja si¢ w takiej samej formule, jak w przypadku drugich

zaje¢ pierwszego cyklu, ich przebieg jest nastgpujacy:

— Zaczynamy od przypomnienia tematyki zaje¢, wykorzystujac przy tym
tablicg z zesztych zaje¢ z przyczepionymi kolorowymi karteczkami z po-
mystami dzieci (10 minuz).

— Czytamy bajke¢ ,,Zuzia i Medor jada na wycieczke”. Omawiamy histori¢
Zuzi i Medora, przeprowadzamy rozmowe o dbaniu o zwierzgta, wskazu-
jac na najwazniejsze czynnosci, ktdre temu stuza (25 minus).

— Podsumowanie spotkania i przygotowanie do kolejnego (10 minuz).

Zajecia 3. (45 minut)

Podczas tych zaje¢ dzieci majg za zadanie odegraé scenke pod tytutem ,,by-
cie zwierzatkiem”. Dobieraja si¢ w dwdjki lub tréjki (zaleznie od liczebnosci
klasy). Jedna z 0séb wybiera sobie zwierze domowe, ktérym chcialoby zostaé.
Nastepnie bez uzywania stéw musi zasygnalizowad drugiej osobie swoje po-
trzeby. Zadanie te ma na celu zwrécenie uwagi na potrzeby zwierzat i poka-
zanie, jak trudne bywa odczytywanie tychze potrzeb.

Tydzien trzeci

Celem zajgé, przeprowadzonych na podstawie bajki ,Nie chcg mie¢ rodzen-
stwa’, jest poruszenie tematu tworzenia relacji wewnatrz rodzefstwa i poza
nim, dostrzezenia wad i zalet sytuacji zaréwno posiadania, jak i nieposiada-
nia rodzedstwa.

Zajecia I. (45 minut)

Odbywaja si¢ w takiej samej formule, jak w przypadku pierwszych zaje¢,

pierwszego cyklu i przebiegaja zgodnie z nastgpujacym harmonogramem:

— Przywitanie dzieci i krétkie omdéwienie tematu zajeé (5 minuz).

- Rozpoczynamy je od pierwszego zadania pytania aktywizujacego, np.:
W jakiej bajce chcielibyscie si¢ pojawic?” (15 minuz).

— Nastepnie przechodzimy do dyskusji opartej na pytaniach zawartych
w karcie pytan nr 3 (tabela 3) (15 minuz).
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Tabela 3. Karta pytai do zaje¢ nr 1, tydzier 3

Karta pytan do bajki ,, Nie cheg miec rodzeristwa”

Czy macie rodzeristwo? Czy chcielibyscie mie¢ rodzenistwo/ wigcej rodzeristwa?
Jak si¢ czuliscie, gdy dowiedzieliscie sig, ze bedziecie mieli brata lub siostre?
Co jest fajnego w posiadaniu rodzenistwa, a co bywa trudne?

— Podczas rozmowy wypisujemy na tablicy po jednej stronie wady, po dru-
giej zalety posiadania rodzeristwa (10 minu).

Zajecia 2. (45 minut)

Drugie zajgcia odbywaja si¢ w takiej samej formule, jak w przypadku drugich

zaje¢ pierwszego cyklu, ich przebieg jest nastepujacy:

— Zaczynamy od krétkiego przypomnienia tematu zalet i wad posiadania
rodzeristwa — pokazujemy tablice z zeszlych zaj¢¢ z wadami i zaletami po-
siadania rodzenistwa

(10 minut).

- Czytamy bajk¢ ,Nie chcg mie¢ rodzedstwa”. Przechodzimy do rozmo-
wy o bajce, starajac si¢ zwréci¢ uwage na potaczenia migdzy wypisanymi
wezesniej wadami i zaletami posiadania rodzeristwa, a sytuacjami z bajki
(25 minu).

— Podsumowanie spotkania i przygotowanie do kolejnego (10 minuz).

Zajecia 3. (45 minut)

Zajecia trzecie przybieraja forme zajeé artystyczno-plastycznych. Dzieci maja
za zadanie narysowac wngtrza ich wymarzonych doméw, uwzgledniajac tez
ich mieszkaicéw.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Zajecia oparte na bajkoterapii daja szerokie mozliwosci kontynuadji i roz-
budowy programu w réznych kierunkach, w zaleznosci od potrzeb i zain-
teresowan dzieci. Jednym z najprostszych sposobdw rozszerzenia cyklu jest
wprowadzenie nowych bajek poruszajacych inne, réwnie wazne zagadnie-
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nia emocjonalne, takie jak: Ik przed nieznanym, radzenie sobie ze strata,
zto$¢, zazdro$é czy potrzeba przynaleznosci. Pozwolitoby to na poglebienie
tematyki emodji i relacji spotecznych, dajac dzieciom szanse na lepsze zro-
zumienie siebie i innych.

Kierunkiem poglebiania rozwoju moze by¢ wlaczenie elementéw artetera-
pii. Warto wéwczas zaproponowac dzieciom tworzenie ilustracji do bajek,
odgrywanie scenek w formie teatrzyku kukietkowego lub wykonywanie
masek przedstawiajacych emocje bohateréw. Takie dziatania nie tylko roz-
wijaja wyobraznig i kreatywnos¢, lecz takze wspieraja ekspresje emocjonal-
na w sposéb bezpieczny i przystepny.

Zajecia mozna réwniez poszerzy¢ o wspotprace z innymi obszarami eduka-
qji. Przyktadowo, bajki o zwierz¢tach mozna polaczy¢ z tematyka przyrod-
nicza, uczac dzieci odpowiedzialnosci i empatii wobec istot zywych. Bajki
o relacjach rodzinnych moga z kolei sta¢ si¢ punktem wyjscia do rozméw
o strukturze rodziny, réznorodnosci i akceptacji. Dobrym pomystem jest
takze wiaczenie rodzicéw w proces edukacyjny — poprzez organizacije spo-
tkani, na ktérych dzieci wspélnie z opickunami czytaja i omawiaja bajki,
mozna przenie$¢ pozytywne oddziatywania terapeutyczne takze do domu.
Dodatkows forma rozwoju programu mogtoby by¢ stworzenie klasowe;j
biblioteczki bajkoterapeutycznej, gdzie dzieci miatyby dostep do warto-
sciowych ksiazek wspierajacych rozwéj emocjonalny. Warto takze rozwa-
zy¢ wlaczenie bajkoterapii do szerszego programu zaje¢ rewalidacyjnych
czy socjoterapeutycznych, w tym réwniez do indywidualnych planéw
wsparcia dla dzieci z trudno$ciami wychowawczymi.

Refleksje i konkluzje

Zajecia z wykorzystaniem bajkoterapii wykazuja duzy potencjal w pracy
z dzie¢mi w miodszym wieku szkolnym, zwlaszcza w kontekscie rozwijania
kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Poprzez kontakt z literackimi opo-
wiesciami dzieci maja okazj¢ przezywaé i analizowaé rézne sytuacje zycio-
we w bezpieczny sposéb — uczg si¢ rozpoznawania emocji, nazywania ich
oraz poszukiwania rozwigzan trudnych probleméw. To szczegélnie cenne
w kontekscie wychowania, gdzie kluczowe znaczenie ma odbudowa relacji,
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wzmacnianie poczucia wlasnej wartodci i ksztaltowanie pozytywnych postaw
(Molicka, 2011).

Zaproponowane zajecia dajg réwniez przestrzen na indywidualng eks-
presj¢ dzieci — zaréwno poprzez stowo, jak i dziatania artystyczne czy te-
atralne. Forma bajki, dzigki swojej symbolice i prostocie przekazu, pozwala
dzieciom z réznych $rodowisk i o réznym poziomie rozwoju emocjonalnego
na odnalezienie si¢ w omawianych historiach. Zaleta programu (cyklu zaje¢)
jest jego elastyczno$¢ — mozliwa jest fatwa adaptacja do potrzeb konkretnej
grupy, np. poprzez dobdr innych bajek, zmiang¢ formy aktywnosci lub wy-
dtuzenie cyklu.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze bajkoterapia nie wymaga zaawansowa-
nych §rodkéw ani specjalistycznego zaplecza, co czyni ja dostgpna i moz-
liwa do realizacji nawet w warunkach szkolnych. Kluczowe sa: otwartos¢
prowadzacego, odpowiednie przygotowanie oraz uwazno$¢ na potrzeby
dzieci. Na aspekty te zwraca uwage m.in. Dominika Skiba (2022), dostrze-
gajac w bajkoterapii niezwykle wartosciowe narzedzie wspierajace rozwdj
emocjonalny dzieci, szczegdlnie tych znajdujacych si¢ w sytuacjach kryzy-
sowych, wychowawczo trudnych lub wymagajacych wsparcia terapeutycz-
nego (Bettkiewicz, 2014).
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Podréz po Europie w oczach dziecka

Karolina Badowska
Aleksandra Bielicka

Ewelina Mazur

Abstrakt

Edukacja europejska dzieci i mlodziezy to nie tylko przekazywanie wiedzy
skich. To réwniez nauka waznych umiej¢tnosci okreslanych jako migdzykultu-
rowe. Prezentowane opracowanie jest propozycja zaje¢ dla dzieci w wieku 5-6
lat, przyblizajacych rozpoznawalne cechy charakterystyczne wybranych paristw
UE. W strukturze kazdego tematu (kraju) dzieci poznaja m.in. grafike flag,
wybrane basnie narodowe, pojedyncze zwroty grzeczno$ciowe, popularne re-
gionalne potrawy i najbardziej rozpoznawalne symbole danego kraju (zabytki,
ciekawostki, folklor). Celem zaj¢¢ jest rozbudzenie ciekawosci dzieci w zakresie
kultury i réznorodnoéci narodowej pafstw Unii Europejskiej. Zajecia moga
stanowi¢ inspiracj¢ do zaplanowania w ramach edukacji przedszkolnej rozsze-
rzonego cyklu elementarnej wiedzy o krajach europejskich. Opracowanie to
adresowane jest dla nauczycieli przedszkoli, a takze wychowawcéw w domach
kultury, czy w $wietlicach osiedlowych.

Stowa kluczowe: edukacja europejska, edukacja przedszkolna, umiejetnosci
migdzykulturowe, Unia Europejska.

Wprowadzenie

Unia Europejska (UE) to grupa 27 paristw, ktére wspétpracujg ze soba na
wielu polach, m.in. politycznym i gospodarczym. Lacza je wspdlne warto-
$ci takie jak demokracja, praworzadno$é, wolnos¢, solidarno$¢ oraz szacunek
dla praw cztowieka. Historia UE zaczeta si¢ w latach 50. XX wieku, kiedy
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kraje europejskie, chcac uniknaé kolejnej wojny, postanowity wspétpraco-
waé ze sobg. Obecna forma Unii powstata w 1993 roku, dzigki Traktatowi
o Unii Europejskiej (2012). Traktat o Unii Europejskiej (TUE), nazywany
tez Traktatem z Maastricht, to jeden z najwazniejszych dokumentéw praw-
nych, na ktérych opiera si¢ dziatanie Unii Europejskiej. Zostat podpisany
7 lutego 1992 roku w Maastricht w Holandii, a wszedt w zycie 1 listopada
1993 roku. Zawiera on przede wszystkim cele, zasady oraz sposéb dzialania
UE, wprowadzit wspdlng walutg, jaka jest euro oraz ustanowit wspélng poli-
tyke gospodarcza oraz bezpieczeristwa.

Polska stata si¢ cztonkiem Unii w 2004 roku. Byt to bardzo wazny mo-
ment, ktéry zmienit zycie w kraju w wielu aspektach — politycznym, spotecz-
nym i edukacyjnym. Cztonkostwo dato Polsce nowe mozliwosci, takie jak
dostep do réznych programéw rozwojowych, otwarcie rynku pracy dla Pola-
kéw oraz szansg na udzial w wielu projektach edukacyjnych (Cebul i Troja-
nowska-Strzeboszewska, 2013).

Po wejsciu Polski do UE wazne stalo si¢ wychowywanie dzieci i mtodzie-
zy na $wiadomych obywateli europejskich. Juz w przedszkolu warto uczy¢
dzieci podstawowych umiejetnosci spotecznych i kulturowych, ktére pomo-
ga im dobrze funkcjonowaé w zjednoczonej Europie. Edukacja europejska
na tym etapie nie polega tylko na przekazywaniu suchych faktéw, lecz na
rozwijaniu poczucia przynaleznosci do wspdlnoty oraz na uczeniu szacunku
dla innych kultur i otwartoéci na réznorodnos¢ (Ordon, 2019). Anna Wioch
(2016) definiuje edukacje europejska jako nauke o ,,mysleniu europejskim”
i ,kompetencjach europejskich”. Oznacza to, ze zyjemy na kontynencie,
gdzie wazne sa takie wartosci jak poszanowanie praw czlowieka, tolerancja
i demokracja. Mtody Europejczyk powinien zdoby¢ umiejetnoséei potrzebne
do zycia we wspélczesnym $wiecie. Czestaw Banach zwraca uwagg, ze edu-
kacja europejska pomaga mlodym ludziom nie tylko pozna¢ Europe, lecz
takze aktywnie w niej uczestniczy¢. Podkresla, ze od najmtodszych lat wazne
jest rozwijanie umiejg¢tnosci korzystania z nowych technologii, uczenie sig
jezykéw obcych i samodzielne zdobywanie informacji. To wszystko pomaga
dzieciom lepiej odnalez¢ si¢ w spoleczeristwie, zdoby¢ dobre wyksztalcenie
i znalez¢ prace (Banach, 20006).

W praktyce takie cele osiaga si¢ m.in. przez organizowanie Dni Europej-
skich w przedszkolach. W tym czasie dzieci poprzez zabawe poznaja symbole
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Unii Europejskiej, jezyki, tradycje i zwyczaje réznych krajéw, a to jedno-
cze$nie prowadzi je do akceptacji i otwartosci wobec innych kultur. Warto
zaznaczyé, ze istotne jest, by juz od najmlodszych lat uczy¢ takich wartosci
jak: pokdj, réwnos¢, demokracja, wolnos¢, wspétpraca i solidarno$é, ponie-
waz w dalszym zyciu bedzie im zdecydowanie fatwiej zrozumie¢ na czym one
polegaja oraz wcieli¢ je do swojego zycia. Juz w wieku przedszkolnym dzieci
mogg rozwijaé swoje umiejetnosci wspétpracy i akeeptacii innych, uczac si¢
dziala¢ razem i okazywa¢ solidarno$¢ (Twardzik, 2018). To wychowanie po-
maga takze budowaé tozsamo$¢ europejska i przygotowuje najmtodszych do
zycia w spoleczenistwie, w ktérym wazne sg dialog i réznorodnos¢ (Rogalska-
-Marasiriska, 2010). Przede wszystkim uczg si¢, ze sa nie tylko Polakami,
ale tez Europejczykami — czgscig wickszej wspdlnoty krajow, ktdre ze sobg
wspotpracuja.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna praynajmniej 7 paristw nalezqcych do Unii Europejskiej;

— zna podstawowe informacje o wybranych krajach Europy (np. tradycyjne po-
trawy, muzykg, tarice , zabytki, stroje);

— zna flage Unii Europejskiej oraz jej symbolike (np. liczba gwiazd, kolor).

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi rogpoznad flage Unii Europejskicj;

— potrafi rozpoznawad i nazywad niektdre symbole narodowe i charakterystycz-
ne miejsca Europy;

— potrafi powtdrzy¢ podstawowe zwroty grzecznosciowe w jednym lub dwich
Jezykach obcych.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotéw do udziatu w inscenizacji wybranych europejskich taricow i trady-

cyjnych piesni narodowych.

79



Karolina Badowska, Aleksandra Bielicka, Ewelina Mazur

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajecia zostaly zaprojektowane z mysla o dzieciach w wieku 5-6 lat.

— Grupa docelowa liczy okoto 20 osdb.

— Zajgcia zaplanowano jako cykliczne, realizowane przez jeden tydzien, pig¢
zaj¢¢ po 35—45 minut.

— Nie wymagane jest od dzieci posiadanie wcze$niejszej wiedzy ani umiejet-
nosci na tematy poruszane podczas zaj¢é, poniewaz to nauczyciel stopnio-
wo je w nie wprowadzi.

— Miejscem realizacji zajgé jest sala przedszkolna.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Nauczyciel, przygotowujac zajecia na temat wybranych krajéw europejskich,
dokonuje selekgji oraz uporzadkowania tresci w taki sposdb, aby byty one
dostosowane do mozliwosci poznawczych dzieci w wieku przedszkolnym.
W celu zapewnienia aktualnosci i atrakcyjnosci przekazywanej wiedzy war-
to skorzysta¢ z informacji zawartych na stronach internetowych, takich jak
oficjalny portal Unii Europejskiej?, z ksigzki ,Poznaj Europe przez zabawg”
autorstwa Martyny Winnickiej (2019), a takze z materialéw udostgpnionych
na stronie edupassion.pl.

Wykorzystanie wskazanych Zrédet pozwala nauczycielowi na zdobycie
wiedzy niezbednej do przeprowadzenia zaje¢ w sposdb przystepny, ciekawy
i dostosowany do wieku dzieci. Strona internetowa Unii Europejskiej zawiera
rzetelne, uproszczone informacje, ktére pomagaja w zrozumieniu podstawo-
wych poje¢ zwiazanych z Europa. Ksigzka ,Poznaj Europe przez zabawe”
oferuje bogaty zestaw tresci dydaktycznych i zabaw, ktére wspieraja rozwdj
dzieci metodg nauki przez dziatanie. Z kolei materialy ze strony edupassion.
pl to gotowe, atrakcyjne wizualnie pomoce edukacyjne, wspomagajace reali-
zacj¢ omawianych tematéw w przedszkolu.

Dodatkowo warto wykorzysta¢ pomoce dydaktyczne, takie jak: mapa
Europy, flagi przedstawione za pomocg $ciezki sensorycznej, materiaty do

3 https://european-union.curopa.cu/easy-read_pl
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wykonania flag sensorycznych, ekran, flaga Danii, ilustracje z zabytkami
Danii, kredki, blok rysunkowy, klocki LEGO, legenda o Europie, flaga
Unii Europejskiej, nagranie z hymnem Unii Europejskiej, duzy karton, fo-
lia babelkowa, niebieska farba, zétta kartka z bloku, flaga Francji, ilustracje
z zabytkami Francji (Wieza Eiffla, Luwr, Luk Triumfalny, Notre-Dame de
Paris), klocki, koszyk, ilustracje, zabie udka, slimaki, znaczki Renaulta, Ci-
troéna i Peugeota, postacie Asterixa i Obelixa, elementy z serii Bylo sobie
Zycie, ser, croissanty, bagietka, owoce, flaga Grecji, ilustracje z zabytkami
Gregji (Akropol, Saloniki, Mykeny i Tyryns, Stare Miasto w Rodos), ilustra-
cje potraw (musaka, baklava, ryby i owoce morza), biate kamyczki, niebieski
piasek kinetyczny, prezentacja multimedialna, hymn Grecji przettumaczony
na jezyk polski, muzyka grecka, wiersz, makaron w trzech kolorach, gumowe
rekawiczki, pojemniki, obrazki, wyrazy, sznurki lub wstazki na talerzach,
widelce, magnetofon, wloska muzyka, pudetka po zapatkach, biale arkusze
papieru, kleje oraz zestaw z emocjami.

W opracowanych scenariuszach zaj¢é¢ dydaktyczno-wychowawczych za-
stosowano réznorodne formy i metody pracy z dzie¢mi, dostosowane do ich
potrzeb rozwojowych, zainteresowari oraz mozliwosci poznawczych. Dobdr
ten opierat si¢ na zasadzie réznorodnosci oraz indywidualizacji procesu edu-
kacyjnego. W zakresie form pracy wykorzystano forme indywidualng (Kar-
bowniczek i in., 2017, s. 322), ktdra polega na dostosowaniu zadan do po-
trzeb i mozliwos$ci konkretnego dziecka. Umozliwia ona poglebianie wiedzy
i umiejetnosci w tempie adekwatnym do poziomu rozwojowego uczestnika
zaje¢. Dodatkowo zastosowano forme grupowa (Okon, 2003, s. 164), w ktd-
rej dzieci podejmuja wspélne dziatania. Sprzyja ona ksztaltowaniu umiejet-
nosci spotecznych, takich jak wspétpraca czy komunikacja interpersonalna.
Tego rodzaju aktywnosci wzmacniaja integracje grupy oraz ucza odpowie-
dzialnosci za wspélne efekty pracy.

W zakresie metod pracy zastosowano metody czynne, oparte na samo-
dzielnej aktywnosci dziecka. Umozliwiaja one bezposrednie zaangazowanie
w proces poznawczy, co sprzyja utrwalaniu nabywanej wiedzy oraz rozwija-
niu umiej¢tnosei praktycznych. Metody ogladowe, ktére pozwalajg dzieciom
poznawaé rzeczywisto$¢ za pomoca zmystéw, sa szczegélnie skuteczne w pra-
cy z dzie¢mi miodszymi, dla ktérych bezposredni kontakt z przedmiotem
lub zjawiskiem stanowi podstawe rozumienia. Przyktadami ich zastosowania
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sa m.in. wykorzystanie ilustracji, pomocy dydaktycznych oraz materiatéw
multimedialnych. Metody stowne, obejmujace takie formy jak opowiadania,
rozmowy kierowane, zagadki, wiersze czy piosenki, majg na celu rozwijanie
kompetencji jezykowych dziecka, wzbogacanie stownictwa, ksztaltowanie
pamieci oraz wyobrazni, a takze przystgpne wprowadzanie i utrwalanie tresci
programowych (Karbowniczek i in., 2017, s. 233).

Przebieg zajec
Pierwszy dzier zaje¢: Wprowadzenie w tematyke europejskq

Wprowadzenie (5 minut)

Prowadzacy wita si¢ z dzie¢mi ,powitanka” $piewang na dowolng melodie:
~Wszyscy sa, witam Was™: ,Wszyscy sa, witam Was zaczynamy juz czas. Je-
stem ja, jeste$ Ty — raz, dwa, trzy”. Nast¢pnie wprowadza uczniéw w temat
poprzez zabawe dydaktyczna. Dzieci otrzymuja kilka obrazkéw z napisami:
Eskimos, ul, rower, oko, parasol, aparat. Zadaniem dzieci jest zaznaczenie
kolorem czerwonym pierwszych glosek tych przedmiotéw. Nauczyciel wyja-
$nia, ze utworza one hasto dotyczace zaje¢. Ukladaja je po kolei na dywanie.
Dzieci z pomoca prowadzacego odczytuja stowo EUROPA.

Aktywnosc |. Legenda o Europie (10 minut)

Prowadzacy przechodzi do czytania legendy o Europie:

Wedtug legendy na azjatyckim wybrzezu Morza Srédziemnego mniej wigcej
tam, gdzie dzisiaj znajduje si¢ Liban, zyla ksi¢zniczka o imieniu Europa, ktdra
byta w owym czasie najpickniejszq kobietq na swiecie. Jej ojcem byt krdl Agenor.
Pewnej nocy Europie przysnito si¢, ze kldcq si¢ o nig dwa kraje o postaciach
kobiet. Pierwszy kraj, Azja, chciata, aby Europa pozostata, tu gdzie jest. Drugi
kraj, lezqcy po przeciwnej stronie, otrzymat od Zeusa rozgkaz wyprowadzenia jej
nad morze. Nastgpnego ranka zebrata nad brzegiem morza 2 kwiaty. W pew-
nej chwili z wody wyszedt potezny, lecz tagodny byk. Przekonat on Europe, by
usiadta na jego grzbiecie i popedzit przed siebie. Po drodze byk wyznal Europie,
ze jest Zeusem, ktory praybrat postaé zwierzecia. Uprowadzit ksiezniczke na
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greckq wyspe Krete i tam pojal za Zong. Nazwa Europy wywodzi si¢ z greckiego
euros w znaczeniu ,ciemna woda’. Nazwe te zastosowat Homer dla okreslenia
potnocnej Grecji, a w pézniejszym czasie nazwq Europy okresla sig coraz wigkszy
zasigg terytorialny, az do uzyskania obecnego zakresu.

Po przeczytaniu legendy nauczyciel przechodzi do rozmowy kierowanej

z wychowankami. Dzieci odpowiadajg na pytania:

- Kim byla Europa?

— Jak miat na imi¢ wladca bogéw, ktéry zakochat si¢ w Europie?
— W jakie zwierz¢ zamienit si¢ Zeus?

— Czy Europa bata si¢ byka?

- Do jakiej wyspy dotarli bohaterowie?

Dzieci wspélnie odpowiadaja na pytania, np.: ksi¢zniczka Europa byta
najpickniejsza kobieta na $wiecie, zakochat si¢ w niej Zeus — wtadca bogéw,
ktéry przybrat posta¢ byka, Europa nie bata si¢ byka, zaufata mu i ten jg po-
rwat na Kretg i tam poslubit.

Aktywnosc 2. Cwiczenie ruchowe (5 minut)

Podczas kolejnego zadania dzieci moga wylosowaé od prowadzacego flage
i napis z paiistwem Europy. Do wyboru jest ich sze$¢ i beda powtarzaty si¢
w zaleznosci od tego, ile jest dzieci. Dzieci przyklejaja sobie flagi do ubra-
nia. Prowadzacy wlacza muzyke i informuje, ze podczas jej grania maja
biega¢ po dywanie, a w przerwie w muzyce bedzie wymawiat nazwe pan-
stwa i okreslone do niego ¢wiczenie, ktéry trzeba wykonaé. Dzieci, ktére
posiadaja odpowiednia flage, maja to éwiczenie wykonaé. Sa to proste ¢wi-
czenia, dopasowane do wieku i mozliwosci dzieci, np. podskoki obunéz,
przysiady, pajacyki, marsz w miejscu itd. Zabawa koniczy si¢, gdy wszyscy
wykonaja ¢wiczenie.

Aktywnosc¢ 3. Unia Europejska (8 minut)

Prowadzacy przechodzi do wyjasnienia stowa ,,unia”. Méwi, ze jest to zwiazek
kilku panistw majacych wspélne cele. Poréwnuje UE do grupy przedszkolnej,
w ktérej wzajemne relacje opieraja si¢ na sympatii i przyjazni, wszyscy znaja
i przestrzegaja okreslonych zasad, wspdlnie podejmuja decyzje dotyczace gru-
py> wspotpracuja ze soba i pomagaja sobie, majg wsp6lna nazwe.
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Aktywnosc 4. Flaga sensoryczna (7 minut)

Prowadzacy pokazuje flage. W zwiazku z tym wykonuja flage Unii Europej-
skiej. Prowadzacy rozktada na podtodze karton i foli¢ babelkowa i wyjmuje z6t-
te, wycicte wezesniej gwiazdki. Ttumaczy, ze zadaniem jest wykonanie flagi.
Foli¢ babelkowa trzeba pomalowa¢ na niebiesko, a po wyschnieciu trzeba przy-
klei¢ 12 z6ttych gwiazdek. Wiacza przy tym hymn Unii Europejskiej. Dzieci
przechodza do zadania. W tym zadaniu uwzgledniamy wspétprace grupy.

Podsumowanie zajec (5 minut)

Na koniec zajgé nastgpuje ewaluacja: prowadzacy rozklada na dywanie sym-
bol stoneczka i chmurki. Prosi o ustawienie si¢ przy stoneczku te dzieci, ktd-
rym podobaly si¢ zajecia, a przy chmurce te, ktérym zajecia nie podobaly sie.
Na koniec dzi¢kuje za aktywny udzial.

Drugi dzien zajec¢: Dania
Wprowadzenie (10 minut)

Prowadzacy wita dzieci wedtug przyjetych przez niego kryteridw. Méwi, ze
wita dzieci, ktdre maja co$ czerwonego, dopasowuje komunikaty do dzieci.
Dzieci, ktére czuja si¢ witane machajg do prowadzacego. Uzywa on kilku
sformutowan i przechodzi do tematyki drugiego dnia. Pokazuje flage Danii
i méwi, ze znajduje si¢ ona na mapie Europy, a takze o tym, ze Dania skfada
si¢ z Jutlandii, czyli pétwyspu zlokalizowanego w pétnocnej Europie, oraz
licznych wysp. Pokazuje to wszystko na mapie. Wspomina, ze Dania jest
znana z wielu rzeczy, takich jak wysoka jako$¢ zycia, innowacyjne podejscie
do ekologii, a takze z bycia ojczyzna duniskich wikingéw i wielu znanych pi-
sarzy, jak Hans Christian Andersen. Pokazuje przy tym ilustracje zabytkéw
takich jak: Zamek Krélewski w Kopenhadze, Mata Syrenka — posta z bajki

Hansa Christiana Andersena, oraz imponujaca katedre¢ w Roskilde.

Aktywnosc . Basnie duriskie (15 minut)

Nastepne zadanie polega na odgadywaniu zagadek z tytutami basni, ktdre sg
dobrze znane dzieciom, jednak ma to na celu zapoznanie uczniéw z duriskim
pisarzem Hansem Christianem Andersenem.
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Calineczka:

Malerika dziewuszka
w tupince po orzeszku mieszkala,
za meza elfa wybrata,

w krainie kwiatéw zamieszkala.

Mata Syrenka:

W zamku na dnie morza

z siostrami mieszkata.

Lecz kiedy krélewicza

mocno pokochata,

by zosta¢ cztowiekiem

oddata swéj glos.

Lecz cigzki za to spotkat jg los.
Kiedy za ksi¢cia inna wyj$¢ miata,
dziewczyna morsky falg si¢ stata.

Krélowa Sniegu:

Pani, o ktérej mowa to zimowej krainy krélowa.
serce matego chlopca w sopel lodu zamienita,
Rodzing z pamieci mu wykreslifa.

Dziewczynka z zapatkami:
Uboga dziewczynka, zima boso stata,
przechodzacym ludziom zapatki sprzedawata.
Brzydkie Kaczatko:

Kaczka go wychowata,

za swe dziecko uwazala,

Bylo przez wszystkich ,brzydkim nazwane”.
I przez nikogo nie kochane.

Z matego szarego stworzonka, przemienito si¢ w picknego fabedzia.

