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Szanowni Pañstwo!

Polecaj¹c uwadze Pañstwa lekturê naszego czasopis-
ma zdajemy sobie sprawê, i¿ w szko³ach i innych placówkach
oœwiatowych nauczyciele s¹ teraz szczególnie zajêci. W
szko³ach podstawowych i gimnazjach min¹³ sprawdzian i eg-
zamin, w szko³ach ponadgimnazjalnych odby³y siê egzaminy
maturalne. Oprócz uczniów w pewien sposób ocenieni zostali
nauczyciele i jakoœæ ich pracy. Jest to na pewno czas du¿ych
emocji dla wszystkich. Proponujemy wiêc trochê refleksji o za-
wodzie nauczyciela w ujêciu teoretyczno-pragmatycznym.

Bo¿ena Roszak rozwa¿a pozycjê zawodow¹ nauczy-
ciela, zwracaj¹c szczególn¹ uwagê na rozwój profesjonali-
zmu. Przytacza m. in. pogl¹dy takich badaczy jak D. Schon, A.
Day, R. Kwaœnica. G³êboki profesjonalizm wi¹¿e siê nieroze-
rwalnie z utrzymaniem wysokich standardów nauczania. In-
nego rodzaju rozwa¿ania o nauczycielu proponuje Urszula
Op³ocka, przedstawiaj¹c refleksje o sprawiedliwym ocenia-
niu. Nauczyciel chc¹cy uchodziæ za sprawiedliwego znajduje
siê w trudnej sytuacji dokonywania wyboru miêdzy jego po-
czuciem sprawiedliwoœci a samoocen¹ ucznia. ,,Bez w¹tpienia
przydatne bêd¹ w tym przygotowywane przez niego (mo¿e
wspólnie z uczniami) kryteria oceniania poszczególnych
prac’’ – jak pisze Autorka.

Po teoretycznych rozwa¿aniach na temat zawodu na-
uczyciela przejdŸmy do ich dzia³añ praktycznych, gdzie m. in.
Alicja Maka³owska przekazuje w swoim artykule wiadomoœci
z zakresu rozpoznawania i niesienia pomocy dziecku dyskle-
ktycznemu. Tekst ten zawiera szereg konkretnych wskazówek
przydatnych w pracy z uczniem z dysleksj¹. ( usprawnianie
percepcji wzrokowej i s³uchowej, ,,czytanie na raty’’,
,,ksi¹¿ka mówiona’’, dyktando w 10. punktach, reedukacja
metod¹ 18 struktur wyrazowych . Nauczycielki jêzyka polskie-
go w Szkole Podstawowej nr 2 w Lesznie przedstawiaj¹ kon-
kursy na lekcjach jêzyka polskiego dla klasy IV i V.
Drukujemy równie¿ 3 artyku³y z zakresu edukacji ekologicz-
nej dla przedszkoli, szko³y podstawowej i pond gimnazjalnej.
Ponadto zapoznajemy Pañstwa z dzia³alnoœci¹ Klubu Euro-
pejskiego w kêb³owskim gimnazjum oraz zastanawiamy siê
razem z Autork¹ dlaczego nale¿y uczyæ o Holokauœcie?
¯yczê wszystkim uczniom i nauczycielom zdobycia jak najlep-
szych ocen za swoj¹ pracê i mi³ego wakacyjnego odpoczynku,
który pozwoli na bardziej efektywn¹ pracê w przysz³ym roku
szkolnym.

Krystyna Chorostecka
Redaktor naczelny
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Bo¿ena Roszak
PWSZ w Lesznie
nauczyciel konsultant OKUN w Lesznie

Nauczyciele znajduj¹ siê w samym centrum
procesu edukacyjnego, proces ten ulega ci¹g³ym zmia-
nom, a to wymaga zaanga¿owania siê nauczycieli w
trwaj¹cy ca³¹ ich karierê rozwój zawodowy.
Problematyka rozwoju zawodowego w znacznym stop-
niu decyduje o sposobach pracy, wynikach i ostatecz-
nie o jakoœci pracy szko³y.
Dostrzegaj¹c coraz wiêksze zró¿nicowanie pogl¹dów
na temat myœlenia o pracy i rozwoju zawodowym na-
uczycieli proponujê poznanie kilku stanowisk.