Dzieci podaja rozwigzania: Calineczka, Mata Syrenka, Krélowa Sniegu,
Dziewczynka z zapatkami, Brzydkie Kaczatko.
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Kolejne zadanie dla dzieci polega na narysowaniu ilustracji z wybrana
basniag H.Ch. Andersena. Moga one uwzgledni¢ basnie wybrane lub pocho-
dzace z zagadek, ktére rozwigzywaly.

Aktywnosc 2. Lego (15 minut)

Prowadzacy wtacza film o historii klockéw LEGO*. Dzieci dowiaduja sie
z niego, ze klocki pochodza z Danii. Chwil¢ po obejrzeniu rozmawiaja
o tym. Prowadzacy wyswietla zdjgcie katedry w Roskilde na tablicy. Roz-
daje dzieciom klocki lego. Dzieli dzieci na grupy kilkuosobowe i prosi
o odwzorowanie w grupach budynku katedry. Na koniec grupy prezentuja
swoje prace. Nast¢pnie uczestnicy zaje¢ zdejmuja buty i skarpetki i prze-
chodzg po $ciezce sensorycznej wykonanej przez nauczyciela z biatej i czer-

wonej fasoli.

Podsumowanie zajec (5 minut)

Na zakonczenie dzieci podchodza do tarczy strzeleckiej wykonanej na kar-
tonie. Prowadzacy informuje, ze rozda im karteczki samoprzylepne, a ich
zadaniem jest umieszczenie ich na tarczy. Ttumaczy, ze przyklejenie blisko
srodka tarczy oznacza zadowolenie z zaje¢, a poprzez przyklejenie karteczki
dalej wyraza swoje $rednie zadowolenie. Prowadzacy dzickuje dzieciom za

uczestnictwo podczas zajgé.

Trzeci dzien zajec: Francja

Whbrowadzenie (5 minut)

Na poczatku dnia jest powitanka ,Zréb to co ja”. Prowadzacy proponuje,
aby kazdy zaproponowal jakie$ powitanie z grupa. Jest to ¢wiczenie na kre-
atywnosc.

Aktywnos¢ |. Podstawowe zwroty francuskie (10 minut)

Prowadzacy pokazuje dzieciom flagg Frangji (kolejne paristwo), wyjasniajac,
ze znajduje si¢ ona na mapie Europy. Uzywa tez mapy. Nastepnie pokazuje
dzieciom ilustracje przedstawiajace stynne zabytki Francji, takie jak: Wieza

4 https://www.youtube.com/watch?v=Zym9ljRq6ds
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Eiffla, Luwr, Luk Triumfalny, Notre-Dame de Paris. (5 min) Prowadzacy
zapoznaje dzieci ze zwrotami w jezyku francuskim i prosi o powtarzanie ich.
Dzieci utrwalaja zwroty takie jak: Dziert dobry — Bonjour (bazur), Czes¢ —
Salut (salu), Jak sie masz? — Comment ¢a va?/Ca va? (komg sa wa), Smaczne-
go — Bon appétit (bon apetit), Dzigkuje — Merci (mersi), Prosz¢ — S’il vous
plait (sil wu ple), Przepraszam — Excusez-moi (ekskiuze mta), Tak — Oui (1),
Nie — Non (ng), Pan — Monsieur (mesje), Pani — Madame (madam), Szczesli-
wej podrézy — Bon voyage (ba wlajaz).

Prowadzacy prosi grupe o wybudowanie wiezy Eiffla. Kazde dziecko
buduje ja z klockéw, patrzac na jej ilustracje.

Aktywnosc 2. Czerwony Kapturek (5 minut)

Nastepnie prowadzacy opowiada dzieciom, ze autorem bajki ,Czerwony
Kapturek” byt francuski pisarz Charles Perrault. Aby przyblizy¢ dzieciom
kulture Francji, nauczyciel pokazuje im koszyczek, ktéry Czerwony Kaptu-
rek zostawit im. W $rodku znajduja si¢ ilustracje oraz przedmioty, ktére po-
chodza z kraju tej stynnej bohaterki. W koszyku znajduja si¢: ser, croissanty,
bagietka, zabie udka, slimaki, znaczek Renaulta, Citroena, Peugeota, film/
bajka/ilustracja Asterixa i Obelixa, film/obrazek ,Byto sobie zycie”.

Aktywnosc 3. Francuskie smaki (5 minut)

Prowadzacy przygotowal: bagietke, ser i owoce. Prosi teraz kazde dziecko
o skomponowanie swojej wlasnej kanapki. Po zrobieniu kanapek dzieci kosz-
tujg je i dzielg si¢ wrazeniami smakowymi.

Aktywnos¢ 4. Flaga Francji (10 minut)

Na koniec nast¢puje wykonanie flagi Francji: prowadzacy przygotowat: sznu-
rek, biale pomponiki, niebieska farbe, czerwone kamyczki. Zacheca dzieci do
wykonania wspélnej flagi Frangji.

Podsumowanie zajec (3 minuty)

Zajecia dobiegaja konca. Uczniowie sg proszeni o podejscie do termometru.
Otrzymuja klamerki i przypinaja je na szablonie. Prowadzacy informuje, ze
umiejscowienie klamerki odpowiada poziomowi zaangazowania i zadowole-
nia z zaj¢¢. Dzigkuje bardzo dzieciom za udziat.
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Czwarty dzien zajec: Grecja

Whprowadzenie (3 minuty)

Kolejne panistwo, ktére poznaje grupa, to Grecja. Zajecia rozpoczynaja si¢
powitanka ,,Przywitajmy si¢ wesoto”, w tym celu prowadzacy puszcza nagra-
nie na tablicy multimedialnej’ i wita grupe.

Aktywnosc¢ |. Podstawowe informacje zwigzane z Grecjq (20 minut)

Dzieci poznajg zwrot ,,Dziert dobry” — po angielsku (Good morning), nie-
miecku (Guten Morgen), durisku (Godmorgen), francusku (Bonjour), wlo-
sku (Buongiorno) i grecku (KaAnuépa — Kalimera). Powtarzajg zwroty po
nauczycielu. Prowadzacy pokazuje dzieciom, gdzie lezy Grecja na mapie Eu-
ropy. Zaprasza do wystuchania hymnu Grecji, czyli hymnu do Wolnosci®.
Nastepnie czyta jego tlumaczenie na jezyk polski:

Hymn do Wolnosci

Rozpoznaj¢ Cig po cigciu

szabli budzacym respekt, podziw (przerazenie)
Rozpoznaj¢ Cig po spojrzeniu

Co z przemozng moca mierzy Ziemig

Ze $wigtych (czcigodnych) kosci (dawnych) Hellenéw zrodzona
[ jak dawniej petna mestwa,

Witaj! O witaj nam Wolnosci! —

(BadZ pozdrowiona, Wolnosci!)

W ukryciu, petna goryczy i wstydu

Tesknita$ jednych ust, ktére powiedza Ci
Wracaj do nas! Badz znéw z nami!

Pyta dzieci, co mysla o hymnie. Nastepnie pokazuje wazne informa-
cje o parnistwie na obrazkach: flage w kolorystyce biato-niebieskiej, Akro-
pol, Partn, tarice greckie, jedzenie, przyrode. Prowadzi swobodng rozmowe

z dzie¢mi o Gregji.

5 https://www.youtube.com/watch?v=dvSAoxWiVT4
6 https://www.youtube.com/watch?v=hrWZlkb7oso
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Aktywnosc 2. Greckie tradycje (5 minut)

Prowadzacy wprowadza zabawe taneczng nawiazujaca do tradycyjnych tan-
cow greckich’. Ttumaczy, ze to popularny sposéb taficzenia w Gregji. Dzieci
nasladuja ruchy nauczyciela, uczac si¢ rytmicznego poruszania ciatem.

Aktywnosc¢ 3. Mapa (10 minut)

Nastgpnie prowadzacy przygotowuje karton z narysowanym konturem mapy
Gregji. Zaprasza dzieci do wspdlnego wykonania Sciezki sensorycznej z wy-
korzystaniem biatych kamyczkéw i niebieskiego piasku kinetycznego.

Podsumowanie zajec (5 minut)

Warto, zeby dzieci wspélpracowaly podczas zadania. Na koniec prowadzacy
ma dwa pudetka. W jednym sg smutne miny, a w drugim wesote. Dzieci
maja w zaleznosci od zadowolenia z zaje¢ wybraé¢ odpowiednia ming. Dzieci
moga przej$¢ po Sciezce. Nastgpuje podzigkowanie za udziat w zajgciach.

Pigty dzier zajec¢: Wtochy

Whbrowadzenie (2 minuty)

Ostatnie panistwo europejskie to Wiochy. Na poczatku prowadzacy wita si¢
z dzie¢mi. Méwi, ze wita wszystkich w dobrym humorze i macha do nich.
Prosi, aby tez pomachali. Wita réwniez tych w stabym humorze. Informuje,
ze jesli nie maja ochoty, nie musza witad si¢ z wszystkimi.

Aktywnos¢ [. Poznajemy Wtochy (5 minut)

Osoba prowadzaca czyta dzieciom wiersz ,,Poznajemy Wtochy™

W buciku mieszkaja,
auta produkuja.

Z potraw réznych styna,
makaron gotuja.

7 https://www.youtube.com/watch?v=l[UEGd0eS6cA
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Niechaj zyja Wlochy,
niech zyje makaron.
Niech zyje spaghetti,

ktére wszyscy znaja.

Oprécz makaronu
ciasto wyrabiajg.
Potem z niego pieka
pizz¢ doskonata.

Storice u nich $wieci
prawie przez rok caly.
Pigkne czyste morze
ma kraj ten wspaniaty.

Pézniej pokazuje Wiochy na mapie. Méwi dzieciom, ze kojarzg si¢ z bu-
tem, ze jest to pétwysep rozciagajacy si¢ od potudniowych Alp na pétnocy
do centralnego Morza Srédziemnego na potudniu. Obejmuje wicksza czeé¢
Witoch oraz enklawy San Marino i Watykanu.

Aktywnosc 2. Flaga Wtoch (5 minut)

Z wiersza dzieci dowiadujg si¢ o potrawach wloskich takich jak: makaron,
pizza. W zwigzku z tym kolejnym zadaniem dzieci jest przygotowanie ma-
karonowej flagi. Prowadzacy przygotowat makaron w trzech kolorach. Ma-
karon jest pomieszany w garnku. Zgodnie z instrukcja nauczyciela dzieci
przekladaja makaron w gumowych rekawiczkach do trzech pojemnikéw,
ustawionych obok siebie na stole, tak aby powstata flaga Wioch.

Aktywnosc 3. Wtoska pizza (5 minut)

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraly si¢ w pary, poniewaz beda wykonywa¢
minimasaz w parach wedtug Marty Bogdanowicz (2009) ,Wloska pizza”.
Nastepnie zaczyna przedstawiaé przepis na pizze w formie wiersza, wyko-
nujac przy tym odpowiednie ruchy. Dzieci powtarzajg je. Masaz wykonuje
najpierw jedna osoba z pary, a pdzniej druga.
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Tekst wiersza:

Najpierw sypiemy make (jedno dziecko lezy na brzuchu, drugie przebiera po
Jego plecach opuszkami palcow obu dloni), zgarniamy jg (brzegami obu dfoni
wykonuje ruchy zgarniajqce), lejemy oliwe (rysuje palcem linig falistq, poczquwszy
od karku az do dolnej cz¢sci plecow), dodajemy szczypte soli (lekko je szczypie),
no... moze dwie, trzy. Wyrabiamy ciasto (ugniata z wyczuciem boki), watkuje-
my (wodzi dloniq zwinigtq w pigsci po jego plecach w gorg i w dot), wygladzamy
placek (gladzi plecy), i na wierzchu ktadziemy: pomidory (delikatnie stuka dton-
mi zlozonymi w miseczki), krqzki cebuli (kresli kitka), oliwki (naciska palcem
w kilku miejscach), posypujemy serem (parmezanem, mozzarellg; (szybko muska
po plecach opuszkami palcow obu dioni), i... buch! do pieca (uderza lekko dton-
mi), Wyjmujemy i kroimy dla mamusi, dla tatusia, dla babci, dla brata, a teraz
dla... (dziecko wymysla, dla kogo jeszcze bedg kawalki pizzy; (kroi plecy brze-
giem dioni), polewamy keczupem (kresli palcem na plecach lini¢ z petelkami) i. ..
gjadamy... mniam, mniam, mniam (glaszcze plecy).

Aktywnosc 4. Whoska pasta (5 minut)

Prowadzacy méwi dzieciom, ze za chwile poznaja wynalazki z Wioch. Roz-
ktada obrazki na dywanie, dzieci prébuja odczyta¢ odpowiadajace im napisy
i dopasowuja do ilustracji. Sa to: termometr, okulary, telefon, fortepian i kil-
ka innych. Obrazki zostaja powieszone na tablicy. Nast¢pnie inicjowana jest
zabawa wspierajaca koordynacje wzrokowo-ruchowa dzieci. Kazde z dzieci
dostaje widelec oraz talerz, na ktérym sa dtugie tasiemki lub kawatki wiécz-
ki, sznurkéw, wstazek w réznych kolorach, dzieci staraja si¢ nawina¢ ,maka-
ron” na swoje widelce, zgodnie z poleceniem kolorystycznym wedtug zasady
kto pierwszy nawinie dany kolor, ten wygrywa zabawe.

Aktywnosc 5. Wtoskie zwyczaje (5 minut)

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraty si¢ w pary. Wiacza im wloska piosenke
»Carnevale di Venezia”®. Przy spokojnej wloskiej muzyce udaja, ze wiostuja
i ptyna gondola, s3 usmiechniete, odprezone, odpoczywaja i cieszg si¢ pigk-
nymi widokami. Podczas przerwy w muzyce gondole si¢ wywracaja i dzieci

8 https://www.youtube.com/watch?v=5hHoqP81iA8
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biegaja po sali. Kiedy muzyka zaczyna gra¢ na nowo, dzieci dobieraja si¢ w te
same pary i dalej wiostuja. Dzieci ucza si¢ poruszaé rytmicznie przy muzyce.

Aktywnosc 5. Whoskie zabytki (5 minut)

Nauczyciel prezentuje obrazki zabytkéw takich jak: Koloseum, Krzywa Wie-
7a w Pizie, Katedra Santa Maria del Fiore. Méwi, ze na zakoniczenie dzieci
sprébuja odtworzy¢ Koloseum z pudelek po zapatkach. Kazde dziecko do-
staje pudetka i bialy arkusz papieru. Dzieci uktadajg swéj zabytek, a péiniej
sklejaja go z pomoca nauczyciela. Majg obrazek pogladowy Koloseum. Na
zakoniczenie dzieci dostaja zestaw dwich emodji: rados¢, smutek. Nauczyciel
zadaje im pytanie dotyczace zajeé: Czy podobaly ci si¢ zajecia? Dzieci pod-
nosza dang emocj¢ do géry. Chetni méwia, co bylo fajne na zajeciach lub co
si¢ nie podobato.

Podsumowanie zajec (5 minut)

Jako podsumowanie calego tygodnia zaje¢ o wybranych krajach europej-
skich, dzieci opowiadaja, jaki kraj zafascynowat je najbardziej i dlaczego.
Pézniej dostajg kolorowanke na temat danego kraju i ozdabiajg ja wedlug
whasnych pomystéw.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Projekt edukacyjny ,Jestem Europejczykiem” mozna z powodzeniem re-
alizowa¢ w przedszkolu, wykorzystujac réznorodne metody pracy, ktére
w sposdb atrakcyjny i dostosowany do wieku dzieci przyblizaja im tema-
tyke europejska’. Dzigki potaczeniu dziatan dydaktycznych, artystycz-
nych i ruchowych mozliwe jest ksztattowanie $wiadomosci kulturowe;j
oraz rozwijanie poczucia przynaleznosci do wspélnoty europejskiej juz od
najmiodszych lat. Tego rodzaju podejscie jest zgodne z zalozeniami edu-
kacji migdzykulturowej i europejskiej promowanej m.in. przez Komisjg
Europejska, ktéra w dokumencie podkresla znaczenie budowania wspdlne;j
przestrzeni edukacyjnej sprzyjajacej integracji i zrozumieniu kulturowemu.

9 https://zpe.gov.pl/b/jestem-europejczykiem/PD440ecAX
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- Jednym z ciekawych rozwiazan moze by¢ Tydziert Europejski, podczas
ktérego dzieci kazdego dnia poznajg inny kraj europejski, jego flage, je-
zyk, zwyczaje oraz charakterystyczne potrawy. Uroczystym zwiericzeniem
projektu moze by¢ Dzieni Europejski, czyli przedszkolna uroczystosé tacza-
ca prezentacje artystyczne dzieci, wystawy prac plastycznych, miniparady
narodéw i degustacje potraw przygotowanych wspdlnie z rodzicami.

— Aby dzieci mogly aktywnie uczestniczyé w poznawaniu Europy, warto
wprowadzi¢ ,,Paszport Malego Europejczyka”, do ktérego zbieraja pieczat-
ki lub naklejki symbolizujace ,,odwiedzone” kraje. Pomocny bedzie takze
kacik tematyczny, zawierajacy mapy, flagi, ksiazki i pamiatki zwiazane
z kulturg europejska. Takie podejscie jest zgodne z koncepcja edukacji po-
lisensorycznej, zalecanej przez pedagogéw takich jak Maria Przetacznik-
-Gierowska i Grazyna Makiello-Jarza (1994), ktére podkreslaja znaczenie
dos$wiadczeri wielozmystowych w procesie uczenia si¢ dzieci.

— Dodatkowe formy realizacji projektu to m.in. dziatania plastyczno-tech-
niczne (np. budowa wiezy Eiffla, wykonywanie flag), zabawy muzycz-
no-ruchowe z wykorzystaniem tancéw i muzyki z réznych krajéw oraz
minilekeje jezykowe, podczas ktdérych dzieci ucza si¢ prostych zwrotéw
w jezykach europejskich.

— Projekt mozna réwniez wzbogaci¢ o czytanie bajek i legend europejskich,
gry i quizy edukacyjne oraz wspdtprace z rodzicami i przedstawicielami
srodowiska lokalnego. Dzigki tym dziataniom dzieci majg okazj¢ do roz-
wijania wiedzy o Europie, nabywania nowych umiejetnosci i otwierania
si¢ na réznorodnos¢ kulturowa, co wpisuje si¢ w zatozenia edukacji global-
nej i wychowania do wartosci, podkreslane m.in. w podstawie programo-
wej wychowania przedszkolnego.

Refleksje i konkluzje

Celem zaproponowanych zajeé jest przyblizenie dzieciom wybranych za-
gadniert zwigzanych z kultura, tradycja oraz symbolika krajéw Unii Euro-
pejskiej. Dzieci poznajg symbole Unii Europejskiej oraz legend¢ o Europie.
W trakeie zajgé zapoznaja si¢ z charakterystycznymi elementami wybranych
panstw: Danig — poprzez odkrywanie najwazniejszych miejsc tego kraju;
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Francja i Grecja — poprzez zdobywanie informacji na temat kultury, tradycji
oraz codziennego zycia ich mieszkaficow.

Dzieci poznajg réwniez Wlochy — ucza si¢ rozpoznawacé flagg, kojarzy¢
ksztatt kraju, a takze odkrywaja elementy kuchni wloskiej, takie jak maka-
ron i pizza. Zajecia obejmuja takze poznawanie wloskiej muzyki, zabytkéw
i wynalazkéw oraz aktywnosci rozwijajace kompetencje jezykowe. Uczestni-
cy wykonuja réwniez pracg przestrzenna, co wspiera rozwdj motoryki oraz
wyobrazni.

Zajecia nie musza by¢ realizowane w catosci w jednym ciagu — poszcze-
gblne elementy mozna dostosowywaé do aktualnych potrzeb i mozliwosci
grupy. Przyktadowo, prace plastyczng zwiazang z flaga danego kraju warto
wykona¢ po krétkiej, swobodnej zabawie, ktéra pozwoli dzieciom roztado-
waé napigcie i utatwi koncentracje¢ podczas realizacji zadania wymagajacego
precyzji i skupienia.

Podczas organizacji zajg¢ nalezy pamigtaé o zasadzie réwnowagi pomie-
dzy aktywnosciami statycznymi a ruchowymi. Naprzemienne stosowanie
zabaw wymagajacych siedzenia oraz ¢wiczen ruchowych sprzyja utrzymaniu
zaangazowania i lepszej koncentracji dzieci. Zajgcia maja sprzyjaé rozwijaniu
samodzielnosci dziatania i umiejetnosci wspdtpracy w grupie, angazujac dzie-

ci w aktywnosci wspierajace ich rozwéj poznawcezy, spoteczny i kulturowy.
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Scenariusze zaje¢ w ramach edukacji mfodziezy
i dorostych




Tworzenie tresci edukacyjnych jako element
warsztatu dydaktycznego wychowawcow
miodziezy

Martyna Kowalska
Ewa Krzanowska
Paulina Wancerska

Aleksandra Wisniewska

Abstrakt

Mtlode osoby coraz cz¢éciej uczg si¢ z audiowizualnych i wizualnych pomocy
dydaktycznych, dlatego tak wazne jest, aby wychowawcy potrafili przekazaé
wiedze¢, nauke¢ w sposdb, ktéry bedzie do nich docieral. Umiej¢tnos¢ samo-
dzielnego wykonywania tego typu narz¢dzia pomoze w pozytywnym kontro-
lowaniu i monitorowaniu postepu ucznia. Zaproponowany kurs jest skiero-
wany do wychowawcéw, nauczycieli i edukatoréw mtodziezy, cheacych stale
si¢ rozwija¢ i wdraza¢ nowoczesne, sprawdzone metody nauczania-uczenia sig.
Odbiorcy po zrealizowaniu kursu beda umieli m.in.: stworzy¢ ciekawy plakat
zachgcajacy do wyboru wiasnej drogi przez ucznia, zaprojektowaé i przygoto-
waé krétki materiat audiowizualny (np. typu rolka), ktdry jest najskuteczniejsza
formg przekazu tresci dla miodziezy oraz ciekawg prezentacje, jako sprawdzony
przez mitosnikéw tradycji i wygody srodek dydaktyczny.

Stowa kluczowe: nauczanie wspomagane technologia, nowoczesne technolo-
gie, pomoce dydaktyczne, srodki audiowizualne.

Wprowadzenie

Wspélczesna edukacja stoi przed wyzwaniem dostosowania si¢ do dynamicz-
nych zmian zachodzacych w spoleczenistwie, technologii oraz oczekiwan
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uczniéw. W kontekscie osrodkéw wychowawczych, gdzie mlodziez poszu-
kuje nowych, angazujacych sposobéw nauki, kluczowe staje si¢ wykorzysty-
wanie nowoczesnych metod i narzedzi edukacyjnych, ktére przyciagna jej
uwage oraz beda dostosowane do jej cyfrowych nawykéw. Celem tego opra-
cowania jest umozliwienie wychowawcom mtodziezy, w tym w szczegdlnosci
z o$rodkéw wychowawczych, efektywnego przekazywania wiedzy w atrak-
cyjny i nowoczesny sposob, z uwzglednieniem wizualnych oraz audiowizu-
alnych form przekazu. Do tworzenia tresci edukacyjnych potrzeba narzedzi.
Najbardziej adekwatnymi sposobami, zeby dotrze¢ do $wiata mtodziezy, sa
powszechnie znane i lubiane aplikacje i strony: prezentacje multimedialne,
Instagram, TikTok, CapCut, Canva czy plakaty edukacyjne.

Prezentacje multimedialne stanowia kluczowe narz¢dzie w tym proce-
sie. Zasady tworzenia estetycznych, przystgpnych i efektywnych prezentacji
obejmujg takie aspekty jak odpowiednia kolorystyka, czcionka czy struktura
tresci. Przyklada si¢ szczegdlng wage do przygotowania pierwszego i ostat-
niego slajdu, ktdre petnia kluczowa role w tworzeniu przejrzystosci i spéj-
nosci przekazu. Prezentacja nie powinna by¢ zbiorem rozbudowanych zdan,
ale raczej uzywad skrétowych haset i punktéw, ktére utatwiajg przyswajanie
informaciji (Serdynski, 2016).

W kontekscie nauki o narzedziach interaktywnych uwzglednia si¢ réw-
niez aplikacje takie jak Instagram i TikTok, ktére przy odpowiednim po-
dejéciu stwarzaja okazj¢ do twdrczego angazowania mlodziezy w krétkie
filmy edukacyjne. Wzmacniaja one kreatywnos$¢ oraz motywacj¢ uczniéw
do nauki. Media spoleczno$ciowe, takie jak Instagram, zwlaszcza w formie
krétkich filméw edukacyjnych — Reelséw (rolek), moga znaczaco podnies¢
poziom motywacji uczniéw. Interaktywny charakter tych narzedzi sprzy-
ja lepszej komunikacji, aktywnemu uczestnictwu oraz wigkszej autonomii
w procesie nauki, co przeklada si¢ na wyzsza satysfakeje z zaje¢ (Obeso i in.,
2023). Krétkie wideo i Reelsy (rolki) na Instagramie odgrywaja réwniez
istotng role w ksztattowaniu nawykéw czytelniczych i stuchowych pokole-
nia Z. Dynamiczna forma tych mediéw sprzyja wigckszemu zaangazowaniu
uzytkownikéw, co prowadzi do lepszej koncentracji i motywacji do nauki.
W kontekscie edukacyjnym tego typu tresci stajg si¢ skutecznym narzedziem
przyciagania uwagi uczniéw oraz wzmacniania ich aktywnosci podczas na-
uki (Macwan i in., 2024).
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Instagram jako popularna platforma spolecznosciowa zyskuje coraz
wigksza uwage w kontekscie edukacji, oferujac nauczycielom narzedzia do
komunikacji, motywacji i angazowania uczniéw. Dzigki funkcjom takim jak
Stories, quizy, ankiety czy filmy, Instagram staje si¢ efektywnym $rodkiem
do interaktywnego uczenia si¢ i zwickszania zaangazowania w procesie na-
uki. Uzywajac Instagrama, nauczyciele moga stworzy¢ przestrzeni do aktyw-
nej wymiany wiedzy, gdzie uczniowie nie tylko uczestnicza w zajeciach, lecz
takze angazujg si¢ w tworzenie tresci edukacyjnych, co sprzyja ich motywa-
Gji i rozwojowi. Instagram, wykorzystywany w celach edukacyjnych, moze
znaczaco wplynaé na poprawe komunikacji, aktywnosci i zaangazowania
uczniéw w nauke (Pujiati i Tamela, 2019).

Wartosciows aplikacja jest CapCut. Umozliwia tworzenie wlasnych tresci
wideo, co rozwija umiejgtnosci techniczne oraz kreatywne myslenie, organizo-
wanie informacji i przedstawianie ich w atrakcyjny sposéb. Uczniowie moga
tworzy¢ filmy edukacyjne z zakresu nauk spofecznych, angazujac si¢ w proces
tworczy i wyrazajac swoje pomysty. Aplikacja CapCut stala si¢ popularnym na-
rz¢dziem wspierajacym kreatywnos$¢ w edukacji, zwlaszcza w kontekscie nauki
przedmiotéw spotecznych w szkotach $rednich. Praca w grupach nad filma-
mi na tematy zwiazane z materialem edukacyjnym rozwija zdolnosci twércze
uczniéw. Zgodnie z wynikami badan uzycie aplikacji CapCut prowadzito do
wzrostu kreatywnosci uczniéw, zaréwno w zakresie pomystowosci, jak i umie-
jetnosci organizacyjnych (Priandini i in., 2023). Warto, by wychowawcy mieli
umiejetnosei, kedrymi urozmaiciliby proces edukacji (ukierunkowanego od-
dziatywania wychowawczego) i dzigki temu weszli w $wiat mtodych.

Canva to darmowe narzedzie graficzne, dostgpne m.in. przez Zintegro-
wana Platforme¢ Edukacyjna, ktére pozwala fatwo tworzy¢ ciekawe materiaty
edukacyjne — plakaty, infografiki, prezentacje itp. Jest intuicyjna, nie wyma-
ga umiej¢tnosci projektowania, a dzieciaki fapia ja w mig. Badania (np. Hafiz
iin., 2024) pokazuja, ze uzycie Canvy poprawia wyniki w nauce i motywacje¢
uczniéw. Narzgdzie jest tez bardzo przyjazne w pracy kreatywnej i rozwija-
niu kompetendji cyfrowych.

Celem praktycznym tego opracowania jest przedstawienie scenariusza
zajeé, ktéry ma wspoméc wychowawcédw w procesie tworzenia prezentacji,
tresci edukacyjnych audiowizualnych i grafik z wykorzystaniem takich apli-
kacjach jak: Power Point, Canva, CapCut.
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Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna zasady tworzenia tresci wizualnych i audiowizualnych dla podopiecznych;

— zna zasady tworzenia zindywidualizowanych materiatow edukacyjnych za
pomocg nowoczesnych narzgdzi wgmacniania przekazu;

— wie, w jaki sposdb przygotowad materiatly wizualne takie jak: plakat, ulotka,
grafika oraz audiowizualne takie jak: prezentacja multimedialna, krétka for-
ma przekazu w postaci np. rolki.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi opracowad materialy wizualne i audiowizualne;

— potrafi dostosowad metodyg i narzedzie przekazu do specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych podopiecznych.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotdw do dostosowania tresci do potrzeb wychowankéw.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Grupg docelowa zajg¢ sa opickunowie pracujacy w mlodziezowych osrod-
kach wychowawczych.

— Proponuje sig, aby zajecia byly prowadzone w grupie maksymalnie 15-oso-
bowe;j.

— Kurs zaplanowany jest na 2 dni, kazdy przewidziany na okoto 6 godzin
zajeé, rozdzielonych jednogodzinng przerwa obiadowa. Podany czas jest
orientacyjny, powinien zosta¢ dostosowany do mozliwosci organizacyj-
nych i potrzeb uczestnikéw kursu.

- W celu efektywnego udzialu w prowadzonych zajeciach warsztatowych
uczestnicy powinni posiada¢ telefon badz inne urzadzenie z dostgpem do
aplikacji takich jak Canva, CapCut. Zaleca si¢ t¢ opcj¢, poniewaz uczest-
nik bedzie mégt si¢ uczy¢ warsztatu na wlasnym urzadzeniu.