Rozwój zawodowy nauczycieli ma znaczenie
przede wszystkim dla ich ¿ycia osobistego, zawodowe-
go, ale w ogromnym stopniu tak¿e dla otoczenia szkol-
nego oraz polityki edukacyjnej.
Nauczyciele s¹ najwiêkszym atutem szkó³, a to wyma-
ga ci¹g³ego rozwoju . Bêd¹ mogli oni realizowaæ swo-
je cele edukacyjne wtedy gdy, bêd¹ w stanie zwiêkszaæ
swój potencja³ zawodowy poprzez uczenie siê przez
ca³¹ swoj¹ karierê, ca³e swoje ¿ycie.

Aby dokonaæ rewizji i uaktualniaæ swoj¹ wie-
dzê, umiejêtnoœci, by podnosiæ jakoœæ nauczania i ucze-
nia siê nauczyciele musz¹ aktywnie anga¿owaæ siê w
swój rozwój, musz¹ wyznaczaæ sobie cele i utrzymywaæ
wysokie standardy nauczania.

Nauczyciele wspó³dzia³aj¹ z ró¿norodnymi
grupami uczniów, których potrzeby, motywacje, bio-
grafie oraz zdolnoœci s¹ odmienne od ich w³asnych
oczekuje siê wiêc od nauczycieli ¿e ta wspó³praca bê-
dzie przebiega³a harmonijnie z korzyœci¹ dla obu pod-
miotów. Oczekuje siê, ¿e nauczyciele bêd¹ aktywnymi
cz³onkami doros³ych spo³ecznoœci poza szko³¹, ¿e bêd¹
reagowaæ na nowe wyzwania oraz stale anga¿owaæ siê,
mimo problemów ¿ycia klasowego i szkolnego.

To - jak nauczyciele zachowuj¹ siê jako profe-
sjonaliœci ma podstawowe znaczenie dla jakoœci na-
uczania i uczenia siê oraz umiejêtnej opieki i
wychowania. Wymaga to dobrego nauczania.
Dobre nauczanie nie jest tylko spraw¹ bycia skutecz-
nym, nie jest tylko spraw¹ powiêkszania kompetencji
i doskonalenia technik uczenia.

Dobre nauczanie oznacza równie¿ a mo¿e przede
wszystkim pracê emocjonaln¹. Przepelnione jest
przyjemnoœci¹, pasj¹, kreatywnoœci¹, wyzwaniem i
radoœci¹.
Zdaniem Freida jest pe³nym pasji powo³aniem. Skut-
kiem reformy edukacyjnej zbyt czêste jest wynoszenie
poznania ponad troskê jako priorytet doskonalenia siê.

Troska o rzeczy, pojêcia a przede wszystkim ludzi ule-
ga marginalizacji.
Dobre nauczanie – m¹dre nauczanie Allana Feldmana
prowadzi ku krytycznej analizie i stawianiu pytañ o rolê
pedagogiki, w której nauczyciele zyskiwaliby rodzaj
wsparcia w trakcie stawania siê „ m¹drymi w prakty-
ce”(B.Go³êbniak 2001, s. 213).Feldman w swej kon-
strukcji „ m¹drego” nauczania wykorzystuje koncepcje
profesjonalnego artyzmu budowan¹ na epistemologii
refleksyjnej praktyki D. Schöna .
Feldman konstruuj¹c swe rozumienie m¹droœci -w-
praktyce, poszerza spo³eczno kulturowe spojrzenie na
nauczanie o dyskurs bycia jednostki w œwiecie. Rozwija
ideê bycia nauczyciele, a inspiracj¹ tych rozwa¿añ jest
analiza Heideggera – bycia w œwiecie jako wspó³bycia
i bycia sob¹.
Zmiany dokonuj¹ce siê w szybkim tempie w ka¿dej
dziedzinie ¿ycia wymagaj¹ od nauczycieli nowego wy-
konywania zawodu to prowadzi do poszukiwania nowe-
go profesjonalizmu nauczycieli .
Nowy profesjonalizm odchodzi od tradycyjnego auto-
rytetu zawodowego i autonomii nauczyciela na rzecz
nowych form relacji z kolegami z pracy, uczniami i ro-
dzicami. Te relacje koncentruj¹ siê na wspó³pracy, wy-
magaj¹ otwartych negocjacji ról i odpowiedzialnoœci
(Ch. Day 2004, s. 31) . J. Nixon proponuje, by nauczy-
ciele jako cz³onkowie zawodu wymagaj¹cego samo-
kszta³cenia, byli zaanga¿owani w „ ci¹g³y proces
uczenia siê” w ramach czterech form:
� wewn¹trzzawodowej, czyli wspó³pracy kole¿eñskiej

nauczyciele pracuj¹ razem, dziel¹ siê pomys³ami i
oceniaj¹ swój zbiorowy wysi³ek

� w relacji profesjonalista – uczeñ, czyli negocjacji, na-
uczyciele negocjuj¹ z uczniami zadania i poszukuj¹
sposobów wci¹gniêcia ich w sprawy organizacji
szko³y oraz spo³eczne projekty edukacyjne

� pozazawodowej, nauczyciele pracuj¹ intensywnie na
„ obrze¿ach”, wspó³pracuj¹ z innymi profesjonalista-
mi i instytucjami, a tak¿e anga¿uj¹ siê w sprawy loka-
lnej spo³ecznoœci

� w relacji profesjonalista rodzic, czyli partnerstwa, na-
uczyciele pracuj¹ z rodzicami, traktuj¹c ich jako part-
nerów i uznaj¹c ich rolê jako pedagogów
wspomagaj¹cych

Nowy profesjonalizm jest oparty na koncepcji
refleksyjnej praktyki D.Schöna, który uwa¿a, ¿e spraw-
ne i odpowiednie dzia³anie wynika z wiedzy posiadanej
przez cz³owieka.
Tej aktywnoœci towarzyszy refleksja, która mo¿e poja-
wiæ siê nad dzia³aniem lub w dzia³aniu.
W pierwszym przypadku, nieoczekiwana sytuacja mo¿e
powodowaæ przerwanie dzia³añ, aby nauczyciel móg³
siê na chwilê zatrzymaæ i przemyœleæ dalsze postêpo-
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wanie. Natomiast drugi przypadek odnosi siê do konty-
nuacji dzia³ania z uwzglêdnieniem modyfikowania
zachowania nauczyciela. W modelu tym wiedza jest
tworzona poprzez sytuacyjne rozumienia powstaj¹ce
poprzez refleksjê w dzia³aniu i nad dzia³aniem.
D. Schön przypisuje ludzkiemu dzia³aniu „teorie
dzia³ania” w których wyró¿nia dwa komponenty
• teorie g³oszone i teorie stosowane.
• Te pierwsze uzasadniaj¹ i opisuj¹ zachowanie – to

co mówimy o tym co robimy, a te drugie s¹ napra-
wdê realizowane (CH. Day 2004, s.47,48.).

Nauczyciel mo¿e posiadaæ odmienne teorie
g³oszone i teorie stosowane na temat edukacji - w klasie,
w pokoju nauczycielskim, wœród znajomych, wœród
wspó³pracowników.

Nauczyciele powinni od czasu do czasu przyj-
rzeæ siê w³asnym teoriom dzia³ania, aby sprawdziæ ich
spójnoœæ, powinni otwarcie wyartyku³owaæ to, co
mówi¹ o nauczaniu oraz to jak prawdziwie zacho-
wuj¹ siê w klasie. Tylko to pozwoli im zwiêkszyæ
swoj¹ wiedzê o nauczaniu, jego kontekstach i samych
sobie to pozwoli wreszcie œwiadomie prowadziæ refle-
ksjê nad dzia³aniem. Termin „ refleksyjny praktyk” wg.
Schöna dokonuje namys³u w i nad dzia³aniem.

Edukacja do refleksyjnej praktyki, rozumiana,
jako wspomaganie profesjonalnego rozwoju urzeczy-
wistnia siê w powi¹zaniu z rozumieniem nauczycieli,
ich bycia w œwiecie. Edukacja kreatywna, inspi-
ruj¹ca do samokszta³cenia, samorozwoju do tworze-
nia swego ¿ycia – przez ca³e ¿ycie jest ca³kowitym
zaprzeczeniem edukacji zewnêtrznie sterowanej, na-
kazuj¹cej, czy indoktrynuj¹cej (W.Dró¿ka 97, s.
21,22 )

Nauczanie zawsze jest zwi¹zane z celem mo-
ralnym, nieustannie nastawione jest na dzia³ania na
rzecz dobra uczniów. Cel moralny powoduje, ¿e na-
uczyciele rozumiej¹ potrzeby swoich uczniów, staraj¹
siê wiêc wprowadzaæ zmiany w swoich strategiach.
Zarazem jednak pojawia siê zale¿noœæ miêdzy celami
moralnymi reprezentowanymi przez nauczycieli a
czynnikami zmian.
Wielu nauczycieli czuje siê winnych, ¿e nie dorównuj¹
w³asnym oczekiwaniom i nie dorównuj¹ oczekiwaniom
swoich uczniów. A. Davies wyró¿ni³ dwie formy po-
czucia winy:
� poczucie winy, wywo³ane tym, ¿e nauczyciele, oba-

wiaj¹c siê o wyniki testów swych uczniów, ,,przera-
biaj¹ materia³ w narzucony im sposób” zamiast
przedstawiaæ go w interesuj¹cej formie