— Warto rozwazy¢ przeprowadzenie zaje¢ w sali komputerowej wyposazonej
w stanowiska zapewniajace dostgp do potrzebnych narze¢dzi (programéw/
aplikacji) edukacyjnych.
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Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Instruktor prowadzi kurs, posiadajac wiedzg i umiejgtnosci obstugi poszcze-
gblnych aplikacji z uzyciem odpowiedniego sprz¢tu (komputer, telefon, pro-
jektor) oraz dostgpem do Internetu. W ramach przygotowania warto zapo-
zna¢ si¢ z przykladowymi publikacjami, ktére dostgpne sg zaréwno w formie
tradycyjnej, papierowej (Bernstein, 2023; Goodsell, 2023), jak i cyfrowej
(Czubiriska, 2025; Dorwij Nerda i Piatek, 2023; Zajac, 2024) badz innymi
oferowanymi w otwartym dostepie, na przyktad jako internetowe wideo tu-
toriale.

W trakcie kursu potrzebne réwniez beda kartki A4, A3, markery, kred-
ki, nozyczki, tablica (Flipchart) oraz znajomo$¢ aktywizujacych metod pracy
w grupie, w tym metody burzy mézgéw (Cybulska-Wal, 2016).

Przed rozpoczgciem kursu prowadzacy przygotowuje na oddzielnych
kartkach tematy prac, kedre umieszcza w pudetku lub kopercie. Tematy te
beda wykorzystane pierwszego dnia kursu. Kazda kartka zawiera jeden te-
mat sposréd nastepujacych:

— inspiracja do planowania celéw,

— budowanie pewnodci siebie,

— zarzadzanie czasem,

— zdrowy styl zycia,

- $wiadome korzystanie z mediéw spoleczno$ciowych,
- motywacja,

— zarzadzanie emocjami,

— odporno$¢ psychiczna,

- ograniczanie czasu ekranowego,

— szacunek i komunikacja,

— fake newsy i krytyczne myslenie,

— sita stéw i ich wplyw na innych,

— zdrowie psychiczne i proszenie o wsparcie,
— $wiadome zycie,

— znajdowanie pasji.
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Przebieg zajec
Dzien pierwszy

Whprowadzenie do kursu (/lh 30 minut)

Uczestnicy siadajg w dwéch rzedach tak, aby dobrze widzie¢ ekran, na
ktérym bedzie wyswietlana prezentacja. Prowadzacy rozpoczyna spotka-
nie od przywitania uczestnikéw, nastgpnie omawia cele kursu, po czym
inicjuje aktywnosci majace na celu zapoznanie si¢ uczestnikéw i ich po-
czatkowg integracje. Kazdy uczestnik si¢ przedstawia, méwi, jaka placéwke
edukacyjng reprezentuje i w jakim celu bierze udziat w kursie, jakie sa jego
potrzeby w kontekscie zaj¢é, na ktdrych bedzie wykorzystywat zdobyte
umieje¢tnosci.

Nastepnie uczestnicy odliczajg od 1 do 3 i zgodnie z numerkami dzielg
si¢ na trzy grupy, po pi¢¢ oséb. Kazda grupa dostaje kartke A3 i kolorowe
markery, Zadaniem jest zidentyfikowanie potrzeb wychowankéw i atrakceyj-
no$¢ tresci edukacyjnych metoda burzy mézgéw. Na to zadanie grupa ma
10 minut, po tym czasie kazdy zesp6t przedstawia efekty pracy. Kontynu-
acja zadania powinna by¢ dyskusja na temat: ,,Do czego sa potrzebne media
w rozwoju dzieci i mtodziezy i z jakimi formami mediéw uczestnicy spoty-
kaja si¢ wéréd wychowankéw?” Jesli uczestnicy nie wykazuja checi udzia-
tu w dyskusji, warto zaproponowaé 5-minutowe wypracowanie w grupach
wspodlnej odpowiedzi.

Po zakoniczonej dyskusji uczestnicy wracaja na swoje miejsca. Prowadza-
Cy rozpoczyna prezentacj¢ i omawianie wyzwar zwigzanych z tworzeniem
tresci edukacyjnych. W trakcie wprowadzenia warto zacheca¢ uczestnikéw,
aby dzielili si¢ swoimi obawami dotyczacymi tworzenia tresci oraz dotych-
czasowymi doswiadczeniami. Pomoze to prowadzacemu kurs w ukierunko-
waniu aktywnosci na konkretne potrzeby, oczekiwania i potencjalne, indy-
widualne bariery uczestnikéw. Po zakoriczeniu tej cz¢sci przewidziana jest
10-minutowa przerwa.

Aktywnosc¢ |. Komunikacja wizualna: tworzenie grafik i plakatéw (30 minut)

Uczestnicy pozostaja na swoich miejscach. Kurs rozpoczyna si¢ od rozmowy,
do ktérej prowadzacy zachgca uczestnikdw, na temat kreatywnego, artystycz-
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nego przekazu tresci. Nastgpnie prowadzacy przedstawia program Canva.
Instruktor opisuje, jak on dziata i w jaki sposéb tworzy¢ w nim grafiki. Dla
lepszej wizualizacji zagadnienia do prezentacji zatacza najpopularniejsze gra-
fiki i plakaty, ktére zostaly stworzone w celu pomocy mlodziezy w uczeniu
si¢. Przy tym omawiane sa elementy skfadniowe grafik i plakatéw. Nastepnie
grupa poréwnuje dobre i zle przyktady plakatéw/grafik. Po zakoriczeniu tej
czgsci prezentacji przewidziany jest czas na pytania badz uwagi.

Aktywnosc 2. Tworzenie wybranej formy przekazu wizualnego (plakat/
grafika) (1h 35 minut)

Instruktor rozdaje przygotowane uprzednio tematy prac. Kazdy uczestnik lo-
suje z pudetka badz koperty temat, zgodnie z ktérym bedzie wykonywat gra-
fike lub plakat, wykorzystujac wezesniej poznany program Canva. Nastepnie
znajduje dla siebie wygodne miejsce do pracy z laptopem lub tabletem.

Przed rozpoczgciem zadania prowadzacy informuje uczestnikéw, ze jest
do ich dyspozycji w przypadku pytani lub potrzeby pomocy. Podaje takze
swoj adres e-mail (zapisany na tablicy), na ktéry uczestnicy powinni przesta¢
gotowe prace. Na realizacj¢ zadania przewidziano 60 minut. W trakcie pracy
prowadzacy porusza si¢ po sali, monitoruje postepy i oferuje wsparcie oso-
bom, ktére tego potrzebuja.

Po zakoniczeniu zadania przewidziana jest 5-minutowa przerwa, podczas
ktérej prowadzacy przygotowuje zebrane prace do prezentacji, np. tworzy
jeden plik lub folder zawierajacy wszystkie grafiki.

Po przerwie prowadzacy zaprasza uczestnikéw do zajecia miejsc tak, aby
wszyscy dobrze widzieli ekran. Nastepnie rozpoczyna si¢ druga cze$é zada-
nia. Prowadzacy wyswietla kolejno prace poszczegdlnych uczestnikéw. Kaz-
da osoba, po zobaczeniu swojej grafiki na ekranie, wychodzi na $rodek sali
i prezentuje temat, ktdry wylosowala, oraz omawia tres¢ i przestanie przy-
gotowanej grafiki. Po tej czg¢sci zaje¢ sugerowane jest przeznaczenie okofo
jednej godziny na przerwe obiadowa.

Aktywnos¢ 3. Tworzenie krétkiego materiatu audiowizualnego (I h 30 minut)

Po przerwie uczestnicy siadaja na wybranych przez siebie miejscach, zaczy-
na si¢ prezentacja na temat postaci i roli krétkiego wideo, poznanie podsta-
wy edycji wideo w programie CapCut — w trakcie prezentacji montaz krét-
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kiego wideo i omawianie kazdego kroku, tak aby na biezaco thlumaczy¢, jak
dziata program.

Po zakonczeniu prezentacji i kursie montazu instruktor dzieli uczest-
nikéw na pie¢ grup, po trzy osoby. Zadaniem uczestnikéw jest nagranie
i zmontowanie rolki na jeden z proponowanych tematéw. Tematy prowadza-
cy moze przydzieli¢ w sposéb celowy lub losowy.

Temat 1: Najgorsze wymowki, zeby nic nie robic... i jak je pokona¢!
Temat 2: Rzeczy, ktdre wszyscy robimy, ale si¢ do tego nie przyznajemy
Temat 3: 5 trikéw, zeby by¢ bardziej pewnym siebie (bez udawania!)
Temat 4: Czy tobie tez szkola nie powiedziata tych waznych rzeczy o zyciu?
Temat 5: Czy twoje nawyki pomagaja ci, czy cig niszcza?

Tak jak przy poprzednim zadaniu instruktor prosi, aby kazda grupa
przestata gotows prace, na uprzednio udostgpniony adres mailowy. Na to
zadanie warto przeznaczy¢ jedng godzing. Po skofczeniu zadania uczestni-
cy maja 5 minut przerwy. W tym czasie instruktor przygotowuje otrzyma-
ne prace do wyswietlania — moze np. utworzy¢ plik, w ktérym bedzie miat
wszystkie prace.

Gdy przerwa si¢ skoniczy, prowadzacy zaprasza uczestnikéw do zajecia
miejsca, tak aby wszyscy widzieli ekran. Kiedy wszyscy uczestnicy zajma
miejsca, instruktor przechodzi do drugiej czesci zadania. Wyswietla rol-
ki stworzone przez uczestnikéw, kazda z grup musi powiedzie¢ kilka stéw
o tym, jak im si¢ pracowalo, co im si¢ podobalo, a co nie. Ta cz¢$¢ powinna
zaja¢ ok okoto 45 minut.

Ostatnig czgécig kursu jest krétka prezentacja na temat podstawowych
praw zwigzanych z publikacjg tresci oraz zasad finalizacji i publikacji materia-
téw w mediach spotecznosciowych. Ta cz¢$¢ powinna zajaé okoto 20 minut.

Podsumowanie zaje¢ (10 minut)

Po zakoriczeniu prezentacji przewidziany jest czas na podzigkowanie uczest-
nikom za przybycie oraz pytania, komentarze badz uwagi dotyczace przebie-

gu zajec.

104



Tworzenie tresci edukacyjnych jako element warsztatu dydaktycznego...

Dzien drugi

Aktywnosc |I. Podstawy komunikacji wizualnej: prezentacja multimedialna
(I h 30 minut)

Uczestnicy siadaja na wybranych przez siebie miejscach, tak aby widzie¢ pre-
zentacj¢. Rozpoczyna si¢ oméwienie prezentacji. Bedzie ona dotyczy¢ pro-
graméw — przegladu dostepnych narzedzi do tworzenia materiatéw, zasad
ich dziatania, zasad atrakcyjnosci wizualnej tresci, przedstawienie elementéw
przykuwajacych uwage jak i rozpraszajacych. Po zakonczeniu tej czgsci pre-
zentadji jest czas na pytania badz uwagi.

Nastepna prezentacja bedzie dotyczy¢ dobierania odpowiednich kolo-
réw i uktadéw tresci w prezentacji multimedialnej, oraz poréwnania dobrych
i zlych przyktadéw prezentacji multimedialnej. Ostatnia czgscia jest omé-
wienie roli multimediéw w edukacji wychowankéw. Nastepnie jest czas dla
uczestnikéw na dyskusje, jaka wedtug nich multimedia petnia rolg. Po za-
koriczeniu tej czgsci przewidziana jest 15-minutowa przerwa.

Aktywnosc 2. Tworzenie materiatéw multimedialnych (I h 30 minut)

Po przerwie uczestnicy odliczajg od 1 do 3 i zgodnie z numerkami dzielg si¢
na trzy grupy, po pi¢¢ oséb. Jedna osoba z kazdej grupy podchodzi i losuje
karteczke z tematem prezentacji. Uczestnicy w grupach tworzg prezentacje
na wybrany temat i w wybranym przez siebie programie. Prezentacja ma
trwaé nie wigeej niz 15 minut. Uczestnicy starajg si¢ pracowa¢ samodzielnie
w grupach, niemniej w razie potrzeby prowadzacy kurs udziela im pomocy,
zaréwno jako odpowiedzi na konkretne pytania uczestnikéw, jak i na do-
strzezone trudnosci. Po tej czesci zajeé sugerowane jest przeznaczenie okofo
jednej godziny na przerwe obiadowa.
Proponowane tematy prac:

Temat 1: Sztuka podejmowania decyzji jak bra¢ odpowiedzialnosci za swoje
wybory?

Temat 2. Fake newsy i dezinformacja — sztuka krytycznego myslenia?

Temat 3. Jakie umiejetnosdci przydadza si¢ w przysztosci?

Temat 4. Czy technologia pomaga czy przeszkadza w nauce? Jak znalez¢ ba-
lans?

Temat 5. Sposoby na radzenie sobie z hejtem i presjg réwiesnikéw.
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Aktywnosc 3. Prezentacja materiatéw multimedialnych (1h 30 minut)

Po przerwie, gdy wszystkie prezentacje sg juz gotowe, uczestnicy wracaja na
swoje miejsca, kazda z grup po kolei przedstawia swoja prezentacje. Kazda

z nich ma trwa¢ maksymalnie 15 minut.

Podsumowanie zaje¢ (10 minut)

Po zakoriczeniu prezentacji uczestnikéw przewidziany jest czas na podzig-
kowanie oraz ewaluacj¢ zajg¢. Mozna tego dokonaé w formie dyskusji badz
uprzednio przygotowanej ankiety ewaluacyjnej.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Rozszerzenie wiedzy na temat tworzenia prezentacji w innych programach
do ich przygotowania, np. Prezi, Google prezentacje.

— Kurs uzupelniajacy dotyczacy tworzenia grafik w innych profesjonalnych
programach, np. Adobe illustrator, Adobe Photoshop, Gimp, Paint 3D.

— Rozszerzony kurs tworzenia tre$ci audiowizualnych, nauka montazu
w profesjonalnych programach, np. DaVinci, Adobe Premiere, Inshot.

— Nauka prezentadji i przekazywania tresci w edukacyjnych materiatach au-

diowizualnych (mowa ciata, oratorstwo).

Refleksje i konkluzje

Zajgcia poswigcone wykorzystaniu aplikacji Canva i CapCut powinny mieé
przede wszystkim charakter praktyczny, co moze okazad si¢ ich duzym atu-
tem. Warto, by uczestnicy od samego poczatku pracowali na podstawie wta-
snych pomystéw, tworzac tresci, ktére moga realnie wykorzystaé w pracy wy-
chowawczej. Dzigki temu nie tylko mogliby rozwija¢ kompetencje cyfrowe,
lecz takze wzmacniaé poczucie sprawczosci i kreatywnosci. W trakcie zajeé
wielokrotnie powinien wracac tez temat wykorzystania Instagrama i TikTo-
ka w pracy wychowawczej. Cho¢ nie bedzie okazji tworzenia tam bezposred-
nio tresci, uczestnicy z duzym zainteresowaniem powinni analizowa¢ moz-

liwosci edukacyjne tych platform. Powinny pojawi¢ si¢ refleksje, moment

106



Tworzenie tresci edukacyjnych jako element warsztatu dydaktycznego...

przefomowy — dostrzeganie mediéw spolecznosciowych nie jako zagrozenia,
ale jako realnego narz¢dzia budowania dialogu z mlodzieza. Warto, by poja-
wity si¢ pomysty na rolki wychowawcze, kampanie profilaktyczne czy mini-
warsztaty z wykorzystaniem popularnych trendéw internetowych.

Warto, by uczestnicy okazali nie mniej zaangazowania podczas dru-
giego dnia kursu, pracujac z tradycyjnymi prezentacjami multimedialnymi.
Dla niektérych powinno to by¢ przypomnienie znanych narzedzi, dla in-
nych — okazja do odkrycia nowych funkcjonalnosci. Dzigki analizie przy-
ktadéw dobrych i ztych prezentacji nauczyciele naucza si¢ zwracaé wigksza
uwage na czytelno$é¢ przekazu, przemyslang strukture slajdéw, harmonie
koloréw i $wiadome uzycie grafiki. Efektem powinny by¢ przemyslane,
krétkie prezentacje, ktére — co zostanie podkreslone — mozna tatwo wy-
korzysta¢ w codziennej pracy z mlodzieza, nie tylko w klasie, lecz takze
w grupach wychowawczych.

Warto réwniez zaznaczyé, ze pojawienie si¢ naturalnych obaw uczest-
nikéw zwiazanych z ,brakiem talentu” lub kompetencji w obszarze nowych
technologii, nie jest niczym ztym. Pokazanie, ze nie chodzi o perfekgje, ale
o autentyczno$¢ przekazu i gotowos$¢ do eksperymentowania, moze okazaé
si¢ kluczowe dla ich otwartosci i zaangazowania. Rozwdj nauczyciela jest
niezwykle istotny, poniewaz to wiasnie nauczyciel odgrywa kluczows role
w jakosci i efektywnosci pracy szkoty. W artykule Wactawa Strykowskiego
~Kompetencje wspélczesnego nauczyciela” podkreslono, ze nauczyciel nie
tylko przekazuje wiedzg, ale réwniez ksztattuje osobowos¢ ucznia, rozwija
jego umiejetnosci spoteczne, motywuje do nauki i wspiera rozwdj emocjo-
nalny. Aby skutecznie realizowa¢ te zadania, musi nieustannie rozwija¢ swoje
kompetencje zawodowe (Kuzminska-Sols$nia, 2024).

Warto, by zajgcia zaowocowaly pierwszymi, czgsto bardzo osobistymi
materiatami — grafikami i krétkimi filmami, ktére beda poruszaé tematyke
emodji, relacji, granic czy warto$ci — moga sta¢ si¢ one pretekstem do rozméw
o tym, co i jak chcemy komunikowa¢ swoim wychowankom. To réwniez
cenna lekcja dla prowadzacego: czasem lepiej zadaé pytanie niz dawaé go-
towg odpowiedz. Wedtug Jolanty Szempruch rozwéj zawodowy nauczyciela
jest kluczowym elementem skutecznej i nowoczesnej edukacji, a jego znacze-
nie wynika z wielu powigzanych czynnikéw teoretycznych i praktycznych.
Jak podkresla autorka, wspétczesny nauczyciel funkcjonuje w dynamicznie
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zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoleczno-kulturowej i edukacyjnej, ktéra
wymaga nieustannego doskonalenia kompetencji, elastycznosci dzialania
oraz zdolnosci do krytycznej refleksji (Szempruch, 2018).

Kurs ten powinien by¢ nie tylko okazja do nabycia konkretnych umie-
jetnosci cyfrowych, ale przede wszystkim impulsem do glebszej refleksji nad
rola nauczyciela i wychowawcy w $wiecie zdominowanym przez obrazy, mul-
timedia i szybki przekaz. Obserwujac uczestnikéw, warto by byto zobaczyt,
jak bardzo potrzebuja narze¢dzi, ktére pozwolg im dotrze¢ do mlodych ludzi
w sposéb bliski ich codziennemu doswiadczeniu. I jak bardzo sa gotowi ten
$wiat poznad, jesli tylko ktos pokaze im drogg.
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Mapowanie miejsca przez fotografie
analogowg — scenariusz warsztatow
terenowych

Matgorzata Kaczynska

Abstrakt

»~Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogowa” to scenariusz warsztatéw te-
renowych skierowanych do mlodziezy i mtodych dorostych, ktérych celem jest
aktywna eksploracja przestrzeni miejskiej i wiejskiej z wykorzystaniem fotogra-
fii. Uczestnicy, postugujac si¢ aparatami analogowymi, maja za zadanie opi-
saé i zinterpretowac otaczajacg ich przestrzen. Warsztaty rozwijaja umiejetnosé
obserwacji i pozwalaja spojrze¢ na znane miejsca z nowej perspektywy. Klu-
czowym elementem dzialania jest wlaczenie uczestnikéw w proces tworzenia
lokalnej historii. To oni buduja wtasng opowies¢ o danym miejscu. Projekt ma
na celu nie tylko rozwéj kompetengji artystycznych i reporterskich, lecz takze
wzmocnienie poczucia przynaleznosci do danej przestrzeni oraz wptywu na jej
postrzeganie.

Stowa kluczowe: przestrzen, spacer, warsztaty, fotografia analogowa, mapowa-
nie miejsca, zin.

Wprowadzenie

Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogows to projekt warsztatéw, ktd-
rych celem jest eksplorowanie najblizszego otoczenia przy uzyciu fotografii
analogowej. Fotografia analogowa stanowi punkt wyjscia do pracy zespoto-
wej i przyjrzenia si¢ przestrzeni w nowy sposéb. Wybrane zostato to medium
ze wzgledu na jego ograniczenia — liczba klatek na rolce filmu wymusza $wia-
domy wybér tego, co naprawdg warte jest uchwycenia na tasmie. Mapowanie
miejsca to projekt, ktory pozwoli uczestnikom odkrywaé znane miejsca na
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nowo. Codziennie mijane przestrzenie cz¢sto bywaja ,niewidzialne”, spacer
z aparatem otwiera oczy na to, co zwykle pomijane.

W projekcie ,,Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogowa” positku-
jemy si¢ teorig przestrzeni stworzona przez dunskiego architekta i urbanisty
Jana Gehla (2014), ktéry rozréznia trzy typy spofecznych aktywnosci poza-
domowych: dziatania konieczne (np. zalatwianie spraw na poczcie), dziatania
opcjonalne (np. spacer z dzieckiem) i dziatania spoleczne (zwigzane $cisle
z kontaktem z druga jednostka). Przestrzen to nie tylko uktad urbanistyczny
sktadajacym si¢ z infrastruktury i architektury, to takze przestrzeni spoteczna,
ktéra jest $cisle zwiagzana z zyciem jej mieszkaricéw. W przestrzeni spotecznej
Lludzie wchodzg ze sobg w okreslone stosunki wladzy, wtasnosci lub wymia-
ny” (Majer, 2010, s. 51). W ramach projektu skoncentrujemy si¢ na analizie
wszystkich trzech typéw aktywnosci spotecznych, jednak najwigkszy nacisk
polozymy na przestrzeni spoteczng jako nosnik kulturotwérczych proceséw.
Fotografia analogowa jest narzedziem pozwalajacym na obserwacj¢ réznych
odbioréw przestrzeni i ich dokumentacje, a nastgpnie interpretacje przez
tworcg i twérczynie. Poprzez uchwycenie codziennych interakeji i zachowan
w przestrzeni publicznej chcemy zmapowaé lokalny charakter danej prze-
strzeni oraz zwrdci¢ uwage na ich wplyw na ksztaltowanie si¢ przestrzeni
miejskiej jako zywego organizmu. Przyjrzeé si¢ temu, co zazwyczaj jest trak-
towane jako oczywiste: wydeptane $ciezki, samodzielnie stworzone karmni-
ki, rozsypany stonecznik pod tawka bedacy swiadkiem osiedlowych spotkan.

Opisywany scenariusz warsztatu opiera si¢ gléwnie na dzialaniu uczest-
nikéw poprzez partycypacje i aktywizacje miodziezy. Partycypacja spoleczna
to zjawisko, ktére wlacza do dziatania, podejmowania samodzielnych decyzji
wszystkie jednostki (Tragarz i in., 2014). Partycypacja sktada si¢ z wielu po-
ziomé6w zaangazowania uczestnikéw w proces twérczy. Kazdy kolejny poziom
zaklada coraz wigkszy wplyw uczestnikéw na przebieg i rezultat dziatan. Wy-
réznia si¢ m.in. nast¢pujace poziomy partycypacji: przekazanie uczestnikom
wiedzy o projekcie i jego celach (informowanie), zbieranie opinii i pomystéw
uczestnikéw (konsultowanie), podejmowanie decyzji wspédlnie z uczestnika-
mi (wspétdecydowanie), wspStodpowiedzialno$¢ uczestnikéw za proces i jego
efekty — produkeja zina (partnerstwo) (Tragarz i in., 2014). W ramach warsz-
tatu przyjmujemy model partycypacji, w ktérym rola instruktora ogranicza si¢
do funkgji doradezej. Instruktor nie ingeruje w tres¢ ani forme finalnej pracy.
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Zadaniem jest towarzyszenie uczestnikom, udzielanie pomocy technicznej lub
koncepcyjnej, jesli zostanie o nia poproszony. W sytuacji, gdy efeke koficowy
nie spelnia subiektywnych oczekiwan estetycznych prowadzacego lub nie od-
powiada jego wizji, kluczowe pozostaje uszanowanie autonomii uczestnikéw.
To oni sa autorami projektu i maja prawo do wiasnych wyboréw artystycz-
nych. Dlatego tak wazne jest, aby nie ingerowaé w rezultat estetyczny pracy.
Celem nie jest osiggniccie ,idealnego” efektu wizualnego, lecz umozliwienie
miodziezy samodzielnego wyrazenia sig.

Gléwnym celem projektu jest aktywizacja miodziezy poprzez tworze-
nie i interpretowanie historii lokalnych, tzw. mikrohistorii. Osia dziatan jest
»odkrywanie” otaczajacej przestrzeni za pomocy fotografii, ktéra staje si¢
narzedziem wspierajacym proces docierania do czgsto niewidocznych, prze-
zroczystych w codziennosci narracji lokalnych. Poznawanie lokalnej historii
powinno stanowi¢ istotny element edukacji, poniewaz umozliwia glebsze
zrozumienie otaczajacej rzeczywistoéci oraz buduje zaangazowanie w Zycie
spolecznosci (Tureczek, 2020). Projekt zawiera réwniez element integracyjny,
otwierajac mozliwo$¢ nawiazania dialogu z lokalnymi mieszkaicami, ktérzy
mogg sta¢ si¢ dla mlodziezy zaréwno inspiracja, jak i przewodnikami w two-
rzeniu wlasnych cykli fotograficznych.

Uczestnicy warsztatu zostana podzieleni na grupy, z ktérych kazda
otrzyma konkretny obszar tematyczny do zbadania: (1) Dziatalnos¢ cztowie-
ka, (2) Sztuka publiczna, (3) Mata natura, (4) Slady historii. Taki podziat
ukierunkuje cel dziatari grup i pozwoli uczestnikom samodzielnie opisywaé
i interpretowac otaczajaca ich przestrzen (Koztowski, 2013). Wylosowany te-
mat stanowi punkt wyjscia do mapowania okolicy.

Susan Sontag (2009, s. 14) twierdzita, ze: ,Robienie zdj¢¢ to sposéb na
uczestniczenie w rzeczywistoéci innych ludzi, a takze sposéb na odmowe
uczestniczenia w niej”. Cytat ten moze stanowi¢ klucz do refleksji podczas
warsztatéw — poméc zrozumieé, czym jest fotografia i w jaki sposéb chcemy
opowiada¢ o okolicznej rzeczywistosci.

Gléwnym celem warsztatu jest aktywizacja mtodziezy przez wspélne
dziatania fotograficzne. Uczestnicy samodzielnie stworzg wizualna narra-
cj¢ o przestrzeni. Mlodzi ludzie zdecyduja, co uwazaja za wazne, pickne czy
cickawe i w jaki sposéb chcg o tym opowiedzie¢. Finalem bedzie premie-
ra zina, czyli autorska niskokosztowa publikacja stworzona z wykonanych
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zdjg¢. Dodatkowym elementem warsztatu jest integracja sasiedzka. Finat
warsztatu i prezentacj¢ efektu dziatari mozna potraktowaé jako miedzypo-
koleniowe budowanie wspdlnoty oraz punkt wyjscia do rozmowy o najbliz-
szym otoczeniu.

Uczestnicy warsztatu zyskaja praktyczne umiejgtnosci zwiazane z fo-
tografia analogowa takie jak: kadrowanie, selekcja fotografii oraz budowa-
nie narracji wizualnej, ale takze zdobeda do$wiadczenie pracy zespotowe;j
i wspéttworzenia spotecznego projektu artystycznego. Dzigki aktywnej eks-
ploragji swojej okolicy kursanci nauczg si¢ uwazniej patrze¢ na najblizsze oto-
czenie oraz dostrzega¢ jego spoleczne, kulturowe, estetyczne oraz historycz-
ne znaczenia. Warsztat umozliwi im wyrazenie wlasnego punktu widzenia,
wzmocni poczucie sprawczosci i przynaleznosci do lokalnej wspélnoty.

Rysunek 1 ukazuje efekty realizacji projektu, ktéry odbyl si¢ w 2018
roku w Bibliotece w Pieszycach. Mtodziez eksplorowata okoliczne tereny, sa-
modzielnie decydujac, co jej zdaniem zastuguje na przedstawienie i w jaki
spos6b najlepiej opowiedzie¢ lokalng historie.

Rysunek |. Zdjecia wykonane w ramach warsztatéw fotograficzno-reporterskich;
Pieszyce; animatorki: Iga Strézik, Malgorzata Kaczyriska; uczestnicy: Piotr, Anna,
Kamila, Jurek, Miro, Paulina, Katarzyna, Piotr
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Medium fotografii stato si¢ wyjéciem do poznania Pieszyc — miasteczka
potozonego w urokliwym zakatku polskich gér. Kazdy z uczestnikéw otrzy-
mal na tydzieri aparat analogowy. Wspdlnie spacerowalismy i odkrywalismy
histori¢ i krajobraz miejsca. Sfotografowany zostatl: ,staw duchéw” — legen-
darne miejsce w Pieszycach; dowiedzielismy si¢, czemu Géra Sowia jest So-
wia i gdzie mozna kupi¢ najlepsze lody! Rozmawialismy o swoich marze-
niach tych dalekich i tych bliskich jak: czy plac zabaw be¢dzie naprawiony? co
zrobi¢, by ludzie nie chodzili smutni? jak z muréw usuna¢ obrazliwe hasta?
Wszystkie fotografie zostaly wykonane przez uczestnikéw.