� depresyjne poczucie winy, pojawiaj¹ce siê, wtedy
gdy zdaj¹ sobie sprawê z tego, i¿ mog¹ szkodziæ oso-
bom, o które siê troszcz¹, dlatego, ¿e uniemo¿liwia
siê im dzia³ania powodowane trosk¹ (Ch. Day 2004
s.39 ).

Nauczyciele, których zasady etyczne nie daj¹ siê ³atwo
pogodziæ ze zmianami zachodz¹cymi w ich pracy,
mog¹ reagowaæ – przynajmniej na te dwa sposoby.

Nauczyciele musz¹ postrzegaæ siebie i
musz¹ byæ postrzegani jako osoby (...) nie jako spe-
cjaliœci, którzy wiedz¹ jak uczyæ, lecz jako ci, których

spojrzenie na ¿ycie, obejmuje to wszystko, co dzieje siê
w klasie, i ¿e to mo¿e mieæ tak du¿y wp³yw na uczniów.
Takie szerokie rozumienie odpowiedzialnoœci nauczy-
cielskiej (...) traktuje nauczanie jako przedsiêwziêcie
moralne ( Ch.Day 2004,s. 73) . W zwi¹zku z tym, jak
trudne i odpowiedzialne jest to przedsiêwziêcie, na-
uczyciele powinni wykorzystywaæ swój potencja³ po-
przez aktywne poszukiwanie rozwi¹zañ przez ca³y
okres kariery zawodowej.
R. Kwaœnica buduje sw¹ koncepcjê rozwoju zawodo-
wego nauczyciela w oparciu o pedagogikê krytyczn¹.
Rozró¿nia trzy fazy rozwoju zawodowego nauczyciela:
� przedkonwencjonaln¹
� konwencjonaln¹
� postkonwencjonaln¹.

Zdaniem Kwaœnicy rozwój zawodowy na-
uczyciela polega na równoleg³ej i powi¹zanej ze sob¹
ewolucji kompetencji praktyczno – moralnych i techni-
cznych.

Zaczyna siê od wchodzenia w rolê zawo-
dow¹, poprzez pe³n¹ akceptacjê do tej roli, ku fazie
twórczego jej przekraczania i zastêpowania przepi-
su roli to¿samoœci¹ osobow¹.
Stadium przedkonwencjonalne polega na tym, ¿e na-
uczyciel naœladuje takie wzory zachowañ, które
uchodz¹ za po¿¹dane, które w otoczeniu spotykaj¹ siê z
akceptacj¹, i które s¹ nagradzane. Nauczyciel powiela
wzory zachowañ, by upodobniæ siê do otoczenia. Nie w
pe³ni jednak rozumie powielane sposoby zachowañ , ani
nie uœwiadamia sobie argumentacji.
W stadium konwencjonalne nauczyciel zna i rozumie
wzorce postêpowania nauczycielskiego, oraz ma œwia-
domoœæ ich uzasadnieñ, ale te uzasadnienia nie po-
chodz¹ od niego, lecz z zewn¹trz. G³ównym motywem
jego postêpowania jest d¹¿enie do sprostania uœwiado-
mionej konwencji.

Faza postkonwencjonalna pojawia siê:
� w krytycznym nastawieniu nauczyciela do konwe-

ncji ( badaniu jej uzasadnieñ)
� w d¹¿eniu do wyzwolenia siê z zastanej konwencji ,

w poszukiwaniu w³asnych uzasadnieñ
oraz w twórczym sposobie wykorzystania wiedzy.

Zastêpowanie roli to¿samoœci¹ osobow¹ to opraco-
wanie koncepcji rozumienia siebie samego jako oso-
by oraz w³asnych sposobów dzia³ania w
rzeczywistoœci.

Rola mo¿e byæ wyznaczona lub przydzielona
a to¿samoœæ podlega nieustannej negocjacji spo³ecznej.
Dilthey zwróci³ uwagê, ¿e cz³owieka zrozumieæ mo¿na
nie przez psychologiczne eksperymenty – lecz przez
jego historiê i kulturê, która zaspokaja jego odpowied-
nie potrzeby duchowe, chodzi o rozumienie jednostki w
kategoriach doœwiadczania i rozumienia przez ni¹ sam¹,
kultury i spo³eczeñstwa. Podejœcie rozumiej¹ce pozwa-
la uchwyciæ znaczenie jakie ludzie nadaj¹ obiektom i
swym dzia³aniom.