Warsztaty fotograficzne ,Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogo-
wa — warsztaty terenowe” pozwala miodziezy ,patrze¢” na otaczajaca prze-
strzen i odkry¢ jej spoleczne, historyczne oraz estetyczne znaczenie. Dzigki
fotografii analogowej uczestnicy rozwing umiej¢tnosé opowiadania historii
lokalnych, ich historii.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna zasady kompozycji kadru w fotografii oraz w narracji o przestrzeni.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi swiadomie komponowac kadr ze wzgledu na ograniczong liczbe klatek;

— wumie tworzy¢ dokumentacje fotograficzng — cykl ujeé na wybrany temat foto-
graficzny.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotdw do budowania nowej perspektywy przestrzennej i symbolicznej wo-
bec bliskiej okolicy;

— jest gotdw do doskonalenia pracy w zespole tj. wspdlnego planowania pracy
i wspdldziatania na rzecz realizacji plandw.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Celem zajg¢ jest zaglebienie si¢ w kultur¢ wizualng, badanie przestrzeni,
budowanie narracji, mapowanie okolicy. Kontekst edukacyjny koncentruje
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si¢ w szczeg6lnosci na budowaniu narracji o przestrzeni i historii lokalnej.
Kontekst artystyczny skupia si¢ na dokumentacji fotograficznej, tworzeniu
kompozycji. Od uczestnikéw warsztatéw nie jest wymagana wezesniejsza
wiedza czy do§wiadczenie z fotografia.

— Warsztaty skierowane sa do miodziezy ze szkét ponadpodstawowych,
najlepiej tworzacych juz wspdlna grupe, np. ze $wietlicy, Mlodziezowego
Osrodka Wychowawczego (MOW-u) lub Mlodziezowego Osrodka So-
cjoterapii (MOS-u). Wspélnym mianownikiem moze by¢ zamieszkiwanie
tego samego obszaru lub uczgszczanie do tej samej szkoly czy placéwki,
innymi stowy ,bycie stad”. Udziat 0s6b spoza badanego obszaru nie stano-
wi problemu i moze wzbogaci¢ perspektywe grupy.

— Warsztaty realizowane sa w ramach zaj¢é pozalekeyjnych, dwéch spotka-
niach (facznie 4 godziny i 30 minut zegarowych) oraz w razie potrzeby
spotkania finalowego. Optymalna wielko$¢ grupy to 12-16 uczestnikéw,
pracujacych w zespotach 4- lub 5-osobowych.

— DPierwsze spotkanie odbywa si¢ czgsciowo w sali (czg$¢ stacjonarna — 30 mi-
nut), cz¢ciowo w terenie (okoto 2 godzin spaceru po okolicy). Drugie spo-
tkanie (po 2 tygodniach) to praca w sali — realizacja projektu w grupach
(2 godziny zegarowe) oraz final — trzecie spotkanie (nicobowiazkowe): pre-
zentacja efektéw wspdtpracy wszystkich grup.

— Wazne: wymagane s3 odpowiednie warunki pogodowe do pracy w terenie

(brak deszczu).

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Do realizacji projektu nie jest wymagana specjalistyczna wiedza z zakre-
su fotografii ani tworzenia zinéw. Przydatne, cho¢ nieobowiazkowe, beda
podstawowe umiejetnosci fotograficzne, zwlaszcza w zakresie kompozycji
i kadrowania. Projekt zaktada wykorzystanie jednorazowych aparatéw ana-
logowych, ktére posiadaja wbudowang kliszg. Obstuga takiego aparatu jest
bardzo prosta: zdjecie wykonuje si¢ za pomocg jednego przycisku, a film au-
tomatycznie przesuwa si¢ do kolejnej klatki, az do momentu wyczerpania
calej rolki. Po zakoriczeniu zdjg¢ klisza jest gotowa do wywotania.
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Przygotowujac krétka prezentacje wprowadzajaca do podstaw fotografii,
warto uwzgledni¢ nastgpujace zagadnienia:

— Fotografia — co to jest? (Hedgecoe, 2007, s. 12—17) i czego nie robimy
(zdjecia bez zgody) . — Aparat jednorazowy — jak uzywaé?'.

— Proste kadrowanie (Hedgecoe, 2007, s. 178-232).

— Cwiczenie rozgrzewka — tworzenie portretéw wspédltowarzyszy (Hedge-
coe, 2007, s. 260-286).

- Do dzieta! Przedstawienia zadan projektowych.

- Co to jest Zin — rekomendujemy pokazanie materiatu wideo: How to make
photo zin by Josua Wann'?.

Wymagane jest posiadanie podstawowych umieje¢tnosci obstugi kompu-
tera i xero przy tworzeniu zina (Wojtasik, 2020; Chojecki, 2021). Kolejnos¢
dzialani przy tworzeniu zina oraz propozycja programéw do uzycia:

— Wywolanie zdje¢ przez instruktora lub wydrukowanie zdjeé.

— Przygotowanie stanowisk pracy dla uczestnikéw z kartkami (format A4),
a takze materiatami: mazaki, flamastry, kredki.

- Wytlumaczenie zasad tworzenia pracy. Kazda grupa dostaje kartke forma-
tu A4 (liczba dowolna), ktéra dzielimy na dwie cz¢sci (np. zgiecie kartki
na pét). Kazda polowa stanowi jedng stron¢ minizina. Wazne: Kartki nie
sktadamy na pét od razu, zgigcie wykonujemy dopiero po zeskanowaniu
gotowych prac. Dzigki temu unikamy probleméw z jakoscia skanu i bled-
nym uktadem stron. Przeci¢cie mozna zaznaczy¢ otéwkiem.

— Tworzenie projektu. Uczestnicy przyklejaja swoje zdjecia na kartkach
i ozdabiajg je markerami, kredkami, flamastrami. Prace mogg zawiera¢
rysunki, napisy, kolaze.

— Skanowanie prac. Po zakoriczeniu pracy kartki sg skanowane w kolorze,
w ustalonej kolejnosci, aby mozna bylo potaczy¢ je pézniej w jeden plik
PDF. To bardzo wazne, by zachowa¢é odpowiednig kolejnos¢ stron, ktéra
pozwoli na poprawne zlozenie minizina (Chojecki, 2018, s. 35-45).

10 A. Trocka. Wizerunek i zgoda na jego wykorzystanie, Fotoprawo Nikon, https:/
fotoprawo.nikon.pl/2011/09/wizerunek-i-zgoda-na-jego-wykorzystanie/

W A. Przybylski. jak dziala aparat jednorazowy? Proste zasady i praktyczne porady,
Wielkoformatowy.info.pl, https://wielkoformatowy.info.pl/jak-dziala-aparat-jednorazowy-

proste-zasady-i-praktyczne-porady
12 heeps://youtube.com/shorts/ YLLUGHHhGEM?5i=S8xcQjEIxmTKN162
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— Drukowanie lub dystrybucja wersji cyfrowej. Gotowy plik PDF mozna
wydrukowac i ztozy¢, wykonujac zgiecie kartki na pét, wtedy otrzymuje-
my gotowy minizin w formie ksigzeczki. Ewentualnie zszy¢ spinaczem lub
nicig. Alternatywnie plik PDF mozna rozesta¢ uczestnikom lub opubliko-
waé online.

Instruktor lub organizator projektu musi pozyska¢ aparaty jednorazo-
we analogowe lub wypozyczy¢ aparaty kompaktowe. W przypadku ograni-
czonego budzetu dopuszcza si¢ wykorzystanie prostych aparatéw cyfrowych
(tzw. ,matpek”).

Wazne: nie nalezy uzywa¢ telefonéw komérkowych jako aparatéw foto-
graficznych.

Do organizacji warsztatu potrzebne beda: dostep do drukarki z opcja
skanowania, aparaty fotograficzne jednorazowe, medium do wyswietlenia
prezentacji, artykuty papiernicze: kartki A4, mazaki, flamastry, kredki,
wydrukowane mapy badanego terenu, komputer, wywotanie zdj¢é u fo-
tografa.

Przed rozpoczgciem warsztatéw instruktor powinien przygotowaé:

1. Sprzet fotograficzny:
— Aparaty jednorazowe/analogowe (4 sztuki — po jednym na grupg).
- Opcjonalnie przy ograniczonym budzecie aparaty cyfrowe (Wazne!
Starajmy si¢ nie realizowaé projektéw za pomoca aparatéw wbudo-
wanych w telefony, pozwoli to uczestnikom skupic si¢ na realizowa-
niu cyklu przy uzyciu przedmiotéw).
- Klisza do aparatu o ograniczonej liczbie klatek (np. 24) — zalezy od
posiadanego sprzgtu.
— Baterie zapasowe (jesli wymagane).
2. Materialy do losowania tematéw:
- Karteczki z tematami cyklu fotograficznego:
1. Dziatalnos¢ czltowicka
2. Sztuka publiczna
3. Mata natura
4. Sladami historii
3. Materialy plastyczne na drugie spotkanie:
- Kartki A4 (wystarczajaca liczba dla kazdej grupy).
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- Artykuly plastyczne: nozyczki, klej, pisaki, flamastry, kolorowy

papier.
4. Prezentacja:

- Krétkie wprowadzenie do obstugi aparatu analogowego (np. w for-
mie slajdéw).

- Przygotowanie wydrukowanych map badanego terenu dla kazdej
grupy z wyraznie zaznaczonym obszarem dziatari (granice obszaru
badan).

5. Miejsce warsztatow:

— Przestrzel warsztatowa na oba spotkania (np. $wietlica, szkota, fun-
dacja).

- Sprawdzenie dost¢pu do pradu i potrzebnego wyposazenia (rzutnik,

stoliki).

Przebieg zajec

Whprowadzenie i organizacja (30 minut)

Instruktor wita uczestnikéw warsztatu, nastepnie przedstawia cel i zalozenia
projektu. Celem warsztatéw jest stworzenie cyklu fotograficznego oraz stwo-
rzenia opisu wizualnego dzielnicy w ramach przydzielonego tematu. Uczestni-
cy poznaja podstawy obstugi aparatu analogowego oraz zasady tworzenia Zina.

Nastepnie instruktor dzieli uczestnikéw na cztery zespoty (maksymalnie
4 osoby w grupie) oraz przedstawia obszar dziatania — rozdaje mapy z ob-
szarem badawczym kazdej grupie. W kolejnym kroku instruktor inicjuje
losowanie tematu cyklu fotograficznego przez jedna osobg z kazdej grupy
(tematy na wcze$niej przygotowanych karteczkach). Proponowane tematy
badanych obszaréw to: (1) Dziatalnosé cztowieka, (2) Sztuka publiczna, (3)
Mata natura, (4) Sladami bistorii.

Aktywnosc |. Wprowadzenie do fotografii analogowej (15 minut)

Instruktor przedstawia krétka prezentacje dotyczaca obstugi aparatu ana-
logowego zawierajaca informacje o podstawowych funkcjach aparatu oraz
ograniczonej liczbie klatek fotograficznych, podkresla koniecznos¢ przemy-
slanego kadrowania. Nastepnie rozdaje aparaty analogowe, po jednym na
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grupg. W ramach pierwszego ¢wiczenia uczestnicy w grupach wykonuja
wzajemnie swoje portrety.

Aktywnosc 2. Przygotowanie do dziatania (15-30 minut, w zaleznosci
od potrzeb grupy)

W ramach drugiej aktywnosci uczestnicy w poszczegélnych grupach dysku-
tuja, wymieniajac si¢ pomystami. Nastepnie planuja koncepcje cyklu foto-
graficznego.

Aktywnos¢ 3. Realizacja projektu (okofo 2 godzin)

Wyjécie w teren — realizacja cyklu fotograficznego. Nastgpnie powrét na
miejsce zbi6rki i oddanie aparatéw instruktorowi.

Przetwarzanie materiatu fotograficznego

Instruktor w przerwie pomigdzy zajeciami (ok. 2 tygodni) wywoluje zdje-
cia i drukuje je w dwéch kopiach w formacie 10x15. Opcjonalnie: przy
ograniczonym budzecie drukowanie z karty sd w punkcie ksero/na szkolnej
drukarce.

Aktywnosc 4. Tworzenie zina (okofo 2 godzin)

Drugie spotkanie rozpoczyna si¢ od powitania uczestnikéw. Nastepnie in-
struktor przedstawia zadanie: stworzenie malego zina/kolazu o dzielnicy.
Instruktor podkresla znaczenia tematu dziatania kazdej grupy. Stanowi on
punkt wyjscia do tworzenia narracji o okolicy. Nastepuje wprowadzenie do
zasad tworzenia zina — kartki w orientacji poziomej (A4 beda zgigte na pét).
Uczestnicy rozpoczynaja tworzenie cykli fotograficznych, instruktor wspiera
i motywuje, ale nie narzuca rozwiazan. Po zakonczeniu pracy kazdej grupy
instruktor zbiera prace od uczestnikéw i przechodzi do wspdlnego tworzenia
strony tytulowej zina z nazwg obszaru oraz imionami uczestnikéw.

Podsumowanie i prezentacja

Po zakoniczonych warsztatach instruktor skanuje i sklada wszystkie prace
w jeden plik PDF oraz drukuje kopie dla uczestnikéw. Opcjonalnie mozna
opublikowa¢ materialy dla szerszej widowni, np. w postaci umieszczenia ga-
zetki na lokalnych grupach spotecznosciowych, szkolnych, miejskich.
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W ramach spotkania podsumowujacego przy herbacie i ciastku wraz
z uczestnikami i lokalng spoltecznoscia nast¢puje wreczenie egzemplarzy zina
(np. w lokalnym klubie seniora).

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Dziatanie moze zosta¢ zrealizowane w mniejszych miejscowosciach i na
wsiach.

— Zamiast fotografii analogowej mozna wykorzysta¢ fotografie cyfrowa.

— W przypadku mniejszej grupy uczestnikéw mozna podzieli¢ na pary.

- Zin moze przybra¢ form¢ mapy mysli wykonanej na brulionie formatu A3
lub powsta¢ w wersji cyfrowej, np. w programie Canva.

Refleksje i konkluzje

Scenariusz warsztatéw ,,Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogows” to
dzialanie partycypacyjne, ktére oprécz integracji i aktywizacji jednostek an-
gazuje réwniez spotecznosci lokalne. Medium fotografii staje si¢ narz¢dziem,
ktére wlacza uczestnikéw w aktywna eksploracje przestrzeni (Szafrariska,
2014). Dzialanie pozwala kursantom na samodzielng interpretacj¢ otacza-
jacej ich przestrzeni poprzez ruch i wspdlny spacer. Finalowy etap projektu,
czyli tworzenie zina o lokalnej przestrzeni, moze sta¢ si¢ impulsem do inte-
gracji sasiedzkiej. Projekt mozna uznad za przyktad edukacji zaangazowanej.
Uczestnicy nabywaja kompetencji artystycznych zaréwno technicznych, jak
i kreatywnych, a takze rozwijaja kompetencje migkkie, takie jak praca w gru-
pie czy budowanie narracj.

Projekt wpisuje si¢ w gtéwne zatozenia edukacji zaangazowanej bell ho-
oks, ktéra opiera si¢ na uznaniu podmiotu w praktyce pedagogicznej jako
réwnoprawnego uczestnika procesu edukacyjnego. Kluczowym elementem
jest aktywne dzialanie jednostek. To uczestnicy projektu decyduja o jego
ostatecznym ksztalcie. Rola animatora ogranicza si¢ do bycia przewodni-
kiem i wsparciem, przy jednoczesnym oddaniu decyzyjnosci uczestnikom.
Zgodnie z koncepcja hooks, edukacja powinna wlaczaé spotecznosci w pro-
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ces ksztalcenia i mie¢ charakter inkluzywny. Projekt przekracza zatem ramy
tradycyjnej edukacji szkolnej, stajac si¢ narzedziem do poznawania i eksplo-
rowania lokalnych przestrzeni, takze poprzez bezposredni kontakt z innymi
grupami, takimi jak klub seniora czy inicjatywy sasiedzkie. Tego rodzaju
dzialanie sprzyja poszerzaniu perspektywy uczestnikéw oraz budowaniu in-
tegracji spotecznej (Drozdowicz, 2019).

Projekt wpisuje si¢ w zalozenia Nowej Sztuki Publicznej, ktdrej kon-
cepcje stworzyta Suzanne Lacy. To forma praktyki artystycznej, ktéra nie
ogranicza si¢ do konkretnych mediéw, moze przybiera¢ rézne formy i nie
podlega sztywnym regutom ani wytycznym. Jej istota jest dziatanie poprzez
analiz¢ przestrzeni, z uwzglednieniem zaréwno uwarunkowan spotecznych,
jak i fizycznych. Lacy podkresla znaczenie dziatania w kontekscie lokalnym.
Istotne jest odwolywanie si¢ do historii danego miejsca oraz doswiadczen
jego mieszkaricéw. Nowa Sztuka Publiczna zaktada dialog pomiedzy twérca
(w tym przypadku uczestnikami projektu) a lokalng spotecznoscia. Tego ro-
dzaju interakcja pozwala nie tylko dostrzec problemy danej przestrzeni, lecz
takze uwydatni¢ jej potencjat i mocne strony (Lacy, 1995). Sposéb, w jaki
przestrzen zostanie opisana, odczytana i zinterpretowana, stanowi kluczowy
cel projektu: ,Mapowanie miejsca przez fotografi¢ analogows”.

Podsumowujac, projekt to dziatanie partycypacyjne, ktére oddaje pod-
miotowos¢ jednostkom uczestniczacym w dziataniu, jak i mieszkadcom da-
nej przestrzeni.
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Edukacja ekologiczna oséb
z niepetnosprawnoscig intelektualng

Zuzanna Cimochowska
Oliwia Kowalska

Adrianna Kramek

Abstrakt

Segregacja $mieci jest jednym z kluczowych elementéw dbatosci o srodowisko.
Aby dziatania proekologiczne byty skuteczne, konieczna jest edukacja dostoso-
wana do réznych grup spolecznych. Stworzylismy koncepcje kursu dotyczacego
segregacji $mieci, ktdry zostal dostosowany do potrzeb 0séb z niepetnospraw-
noscig intelektualna. Edukacja ekologiczna oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng wymaga zastosowania specjalistycznych metod dydaktycznych, ktére
uwzgledniaja ich indywidualne potrzeby i mozliwos$ci. Zastosowanie metod ak-
tywizujacych, takich jak warsztaty, gry dydaktyczne czy ¢éwiczenia manualne,
sprzyja efektywnemu przyswajaniu wiedzy przez osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualna.

Stowa kluczowe: edukacja proekologiczna, edukacja 0séb z niepetnosprawno-
$cia intelektualna, ekologia, segregacja odpadéw.

Woprowadzenie

W obliczu narastajacych probleméw ekologicznych, takich jak zanieczysz-
czenie $rodowiska, degradacja ekosysteméw czy nadmierna produkcja od-
padéw, edukacja ekologiczna staje si¢ nie tylko waznym elementem ksztat-
cenia obywatelskiego, lecz takze istotnym narz¢dziem wspierajacym rozwdj
odpowiedzialnych postaw spotecznych. Wspétczesne wyzwania $rodowi-
skowe wymagaja zaangazowania calego spofeczefistwa, w tym réwniez
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualna, ktére zbyt dtugo byty pomijane
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w dziataniach edukacyjnych w tym zakresie. Dopiero po wejsciu w zycie
rozporzadzenia z 1997 roku problem edukacji tej grupy spotecznej zostat
oficjalnie dostrzezony, a osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng zosta-
ty formalnie wlaczone do systemu edukacji (Aksamit i Giryniski, 2016).
Mimo postgpéw w zakresie integracji edukacyjnej, nadal zauwazalne sa
braki w ofercie dydaktycznej dostosowanej do potrzeb oséb z niepetno-
sprawnoscig intelektualna, zwtaszcza w kontekscie edukacji ekologicznej.
Tymczasem ta grupa, jak kazda inna, ma prawo do zdobywania wiedzy,
rozwijania $wiadomosci ekologicznej i uczestnictwa w dziataniach prosro-
dowiskowych (Woznicka, 2017).

W kontekscie edukacji ekologicznej oséb z niepetnosprawnoscig inte-
lektualng (Kierzkowski, 2017) istotne jest ksztattowanie umiejetnosci prak-
tycznych, takich jak segregacja odpadéw. Zajecia praktyczne umozliwiaja
im uczestnictwo w dziataniach zwiazanych z ochrong przyrody, co sprzyja
rozwijaniu ich samodzielnosci. Zajecia sa prowadzone w niewielkich gru-
pach, aby zapewni¢ indywidualne podejscie do uczestnikéw. Dzigki interak-
tywnym metodom nauczania osoby biorace udzial w warsztatach zdobywaja
podstawowa wiedz¢ na temat segregacji $mieci, rozwijaja $wiadomo$¢ eko-
logiczng oraz uczg si¢ praktycznych umiejetnosei, kedre moga wykorzystaé
w codziennym zyciu. W konspekcie zaplanowanych zaje¢ uwzglednilismy
réwniez czas na dyskusj¢ podczas ostatnich zaj¢é, z quizem sprawdzajacym
zdobyta wiedzg¢ przez uczestnikéw podczas poprzednich spotkan. Jest to bar-
dzo skuteczna metoda, poniewaz pozwala na otrzymanie informacji zwrotnej
od uczestnikéw na temat tego, czy przeprowadzone warsztaty przyniosty za-
mierzony efekt edukacyjny (Czotnik, 2019).

Edukacja ekologiczna oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng jest nie
tylko mozliwa, ale i konieczna. Jej celem jest ksztattowanie prawidtowych
postaw wobec §rodowiska przyrodniczego (Woznicka, 2019). Dostosowanie
metod i tresci nauczania do ich potrzeb pozwala na rozwijanie $wiadomosci
ekologicznej oraz praktycznych umiejetnosci, co w konsekwencji przyczynia
si¢ do ich petniejszego uczestnictwa w zyciu spofecznym i ochronie $rodowi-
ska. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng powinny nabywaé na zaje-
ciach umiejetnosci, ktére moga realnie wykorzystaé w przysztosci (Garncarz

i Rybka, 2012).
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Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— wie, jak segregowad Smieci.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi segregowac odpady.

W sferze kompetencyjno-spotecznej uczestnik:

— jest gotow segregowac odpady w Zyciu codziennym.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajgcia skierowane s do 0sdb z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim i umiarkowanym. Grupg docelows s3 osoby, ktére majg trud-
noéci w samodzielnym podejmowaniu decyzji, dla ktérych warsztaty moga
sta¢ si¢ okazja do rozwijania poczucia sprawczosci i odpowiedzialnosci za
srodowisko. Kurs skierowany jest przede wszystkim do 0séb planujacych
usamodzielnienie i tych, ktére aktualnie przebywajq w mieszkaniach tre-
ningowych i wspomaganych. Nalezy pamigtad, ze sposéb organizacji zajeé
powinien by¢ dostosowany do wymagan i mozliwosci uczestnikéw (od-
biorcéw).

- Nie jest wymagane wczesniejsze przygotowanie si¢ do zajeé przez uczest-
nikéw. Zajecia zaprojektowane sg dla matych grup liczacych maksymalnie
6-8 os6b. Wielko$¢ grupy nalezy dostosowaé do indywidualnych potrzeb
uczestnikow.

— Przestrzeri do prowadzenia zajg¢ powinna by¢ wydzielona, aby zminima-
lizowa¢ mozliwe zaki6cenia z otoczenia. Sala, w ktérej beda odbywaly sie
zajecia, powinna by¢ wyposazona w krzesta oraz stoliki. Dla komfortu
uczestnikéw powinna mie¢ réwniez odpowiednio dostosowang przestrzen
do ewentualnego zajecia pozycji siedzacej lub pétlezacej na mickkim pod-
tozu (np. dywanie, wykladzinie, poduszkach do siedzenia), jezeli bytaby
to dla nich wygodniejszym rozwigzaniem niz siedzenie w tawkach/przy
stolikach (Woznicka, 2019).

— Pomieszczenie powinno posiada¢ duza liczbe okien zapewniajacych do-
step do naturalnego $wiatta, co sprzyja koncentracji i efektywnosci na-
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uczania. Aby zapewni¢ skuteczno$¢ kursu edukacyjnego, powinien by¢ on
realizowany w formie cyklicznych warsztatéw trwajacych nie dluzej niz
45-60 minut, z przerwami dostosowanymi do mozliwosci uczestnikéw.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Do przeprowadzenia kursu potrzebne beda pomoce dydaktyczne — duze, kolo-
rowe plansze z ilustracjami pojemnikéw na $mieci w poszczegdlnych kolorach
(261ty, niebieski, zielony, brazowy, czarny), czarno-biate obrazki przedstawiaja-
ce rézne odpady w formie kolorowanek, kolorowe flamastry lub kredki, czer-
wone i zielone kartki do przeprowadzenia quizu, lista pytani do quizu.

Do realizadji zajgé niezbedne sg podstawowe materiaty ilustrujace kolo-
rowe pojemniki do segregacji odpadéw (rysunek 1) oraz przyktadowe odpady
podlegajace segregacji (rysunek 2).

|| | ]

Rysunek |. Kolorowe pojemniki do segregacji odpadéw — ilustracja stworzona
przy uzyciu sztucznej inteligencji ChatGPT (OpenAl) na potrzeby materiatéw

edukacyjnych

tﬁ
2,/ (1)

Rysunek 2. Przyktadowe odpady podlegajace segregacji — ilustracja stworzona
przy uzyciu sztucznej inteligencji ChatGPT (OpenAl) na potrzeby materiatéw

edukacyjnych

126



Edukacja ekologiczna oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng

Przebieg zajec

Spotkanie pierwsze (45 minut)

Pierwsze spotkanie rozpoczyna si¢ od wprowadzenia do tematu ochrony §ro-
dowiska. Prowadzacy prezentuje dwa zdjecia — jedno przedstawiajace czysty
krajobraz, a drugie zamieciony teren. Uczestnicy omawiaja, ktory widok jest
bardziej atrakcyjny i dlaczego warto dba¢d o czystos$¢ otoczenia. Ta cz¢$¢ po-
winna potrwaé okoto 15 minut — krétkie i konkretne wprowadzenie bedzie
sprzyjalo lepszemu zrozumieniu tematu przez uczestnikéw, dtuzsze skupienie
uwagi na czgéci teoretycznej moze by¢ dla nich trudne ze wzgledu na ich
mozliwosci poznawcze.

Nastepnie odbywa si¢ warsztat ,Mistrz Segregacji”, w ramach ktérego
uczestnicy zapoznajg si¢ z wygladem réznych pojemnikéw na $mieci i za-
sadami ich uzytkowania. Prowadzacy pokazuje duze ilustracje kolorowych
pojemnikéw, objasnia, jakie odpady nalezy do nich wrzucaé, po czym uczest-
nicy losuja obrazki przedstawiajace rézne $mieci i dopasowujg je do odpo-
wiednich konteneréw. Na te aktywnos¢ nalezy przeznaczy¢ okoto 30 mi-
nut — to wystarczajacy czas na zainicjowanie systematycznego przyswajania
wiedzy poprzez dzialanie, bez powodowania spadku motywacji i trudnosci
z utrzymaniem skupienia.

Spotkanie drugie (45-60 minut)

Drugie spotkanie skupia si¢ na ¢wiczeniu umiejetnosei segregacji w sposob
kreatywny i angazujacy. Podczas warsztatéw ,,Pokoloruj recykling” uczest-
nicy otrzymuja karty do kolorowania przedstawiajace rézne odpady i kolo-
rujg je zgodnie z zasadami segregacji. To zadanie pomaga nie tylko utrwali¢
zdobyta wiedze, lecz takze wspiera rozwéj zdolnosci manualnych. Spotka-
nie powinno trwaé okolo 45-60 minut, uwzgledniajac w tym przerwe dla
uczestnikéw. Taka diugos¢ zaje¢ pozwala uczestnikom na spokojne wyko-
nanie zadania we wlasnym tempie, bez narzucania presji czasowej. Nalezy
uwzgledni¢ indywidualne potrzeby i mozliwosci uczestnikéw, nie nalezy
wymagaé doktadnego i szczegétowego pokolorowania ilustracji, aby nie wy-
wotaé frustracji i zmeczenia. W tym obszarze do tempa pracy nalezy podejsé
elastycznie, a kazdy z uczestnikéw powinien wykona¢ tyle pracy, na ile jest
w stanie si¢ skupié i czerpaé z tego przyjemnos¢ oraz korzysci rozwojowe.
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Spotkanie trzecie (30 minut)

Podczas trzeciego spotkania odbywa si¢ podsumowanie zdobytej wiedzy
w formie quizu ekologicznego. Kazdy uczestnik dostaje dwie kartki — zie-
long i czerwona. Prowadzacy czyta zdania dotyczace segregacji $mieci, np.:
»szklang butelk¢ wrzucamy do zielonego pojemnika” — uczestnicy podnosza
kartke w odpowiednim kolorze, w zaleznosci od tego, czy zgadzaja si¢ z po-
danym twierdzeniem. Po kazdej odpowiedzi prowadzacy wyjasnia poprawna
odpowiedz. Ze wzgledu na specyfike tego warsztatu, jego czas trwania wraz
z rozdaniem materialéw i wytlumaczeniem zasad nie powinien przekraczaé
30 minut. Dluzsze testowanie wiedzy uczestnikéw moze wprowadzal stres
i obniza¢ efektywno$¢ nauki, a takze poczucie zadowolenia i satysfakgji. Jest
to prosta forma powtdrzenia, ktéra po dtuzszym czasie moze by¢ dla uczest-

nikéw nuzaca i wywolywad negatywne emocije.

Refleksje i konkluzje

Przeprowadzenie cyklu warsztatéw edukacyjnych pt. ,,Edukacja ekologiczna
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng” umozliwia zaobserwowanie, ze na-
wet osoby z trudnosciami poznawczymi moga z powodzeniem przyswoi¢ pod-
stawowe zasady segregacji odpadéw, jesli zajecia sa odpowiednio dostosowane
do ich potrzeb. Wnioskiem ptynacym z realizacji programu jest to, ze edukacja
ekologiczna w tej grupie uczestnikéw nie tylko ma sens, ale jest réwniez bardzo
potrzebna — wpltywa na zwigkszenie ich samodzielnosci, poczucia odpowie-
dzialnoéci i sSwiadomosci wptywu whasnych dziatad na $rodowisko.

Nalezy dotozy¢ staran, aby zajecia przebiegaly w atmosferze zaangazo-
wania i duzej aktywnosci uczestnikéw, dlatego warto wspieraé je metodami
aktywizujacymi uczestnikéw, takimi jak warsztaty z elementami gry ,Mistrz
Segregacji” oraz quiz podsumowujacy, ktére w sposéb naturalny umozliwig an-
gazowanie grupy do wspélnego dziatania. Wykorzystanie duzych, kolorowych
ilustracji oraz kart pracy do kolorowania moze znaczaco utatwi¢ zrozumienie
i utrwalanie wiadomosci. Prosta forma quizu z wykorzystaniem kolorowych
kartek jest atrakcyjna i skuteczna — uczestnicy powinni chetnie odpowiadad,
a mozliwos¢ podniesienia kartki pomaga skupi¢ uwagg i podjaé decyzje.
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Do trudno$ci moze naleze¢ utrzymanie koncentracji uczestnikéw przez
caly czas trwania zaj¢¢. U niektdrych oséb moze nastapic rozproszenie uwagi,
zwlaszcza podczas dtuzszych wypowiedzi prowadzacego. Warto wige pamie-
taé, by instrukgcje i objasnienia formutowaé w sposéb bardzo prosty, zwigzly
i wspierac je gestem, obrazem lub konkretnym przedmiotem. Pomocne moga
okaza¢ si¢ tez czgste zmiany aktywnosci oraz krétkie przerwy dostosowane
do potrzeb uczestnikéw. Dobrze sprawdzg si¢ ¢wiczenia oparte na dziataniu,
manualne oraz te, ktére zakladaja prace w grupie.

Latwoscia w prowadzeniu warsztatéw jest natomiast szybkie nawigzanie
relacji z uczestnikami — pozytywne nastawienie i zyczliwos$¢ grupy umozliwiaja
stworzenie atmosfery sprzyjajacej nauce i wspdlpracy. Widoczny jest réwniez
wzrost zaangazowania z kazdym kolejnym spotkaniem — uczestnicy zapamig-
tuja zasady segregacji, a takze zaczynaja powtarza¢ i komentowa¢, gdzie nalezy
wyrzucié¢ konkretny odpad. Swiadczy to o skutecznosci przyjetej formy pracy.

Prowadzac zajecia, powinni§my pamictaé o prostocie przekazu. Krétkie
i zrozumiale zdania, ktdre sg wspierane obrazkami i przykfadami, sa tatwiej-
sze do zrozumienia, a kolory i konkretne przedmioty pomagaja w lepszym
przyswajaniu wiedzy. Nalezy pamicta¢ o unikaniu dlugich momentéw sta-
tycznego stuchania, poniewaz najlepsze efekty daje nauka przez dziatanie.
Uczestnicy powinni wspétpracowaé ze soba — wspdlne rozwigzywanie zadan
integruje i zwigksza motywacj¢. Prowadzacy powinien dostosowaé tempo do
swojej grupy, docenia¢ i wzmacniaé uczestnikéw warsztatow.

Zakoriczenie cyklu zaje¢ pozwala stwierdzi¢, ze nawet maty krok, jakim
jest nauka segregacji $mieci, moze sta¢ si¢ duzym krokiem w strong integracji,
samodzielnosci i troski o nasza planete.
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Zatacznik |
PYTANIA DO QUIZU (prawda/fatsz)

Plastikowa butelka trafia do zielonego pojemnika. (FALSZ)

Gazety wyrzucamy do niebieskiego pojemnika. (PRAWDA)
Segregacja $mieci pomaga w ochronie §rodowiska. (PRAWDA)
Resztki jedzenia wrzucamy do brazowego kosza. (PRAWDA)
Wszystkie odpady musza by¢ doktadnie oczyszczone przed wrzuce-
niem do kosza. (FALSZ)

Mozna wyrzucaé wszystko do jednego, duzego kosza, jesli nie mamy
czasu na segregacje. (FALSZ)

Segregacja odpadéw jest prowadzona tylko w duzych miastach. (FALSZ)

. Recykling pomaga zmniejszy¢ ilo$¢ odpadéw na wysypiskach.

(PRAWDA)

Plastikowe torby po zakupach powinny trafi¢ do zéttego kosza.
(PRAWDA)

Szklang butelke wrzucamy do zielonego pojemnika. (PRAWDA)
Papier i tekturg segregujemy do niebieskiego pojemnika. (PRAWDA)
Odpady organiczne (resztki jedzenia, obierki) powinny trafia¢ do bra-
zowego pojemnika. (PRAWDA)

Pusty kubek po jogurcie nalezy wrzuca¢ do niebieskiego pojemnika.
(FALSZ)

Pottuczone szkto mozna wyrzucaé do zielonego pojemnika razem
z caloécia butelek. (FALSZ)

Odpady wielkogabarytowe, takie jak stare meble, segregujemy co-
dziennie razem z innymi odpadami. (FALSZ)

Opakowania po kosmetykach zazwyczaj trafiaja do pojemnika na od-
pady zmieszane. (PRAWDA)

Plastikowe opakowania po napojach powinny by¢ umieszczone w z61-
tym pojemniku. (PRAWDA)

Pozostatosci po owocach i warzywach nalezy wrzucaé do brazowego

pojemnika. (PRAWDA)
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Abstrakt

Prawidtowa relacja pomigdzy kotem a jego opickunem jest podstawa do za-
pewnienia dobrostanu zwierzeciu i ograniczenia potencjalnych bodzcéw stre-
sowych w jego $rodowisku. Kurs ma na celu zapoznanie uczestnikéw ze zto-
zonoscig interakeji i mowsg ciata kotéw oraz przedstawienie tego gatunku jako
przejawiajacego zachowania socjalne, tym samym przeciwstawiajac si¢ szkodli-
wym stereotypom. Cale szkolenie jest prowadzone przez specjalistg z zakresu
behawiorystyki, dzigki czemu mozliwe jest udzielenie wsparcia takze po za-
koriczeniu kursu. Podczas jego trwania koci opiekunowie dowiedza si¢ o me-
todach spedzania czasu ze swoim zwierzeciem i dostang praktyczne narzedzia
umozliwiajace im samodzielng pracg majaca na celu poprawe relacji. Behawio-
rysta przy pomocy ankiety tworzy charakterystyke wiezi kursanta z jego ko-
tem oraz podaje mu dziennik relacji z pytaniami pomocniczymi. Kurs wspiera
zaréwno do$wiadczonych opiekundéw kotéw, jak i poczatkujacych, ktdrzy nie
posiadaja wiedzy behawiorystycznej. Jednoczesnie daje mozliwo$¢ poprawnego
zrozumienia zachowan kota, nie tylko w kontaktach z czlowiekiem, lecz takze
z przedstawicielami innych gatunkéw. Poprzez te dziatania oraz zapewnione
narz¢dzia kurs wspiera poglebienie relacji cztowiek — zwierze.

Stowa kluczowe: kot, relacja, behawior, mowa ciata.

Wprowadzenie

Opickunowie kotéw czgsto decyduja si¢ na te zwierzeta ze wzgledu na po-
trzebg towarzystwa (Downey i Ellis, 2008). Relacja taczaca czlowieka z jego
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czworonogiem jest wyjatkowa i moze przelozy¢ si¢ na dobrostan obu stron.
Opickunowie, kt6rzy nie posiadaja narze¢dzi do radzenia sobie z problemami
powstalymi w czasie interakeji, moga nie by¢ w stanie stworzy¢ dobrej relacji,
z ktérej on i kot bedg czerpaé korzysci.

Stereotypowy wizerunek kota podkreslajacy jego indywidualnosé¢ i an-
tyspolecznos¢ jest falszywy oraz szkodliwy. Badania dowodza, iz wigkszo$¢
kotéw przejawia zachowania spoteczne w relacjach z innymi kotami i opie-
kunem (Schwartz, 2002). Oczywiscie, istotnymi czynnikami wptywajacymi
na behawior zwierzecia, sa dobrze przeprowadzona socjalizacja oraz przezyte
do$wiadczenia, traumy i historie. Wezesna socjalizacja u kociat przebiega do
dziewiatego tygodnia zycia (Kudla, 2013). Wymienione czynniki moga zna-
czaco oddziatywaé na jednostke, decydujac o jej otwartosci i ogélnej ufnosci
lub przeciwnie, duzej lekliwosci i niecheci do kontaktéw miedzy- oraz we-
wnatrzgatunkowych.

Interakcja z opiekunem jest definiowana przez to, jak silnie sq zwigzane
ze sobg jednostki, biorac pod uwagg osrodek nagrody w moézgu, czy sg ze
soba bezpieczne i czy wywoluja u siebie nawzajem stres oraz jaka jest ich
charakterystyka relacji, czyli jak doktadnie spedzaja wspélny czas (Kotrschal
i in., 2014). Na podstawie wymienionych sktadowych tworzy si¢ wi¢z po-
miedzy opiekunem a jego kotem, ktéra mozna okresli¢ na pig¢ sposobéw.
Pierwszy z nich charakteryzuje male przywiazanie pomiedzy cztowiekiem
a zwierzgciem, ktére najczesciej ma mozliwo$é wychodzenia na zewnatrz oraz
nalezy do domowej grupy wielokociej. Do drugiej grupy naleza opiekunowie
tworzacy bardzo staba, luzng relacje. Kolejny sposéb to relacja wspétzalezna,
gdzie ani kot ani czlowiek nie moga prawidfowo i niezaleznie funkcjonowac,
jesli sa oddzieleni od siebie nawzajem (Ines i in., 2021). Takie interakcje sg na
tyle niebezpieczne, ze moga przeszkodzi¢ w samodzielnym dziataniu jednost-
ki oraz przyczyni¢ si¢ do SAS (separation anxiety syndrome), ktére przejawia
si¢ takimi zachowaniami, jak anormalna wokalizacja, nadmierna pielegnacja
(wylizywanie ciata, koficzyn) czy zaburzona urynacja/defekacja (Schwartz,
2002). Tworzac wigz z kotem, nalezy pamigtaé o tym, aby relacja byla przy-
jacielska, oparta na bezpieczeistwie i zaufaniu. Jest to czwarty typ wigzi,
a ostatni to relacja czysto neutralna dla obu stron (Ines i in., 2021).

Wspomniane poczucie bezpieczeristwa jest bardzo istotne w relacjach ze
zwierzeciem i moze by¢ determinowane przez zachowanie czlowieka i jego
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osobowos¢. Badania wskazuja, ze neurotyczno$é opiekunéw moze przeto-
zy¢ si¢ na wicksza lekliwo$¢ u kotéw w porédwnaniu ze zwierzgtami oséb
o wysokim poziomie otwartosci (Kotrschal i in., 2014). Swiadczy to o duzej
ztozonosci relacji cztowiek — zwierze, ktéra opiekun pragnie budowaé. Cha-
rakterystyke relacji mozna okresli¢ za pomoca testu CORS, ktéry umozliwia
analiz¢ interakeji, poziom bliskosci pomiedzy jednostkami oraz postrzega-
nych kosztéw zwiazanych z opieka nad kotem (Howell i in., 2017).

Nalezy zaznaczy¢, iz prawidlowa interpretacja zachowan kota wydaje
si¢ niezmiernie wazna do stworzenia pozytywnych relacji cztowiek — zwie-
rz¢. Mowa ciata, czyli ruchy, pochylenia, a nawet wibracje ogona (Downey
i Ellis, 2008), uszu, tap, waséw, ogélna postawa ciata oraz mimika pyszcz-
ka (Bennetta i in., 2017; Dmitruk i in., 2019), stanowia kluczowe sygnaty,
ktére pozwalaja na odczytanie emocji i intencji kota. Szeroko opisuja ten
temat tacy autorzy, jak Claire Bessant (2007), Jacqui Ley (2025) oraz Sabine
Schroll i Joél Dehasse (2018). W zrozumieniu zachowan kota skierowanych
do czlowieka pomocne bedzie poznanie behawioru pomigdzy kotami. Ich
zachowania réznig si¢ w zaleznosci od tego, czy dzieja si¢ w grupie jednopt-
ciowej czy wieloplciowej pomigdzy samcami lub samicami oraz czy zdarzaja
si¢ pomiedzy dorostym osobnikiem a koci¢ciem (Crowell-Davis i in., 2003).
Mozna wyrdzni¢ zachowania afiliacyjne, a wigc przyjazne, $wiadczace o po-
zytywnych stosunkach migdzy jednostkami, zachowania agonistyczne, czyli
agresywne, przy czym moga by¢ subtelne (Crowell-Davis i in., 2003), np. sy-
czenie, warczenie, lub kulminacyjne — drapanie, atakowanie (Penar i Klocek,
2018), a takze zachowania lekowe (Seksel, 2014).

Wazna jest réwniez forma spedzania czasu z kotem. Wsréd najbardziej
pozadanych bodzcéw dla kota sa najczesciej interakeje spofeczne (zabawa
z cztowiekiem), a na drugim miejscu jedzenie (Shrevea i in., 2019). Dlatego
tez, budujac prawidlowa relacje ze zwierzgciem, czlowiek musi podja¢ kon-
kretne dziatania i wykonywac je z pewna czestotliwo$cia. Monitorowanie po-
stepéw w budowaniu wigzi ze zwierzeciem umozliwia nieprzeoczenie ptynnie
zachodzacych zmian oraz nalozenie korekt na nastgpne planowane dziatania.
W zwigzku z tym na omawianym kursie zwrdci si¢ na to szczegdlng uwage.

Pozytywne interakcje spoleczne sa wazne zaréwno ze wzgledu na opie-
kuna, jak i dla kota. Istotne jest, aby przyjrze¢ si¢ relacji, ktéra faczy czlowie-
ka z jego zwierzgciem. Zastanowienie si¢ nad jej charakterystyka oraz innymi
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determinantami moze doprowadzi¢ do konkluzji, ktérych wezesniej nie byli
$wiadomi. Jako ze relacja tworzona jest kazdego dnia, regularnie, a behawiory-
sta nie zawsze jest dostgpny w poblizu, aby poméc w trudnosciach, to opiekun
powinien zna¢ behawior swojego zwierzecia i wiedzied, jak ulepszy¢ z nim wiez.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna typ relacji lgczqcej go ze zwierzeciem.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi odczytad mowe ciata kotéw, szczegdlnie zachowania spoteczne, ale tak-
ze afiliacyjne, agonistyczne i lgkowe;

— umie okreslié, czy kot potrzebuje wigcej przestrzeni, czy tez cierpi z powodu
deficytu uwagi.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotdw nawiqzac pozytywny kontakt z kotem i stworzyé z nim dobrg relacjg;

— jest gotow prowadzic dziennik relacji ze zwierzeciem, sprawdzajgc swoje postgpy.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zaplanowane jako kurs przeprowadzony przez behawiorystéw zwierzat dla
opiekunéw kotéw.

— Moze by¢ przeprowadzany w formie zdalnej lub stacjonarne;.

— Kurs trwa okoto 75 minut.

— Nie ma maksymalnej grupy odbiorcéw.

— Nie jest wymagana u odbiorcéw kursu wiedza podstawowa z zakresu be-

hawioru.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Behawiorysta powinien wcze$niej zebraé chetnych, ktérzy cheg uczestni-
czy¢ w kursie oraz przygotowac si¢ technicznie pod wzgledem dostepno-
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$ci do Internetu, wybrania odpowiedniej platformy (Google Meet, Zoom)
i sprawdzenia prawidlowego dziatania mikrofonu oraz kamery. Instruktor
moze takze wezesniej przygotowad nagrany material, a nastgpnie udostgpnic
go na docelowej grupie/stronie dla kursantéw. Alternatywnie behawiorysta
moze zorganizowa¢ spotkanie w formie stacjonarnej w dowolnym miejscu.
By przeprowadzi¢ kurs instruktor bedzie musial zapoznaé si¢ z literaturg
na temat zachowan zwierzat (z podzialem na afiliacyjne, agonistyczne i lg-
kowe — konkretne przyktady behawioru). Polecane Zrédta wiedzy to np.
ksigzka ,Zaburzenia zachowania kotéw” Sabine Schroll, Joél Dehasse (wy-
dawnictwo: Edra Urban & Partner) czy ,Feline behaviour and welfare”
Andrew F. Fraser (wydawnictwo: CABI). Podane lektury wyjasniaja tez
ogdlnie behawior zwierzat, poniewaz jego interpretacja jest niezbedna do
nawigzania pozytywnego kontaktu ze zwierzgciem. Behawiorysta powi-
nien przygotowal prezentacj¢ multimedialna, w ktérej przedstawi przy-
gotowane materialy. Ponadto, aby poglebi¢ wiedz¢ kursantéw, instruktor
musi podaé pytania pomocnicze pomagajace ustali¢ opiekunowi, czy jego
kot potrzebuje wigcej przestrzeni, czy tez ma jej za malo (przyktadowe py-
tanie zostaly przedstawione w tabeli 3), oraz przygotowac ankiety z testami
CORS wykorzystujacg skale Likerta i przekazang w formie papierowej lub
zdalnej (tabela 1). Kursanci powinni uzupetnié¢ pytania, a nastgpnie oddaé
pracg behawioryscie do przeanalizowania.

Instruktor powinien przedstawi¢ kota jako zwierz¢ przejawiajace zacho-
wania socjalne przeciwstawiajac si¢ szkodliwym stereotypom kulturowym,
opowiedzie¢ o ztozonosci relacji cztowiek — zwierzg, wartosciowych formach
wspolnego spedzania czasu z czworonogiem oraz zaznaczy¢ istote zaspokoje-
nia potrzeby bezpieczeristwa. Adresaci kursu powinni réwniez zapoznaé si¢
z weze$niej przygotowana tabelka do dziennika relacji ze zwierzeciem (tabe-
la 2). Rekomendowane jest oferowanie wsparcia opieckunom zwierzat réwniez
po zakoriczeniu kursu, gdy beda wykonywaé ¢éwiczenia rozwijajace relacje
z ich czworonogiem.

Tabela |. Test CORS (Howell i in. 2017)

1. Jak trudne jest opicko- | Bardzo Trudne | Anitrudne, | Proste Bardzo
wanie si¢ twoim kotem? | trudne ani fatwe proste
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2. To wtasnie moj kot Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
sprawia, ze chce mi si¢ | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
rano wstad. nie zgadzam dzam

3. Jest kilka waznych Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
aspektow posiadania zgadzam | sig dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
kota, ktére mi sie nie nie zgadzam dzam
podobaja.

4. Jak czgsto catujesz swo- | Przynaj- | Razna | Razwtygo- | Raz Nigdy
jego kota? mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-

dziennie cu

5. Chciata/bym nigdy nie | Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Niezga- | Bardzo sig
musie¢ si¢ rozstawad ze | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
swoim kotem. nie zgadzam dzam

6. Moj kot robi za duzo Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
bataganu. zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-

nie zgadzam dzam

7. Jak czgsto bawisz si¢ ze | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
swoim kotem? mniej raz | kilka dni | dniu w miesig-

dziennie cu

8. Przeszkadza mi, ze Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
przez mojego kota nie | zgadzam | sie dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
mogg robié rzeczy, nie zgadzam dzam
kt6re sprawiaty mi
przyjemnosé, zanim sig
pojawil.

9. Jak czgsto spedzasz czas | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
obserwujac swojego mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-
kota? dziennie cu

10. Jest to denerwujace, ze | Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
czasem musz¢ zmienia¢ | zgadzam | sig dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
plany przez mojego nie zgadzam dzam
kota.

11. Koszty utrzymania mo- | Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
jego kota sa zbyt duze. | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-

nie zgadzam dzam

12. Jak czgsto kupujesz pre- | Razw ty- | Razna | Raz wmie- | Kilka Nigdy
zenty swojemu kotu? godniu dwaty- | siacu razy

godnie w roku

13. Jak czgsto méwisz kotu | Raz Raz w ty- | Raz w mie- | Raz Nigdy

rzeczy, ktérych nie dziennie | godniu | siacu w roku

powiedziate$ nikomu
innemu?
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14. Jak czgsto masz wraze- | Raz Raz w ty- | Raz w mie- | Raz Nigdy
nie, ze opieka nad ko- | dziennie | godniu | siacu w roku
tem to twdj obowigzek?

15. Jak czgsto méwisz do | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
swojego kota? mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-

dziennie cu

16. Jak czgsto przez kota Raz Raz w ty- | Raz w mie- | Raz Nigdy
nie mozesz robi¢ tego, | dziennie | godniu | sigcu w roku
co chciatby$ wykona¢?

17. Chciata/bym, aby méj | Bardzo si¢ | Zgadzam | Anisi¢ zga- | Nie zga- | Bardzo sig
kot byt w poblizu mnie | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
caly czas. nie zgadzam dzam

18. Jesli wszyscy by mnie | Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
opuscili, méj kot zo- zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
stalby ze mna. nie zgadzam dzam

19. Jak czgsto czujesz, ze Raz Raz w ty- | Raz w mie- | Raz Nigdy
posiadanie kota jest dziennie | godniu sigcu w roku
bardziej problematycz-
ne niz jest to warte?

20. Moj kot pomaga mi Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
przetrwaé trudny dla zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
mnie czas. nie zgadzam dzam

21. Jak czesto przytulasz Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
swojego kota? mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-

dziennie cu

22. Méj kot zapewnia mi | Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
stale towarzystwo. zgadzam | sig dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-

nie zgadzam dzam

23. Jak czgsto kot towarzy- | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
szy ci podczas relaksu, | mniejraz | kilka dni | dniu w miesia-
np. ogladania telewizji? | dziennie cu

24. MJj kot zawsze przy Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
mnie jest, gdy potrze- | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
buj¢ pocieszenia. nie zgadzam dzam

25. Jak traumatyczne be- Bardzo Troche Ani trauma- | Nie be- | Wecale nie
dzie dla ciebie do$wiad- | trauma- | trauma- | tycznie, ani | dzie trau- | bedzie
czenie $mierci twojego | tyczne tyczne nie matyczne | trauma-
kota? tyczne

26. Jak czgsto glaszczesz Przynaj- | Razna Raz w tygo- | Raz Nigdy
swojego kota? mniej raz | kilka dni | dniu w miesig-

dziennie cu
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27. Jak czgsto zabierasz Raz wty- | Raz na Raz w mie- | Kilka Nigdy
kota w odwiedziny do | godniu dwaty- | siacu razy
innych ludzi? godnie w roku
28. Jak czgsto dajesz kotu | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
przysmaczki? mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-
dziennie cu
29. Jak czgsto zabierasz ze | Przynaj- | Razna | Razwtygo- | Raz Nigdy
sobg kota do samocho- | mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-
du? dziennie cu
30. Jak czgsto pielegnujesz | Przynaj- | Raz na Raz w tygo- | Raz Nigdy
swojego kota? mniej raz | kilka dni | dniu w miesia-
dziennie cu
31. MJj kot nieustannie Bardzo si¢ | Zgadzam | Ani si¢ zga- | Nie zga- | Bardzo si¢
zwraca na mnie uwage. | zgadzam | si¢ dzam, ani si¢ | dzam si¢ | nie zga-
nie zgadzam dzam

Tabela 2. Przyktadowo wypetniony dziennik relacji ze zwierzeciem

si¢ zabawka in-
teraktywna, a ja
g0 W tym wspie-
ratam i dawatam
smaczki, gdy
postapit zgodnie
z oczekiwaniami

krétka chwile
zabawka, a po-
tem odszedt

kota, ze nie chce
bawi¢ sie zabaw-
kami, ktére dla
niego kupitam

Data Co dzis Jak Jak sie wtedy Notatki (ew. co
zrobilam/em, | zareagowalo czutam/em? planuje zrobié¢
aby wzmocnié | zwierze? jutro, co moge
relacje z moim zmienic)
kotem?

02.07.2025 | Méj kot bawit | Bawit si¢ przez | Bytam zta na Nastgpnym ra-

zem nie doprowa-
dzg do frustracji
kota wynikajacej
z niemoznosci
poradzenia sobie
z zabawka. Za-
czniemy od prost-

szej zabawki

Tabela 3. Pytania pomocnicze dla opiekunéw kotéw

i gtaskatam/em kota?
- Czy ,przedstawilem” si¢ kotu?

zachowanie mojego kota i nasze relacje?

- Czy dalam/em kotu przestrzen, gdy tego chcial, czy sama podesztam/podszedtem

— Czy kot chcial by¢ poglaskany? Jak zareagowat na méj dotyk?
— Do jakim czasie kot stracit che¢ na wspélng interakcje?
- Czy przed lub w trakcie zabawy wydarzyto si¢ co§ waznego, co mogto wptynaé na
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Przebieg zajec

Czesc¢ |. Wprowadzenie (35 minut)

Zarysuj problematyke kursu. Opowiedz o powszechnych trudno$ciach
opiekunéw w nawiazywaniu relacji z kotem oraz o ztozonosci relacji. Mo-
zesz przytoczy¢ prawdziwe historie behawiorystyczne, w ktérych opiekun
myslal, ze jego kot jest aspoteczny. Podaj kursantom test CORS i popros
o jego wypetnienie. Opowiedz o rodzajach relacji pomi¢dzy kotem a opie-
kunem i wyjasnij w czym moze poméc wykonywane ¢wiczenie. Po zakon-
czonym kursie dokonaj analizy zaznaczonych odpowiedzi, postugujac si¢
wskazéwkami zawartymi w publikacji Tiffaniego J. Howella i wspétauto-
réw (2017), a nastgpnie poinformuj kursantéw o ich wyniku, odpowiednio
si¢ do niego odnoszac.

Podkresl role dostrzegania i umiejetnosci prawidlowej interpretacji za-
chowan. Wytlumacz, jakie zachowania mozna wyréznic i jak nalezy je od-
czytywaé. Zachowania afiliacyjne, czyli przyjazne (takie, ktére maja na celu
nawigzanie pozytywnych kontaktéw wewnatrz- i miedzygatunkowych), np.
ocieranie si¢ (szczegélnie pyszczkiem, czyli w miejscu, gdzie koty majg gru-
czoly zapachowe), udeptywanie, mruczenie i tracanie nosem. Warto zwrécié
uwagg, jak kot si¢ zachowuje, gdy opiekun przychodzi do domu po diuzsze;
nieobecnosci. Pozwoli to na rozpoznanie zachowania zwigzanego z ekscyta-
cja i zadowoleniem. Niektére zachowania moga zosta¢ biednie zakwalifiko-
wane jako afiliacyjne, chociaz w rzeczywistosci beda zaliczaé si¢ do bélowych
lub lekowych i stuzg celom uspokajajacym. Zachowania agresywne, czyli np.
gryzienie, syczenie i drapanie, fatwo rozpozna¢, jednak nie tak prosto jest
odpowiednio zinterpretowaé mowe ciata zwierzecia. Ogodlne napigcie, spie-
ta postawa ciala, uszy nie ustawione neutralnie, jezenie siersci, postawienie
ogona, uporczywe wpatrywanie si¢ — to zachowania mogace $wiadczy¢ o nie-
przyjaznym nastawieniu. Wyrdznij takze zachowania lgkowe, gdzie ogon jest
skulony, zwierz¢ jest bardziej wycofane, chowa si¢, ma rozszerzone Zrenice,
moze dysze¢ i zostawia¢ mokre $lady fapek.

Nie pomijaj zachowan wewnatrzgatunkowych, poniewaz moga one
ulatwi¢ interpretacj¢ behawioru pomiedzy kotem a czlowiekiem. Wspo-
mnij o zachowaniach socjalnych w réznych grupach, tj. samiec — samica,
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samica — samica, samiec — samiec oraz dorosty osobnik — mtode koci¢ (Cro-
well-Davis i in., 2003).

Opowiedz o roli bezpieczenistwa w prawidtowej relacji. Wyjasnij, jak nie
naraza¢ kota na zbedny stres, nie powodowaé u niego dyskomfortu.

Powiedz, ze budowanie wigzi ze zwierzgciem jest stopniowe i wymaga
czasu. Dodatkowo, jesli problem jest bardziej ztozony, tzn. nie wynika tylko
z niewlasciwego podejscia opiekuna do zwierzecia, ale tez z innych przyczyn,
tj. problemy relacyjne z innymi kotami w grupie czy zaburzenia behawioral-
ne kotéw, to znaczy, ze wymaga szczegélowego poznania i kontaktu z beha-
wiorysta zwierzat. Zaznacz wplyw braku wezesnej socjalizacji i zbyt wezesne-
go zabrania kociaka od kotki, co moze doprowadzi¢ do braku umiejetnosci
komunikowania si¢ wewnatrzgatunkowego.

Czes¢ 2. Pytania pomocnicze (20 minut)

Zacznij od zadawania pytan kursantom, np. (1) jak czg¢sto sam nawiazujesz
interakcje ze swoim kotem w poréwnaniu do sytuacji, gdy to on do tego
dazy? (2) czy wiedziale$ o tym, ze przed glaskaniem kota nalezy mu si¢
»przedstawi¢”, czyli podad reke/palec do obwachania i obserwowaé zachowa-
nie czworonoga? (3) jakie znasz formy wspélnego spedzania czasu z kotem?
Ktére uwazasz za wartosciowe? (4) Gdzie zazwyczaj glaszczesz kota? (5) Czy
potrafisz okresli¢, w jakich sytuacjach twdj kot jest zadowolony z interakcji
z tobg (najczesciej do nich dazy)?

Do wszystkich pytan nalezy si¢ odpowiednio odnie$¢, ttumaczac zagad-
nienia. Przy pytaniu czwartym nalezy wspomnie¢ o zachowaniach agresyw-
nych na tle somatycznym i koniecznosci odpowiedniej diagnozy weteryna-
ryjnej (Penar i Klocek, 2018).

Na tym etapie musisz przedstawi¢ pytania pomocnicze dla opiekunéw
zwierzat (tabela 3). Zaznacz, ze warto je zadawaé zaréwno przy udanych, jak
i nieudanych interakcjach, a szczegélnie pomocne sa przy zapisywaniu nota-
tek w dzienniku relacji, o ktérym powiesz za chwile.

Czesc 3. Dziennik relacji (15 minut)

Pokaz tabelg z dziennika relacji (tabela 2). Podkresl konieczno$é prowadzenia
konsekwentnych wpiséw i zache¢ do uzupetniania jej przynajmniej przez 2
tygodnie z min. dwoma prébami interakgji dziennie. Kontakt z kotem nie
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musi by¢ bardzo dlugi. Opowiedz o mozliwosciach wspélnego spedzania
czasu ze zwierzgciem, jak np. warto$ciowa zabawa, wspdlny wypoczynek,
obserwacje, pielegnacja (np. glaskanie), wyprowadzenia na spacery. Podkresl
istotg obecnosci cztowieka podczas aktywnosci, np. w czasie uzywania za-
bawek interaktywnych, ktére tatwo moga doprowadzi¢ do frustracji. Wy-
ttumacz na przyktadzie, jak powinno si¢ uzupetnia¢ tabelke. W kolumnie
»jak zareagowalo zwierz¢” opiekun wpisuje behawior kota. Powinno si¢ tam
zamiesci¢ jak najwigcej spostrzezen. Kolejna kolumna odnosi si¢ do uczué
opiekuna i pozwala na autorefleksj¢ dotyczaca kontaktéw z kotem. Interakcja
ze zwierzgciem powinna by¢ jakosciowa dla obu stron. Oprécz tego opiekun
moze rozpisaé sobie szczegélowy plan dzialania, a nastepnie realizujac go,
uzupetniaé dziennik relacji. Przekaz tabelke kursantom w edytowalnej wersji,
aby mogli ja samodzielnie uzupelniac.

Czesc 4. Zakoniczenie i pytania indywidualne (5 minut)

Podsumuj kurs, opowiedz czego nauczyli si¢ kursanci i jakie nastgpne kursy
planujesz przeprowadzié. Jest to takze czas na ewentualne pytania od uczest-
nikéw kursu. Mozesz wyjasni¢ szczegélowo niejasne punkty spotkania. Za-
znacz takze, czy bedziesz organizowal w przysztosci cykliczne spotkania,
na ktére kursanci beda mogli przychodzi¢, dzieli¢ si¢ swoimi do§wiadczenia
z innymi i méwi¢ o swoich postgpach. Dodatkowo, jesli cheesz, zapro$ do in-
dywidualnych spotkan przy trudniejszych przypadkach lub wtedy, gdy klient

uwaza to za potrzebne.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

W ramach poszerzenia zainteresowan i wiedzy o zachowaniu kotéw beha-
wiorysta moze przeprowadzi¢ dodatkowe aktywnosci dla opiekunéw zwie-
rzat. Oto kilka sugestii:

- Opowiedz i wyttumacz, na czym polega etogram kota (Pirég, Grega, 2011)
i jakie zachowania §wiadcza o jego dobrostanie (Fraser, 2012), a nast¢pnie
podaj kursantom materialy, ktére moga wykorzystywa¢ samodzielnie przy
prowadzeniu obserwacji. Dzigki temu opiekun pozna lepiej zachowania
swojego kota i szybciej bedzie w stanie rozpozna¢ wszelakie anomalie.
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- Zorganizuj cykliczne spotkania dla kursantéw, podczas ktérych opie-
kunowie beda opowiadaé o postepach w interakcjach i dzieli¢ si¢ do-
$wiadczeniami z innymi. Mozesz tez utworzy¢ w tym celu grupe w social
mediach.

— Przeprowadz kurs uzupelniajacy na temat tego, jak prawidlowo bawi¢ si¢
z kotem.

- Opowiedz o wzbogaceniach srodowiskowych, dzielac je ze wzgledu na za-
soby fizyczne, pokarmowe, spoleczne, behawioralne oraz zwigzane z ku-
weta (Herron i Buffington, 2010). Popros kursantéw, aby zaobserwowali,
co jest najbardziej atrakcyjnym elementem wzbogacenia dla ich kota. Wy-
konaj razem z uczestnikami kursu mat¢ wechows dla kota.

- Powiedz o komendach, ktére mozna nauczy¢ kota. Wytlumacz, jakie me-
tody powinno si¢ stosowal podczas nauki polecen i jak przeprowadzaé

prawidlowy trening.

Refleksje i konkluzje

Kurs wyjasnia w czytelnej i przystgpnej formie, na czym polega relacja ze
zwierzeciem. Porzucenie szkodliwych stereotypéw i refleksja nad postrzega-
niem kotéw w nowej perspektywie jest bardzo potrzebna zaréwno w odnie-
sieniu do ludzi, jak i zwierzat. Kot przestanie by¢ traktowany jako antysocjal-
ny indywidualista. Zamiast tego opickunowie beda w stanie dostrzec w nim
zwierze, ktére potrzebuje kontaktéw spotecznych, umie si¢ komunikowa¢
i docenia czas spgdzony razem.

Wykonanie testu CORS, a péiniej zapoznanie si¢ z analiza dokonang
przez behawioryst¢ moze przyczyni¢ si¢ do glebszego zrozumienia relacji 1a-
czacej opiekuna z jego kotem. Odpowiedzi na pytania zmuszaja kursanta
do autorefleksji, a poznanie rodzaju interakeji i charakterystyki umozliwia
identyfikacje potencjalnego problemu. Przyktadowo, koci opickun moze
zda¢ sobie Sprawe z tego, Ze Wraz ze Swoim czworonogiem tworzy niezdrowa,
wspoétzalezng relacje przekiadajaca si¢ negatywnie na dobrostan obu stron
lub dowiedzie¢ si¢, ze wigZ taczaca go z kotem jest bardzo luzna i niestabilna.
Dzigki temu moze lepiej rozplanowaé nastgpne dziatania i skupic si¢ na gtéw-
nych problemach, ktérych dotychczas nie byt swiadomy.
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Wyjasnienia behawiorysty na temat zachowan i ich rodzajéw takze
moga pozytywnie przelozy¢ si¢ na tworzenie odpowiednich, przyjaciel-
skich relacji ze zwierzgciem. Umiejetno$é rozpoznawania oraz dokony-
wania prawidlowej interpretacji behawioru wptywa na reakcje opiekuna.
Oznacza to, iz kursant znajacy mowg ciata jest w stanie bardziej adekwatnie
zareagowad na zachowanie swojego kota w poréwnaniu z osoba, ktéra nie
posiada takiej wiedzy.

Czynniki, takie jak miejsce glaskania (w znaczeniu zaréwno obszaru cia-
ta, jak i przestrzeni w domu), cz¢stotliwosci interakgji, metod ich rozpoczy-
nania i przeprowadzania s bardzo istotne w kontekscie poprawy wigzi z ko-
tem. Z jednej strony, cho¢ opiekunowie kierujg si¢ dobrymi intencjami, to
ciagle zaczepianie kota, zmuszanie go do nieustannego kontaktu, dotykanie
itd. moga pogorszy¢ kontakty ze zwierzgciem. Z drugiej za$ strony, stale nie-
zwracanie uwagi na kota, ktéry tego potrzebuje, takze bedzie niekorzystne.
W zachowywaniu odpowiedniej czgstotliwo$ci pomocniczy bedzie dziennik
relacji wraz z pytaniami pomocniczymi. To narze¢dzie pomoze kursantom na
wielu plaszczyznach. Po pierwsze, umozliwi zaobserwowanie codziennych,
rutynowych zachowar, ktére wzmacniaja lub ostabiaja stosunku z kotem. Po
drugie, moze niejako zmusi¢ kursanta do refleksji, skupienia i zastanowienia
si¢ nad wlasnymi odczuciami w sytuacjach, ktére by¢ moze nie sg do korica
wygodne dla czlowieka, ale sg catkowicie wlasciwe dla zwierzgcia. Po trzecie,
prowadzi do regularnych zapiséw i ulatwia zauwazenie post¢pu wynikajace-
go z poprawienia si¢ interakgji ze zwierzeciem.

Kurs jest odpowiedni dla oséb, ktére cheg poprawié relacje ze swoim ko-
tem, jak i tych, ktére chca poznaé wiedz¢ behawiorystyczng w tym zakresie.
Ponadto analiza relacji taczacej opieckuna z jego zwierzgciem dokonywana
przez instruktora wydaje si¢ ciekawa takze dla oséb, ktére nie dostrzegaja
zadnych probleméw z tego zakresu. Jest to wartosciowa propozycja dla kaz-
dego, kto chce lepiej poznaé swojego kota i poglebi¢ z nim relacje.
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Putapki umystu, czyli rzecz o mechanizmach
obronnych w relacjach miedzyludzkich.
Propozycja zaje¢ w ramach godzin
do dyspozycji wychowawcy

Andzelika Skolimowska

Abstrakt

Mechanizmy reakeji obronnych (MRO) dotycza relacji migdzyludzkich. Zajecia
zaproponowane w tym opracowaniu maja na celu wspomaganie ksztattowania
dojrzatosci emocjonalnej u nastolatkéw oraz procesu rozwijania samoswiado-
mosci. Tresci skupiaja si¢ na przyblizeniu pojecia mechanizméw reakeji obron-
nych oraz scharakteryzowaniu niektérych z nich, w odniesieniu do prakeyki.
Proponowany scenariusz zajec zorientowany jest na problemy uczniéw od 15.
roku zycia. Temat MRO taczy si¢ réwniez z popularnymi zagadnieniami poru-
szanymi w ramach godzin do dyspozycji wychowawcy, tj. profilaktyka uzalez-
nieri, wobec czego zalozy¢ mozna wysoka warto$¢ takich zaje¢ dla dalszej pracy
wychowawczej. Do realizacji zajg¢ zaproponowanych w opracowanym scena-
riuszu prowadzacy nie musi przygotowywacé autorskich, zindywidualizowanych
materiatéw, poniewaz te w nim zawarte sg ogélnodostepne i do$¢ uniwersalne.
Jest to atut, zwlaszcza dla nauczycieli uczacych przedmiotéw o odmiennym (od
zaproponowanego) profilu tematycznym.

Stowa kluczowe: edukacja spoteczna, godzina wychowawcza, mechanizmy re-
akji obronnych, relacje migdzyludzkie.

Wprowadzenie

Mechanizm reakeji obronnych (MRO) odpowiada za pobudzenie ciata do
ywalki” lub ,ucieczki”. Polega na wysytaniu kazdego, potencjalnie zagraza-
jacego bodzca do ciata migdalowatego, ktére oceniajac stopieni zagrozenia,

147



Andzelika Skolimowska

wywoluje odpowiednia reakcj¢ organizmu. Pierwotnie umozliwialo to ga-
tunkowi ludzkiemu przetrwanie w §wiecie petnym zagrozeri (Przemieniec-
ki, 2011). Mimo ewolucji MRO pozostal niezmienny, a jedynie ,poszerzyt”
dzialanie o sfer¢ zycia spotecznego. Doprowadzito to do powstania nie$wia-
domych mechanizméw psychologicznych, ktérych odkrycie zawdzigeza sig
Zygmuntowi Freudowi (Freud, 2009).

Pojecie ,,mechanizmu obronnego” stanowi jedno z najwazniejszych za-
gadniert psychoanalizy od czaséw Freuda az do teraz. Tlumaczone na roz-
ktadzie ludzkiej osobowosci, czyli id, ego i superego (Czernianin, Czernianin,
2017), rozumie si¢ jako mechanizm regulujacy lgk, wynikajacy z niezdolno-
Sci sfery ego do zapanowania nad konfliktem zachodzacym mig¢dzy id a su-
perego. Pod warstwy id kryje si¢ najbardziej zwierzgca strona ludzkiej natury,
skupiona na zaspokojeniu potrzeb i popedéw. Ego powstaje w toku dorasta-
nia, mozna okresli¢ je mianem $wiadomego ,ja”. Jego rola jest dokonywanie
wybordw. Superego jest najpézniej ksztattujacym si¢ sktadnikiem osobowo-
$ci, na ktéry wplywa otoczenie, m. in. przyjete w otaczajacym spoteczenstwie
normy i idealy wyznawane przez znane w dziecinstwie autorytety. Superego
najczesciej okresla si¢ mianem sfery moralnej (Antoszewska, 2010).

Z freudowskiej charakterystyki osobowosci wynika, ze cztowiek jest jed-
nostka wewnetrznie skonfliktowana, rozdartg miedzy wigkszymi wartoscia-
mi a prostymi instynktami, ktéra réwnowazy¢ musi zawieszone posrodku
¢go. Trudno dziwic si¢, ze w otoczeniu takich skrajnosci wystgpuja dylematy.
W odpowiedzi na rozterki ego pojawiaja si¢ ,mechanizmy obronne”, ktére
ufatwiajg mu unikanie negatywnych wrazern (McWilliams, 2009). Sa one
nieuswiadomione i pojawiaja si¢ automatycznie (Freud, 2024).

Sposréd  wielu wymienianych przez psychologéw mechanizméw
przyjmuje si¢ na ogét te okreslone w Defensive Functioning Scale (DES)
w DSM-IV (Marchwicki, 2005). Konieczno$¢ zaistnienia takiego kompro-
misu w nazewnictwie i klasyfikacji wynika z réznorodnej interpretacji au-
toréw co do pojecia ,mechanizmu obronnego”, czy samego zjawiska (Grze-
gotowska-Klarkowska, 1986). Lista uznawanych mechanizméw jest dosy¢
dtuga, dlatego w dalszej czg¢sci opracowania zostang wyréznione jedyne te
najwazniejsze. Zalicza si¢ do nich: sublimacje, intelektualizacje, izolacje, dy-
socjacje, przeniesienie, reakcj¢ upozorowana, wypieranie, projekcje, racjona-
lizacje, zaprzeczenie (Marchwicki, 2005).
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George E. Vaillant proponuje podzial wymienionych mechanizméw
obronnych na cztery kategorie (Mrozowicz-Wroniska, 2021). Sg to kolejno
mechanizmy: psychotyczne, niedojrzate, neurotyczne, dojrzate. Na podsta-
wie tej klasyfikacji mozna dokona¢ podziatu i charakterystyki kazdego z me-
chanizméw. Pierwsza oméwiona kategoria beda mechanizmy psychotyczne,
ktére uznaje si¢ za najbardziej prymitywne. Zalicza si¢ do nich projekeje,
ktéra polega na przypisywaniu innym ludziom wiasnych negatywnych cech,
mysli i zachowar, przy jednoczesnym niedostrzeganiu ich u samego siebie
(np. osoba, ktéra jest oceniajaca, czuje si¢ oceniana przez innych). Kolejnym
z omawianych, ktéry zalicza si¢ do kategorii mechanizméw psychotycznych,
jest zaprzeczenie. Charakteryzuje si¢ $wiadomym ignorowaniem trudnych
uczud i faktéw, w celu uniknigcia emocjonalnej konfrontacji z rzeczywisto-
$cia (np. rodzic, ktéry nie dostrzega probleméw swojego dziecka, nawet kiedy
zostang mu one wskazane).

Kolejna kategorig mechanizméw wedtug klasyfikacji Vaillanta sg niedoj-
rzale mechanizmy obronne. Ich gléwnym zadaniem jest ochrona przed od-
czuwaniem stresu; sg to m. in. projekcja, wymieniona réwniez w poprzedniej
grupie, oraz dysocjacja, czyli poczucie odtaczenia od traumatycznej sytuacji
poprzez rozdzielenie mysli i emocji od do§wiadczen (np. osoba bioraca udziat
w wypadku nie pamigta nic z jego przebiegu). Trzecig grupa mechanizméw
sa neurotyczne mechanizmy obronne. Zalicza si¢ do nich wyparcie, czyli
nie§wiadome usunigcie z pamigci traumatycznych wspomnien, niedopusz-
czanie ich do §wiadomosci (np. osoba doswiadczajaca przemocy domowe;j
nie jest w stanie przypomnie¢ sobie jej szczegdtéw), przemieszczenie, czyli
odreagowanie negatywnych odczué¢ na mniej zagrazajacym obiekcie (np. zde-
nerwowany przez szefa ojciec wyladuje swoja frustracje po powrocie do domu
na swoje dziecko), izolacj¢ jako sposdb na zapobieganie trudnym emocjom
poprzez unikanie do§wiadczen, ktére moga je wywotaé (przyklad: odcigcie
emocjonalne po $mierci bliskiego cztonka rodziny), reakcje upozorowana,
ktéra polega na zastgpowaniu faktycznych uczud i mysli skrajnie przeciwny-
mi. Ostatnig kategorig sg dojrzale mechanizmy obronne. Vaillant, sposréd
wymienionych mechanizméw zaliczyt do nich jedynie sublimacj¢. Polega
ona na zast¢gpowaniu nieakceptowanych spotecznie impulséw innymi, akcep-
towalnymi (np. osoba z tendencja do agresji zaczyna uprawia¢ sporty walki)
(Mrozowicz-Wronska, 2021).
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Pozostale z charakteryzowanych mechanizméw uwzglednianych w De-
fensive Functioning Scale, a nieuwzglednionych w klasyfikacji Vaillanta, to
intelektualizacja (np. osoba po traumatycznym wypadku samochodowym
nie skupia si¢ swoich emocjach, a na analizie przyczyn i skutkéw), a takze
racjonalizacja, czyli usilne doszukiwanie si¢ wyttumaczenia niepochlebnych
zachowari (np. uczen po otrzymaniu jedynki ze sprawdzianu ttumaczy sobie,
ze przedmiot jest mu niepotrzebny do zycia) (kysek, 2011).

Zajecia skierowane s3 m.in. do wychowawcédw w szkotach $rednich. Zapro-
ponowana tematyka dotyczy relacji miedzyludzkich, ktérych rozpoznawalng
cecha jest silna dynamika przebiegu. W odniesieniu do dorastajacej mtodziezy
dynamika ta widoczna jest w relacjach zaréwno réwiesniczych, jak i z osoba-
mi dorostymi (rodzicami, nauczycielami). Jest to spowodowane niestabilnoscia
emocjonalna, u podloza ktérej leza zmiany hormonalne okresu dojrzewania.
Zajecia do dyspozycji wychowawcy sa wige dobrg przestrzenia zaakcentowania
waznos$ci tematyki. Poddanie analizie zaproponowanych w scenariuszu me-
chanizméw obronnych (identyfikacja, charakterystyka, sposoby reagowania
w sytuacji ich wystapienia) moze wielu uczniom dostarczy¢ cennych informa-
¢ji umozliwiajacych rozpoznawanie swoich reakcji w relacjach z innymi lub
bardziej adekwatne reagowanie na do§wiadczenie tych mechanizméw. Zajecia
warto zrealizowaé podczas dwoch godzin lekeyjnych. Pozwoli to na glebsze
wytlumaczenie zagadnienia lub zapoznanie z wigksza liczba mechanizméw
obronnych. W opracowaniu opisano osiem mechanizméw, a w propozycji (sce-
nariuszu) zaj¢¢ znajduje si¢ ich zaledwie cztery.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna wybrane mechanizmy obronne identyfikowane w relacjach migdzyludzkich.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi polgczyé poznane mechanizmy obronne w relacjach migdzyludzkich
z prayktadowymi sytuacjami z zycia.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotow przeprowadzad analize swoich postaw i zachowar w odniesieniu do
poznanych mechanizmow.
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Organizacyjny kontekst zaje¢

— Grupa docelowa: grupa mlodziezy powyzej 15. roku zycia

- Wielko$¢ grupy: do 30 oséb

— Czas prowadzenia zaj¢é: 45 minut

— Miejsce przeprowadzenia zaje¢: klasa szkolna

— Potrzebne materiaty: tablica, flamaster, karteczki samoprzylepne, dtugopi-

sy, opcjonalnie: wydrukowane zdjecie zamieszczone w scenariuszu

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Podstawa do realizacji zaje¢ jest zapoznanie si¢ przez prowadzacego z pre-
zentowanym opracowaniem. Wazne, by on sam zrozumial temat, o kté-
rym chce opowiadaé. Jezeli samo opracowanie okaze si¢ niewystarczajace,
wskazane jest, by siggnat po literatur¢ zawarta w bibliografii lub skorzystal
z materialu na YouTube. Instruktor powinien mie¢ przy sobie materialy
wymienione w ,,organizacji lekcji”, poniewaz dzigki nim lekcja przebiegnie
sprawniej.

Wazna dla wspétpracy miedzy uczestnikami i instruktorem jest re-
lacja miedzy nimi. Przeprowadzenie zaje¢ o mechanizmach obronnych
wymaga od nauczyciela umiej¢tnosci tworzenia komfortowej atmosfery
w grupie. Uczniowie powinni czué si¢ na lekeji pewnie, dzigki temu nie
beda blokowa¢ si¢ podczas burzy mézgéw czy w swobodnych wypowie-
dziach. Przeprowadzenie lekeji na temat MRO powinno odby¢ si¢ w gru-
pie, ktéra juz si¢ zna.

Do przeprowadzenia zajgé potrzebne beda materiaty takie jak: tablica,
flamaster, karteczki samoprzylepne, dtugopisy, opcjonalnie: wydrukowane
zdjecie zamieszczone w scenariuszu.

Do przedstawienia mechanizméw obronnych mozna wykorzystaé wy-
drukowane zestawienie przedstawione w tabeli 1.
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Tabela I. Przyktady mechanizméw obronnych

Projekcja Osoba, ktéra zazdrosci innym ma poczucie, ze wszyscy zazdroszcza jej.
Uczeni denerwuje si¢ na innych za nieprzygotowanie do lekcji, mimo
tego Ze sam Czgsto jest nieprzygotowany.

Zaprzeczenie Osoba uzalezniona od alkoholu, ktéra twierdzi, ze kontroluje sytuacje.
Uczeni ngkany przez kolegéw méwi, ze nie jest ngkany a znajomi
»tylko zartuja”.

Dysocjacja Osoba, ktéra idzie do domu, nie pamieta swojej drogi, poniewaz szta
na tzw. ,,autopilocie”.
Osoba, ktéra ,zatracita si¢” w serialu i nie odczuwa uptywu czasu.

Wyparcie Osoba nie dostrzega probleméw w relacjach z przyjacielem, bo boi
si¢ konfrontagji.

Uczeni tak bardzo boi si¢ sprawdzianu z matematyki, ze o nim zapo-
mina.

Przeniesienie Osoba przenosi emocje towarzyszace relacji z rodzeristwem na relacje
z réwiesnikami.

Uczen, ktdry mierzy si¢ z problemami w domu, zachowuje si¢

w szkole agresywnie.

Izolacja Osoba opowiadajac o swojej trudnej sytuacji, przyjmuje narracje,
jakby méwita o kim$ innym.
Osoba, ktéra ma powazne problemy, zajmuje si¢ problemami innych

ludzi.

Sublimacja Osoba, ktéra czuje frustracje, przenosi ja na ptétno.

Uczet, kedry ma tendencje do dominacji, zostaje przewodniczacym
klasy.

Intelektualizacja | Osoba podczas ki6tni zamiast reagowaé emocjonalnie, analizuje spér
i skupia si¢ na zrozumieniu.

Uczen, ktdry dostat zta oceng, nie pograza si¢ w negatywnych emo-
gjach, tylko analizuje popetnione btedy.

Przebieg zajec

Prowadzacy zapoznaje uczniéw z tematem zaj¢¢ i zdradza, ze za hastem ,pu-
tapki umystu” kryje si¢ pojecie mechanizméw obronnych. Nastepnie robi
wprowadzenie do zaj¢¢, podajac ich cel i uzasadnienie. Nauczyciel moze sko-
rzystaé z tresci zawartych w przedstawionym opracowaniu w czeéci ,,\Wpro-
wadzenie” badZ wykorzystaé gotowe opracowanie zagadnienia dotyczacego
mechanizmdéw obronnych, w postaci jednego z filméw dostgpnych w ramach
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zasobow Internetu. Ponadto, jesli jest mozliwos$¢, mozna zobrazowaé mecha-
nizmy obronne za pomoca wydrukowanej wczesniej grafiki (rysunek 1).

Nastepnie, w zaleznosci od potrzeb grupy, prowadzacy wybiera cztery
sposréd wymienionych mechanizméw i charakteryzuje je, opierajac si¢ na
przyktadach wlasnych, wymienionych we ,Wprowadzeniu” lub rozpisanych
w tabeli 1. Rekomendowany jest celowy dobér mechanizméw, np. w oparciu
o relacje panujace w grupie lub ewentualne konflikty. Nie jest to jednak wy-
magane, omawiane mechanizmy sa bowiem uniwersalne.

ID EGO" SUPEREGO

DEFENSE MECHANISM

Rysunek |. Opracowanie wiasne autorki, wygenerowane za pomoca ChatGPT

Czesc¢ praktyczna (15 minut)

Prowadzacy dzieli uczestnikéw na dwuosobowe zespoly, ktérych zadaniem
jest podanie whasnych przykladéw z zycia, gdzie mogli zaobserwowaé dzia-
tanie kazdego z czterech omawianych na lekcji mechanizméw obronnych.
Uczniowie na czterech oddzielnych karteczkach krétko opisuja sytuacje, do
ktérej odnosi si¢ mechanizm, ale bez nazywania mechanizmu — np. Basia
chciata kupic sukienke, a gdy ta okazata si¢ zbyt droga uznata, ze wcale jej sig
ona nie podoba.
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W czasie gdy uczestnicy pracuja, prowadzacy rysuje na tablicy tabele 2.
Zamiast ,omawiany mechanizm” wpisuje konkretne nazwy analizowanych

mechanizméw.

Tabela 2. Tabela wybranych mechanizméw obronnych do pracy w zespotach

Omawiany Omawiany Omawiany Omawiany
mechanizm 1 mechanizm 2 mechanizm 3 mechanizm 4

Kiedy wszystkie grupy zglosza zakoriczenie pracy, prowadzacy zbiera
karteczki i dzieli uczniéw w inne niz wezeéniej zespoty dwuosobowe. Kazde-
mu z nich rozdaje po cztery karteczki z opisywanymi sytuacjami. Zadaniem
grup jest przypisanie sytuacji do danego mechanizmu i przyklejenie kartecz-
ki z opisem w odpowiednie, wedtug nich, miejsce.

Po zakoriczeniu zadania prowadzacy na glos odczytuje sytuacje przypi-
sane do danych mechanizméw, ktére zostaly zaproponowane przez zespoty.
Nastepnie wspdlnie z uczniami ocenia, czy zostaly umieszczone w odpo-

wiednim miejscu.

Podsumowanie zajec (10 minut)

Prowadzacy krétko omawia zajecia — przypomina, czym jest mechanizm re-
akeji obronnych, wymienienia poznane mechanizmy wraz z krétka charakee-
rystyka kazdego z nich. Podkresla znaczenie tematu dla rozwoju dojrzatosci
emocjonalnej. W ramach zadania domowego prosi uczestnikéw o przygoto-
wanie anonimowej notatki o swoim zachowaniu, ktére obrazowato mecha-
nizm obronny oraz o sposobie poradzenia sobie z nim. Skfoni to uczniéw
do refleksji nad swoimi reakcjami oraz moze postuzy¢ za dobry wstep do

kontynuacji zajeé.
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Putapki umystu, czyli rzecz o mechanizmach obronnych w relacjach miedzyludzkich...

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Druga cz¢$¢ zaje¢ o mechanizmach obronnych, na ktérych, juz bez kolejnego
wstepu, zespoty powinny skupi¢ si¢ na analizie dalszych czterech omdwio-
nych mechanizméw. Podsumowanie cyklu mozna zakoriczy¢ praca w grupie,
w ktérej uczniowie bedq wymienia¢ i argumentowac sfery zycia ,,dziatajace”
pod wplywem mechanizméw oraz inne zalezne od nich elementy, takie jak
np. relacje, samoocena, nauka. W zaleznosci od preferencji prowadzacego
zwieiczeniem moze by¢ tez burza mézgéw na temat ,Radzenia sobie z me-
chanizmami obronnymi, czyli jak nie da¢ zawladna¢ im swoim zyciem?”.

— Zajecia o radzeniu sobie ze stresem, ktére zapoznaja uczestnikéw z pojeciami
stresu pozytywnego i negatywnego. Przedstawia im popularne metody ra-
dzenia sobie ze stresem oraz nawiaza do lekcji o mechanizmach obronnych.
Prowadzacy powinien przypomnied, ze gléwnym zadaniem mechanizméw
obronnych jest ochrona przed stresem. Dzigki wezesniejszemu zapoznaniu
uczniéw z mechanizmami b¢da oni mogli wlaczy¢ si¢ w dyskusj¢ o tym, kie-
dy MRO pomaga w redukdji stresu, a kiedy utrudnia racjonalne myglenie.

— Na zajeciach o uzaleznieniach mozna réwniez nawiaza¢ do mechanizméw
reakgji obronnych. Lekcja powinna przyblizy¢ definicje uzaleznienia, jego
stadia oraz skutki. Nawigzanie do MRO moze nastapi¢ przy wzmiance
o trudnosci uswiadomienia sobie tego problemu, poniewaz to wtasnie on
takim je czyni. Po tej lekcji uczniowie powinni uswiadomi¢ sobie, jakie sg
dtugotrwate skutki unikania konfrontacji z problemem oraz jakim zagro-
zeniem moze okaza¢ si¢ nie§wiadomo$¢ mechanizméw.

Refleksje i konkluzje

Lekcja o mechanizmach obronnych stanowi kluczowy element edukacji
emocjonalnej i spolecznej, ktdrej realizacja wpisuje si¢ w zalozenia tzw. godzi-
ny do dyspozycji wychowawcy. Takie zajecia moga pozytywnie przyczyni¢
si¢ do budowania dojrzatosci emocjonalnej u mtodych ludzi. Rekomenduje
si¢, aby zajecia realizowano z wykorzystaniem metod aktywizujacych (burza
moézgdw, kula $niezna, minianaliza przypadkéw), wspomaganych multime-
dialnymi $rodkami dydaktycznymi (prezentacje, filmy z krétkimi scenami

obrazujacymi konkretne mechanizmy).
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Wazne, by prowadzacy na poczatku lekcji wyttumaczyl uczniom, ze
mechanizmy nie dzielg si¢ na dobre i zfe, bo s3 one psychicznymi strate-
giami przetrwania. Czgsto nie sg one widoczne dla tych, ktérzy je stosujg
i dopéki nie przeszkadzaja w adaptacji — nie stanowia wigkszego problemu.
Celem zajgé nie jest nauczenie uczestnikéw ,diagnozowania” siebie i swoich
réwiesnikéw. Po zrealizowaniu zajgé obejmujacych wszystkie zaproponowa-
ne mechanizmy obronne w relacjach miedzyludzkich mozna zaklada¢, ze
uczniowie beda stopniowo potrafili dostrzegaé te mechanizmy we wzajem-
nych zachowaniach. Odwolywanie si¢ do zajg¢ w sytuacjach nieporozumien
komunikacyjnych obserwowanych lub zgtaszanych podczas godzin do dys-
pozycji wychowawcy moze dodatkowo wzmacnia¢ efekty uczenia si¢. Warto
prébowac przy tym wskazywaé uczniom przyszte korzysci spoteczne z tytutu
doskonalenia umiej¢tnosci rozpoznawania i bezprzemocowego reagowania
na mechanizmy zaburzajace relacje réwiesnicze i z osobami dorostymi.
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Zrozumie¢ samotnos$¢ — ustyszec siebie
i innych

Martyna Ryto

Abstrakt

Opracowanie porusza tematyke samotnosci zwlaszcza w $rodowisku mto-
dych ludzi. Przeznaczony jest dla specjalistéw z dziedziny nauk spotecznych
(wychowawcéw/pedagogdw/psychologéw itp.) jako wskazéwka do prowa-
dzenia warsztatéw. Prezentowana propozycja scenariusza zajeé o charakte-
rze socjoterapeutycznym ma na celu poprawi¢ $wiadomos¢ mtodych ludzi
w kontekscie odczuwanych przez nich stanéw emocjonalnych, wskazaé spo-
soby radzenia sobie z nieprzyjemnymi uczuciami oraz skloni¢ do refleksji
na temat wlasnego zycia. Charakter socjoterapeutyczny ma z kolei sprzy-
ja¢ rozwijaniu kompetencji spolecznych i budowaniu wzajemnego szacunku
w grupie. Warto$cia, jaka niosa warsztaty jest takze zwrdécenie uwagi oséb
dorostych na problemy, z ktérymi zmaga si¢ mtodziez. Zajecia sktadaja si¢
z czterech ¢wiczen, z ktérych kazde wymaga skupienia i poddania sig reflek-
sji, stad niezmiernie wazne jest, aby panowata spokojna i sprzyjajaca mysle-
niu atmosfera.

Stowa kluczowe: kompetencje spoteczne, refleksyjnos¢, samotnosé¢, warsztaty
kreatywno$ci, zajecia socjoterapeutyczne.

Woprowadzenie

Okres dojrzewania jest niezaprzeczalnie trudnym do$wiadczeniem w zyciu
kazdego czlowieka. Zachodzace w tym czasie zmiany biologiczne i psy-
chiczne zwigkszaja podatno$¢ na stres u mlodych ludzi, ktérych przede
wszystkim cechuje labilno$¢ emocjonalna i wysoka wrazliwos¢. Stad sytu-
acje, ktére dla dorostego cztowieka nie wydaja si¢ by¢ problemowe w oczach
osoby mtodej stajg si¢ nie do rozwiazania. Towarzyszace napigcie emocjo-
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nalne i nieumiej¢tno$¢ radzenia sobie z problemami charakterystycznymi
dla okresu adolescencji sprawiaja, ze mtody czlowiek szuka alternatyw do
zmiany swojej sytuacji, a te z kolei mogg by¢ destrukcyjne (Obuchowska,
2001). Jednym z czgsto spotykanych préb zmiany swojej sytuacji jest izo-
lowanie si¢ od innych i che¢é ucieczki od problemu. Mtodzi ludzie bardzo
czesto odczuwajg pustke i samotno$¢. Nie cheg dzieli¢ si¢ swoimi proble-
mami z osobami dorostymi ze wzgledu na gk, jaki im towarzyszy (Harwas-
-Napierata i Trempata, 2001). Dlatego niezwykle wazne jest, aby zwrécié
uwage dorostych na ten problem — problem samotnosci u mtodych ludzi,
ktéry w dzisiejszych czasach ulega ciagtemu poglebieniu poprzez srodowi-
sko internetowe, zwlaszcza media spolecznosciowe. Dzieci i mlodziez nie
zawsze potrafia wyrazi¢, co czuja, z czym si¢ zmagaja (poczucie izolacji,
niezrozumienia czy odrzucenia) — stad wazna jest ich obserwacja i wspar-
cie. Badanie NASK (2024) wykazato, ze ponad potowa nastolatkéw czuje
si¢ osamotniona, zwlaszcza w mediach spoteczno$ciowych, a ok. 43% ko-
rzysta z nich, by nie czu¢ si¢ samotnie.

Podjecie tematu samotnosci poprzez warsztaty kierowane do mlodych
ludzi jest moim zdaniem wazne, przede wszystkim ze wzgledu na ched
zrozumienia tego zjawiska przez wychowawcéw i nauczycieli, ktérzy na co
dzient pracujg z mlodzieza. Zajecia poruszajg kwesti¢ Zrédet poczucia sa-
motnosci, przejawéw oraz sposobéw radzenia sobie z nia, kiedy doskwiera.
Szczegblnie zalezy mi, aby zwigkszy¢ swiadomo$¢ emocjonalng zaréwno
nauczycieli, jak i uczniéw we wspomnianym temacie — co jest nadrzed-
nym celem pracy. Zaj¢cia majg charakter profilaktyczny i wspierajacy po-
przez umozliwienie wychowankom bezpiecznego wyrazania swoich mysli
i uczu¢ we wspélnej rozmowie i grupowych dziataniach. Istotne jest tez
wzbudzenie poczucia empatii i zrozumienia uczu¢ towarzyszacym innym
ludziom. Mam nadziej¢, ze dzigki warsztatom wychowankowie zrozumie-
ja, Ze uczucie samotnosci jest naturalnym zjawiskiem, cho¢ bywa trudnym
do$wiadczeniem. Jednak bedg potrafili zrozumied je i radzi¢ sobie w zdro-
wy sposéb.
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Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— zna pojecie i zjawisko samotnosci;

— zna skutki czgstego pojawiania si¢ poczucia samornosci;

— wie, jak radzic sobie z samotnoscig.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi rozpoznac emocje zwiqzane z przezywaniem samotnosci u drugiego
czlowicka.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotdw z szacunkiem i empatiq odnies¢ si¢ do drugiego cztowieka.

Organizacyjny kontekst zaje¢

— Zajecia przeznaczone sg dla grupy 8—12 wychowankéw z Mtodziezowego
Osrodka Socjoterapii/Mlodziezowego Osrodka Wychowawczego/Swie-
tlic Srodowiskowych niemniej mozna je przeprowadzi¢ wéréd uczniéw
w szkole ponadpodstawowej/$rednie;j.

— Czas zaje¢ szacowany jest na okoto 1,5 godziny w zaleznosci od przebiegu
zajec.

— Nie wymaga si¢ od uczestnikéw specjalistycznej wiedzy odnos$nie tematu.

— Zajgcia odbywac si¢ moga w $wietlicy badz dowolnej sali lekcyjnej.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Prowadzacy zajgcia powinien przede wszystkim zaznajomié si¢ z polecang
literatura, ktora krétko oméwie i wskaze, na co przede wszystkim nalezy
zwréci¢ uwage podczas lektury.

Ksiagzka Mirostawa Brejwo ,,Oswoi¢ samotnos$¢. Od poczucia pustki do
akceprtacji i bliskosci” to przede wszystkim psychologiczny przewodnik do-
tyczacy poczucia samotnosci. Autor skupia si¢ na analizie Zrédta poczucia
pustki, bliskosci i leku. Pozycja jest o tyle warto$ciowa, ze pozwala prowadza-
cemu na refleksje i wszechstronne zrozumienie zjawiska samotnosci poprzez
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psychologiczna wiedzg i praktyczne wskazéwki, ktére pomoga owe uczucie
przeksztalci¢ w sile, a nie stabosé.

Pozycje Agnieszki Lopatowskiej i Moniki Szubrycht ,Epidemia sa-
motnosci. Jak budowaé trwale wigzi we wspétczesnym $wiecie” polecam
ze wzgledu na zrozumiaty przekaz i tatwo$¢ w czytaniu — ma ona cha-
rakter serii wywiaddéw, ktére poruszaja wiele waznych watkéw, punktéw
widzenia i podpowiedzi specjalistéw. Pozwola one prowadzacemu na
praktyczne zrozumienie tematu, gdyz to wilasnie od dogle¢bnego zrozu-
mienia omawianego zagadnienia wywodzi si¢ sukces w prowadzeniu zaje¢,
ze wzgledu na szeroki wachlarz wiedzy i mozliwo$¢ wywiazania ciekawej
dyskusji z uczestnikami.

Ksigzka Cheryl Rickman ,Jak pokona¢ samotno$¢” jest takze porad-
nikiem psychologicznym, ktéry pozwala na szerokie zrozumienie tematu
samotno$ci. W tej lekturze polecam jednak skupi¢ si¢ na przedstawionych
propozycjach ¢wiczen: wyciszajacych, pozwalajacych skupi¢ si¢ na chwili
obecnej i zwracajacych uwage na nauke polubienia czasu wolnego. Cwiczenia
mogg by¢ wykorzystane w scenariuszach zaje¢ uzupetniajacych temat samot-
nosci — maja szerokie zastosowanie.

Warto zaznaczy¢, ze wymaga si¢ oczytania i specjalistycznej wiedzy na
temat poczucia osamotnienia i samotnosci od osoby prowadzacej zajecia.
Wazne tez, aby posiadata ona umiej¢tnos¢ aktywnego stuchania, empatii,
kreatywnosci i umiejgtnosci recytacji wykorzystanego w scenariuszu wiersza.
Zalecane jest weze$niejsze przeczytanie utworu wraz z samodzielnym doko-
naniem plastycznej interpretacji.

Przebieg zajec

Whbrowadzenie (5 minut)

Zajecia rozpoczynaja si¢ od wprowadzenia. Prowadzacy wita uczestnikéw,
przedstawia tematyke zajgé oraz zasady komunikagji na zajeciach.

Aktywnosc I. Dlaczego ludzie sq samotni? (10 minut)

Po wprowadzeniu rozpoczyna si¢ wilasciwa czg$¢ warsztatéw. Prowadzacy
zadaje pytania grupie i prosi kazdego po kolei o odpowiedz: Co to znaczy,
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ze kto$ jest samotny? Dlaczego ludzie s3 samotni? Podczas gdy jedna oso-
ba si¢ wypowiada, pozostali stuchaja. W trakcie podsumowania ¢wiczenia
wywiazuje si¢ dyskusja. Prowadzacy na podstawie wypowiedzi uczestnikéw
systematyzuje wiedzg i objasnia definicj¢ samotnosci. Wazne jest, aby doce-
ni¢ odpowiedz kazdego wychowanka i wykaza¢ si¢ umiejetnoscia aktywnego
stuchania, tak aby kazdy czut si¢ wystuchany.

Aktywnosc 2. Wedréwka (30 minut)

W kolejnym ¢éwiczeniu prowadzacy czyta kilkukrotnie wiersz Danuty Wa-
witow pt. ,\Wedréwka” (tekst wiersza w zataczniku nr. 1, s. 165). Uczestnicy
w tym czasie stuchaja go i rysujg na kartkach swoje skojarzenia zwigzane
z tre$cig wiersza. Interpretuja tre$¢ i przedstawiajg ja wedtug wlasnego uzna-
nia; istnieje catkowita dowolno$¢ twércza. Przedstawiaja swoje prace na fo-
rum i opowiadaja o nich. Nastepnie kazdy po kolei odpowiada na pytanie,
jak moze czu¢ si¢ osoba samotna na podstawie wlasnej wiedzy badz wiersza.
Prowadzacy stucha kazdej wypowiedzi i docenia prace plastyczng kazdego
wychowanka.

Aktywnosc¢ 3. Doswiadczanie samotnosci (30 minut)

W kolejnym ¢wiczeniu uczestnicy losujg karteczki, na ktérych s opisane

sytuacje, gdzie kto$ doswiadcza samotnosci:

— Kolezanka w klasie, ktéra z nikim nie rozmawia.

— Chlopiec w szkole, ktéry jest dreczony przez réwiesnikéw.

— Osoba chora przebywajaca w szpitalu, ktdrej nikt nie odwiedza.

— Osoba, ktéra stracita kogos bliskiego.

— Starsza pani z sasiedztwa mieszkajaca sama, ktérej nike z bliskich nie od-
wiedza.

- Osoba bezdomna.

— Nastolatka, ktéra caly swéj czas poswigca na nauke i nie ma kontaktéw
z rowiesnikami.

Po chwili zastanowienia uczestnicy podajg po kilka propozycji po-
mocy takiej osobie, odpowiadajac na pytanie: co mogg zrobi¢, by kto$ nie
czut si¢ samotny? Prowadzacy pilnuje, aby panowala atmosfera wzajemne-
go szacunku.
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Aktywnosc 4. Doswiadczanie samotnosci (15 minut)

W nastgpnym ¢wiczeniu (czas przeznaczony na wykonanie to 15 minut) wy-
chowankowie dostaja kartki z pytaniami, na ktére odpowiadaja:
— Kto jest dla ciebie wazny w zyciu?
— Dlaczego ta osoba jest dla ciebie wazna?
— W jaki sposéb dzigki tobie twoi bliscy nie czujg si¢ samotni?
— A co cennego ty otrzymujesz od innych?
— Czy jeste$my sobie wzajemnie potrzebni?
Nie musza odczytywaé tego na glos, lecz to ¢wiczenie ma na celu skloni¢
do osobistych refleksji.

Podsumowanie zajec (10 minut)

Po przeprowadzeniu warsztatéw bardzo wazne jest dokonanie podsumowa-
nia przez prowadzacego na forum grupy, podczas ktérego zapyta on uczest-
nikéw o ich spostrzezenia i zdobyta wiedz¢ w trakcie warsztatéw. Warto
pamigtaé, iz istotnym elementem w prowadzeniu zaj¢é (zwlaszcza resocjali-
zacyjnych o charakterze socjoterapeutycznym) jest docenianie pracy kazde-
go z wychowankéw oraz wykazanie si¢ umieje¢tnoscia aktywnego stuchania
przez prowadzacego. W trakcie zaje¢ prowadzacy powinien by¢ dobrym
obserwatorem, ktéry zwrdci uwage na kazdy szczegét we wspétpracy z wy-
chowankami, oceni efekty ich pracy i zauwazy ich starania, o ktérych ich
powiadomi. Szczegdlnie wazne jest, aby zwrdci¢ uwage na pracg osoby, kté-
ra jest nisko w hierarchii réwiesniczej danej grupy i skierowaé w jej strong
adekwatng pochwate, ktéra moze obejmowaé cho¢by zaangazowanie. Ta-
kie dzialanie ma na celu podnies¢ poczucie wlasnej wartosci jednostki, ale
takze wplynaé na $wiadomo$¢ catej grupy co do nauki szacunku wzgledem
drugiej osoby.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

Dziatania uzupetniajace i dodatkowe tematy, ktére mozna potaczy¢ z zaje-
ciami dotyczacymi samotnosci, ktére maja na celu rozszerzenie zagadnient
warsztatowych:
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— Analiza cytatéw — wychowankowie zglebiaja temat motywu samotnosci
poprzez zapoznanie si¢ z cytatami, krétkimi tekstami z literatury/popkul-
tury/filozofii itp.

— Stworzenie dziennika emocji — wychowankowie przez okres tygodnia za-
pisuja swoje odczucia i emocje w dzienniku. Ma to na celu zrozumienie
wewnetrznych przezyé¢, jak i refleksje nad soba i swoim zyciem.

— Dramatoterapia — wychowankowie poprzez zajecia teatralne, a konkretnie
tworzenie scenariuszy i scenek, odgrywaja sytuacje zwiazane z samotno-
$cig.

— Tworzenie mapy wsparcia — zadanie polegajace na odnalezieniu réznych
miejsc pomocy osobom zmagajacym si¢ z poczuciem samotnosci i wpi-
saniu ich na mape¢. Odszukane miejsca moga mie¢ dowolny charakter:
instytucjonalny czy osobisty. Wazne jest, aby przede wszystkim wskazaé
miejsca w poblizu miejsca zamieszkania/szkoty/placéwki itp.

— Spotkanie ze specjalistg — zorganizowanie spotkania z osoba specjalizu-
jaca si¢ w sprawach spofecznych zwlaszcza powigzang z praca z osobami
wykluczonymi (pedagog/psycholog/pracownik socjalny itp.) z pewnoscia
pozytywnie wplynie na odbidr przekazywanych tresci i jest ciekawg alter-
natywa do prowadzenia zajec.

Propozycje tematéw zaj¢é powigzanych z tematyka warsztatéw o sa-
motnosci:

— Dlaczego empatia i szacunek sg tak istotne w zyciu spotecznym?

- Jak si¢ wzajemnie rozumie¢? Komunikacja i bariery w komunikacji.

— Media spotecznosciowe a poczucie izolagji.

— Introwertyzm a samotno$¢. Czym si¢ rdznia?

— Umiej¢tnoé¢ budowania relacji z innymi.

— Jak dba¢ o wlasne samopoczucie? O higienie emocjonalne;.

Refleksje i konkluzje

Warsztaty na temat samotnosci sg trafnym i warto$ciowym elementem
w programie profilaktyczno-wychowawczym. Wychowankowie potrzebuja
przestrzeni na wyrazanie swoich uczué¢ i mysli. Wazna jest dla nich takze roz-
mowa o relacjach, empatii, ktérej przewodnikiem jest specjalista. Mlodym
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ludziom z reguty trudno jest otwiera¢ si¢ przed innymi, jednak warto$¢ zajeé
tkwi w przedstawianiu ich z perspektywy osoby trzeciej/omawianiu tematu
ogdlnikowo, co pozwala na utozsamienie si¢ z tematem w glebi duszy (Fun-
dacja Civis Polonus, 2015). Wnioskuj¢ takze, ze wychowankowie potrzebuja
wigcej okazji do rozméw na temat emogji, relacji, probleméw psychicznych
itp., co powinno zosta¢ im umozliwione.

Patrzac perspektywicznie na skuteczno$¢ i warto$é lekeji mysle, ze po-
winna si¢ ona przyczyni¢ do wzrostu $wiadomosci wychowankéw na temat
zjawiska samotnosci, co pozwala na jego lepsze zrozumienie. Zajgcia sprzyjaja
rozwojowi empatii, budowaniu zaufania zar6wno w stosunku do réwiesni-
kéw, jak i 0séb dorostych a takze rozwijaniu kompetencji emocjonalno-spo-
tecznych (Sakowicz, 2006). Giéwng adaptacjg jest moim zdaniem positko-
wanie si¢ multimedialnymi formami pracy (np. wlaczeniem filmu), co moze
przyczyni¢ si¢ do skuteczniejszego odbioru warsztatéw.
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Zatacznik |

Danuta Wawitow — Wedrdwka

Pewnego dnia

wyjde z domu o $wicie,

tak cicho,

ze nawet sie nie zbudzicie,

I péjde,

i bede wedrowaé po $wiecie,
i nigdy mnie nie znajdziecie.

I nie wezmg ze sobg nikogo,
tylko tego malego chlopaka,
co wezoraj na schodach ptakat
i bat sie wréci¢ do domu,

a dlaczego —

to tego

nie chcial powiedzie¢ nikomu.

[ jeszcze wezmiemy ze sobg

tego czarnego kota,

Co miauczy zmarznig¢ty na progu
i kazdy odpycha go noga,

i nie chee go wpusci¢ do $rodka.
I to nie obchodzi nikogo,

ze on tak placze na progu.

[ jeszcze wezmiemy ze soba
te dwa uschniete drzewa,
co nigdy nie byty zielone

i chciaty uciec do lasu

od kurzu

i od halasu,

i zeby ptak na nich usiadt,
i zeby im za$piewal.
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I bedziemy tak szli i szli
drogami, lasami, polami,

i kazdy dzieciak,

i kazdy pies

bedzie mégt is¢ razem z nami.

I bedziemy tak szli i szli

Przez wsie, przez miasta, przez gory,

Przez morza, przez gwiazdy, przez chmury,
az kiedys,

po latach wielu,

staniemy wreszcie u celu.

[ bedzie tam ciepla ziemia

i duzo, duzo nieba,

i kazdy

bedzie miat to,

czego najbardziej mu potrzeba.

I na zielonej trawie
rbézne zwierzeta

beda sie z nami bawi¢
w berka i w chowanego.
I nike nikogo

nie bedzie si¢ bac.

I nikt z nikogo

nie bedzie si¢ $miad.

I kazdy

bedzie rozumiat kazdego.

I bedzie wspaniale!

Tak!

I niczego

nie bedzie nam brak!

I tesknié nie bede wcale!
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I tylko czasami, czasami
pomysle,

ze bylo by dobrze,

ze moze bytoby dobrze,
gdybyscie wy

byli z nami...
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Miedzy ulegtoscia a agresja — jak uczy¢
asertywnosci mtodziez z trudnosciami
w funkcjonowaniu spotecznym

Agnieszka Szczepkowska

Abstrakt

Asertywnos$¢ jest jedng z najwazniejszych kompetencji spotecznych, poniewaz
umozliwia ludziom zaspokajanie potrzeb oraz nie pozwalaé na przekracza-
nie swoich granic w konstruktywny sposéb. Jednak mtodziez przejawiajaca
problemy w funkcjonowaniu spotecznym ma trudnoséci w wykorzystywaniu
asertywnosci na co dziel. Badania wykazuja, ze cz¢éciej przejawia ona agre-
sj¢ lub ulegto$¢ w interakcjach z innymi ludZmi. prezentowane opracowanie
jest propozycja warsztatéw adresowanych w szczegélnosci do podopiecznych
Mtlodziezowego Osrodka Wychowawczego. Celem zaj¢¢ jest nauczenie mlo-
dych ludzi odrézniania zachowan asertywnych od agresywnych oraz ulegtych,
a takze wycéwiczenie umiejetnosei asertywnego reagowania w codziennych
sytuacjach spotecznych. Cykl trzech spotkan obejmuje przede wszystkim
atrakcyjne zadania dla uczestnikéw, angazujace ich do dziatania, samodziel-
nego myslenia oraz umozliwiajgce trenowanie nabywanych umiejetnosci.
W ramach zaj¢é rekomendowane jest réwniez przeprowadzanie zabaw inte-
gracyjnych, by zadba¢ o atmosfer¢ sprzyjajaca uczeniu si¢ przez budowanie
poczucia bezpieczeristwa oraz przynaleznosci do grupy. Spodziewang korzy-
$cig dla uczestnikéw zajeé jest umozliwienie im czgstszego, bardziej $wiado-
mego wykorzystywania asertywnosci, zwlaszcza w sytuacjach rodzacych sig
lub istniejacych napig¢ spotecznych.

Stowa kluczowe: asertywno$¢, kompetencje spoteczne, mtodziez, zachowania
agresywne, zachowania ulegle, zajecia socjoterapeutyczne.
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Wprowadzenie

Okres adolescencji, ze wzgledu na zachodzace dynamiczne zmiany psychofi-
zyczne, zmiany w postrzeganiu przez dorastajacego nastolatka wartosci i au-
torytetéw, obfituje w szereg napi¢¢ psychicznych, znajdujacych ujscie w naj-
blizszym otoczeniu. Czg¢stymi reakcjami obserwowanymi przez srodowisko
jest uzewnetrzniana przez mlodziez agresja lub ulegtos¢ (Cwikta, 2018). Oba
zachowania mogg by¢ przyczyng zaburzen w relacjach spotecznych, zaréwno
réwiesniczych, jak i z osobami dorostymi. Konsekwencja nasilenia lub dtugie-
go trwania tych reakcji moze by¢ stopniowe (lub gwattowne) spoteczne wyklu-
czenie. Dzieci i mlodziez przebywajace w osrodkach wychowawczych niestety
znajduja si¢ w takiej sytuacji. Warto wigc umozliwia¢ im rozwijanie dobrze
rozumianej asertywnosci, jako kompetencji spotecznej szczegélnie pozadanej.
Wazne zatem jest wdrazanie warsztatéw dla mlodych oséb, po ktérych beda oni
mogli lepiej funkcjonowad z innymi ludZmi. Dotyczy to szczegdlnie oséb, ktd-
re s3 ze spoleczenistwa wykluczane lub tym wykluczeniem zagrozone. W $wie-
tle wspétczesnych badan asertywno$¢ jest to kompetencja, ktéra podopieczni
osrodkéw wychowawczych maja rozwinicta na nizszym poziomie niz réwie-
$nicy (Kupiec i Zigciak, 2024), a dodatkowo, funkcjonowanie Mtodziezowych
Osrodkéw Wychowawczych uniemozliwia im naturalne nabywanie tej kom-
petencji. Bardzo wazne w osrodkach resocjalizacyjnych jest podporzadkowanie
sic wychowawcom, nauczycielom, dyrektorowi, co uczy uleglosci (Frackowiak
i in., 2024), natomiast w relacjach pomi¢dzy wychowankami panujacy ,kult
sity”, sktania mtodziez do bycia agresywnym dla osiagniccia obranych celéw.
Asertywno$¢ przez wiele 0séb jest mylona z méwieniem ,nie” w sytu-
acjach, gdy czegos nie chcemy zrobi¢ (Alberti i Emmons, 2010). Pojecie to
jednak ma zdecydowanie szerszy zakres znaczeniowy. Przejawia si¢ w posta-
wie charakteryzujacej si¢ umiejetnym dbaniem o potrzeby nie tylko swoje, ale
i innych oséb. Bycie asertywnym to konsekwencja znajomosci swoich potrzeb,
determinagji do ich zaspokojenia oraz umiejetnosci prawidlowego interpreto-
wania zachowania innych o0séb, by méc takze uwzglednia¢ ich potrzeby. W sy-
tuacji gdy jednostka nie potrafi wyrazi¢ swoich uczué, obroni¢ swoich praw, nie
jest asertywna, a przejawia zachowania ulegte. Natomiast gdy cztowiek osiaga
zamierzone cele, réwnoczesnie przekraczajac granice innych ludzi, krzywdzac
ich, réwniez nie jest asertywny, lecz agresywny. Herbert Fenserheim sformuto-
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wal kilka praw czlowieka, ktére moga by¢ pomocne przy odréznianiu zacho-

wan asertywnych od uleglych i agresywnych. Sa nimi:

- ,Masz prawo do wyrazania siebie, swoich potrzeb, uczu¢, opinii — tak dtu-
go, dopdki nie ranisz innych.

— Masz prawo do wyrazania siebie — nawet jesli rani to kogos innego — do-
poki Twoje intencje nie s wrogie.

— Masz prawo do przedstawiania innym swoich zyczed — dopdki uznajesz, ze
inni maja prawo odméwic.

— Sa sytuacje, w ktérych kwestia praw poszczegélnych oséb nie jest jasna.
Zawsze masz jednak prawo przedyskutowania tej sytuacji z drugg strona.

— Masz prawo do korzystania ze swoich praw” (Inglot-Kulas, 2014, s. 125).

A zatem umiejetnos$¢ rozréznienia przez mlodego, doswiadczonego ne-

gatywnymi przezyciami mlodego czlowieka, co w zachowaniu jeszcze jest

asertywne, a co juz agresywne, co juz asertywne, a co jeszcze ulegle, jest

umiejetnoscia trudng do uksztaltowania. Jednak jej doskonalenie, wraz

z ujawnianiem spofecznych korzysci, powinno by¢ jednym z dziataii wycho-

wawczych w o$rodkach dla mlodziezy poddawanej resocjalizacji.

Efekty uczenia sie

W sferze wiedzy uczestnik:

— wie, cgym jest zachowanie asertywne, agresywne oraz ulegte;

— zna przyklady, jak mozna zareagowac asertywnie w sytuacji naruszenia gra-
nic przez drugg osobe.

W sferze praktycznej uczestnik:

— potrafi przypisac konkretne zaobserwowane zachowanie osoby w danej sytu-
acji do odpowiedniego schematu zachowania (asertywnego, agresywnego lub
ulegtego);

— umie okreslic, jakie zachowania (asertywne, agresywne czy ulegle) najczescie
stosowat przed rozpoczgciem warsztatéw.

W sferze kompetencyjno-spolecznej uczestnik:

— jest gotow zareagowac asertywnie w sytuacji wymagajqcej, by zadbac o zaspo-
kojenie swoich potrzeb bez uzycia agresji, nie ulegajgc oraz nie rezygnujqgc z jej
zaspokojenia.
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Organizacyjny kontekst zaje¢

- Kurs pierwotnie zostal zaprojektowany dla mtodziezy niedostosowanej
spolecznie przebywajacej w Mlodziezowym Osrodku Wychowawczym.
Grupa warsztatowa powinna liczy¢ od 8 do 12 uczestnikéw w wieku 13—
15 lat.

- Cykl warsztatéw obejmuje cotygodniowe 3 spotkania po 1,5 godziny.
Podczas zaje¢ oprécz zadan statycznych (dyskusje, tworzenie mapy mysli)
zaplanowane sg réwniez gry ruchowe, dlatego wazne jest zorganizowanie
miejsca umozliwiajacego wygodne pisanie oraz swobodne poruszanie sig,
np. aula, sala gimnastyczna, pokdj socjoterapii.

— Nie jest wymagana od uczestnikéw zadna wiedza wstgpna. Oczekiwana
jest tylko che¢ do wzigta udziatu w warsztatach i gotowos¢ bycia na kaz-
dym spotkaniu.

Przygotowanie i materiaty dla instruktora

Aby prowadzacy mégt skutecznie przeprowadzi¢ warsztaty, powinien sam
dobrze odnajdowac si¢ w tematyce zajgé, czyli wiedzie¢ oraz potrafi¢ wythu-
maczy¢, czym jest asertywnos¢, agresywnos¢ oraz uleglos¢. Wiedze zwigzang
z trescig zaje¢ potencjalny trener moze uzupelnié, zapoznajac si¢ z artykutem
Joanny Inglot-Kulas (2014) ,,Asertywno$¢ — trudna sztuka dojrzatej posta-
wy wobec ztozonych sytuadji i przezy¢”, Zeszytem Cwiczeri ,Komunikacja”
udostgpnionym przez Stowarzyszenie Inicjatywa Obywatelska Pro Civium
(2024)" oraz literatura poswigcona treningowi umieje¢tnosci spotecznych
(Rosengren, 2021; Weglarz i Bentkowska, 2021).

Do przeprowadzenia zajec potrzebne beda réwniez materialy pismienni-
cze, maskotka i stodycze. Podczas pierwszego spotkania prowadzacy powi-
nien zaopatrzy¢ si¢ w: brystol, kartki A4, pisaki, paczke chusteczek oraz sto-
dycze. W trakcie drugich zajgé uczestnicy beda potrzebowaé¢ duzej maskotki
oraz matych cukierkéw. Na ostatnich zajeciach warto, by prowadzacy miat ze

13 https://stopstygmatyzacji.pl/wp-content/uploads/2024/10/Kopia-%E2%80%93-
-Komunikacja-model-FUKO-Zeszyt-Cwiczen.pdf
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soba przybory do pisania oraz kartki, gdyby uczestnicy mieli potrzebg zano-
towania czego$ — inne materiaty pomocnicze nie sa wymagane.

Przebieg zajec
Spotkanie 1. Integracja grupy i poznanie podstawowych pojec

Wprowadzenie (10 minut)

Osoba prowadzaca méwi kilka stéw o sobie, dlaczego zaprosita uczestnikéw
na warsztaty, jakie cele chciataby osiagnaé oraz przedstawia podstawowe in-
formacje organizacyjne. Zachgca réwniez nienachalnie do rozmowy uczest-
nikéw, pytajac o to, jak si¢ dzisiaj czuja, dlaczego zglosily si¢ na warsztaty
i jakie maja oczekiwania.

Aktywnosc |. Zabawa integracyjna ,\WEZE” (15 minut)

~Weze” to energetyzujaca zabawa ruchowa. Rozpoczyna si¢ od podzielenia
si¢ wszystkich uczestnikéw w grupy 3-osobowe (oraz jedna 4-osobowa, jezeli
utworzenie samych tréjek nie jest mozliwe). W ten sposéb powstaja poszczegdl-
ne ,weze”. Osoby w trdjkach tapia si¢ za rece oraz otrzymuja od prowadzacego
chusteczke, ktéra jest ogonem weza. Chusteczke (ogon weza) za sam koniuszek
trzyma osoba na skraju. Po drugiej stronie weza jest osoba, ktéra jest glowa
weza i ma za zadanie w trakcie zabawy tapa¢ ogony innych wezy, by ich zjes¢.
Przebieg zabawy jest prosty: prowadzacy zaczyna od odliczenia do 10, by weze
mogly zajaé strategiczne pozycje, wota ,START!” i weze prébuja si¢ nawza-
jem ,zje$¢” (glowy wezy prébujg ztapa¢ ogony innych). Gdy ktéry$ waz ztapie
ogon drugiego, wszyscy cztonkowie zjadajacego weza podnoszg rece do géry.
Wtedy prowadzacy wota ,,STOP!”, wszyscy uczestniczy zabawy si¢ zatrzymuja,
by zjedzony waz wszed! w sktad zjadajacego weza (odbiera chusteczke zespoto-
wi ,zjedzonemu”) i prowadzacy wznawia zabawe, wolajac ,,START!”. Zabawa
trwa do momentu, az powstanie jeden najdtuzszy waz.

Aktywnos¢ 2. Tworzenie regulaminu (20 minut)

Prowadzacy/prowadzaca wyciaga duzy arkusz papieru, 20 kartek A6, ze-
staw kolorowych pisakéw oraz pudetko, do ktérego beda wrzucane zapisa-
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ne propozycje. Prosi cztonkéw grupy o zapisanie na kartkach waznych dla
nich ,,Zasad zachowania si¢ podczas zaje¢”, ktdre powinny by¢ respektowa-
ne w trakcie warsztatéw, oraz ich uzasadnienie. Istotne jest, by zaangazo-
waé w to zadanie jak najwigkszg liczbg uczestnikéw. Osoba, ktéra propo-
nuje dang zasadg, zapisuje ja na kartce i wrzuca do pudetka. Dobrze jest,
by zasady byty konkretne oraz by uzywa¢ sformutowan pozytywnych, a nie
zaprzeczen, np. ,stuchamy siebie wzajemnie”, zamiast ,nie przeszkadzamy,
gdy inni méwia”. Gdy wszystkie propozycje zostang wypisane i umiesz-
czone w pudetku, prowadzacy/a miesza zawarto$¢ i wyciaga po kolei kart-
ki z propozycjami. Po kazdej przedstawionej propozycji przeprowadza sig
glosowanie i za przyjeta uwaza si¢ t¢ propozycje, ktéra otrzyma wigcej niz
potowe gloséw zgadzajacych si¢ na wlaczenie do regulaminu. W ten sposéb
powinien si¢ utworzy¢ zestaw przynajmniej 6 zasad, ktérych zobowiazuja
si¢ przestrzega wszyscy uczestnicy (z prowadzacym wlacznie). Zaakcepto-
wane zasady wpisuje si¢ na arkusz papieru, zostawiajac na koficu miejsce na
podpisy wszystkich uczestnikéw. Ztozenie podpisu bedzie wyrazem zapo-
znania si¢ z regulaminem oraz zadeklarowania przestrzegania go. Arkusz
ten powinien wisie¢ w miejscu widocznym, by mozna bylo si¢ do niego
odwotywa¢ w kazdym momencie zajec.

Aktywnosc 3. Zabawa integracyjna ,,PASZPORT” (15 minut)

Prowadzacy rozdaje kazdemu uczestnikowi biatg kartke formatu A4 oraz pi-
sak i sugeruje, by kazdy trzymajac kartke poziomo, w prawym gérnym rogu
podpisal ja swoim imieniem. Jezeli w grupie s3 osoby o tym samym imie-
niu, to dopisuja co$, co pomoze rozréznié, do kogo dany paszport nalezy,
np. pierwsza liter¢ nazwiska. Po wykonaniu tego zadania prowadzacy wydaje
hasto ,Mieszamy!”, a uczestnicy energicznie przez 15 sekund wymieniaja si¢
kartkami. Lider méwi ,,Stop!” i kazdy uczestnikéw powinien mie¢ w dioni
jeden paszport innego uczestnika. Wtedy uczestnicy sa proszeni o wykona-
nie portretu wlasciciela paszportu w lewym gérnym rogu kartki. Ponownie
wydawane zostaja polecenia ,Mieszamy!” i ,,Stop”. Tak mozna zrobi¢ kilka
rundek z poleceniami zapisania informaciji takich jak:

— liczba rodzenstwa,

— ulubiona potrawa czy film,

— rozmiar buta,
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— miejscowos¢, z ktdrej sie pochodzi,
— zasada, ktéra ktos w zyciu si¢ kieruje,
— supermoc, jaka wiasciciel paszportu chcialy posiadaé.

Wazne jest poinformowanie mlodziezy, ze w trakcie tego zadania mogg
podchodzi¢ do wlascicieli paszportéw, by uzyskaé¢ dana informacje i dopiero
zapisa¢ ja na kartce. Na koricu ponownie kazdy losuje paszport i po kolei
kazdy przedstawia osobg, ktérg wylosowat tak, by reszta uczestnikéw zgadta,
o kim mowa.

Aktywnosc 4. Definiowanie asertywnosci, agresywnosci, ulegfosci (20 minut)

Prowadzacy rozktada 3 kartki A3 w sporej odleglosci od siebie w sali. Pierw-
sza kartka jest z napisem ,ZACHOWANIA ASERTYWNE”, druga — ,,ZA-
CHOWANIA AGRESYWNE?, a trzecia — ,ZACHOWANIA ULEGLE”.
Wszyscy uczestnicy dzielg si¢ na 3 grupy. Do jednej kartki podchodzi jedna
grupa i jej zadaniem jest napisanie w ciagu 4 minut skojarzeri do hasta zapisa-
nego na kartce. Po uptywie 4 minut prowadzacy méwi ,Zmiana stacji” i tak
grupy przesuwajg si¢ o jedna stacj¢ w prawo i wypisuja skojarzenia, ktérych
poprzednia grupa nie uj¢ta. Na koniec kazda grupa przedstawia stacje przy
ktérej stoi, czyli odczytuje to, co zostalo zapisane na kartce oraz dzieli si¢
whasnymi przemysleniami.

Zadanie powinno zakonczy¢ si¢ przedstawieniem przez grupg propozyciji
definicji wylosowanego zachowania. W zdefiniowaniu asertywnosci, agre-
sywnosci oraz uleglosci pomaga prowadzacy — zadajac odpowiednie pytania,
stosujac parafrazy oraz powtarzajac ostateczng definicje.

Jezeli chcemy zmotywowaé grupe do wigkszego zaangazowania w za-
danie, mozna wprowadzi¢ element rywalizacji. Zamiast przechodzenia grup
od stagji do stacji, kazda grupa moze wylosowa¢ jedna stacje tylko dla siebie
i w czasie 4 minut miataby za zadanie wypisa¢ jak najwiccej skojarzen do
swojego hasta. Wygrana druzyna moze dosta¢ np. dobre cukierki lub czeko-
ladg. Réwniez w tej wersji uczestnicy powinni zakonczy¢ zadanie, definiujac,
z pomocg prowadzacego, wylosowane zachowanie.

Podsumowanie zajec (10 minut)

Jako podsumowanie zaj¢¢ warto poprosi¢ kazdego uczestnika (po kolei), by
powiedzial, czym dla niego jest asertywnos¢, agresywnos¢, ulegtosé — jeden
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uczestnik opowiada o jednym, wybranym przez siebie pojeciu. Po pierwszym
spotkaniu mozna zapyta¢, ktére zadania i dlaczego najbardziej si¢ im podobaty.

Spotkanie 2. Rozrdéznianie asertywnosci, agresji oraz ulegtosci

Whbrowadzenie (15 minut)

Prowadzacy zaczyna spotkanie od zadania pytan: ,Jak si¢ dzisiaj czujecie?
Z czym przychodzicie na dzisiejsze spotkanie?” oraz oczywiscie réwniez sam
na nie odpowiada.

Aktywnosc |. Zabawa integracyjna ,,SZYBKA DZDZOWNICA” (20 minut)

~Wszyscy staja w kregu. Kazdy wybiera swoja nazwe zwierzecia i przedstawia
ja grupie. Prowadzacy prosi o zgloszenie si¢ ochotnika, ktéremu przekazu-
je duza pluszowg dzdzownicg (lub innego sporego, wytrzymatego pluszaka)
i prosi o stanigcie wewnatrz okregu. Prowadzacy, ktdry stoi wraz z reszta
uczestnikéw w okregu, rozpoczyna zabawe od wypowiedzenia nazwy zwie-
rzaka jednej z os6b stojacych w okregu. Osoba, ktdra ustyszy nazwe swojego
zwierzecia, musi niezwlocznie wykrzyknaé nazwe innego zwierzecia, naleza-
cego do jednej z oséb w okregu. Zadaniem osoby w srodku jest dotknigcie
pluszakiem osoby wywotanej, zanim wypowie ona nazwe zwierzecia innej
osoby. Jezeli to si¢ jej uda — osoby zamieniaja si¢ miejscami i gra trwa dale;j.

WAZNE: Jezeli uczestnik wypowie nazwe osoby stojacej w srodku okre-
gu, swoja lub takiej, ktdrej nie ma zaden uczestnik — przegrywa, dostaje ma-
skotke i automatycznie zamienia si¢ miejscami z osoba w §rodku.

UATRAKCY]JNIENIE: W tej zabawie zamiast postugiwaé si¢ nazwa-
mi zwierzat uczestnicy mogg wybra¢ inne kategorie, np. nazwiska znanych
artystéw, postacie z filméw, wlasne imiona itp. Wazne, by uczestnicy byli
w stanie zapamigtaé nazwy przyjete przez innych. Dobranie tematyki do za-
interesowari grupy zwigksza zaangazowanie, rado$¢ i spontaniczno$¢ uczest-
nikéw podczas zabawy.

Aktywnosc¢ 2. Uzupetnienie definicji (20 minut)

Prowadzacy rozklada stacje (utworzone na poprzednich zajeciach mapy my-
§li) tak, by byly widoczne dla kazdego. Prosi uczestnikéw o przypomnienie
definicji agresywnosci, uleglosci i asertywnosci oraz dopytuje, czy sa rzeczy,
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ktére mozna jeszcze do tego, co napisali wezesniej, dodaé. Po krétkiej dyskusji
przechodzi do drugiego etapu. Jest nim ponowne rozlozenie stacji w trzech
odleglych miejscach w sali. Prowadzacy pokaze réine sposoby reagowania
(asertywne, agresywne, ulegle) w przeréznych sytuacjach zycia codziennego
a uczestnicy beda mieli za zadanie oceni¢, jakim zachowaniem byta reakcja
prowadzacego poprzez stanigcie przy konkretnej stacji. Dobrze jest, gdy uczest-
nicy sa motywowani do prowadzenia dyskusji i przekonywania si¢, dlaczego
ich wybdr jest prawidfowy. Prowadzacy réwniez dzieli si¢ swojg interpretacja
danego zachowania i uzasadnieniem, dlaczego przypisal je do konkretnej stacji.

Tabela I. Przyktady sytuacji z réznymi reakcjami

Sytuacja Reakcja Zachowanie

1. Podczas lekgji kolega prosi cie, by$ Ty to ciagle co§ wytudzasz. | agresywne
pozyczyt mu kartke. (podnoszac glos).

2. Kto$ ci przerywa, kiedy méwisz. Przepraszam, ale chcialbym | asertywne

skoniczy¢ swoja wypowiedz.

3. Mama prosi cig, zeby$ pomogt jej No dobrze, co prawda wla- | ulegle
w pracach domowych. Akurat odra- | $nie odrabiatem prace domo-
biasz lekcje. wa, ale...

4. Czekasz w kolejce przy barze mlecz- | (Nic nie méwisz, tylko glo- | ulegle
nym, kiedy kto$ ,wskakuje przed cie- | $no wzdychasz.)
bie” i zostaje obstuzony przed toba.

5. Jeden z graczy Twojej druzyny pil- Nie zgadzam si¢ z toba. asertywne
karskiej oskarza cig, ze nie wysililes | Wydawalo mi sig, ze gram
si¢ zbytnio podczas ostatniego me- dobrze.
czu.

6. Kolega ma pewien problem i prosi ci¢ | Skad mam wiedzie¢, co zro- | agresywne
o rade. bi¢? To jest twoja sprawa.

7. Akurat wtedy, kiedy nadawany jest | Dobrze, ogladaj co chcesz. Ja | ulegle
twdj ulubiony program telewizyjny, | mogg zajaé si¢ czym$ innym.
kto$ z domownikéw chce oglada¢ (powiedziane tagodnym glo-
inny program. sem).

8. Miesigc temu pozyczytes koledze pty- | Przykro mi, ze do tej pory nie | asertywne
t¢ i do tej pory nie oddat jej, chociaz | oddate$ mi ptyty. Czy mo-
obiecat zwréci¢ po 2 tygodniach. zesz mi jg jutro zwrocié?

9. Na przyjeciu kto$ czestuje cig satatka, | Sptywaj, nie tkng tego. agresywne
mdwigc, Ze nie zawiera ona szpinaku.
Uwazasz, ze to nie prawda.
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W tym ¢wiczeniu warto wprowadzi¢ element motywujacy w postaci
mozliwosci zbierania punktéw za udzielenie dobrej odpowiedzi np. poprzez
wreczanie malutkich cukierkéw. Opisy sytuacji i reakeji, ktére prowadzacy
moze wykorzysta¢ podczas tego ¢wiczenia, udostgpniam w tabeli 1. Dobrze,
gdy aktor wezuwa si¢ w role i podczas np. agresywnej reakeji podniesie glos.

WAZNE: Jest istotne, by wyraznie zaznaczy¢, iz oceniamy jako agre-
sywne, asertywne lub ulegle same reakcje w konkretnych okoliczno$ciach,
a nie cale przedstawione sytuacje.

Aktywnosc 3. Modelowanie adekwatnych reakcji (20 minut)

Prowadzacy prosi o zgloszenie si¢ ochotnikéw, ktdrzy wcielg si¢ w aktoréw
reagujacych asertywnie w scenkach z poprzedniego ¢wiczenia, w ktérych
prowadzacy zachowal si¢ agresywnie lub ulegle. Ochotnicy sami moga wy-
bra¢, do ktérej scenki chca wymysli¢ asertywna odpowiedz. Prowadzacy
udziela im informacji zwrotnych, czyli krétko podsumowuje, jak mogtyby
zostaé przyjete ich propozycje, co mogtoby zostaé dobrze przyjete, a co warto
udoskonali¢. W trakcie odgrywania scenki (jezeli jest taka potrzeba), prowa-
dzacy robi ,stopklatki” i zacheca reszte 0séb do podpowiedzenia, co moze
jeszcze aktor zrobi¢, by poradzi¢ sobie z trudng sytuacja.

Podsumowanie zajec (15 minut)

Prowadzacy sktania uczestnikéw do refleksji na temat asertywnosci, zadajac
pytania i zachgcajac do rozmowy. Pyta o to: 1) jakie sytuacje przedstawione
podczas zaje¢ wydawaly si¢ zaskakujace i dlaczego? 2) jakich sytuacji najcze-
$ciej doswiadczyli w ostatnich dniach i czy zareagowaliby tak samo — dlacze-
go? 3) co jest najwicksza trudnoscia w asertywnym zareagowaniu, by nie byta
to agresja czy uleglosé?

Spotkanie 3. Sprawdzmy sie i podsumujmy zajecia

Whprowadzenie (15 minut)

Wszyscy sa zachgceni przez prowadzacego do podzielenia si¢ tym, jaka emo-
cje odczuwaja i co spowodowalo, ze tak si¢ czujg. Po uzyskaniu odpowiedzi
prowadzacy przypomina uczestnikom, iz sytuacje wymagajace asertywnego
zachowania czgsto wiaza si¢ z zadbaniem o spetnienie swoich potrzeb i prosi
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o wymienienie podstawowych potrzeb czlowieka oraz o wyodr¢bnienie tych,
ktérych zaspokojenie jest dla nich szczegélnie wazne.

Aktywnosc¢ I. Zabawa integracyjna ,,PYTANIE PYTANIEM” (20 minut)

Cata grupa dzieli si¢ na dwie druzyny, ktére ustawiaja si¢ w rzgdach, naprze-
ciwko siebie. Osoby, ktdre s3 na poczatkach rzedéw, zaczynaja ze sobg roz-
mowe, ktéra odbywa si¢ w okoliczno$ciach lub na temat podany przez prowa-
dzacego, np. rozmowa w szatni po udanym treningu pitki noznej. Uczestnicy
mogg tylko zadawaé pytania. Gdy ktos si¢ pomyli — nie zada pytania lub za
dtugo si¢ zastanawia, przegrywa i idzie na koniec kolejki. Wtedy réwniez
zmienia si¢ temat przewodni rozmowy. Zabawa trwa, az jeden z uczestnikéw,
ktéry stat jako pierwszy w swojej druzynie, wrdci na poczatek swojego rzedu.
Druzyna, ktdrej zawodnik zrobi to jako pierwszy — przegrywa.

Aktywnosc¢ 2. Symulacje sytuacji trudnej (25 minut)

Uczestnicy dostajg pytania, w jakiej sytuacji moze by¢ im trudno odpowied-
nio zareagowad, w jakich sytuacjach zdarza im si¢ zareagowa¢ agresywnie lub
ulegle. Po krétkiej wymianie zdani prowadzacy proponuje, by jedna z tych
scenek odegrali ochotnicy w taki sposéb, by ich reakcja byla zachowaniem
asertywnym. Wazne jest, by reszta czlonkéw udzielita informacji zwrotnych
aktorom, wspominajac o tym, co zrobili dobrze oraz co mogli zrobi¢ lepiej.
Dobrze, by aktorzy, po otrzymaniu informacji zwrotnych, ponownie przed-
stawili scenke i zakoniczyli éwiczenie z satysfakcja i zadowoleniem, ze zare-
agowali dobrze.

Podsumowanie zajec — podziekowania, wnioski, zalecenia (20 minut)

Rozmowa podsumowujaca opiera si¢ na zadaniu trzech pytani:

1. Ktére zajecia i dlaczego byly dla ciebie najwickszym wyzwaniem? Jakie
reakcje zauwazasz u siebie najczgsciej (agresj¢ czy ulegtosé) i wobec jakich
os6b najtrudniej ci jest zachowad si¢ asertywnie? (pytanie do grupy) Jak
mozna sobie z tym poradzi¢?

2. Co najbardziej zapadlo ci w pamigé z naszych spotkan?

3. Komu i za co chciatby$ podzigkowa¢?
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Pytania sa kierowane do wszystkich, jednak, gdy kto$ nie chce odpowie-
dzie¢ — nie zmuszamy. Dobrze, gdy pytania zadane sa w osobnych rundach,
czyli zadajemy pierwsze pytanie, odpowiada kazdy kto chce i dopiero zada-
jemy pytanie kolejne.

Mozliwosci kontynuacji i dodatkowe powigzania

— Zaprojektowany cykl spotkan mozna oraz warto poszerzy¢ o ¢éwiczenia
rozwijajace komunikacj¢ niewerbalna, rozpoznawanie i wyrazanie emocji
w sposéb asertywny, a takze zadania umozliwiajace poznanie podstawo-
wych potrzeb czlowieka oraz umozliwiajace rozpoznanie u siebie tych nie-
zaspokojonych.

— Odbiorcami przedstawionej przeze mnie propozycji zaje¢ rozwijajacych
asertywno$¢ mogg by¢ réwniez inne grupy, np. uczniowie szkét podsta-
wowych oraz szkét $rednich. Po lekkiej modyfikacji niektérych éwiczent
réwniez materialy przeze mnie udostgpnione moga stuzy¢ do szkolenia ro-
dzicéw oraz opiekundw, by wspiera¢ ich w lepszej komunikacji w rodzinie.

— Potencjalne korzysci plynace z realizacji proponowanych warsztatéw obej-
muja przede wszystkim rozwdj umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach
konfliktowych oraz pod presja, co przektada si¢ na wigksza samodzielnos¢
i odpornos¢ psychiczna uczestnikéw. Istotnym efektem jest takze wzrost
poczucia wlasnej wartoéci i pewnosci siebie, co sprzyja podejmowaniu bar-
dziej $wiadomych decyzji. Zajecia moga wspiera¢ lepsza integracje w gru-
pie réwiesniczej, co pozytywnie wptywa na atmosfer¢ w klasie i relacje
kolezeriskie. Ponadto program przyczynia si¢ do poprawy komunikagji
w rodzinie i szkole, ulatwiajac wyrazanie potrzeb i emocji w sposéb kon-
struktywny. Waznym aspektem jest réwniez wsparcie profilaktyki zacho-
wan ryzykownych, takich jak uleganie presji réwiesniczej czy sigganie po
uzywki, co ma istotne znaczenie wychowawcze i profilaktyczne.
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Refleksje i konkluzje

Zaproponowany cykl zaje¢ to opisana wersja zaistniatej w praktyce sytuacji
dydaktyczno-wychowawczej, w ktérej — jako autorka tego opracowania —
wystapitam w roli wspélprowadzacej zajecia. Mozliwos$¢ przeprowadzenia
warsztatéw rozwijajacych kompetencje spoteczne dla mlodziezy przejawia-
jacych trudnosci wychowawcze, w tym réwniez cyklu zaje¢, ktéry przed-
stawitam w artykule, ujawnita kilka waznych aspektéw. Rozpoczne od
przyznania si¢ do popetnionego btedu, poniewaz ta lekcja najwigcej mnie
nauczyla i zarazem zaskoczyta. Ustalajac regulamin, nalezy powaznie za-
stanowic¢ si¢ nad celem i forma konsekwencji jego nieprzestrzegania. Z jed-
nej strony, zapisane zasady, ktérych nierespektowanie nie bedzie wigzato si¢
z konkretnymi skutkami, s tylko zapisami na kartce. Dobrym tego zilu-
strowaniem sg dorosli, ktérzy jezdza w wielu miejscach zdecydowanie szyb-
ciej, niz zezwalaja na to przepisy, réwnoczesnie zwalniajac w odpowiednim
miejscu przed fotoradarem.

Z drugiej strony, ustalajac zasady wymyslilismy (i wszyscy zgodzilismy
si¢ na to) konsekwencje w postaci robienia 10 pompek lub przysiadéw, np.
za przerwanie komus w trakcie jego wypowiedzi. W praktyce spowodowato
to zbytnie skupienie si¢ na tym, by te pompki byly zrobione i na czg¢stym
ich robieniu przez uczestnikéw oraz prowadzacych. Zabieralo to czas nas
wszystkich oraz uwage, w szczegélnosci chlopcéw, dla ktérych wazne byto
przestrzeganie ustalonych zasad. Taki wybér wprowadzit nas w schemat
dzialania dobrze znanym chtopcom — dyscyplinowania grupy przez prowa-
dzacego, co utrudniato nam dalsze prowadzenie spotkan. Intrygujace jest to,
ze gdy prowadzitam jeszcze kilka innych zaje¢ dla mlodziezy z tego osrodka
i na poczatku spotkan, nie ustalalam zadnych zasad i nie spisywatam regu-
laminu, to zdecydowanie lepiej mi si¢ z nimi wspétpracowato. Nie doswiad-
czatam trudnosci zwigzanych z potrzebg ich wprowadzania ani wyciggania
konsekwencji. Zachowania utrudniajace nam wspéldziatanie wystgpowaly
zdecydowanie rzadziej, a zwykle zwracanie si¢ z prosba o konkretng rzecz
przynosito oczekiwany skutek.

We wspétpracy z mtodziezg sprawdza si¢ réwniez wprowadzanie elemen-
tow zdrowej rywalizacji, np. przeformutowywanie ¢wiczen tak, by uczestni-
kéw podzieli¢ na druzyny, ktére konkuruja ze soba. Wychowankowie czgsto
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wtedy angazuja si¢ calym soba, skupiajac si¢ na zadaniu oraz réwnoczesnie
ucza si¢ wspdtpracy z rowiesnikami, s zmotywowani do dziatania, chca wy-
graé, a aby to osiggna¢, musza wspSlpracowal (Wegrzynowska, 2021).

Istotne dla miodych ludzi (i nie tylko) jest poczucie bycia waznym, dla-
tego doceniaja, gdy dorosli odnosza si¢ do nich z szacunkiem (Goldstein
i McGinnis, 2001). Zupetnie inaczej podchodza do kontaktéw z dorostym,
keéry widaé, ze chee dla nich najlepiej. Zauwazytam, ze szczegdlnie wazna
jest umiejetno$¢ wystuchania mlodego czlowieka bez narzucania swojej ra-
cji oraz oceniania z géry. Niejeden raz styszatam, ze dorosli maja trudnosci
w rozmowach ze wspélczesng mtodzieza, ze mlodziez nie chce méwié. Z mo-
jego dos$wiadczenia wynika, ze mlodziez wtedy nie méwi, gdy nie dostaje na
to przestrzeni czasowej i psychicznej (cierpliwosci wystuchania, akceptaciji,
uwaznosci). Kto by chciat dzieli¢ si¢ swoim zdaniem, jesli druga osoba nie
wykazuje otwartoéci, by si¢ z nim zapozna¢, a jedynie pragnie wyglosi¢ swoj
punkt widzenia?

A zatem podsumowujac:

1. Wspoélczesna miodziez doswiadcza deficytu uwagi, dlatego warto dba¢
podczas zajg¢ o konkretne, zwarte ttumaczenie zasad zabaw oraz jak naj-
wigksze angazowanie wszystkich oséb w trakcie éwiczen. Niewystarczaja-
ce zadbanie o skupienie uwagi uczestnikéw na zadaniach moze skutkowaé
znudzeniem, wiec réwniez samodzielnym zapewnieniem sobie zabawy,
oddaniem si¢ rozmowie z najlepszym kolega lub odptynigciem daleko
myslami.

2. By zajecia byty dopasowane do potrzeb grupy, warto, by prowadzacy znat
rézne zabawy integracyjne. Dzigki temu bedzie moégt lepiej zarzadzaé
energia w grupie, np. w dzieni, gdy uczestnicy przyjda bardzo pobudzeni,
moze wybraé zabawe na uwaznos¢, co bedzie skutkowad wyciszeniem si¢
uczestnikéw oraz lepszym skupieniem w trakcie zadan gtéwnych.

3. Asertywnos$¢ jest ztozona kompetencja spoleczna, ktéra mozna réwniez
rozwija¢ u miodych oséb prowadzac warsztaty nabywania innych umie-
jetnosci, takich jak: komunikacja werbalna oraz pozawerbalna, reflek-
syjnos¢, uwazno$¢ na sygnaty ze swojego ciata, dostrzeganie i okreslanie
swoich potrzeb.
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Biorac do reki tekst ,,Akademiccy nowicjusze dla edukacyjnych
entuzjastow. Propozycje scenariuszy zaje¢ edukacyjnych tworzo-
ne przez przysztych pedagogéw” zredagowany przez Ewe Dude
i Justyne Bluszcz autorstwa studentéw pedagogiki Il stopnia uczest-
niczacych w zajeciach tutoringowych, warto doceni¢ pomyst publi-
kacji. Czytelnik otrzymat wglad w efekty wspdlnej pétrocznej pracy
tutora i oséb tutorowanych. Cenne jest tu zaréwno zaangazowanie
samych studentek, jak i nauczycielek akademickich. Godna uznania
jest rowniez che¢ dzielenia sie rezultatem swoich staran dydak-
tycznych z szerszym gronem oséb zainteresowanych praktyka
edukacyjna. Publikacja wpisuje sie w nurt wtaczania studentéw
w prace naukowo-dydaktyczng akademikéw jako wspoétpracowni-
kéw uczacych sie u boku mistrza/ tutora. W Polsce takich publika-
cji, w ktorych autorzy dzielg sie dorobkiem metodycznym z innymi
edukatorami, wciagz mamy zbyt mato.

Z recenzji dr Marleny Grzelak-Klus

Nalezy podkresli¢ szczegdlng wartos¢ publikacji ze wzgledu na jej
innowacyjny charakter przejawiajacy sie poprzez pofaczenie inten-
cjonalnego i kreatywnego spojrzenia studentéw pedagogiki na po-
trzebe rozwijania w trakcie zaje¢ z dzie¢mi, mfodzieza i dorostymi
kompetencji niezbednych z punktu widzenia obecnych i przysztych
potrzeb edukacyjno-spotecznych oraz wiedzy naukowej obejmuija-
cych najnowsze ujecia naukowe dotyczace wspotczesnej dydaktyki.
Jest to szczegdlnie wazne dla studentéw kierunkéw nienauczyciel-
skich. Stad potrzeba podkreslenia wartosci tej niezwyktej inicjaty-
wy Autorek opracowania, ktéra pozwala przysztym pedagogom
zrozumiec¢ najwazniejsze zasady organizacji zaje¢ dydaktycznych.

Z recenzji dr Danuty Moranskiej
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