Wraz z zanegowaniem tradycyjnej edukacji
adaptacyjnej nauczanie przestaje byæ traktowane jako
rodzaj rzemios³a na podbudowie naukowej na rzecz sta-
nowiska wed³ug, którego nauczanie jest sztuk¹. Model
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profesjonalnego artyzmu oparty zosta³ na stanowisku,
¿e nauczanie jest sztuk¹, a wiêc wymaga zdolnoœci my-
œlenia w biegu ( W. Dró¿ka 1997, s.34).

Koncepcja profesjonalnego artyzmu promuje
zamiast wiêkszej efektywnoœci, twórczoœæ, poszukiwa-
nie i prawo do b³êdu. Formalna teoria jest u¿yteczna o
tyle, o ile wzbogaca i rozwija praktykê.

W koncepcji profesjonalnego artyzmu
ucz¹cy siê i nauczaj¹cy to raczej poszukiwacze ni¿ ci
co „wiedz¹”.

Nauczanie to otwarta zdolnoœæ, któr¹ trudno
wyæwiczyæ. Uczyæ siê dzia³ania mo¿na tylko przez
zaanga¿owanie w dzia³aniu i refleksjê nad nim. Urze-
czywistnienie tej koncepcji zawodowej staje siê mo¿li-
we poprzez ci¹g³e doskonalenie, stawanie siê
nauczycielem zdolnym poprzez „ci¹g³y namys³” nad
swoj¹ praktyk¹ i doœwiadczeniem w odpowiedniej rela-
cji z teori¹ naukow¹ dop budowania w sobie i przebudo-
wywania – w³asnej , osobistej koncepcji edukacyjnej
(D. Schon 1983, za A. Pearson 1994 za W. Dró¿ka
1997).

„Bycie twórczym”,” bycie w dialogu”,” by-
cie refleksyjnym praktykiem”– has³a te wyra¿aj¹
zmianê jaka dokonuje siê w myœleniu o nauczycielu i
edukacji.

Wszyscy uczniowie maj¹ prawo byæ uczeni
przez dobrych nauczycieli.
To co siê dzieje w szkole zale¿y od dyrektorów szkó³ i
grona nauczycielskiego. By ulepszaæ szko³y nale¿y za-

pewniæ profesjonalny rozwój nauczycielom i traktowaæ
go jako przedsiêwziêcie.

Nauczyciele s¹ najwiêkszym atutem szkó³
gdy¿ w³asne zaanga¿owanie i entuzjazm oraz sk³on-
noœæ do uczenia siê przez ca³e ¿ycie musz¹ demon-
strowaæ swoim uczniom, by daæ im szansê myœlenia i
¿ycia w demokratycznym spo³eczeñstwie.

Opracowano na podstawie:
Day Ch., (2004), Rozwój zawodowy nauczyciela.
Gdañsk
Dró¿ka W., (1997), Pokolenie m³odych nauczycieli,
Kielce
Gaœ Z., ( 2001 ) Doskonal¹cy siê nauczyciel, Lublin
Go³êbniak B.D., (2001), Ku pedeutologii refleksyjnej-
od „agresywnej pewnoœci” do „³agodnej perswazji”
[ w :] TeraŸniejszoœæ Cz³owiek Edukacja Wroc³aw
Kwaœnica R., ( 1993), Przygotowanie pojêciowe i próba
analizy potrzeb rozwojowych uczestników dokszta³ca-
nia. [ w:] Pytanie o nauczyciela. Wroc³aw
£ysek J., ( 1996), Warunki kreowania koncepcji twór-
czego rozwoju nauczyciela. [ w: ]Twórczy rozwój na-
uczyciela. ( red.) S. Juszczyk. Kraków
Speck O., (2005) , Byæ nauczycielem. Gdañsk.
Zechowska B., (1996), O twórczym rozwoju nauczyciela
refleksji kilka[ w: ]Twórczy rozwój nauczyciela. ( red.)
S. Juszczyk. Kraków

Urszula Op³ocka
Zespó³ Szkó³ Nr 4
we Wroc³awiu

1. Przyczyny wyboru tematu

Dlaczego zdecydowa³am siê poruszyæ proble-
matykê zwi¹zan¹ z ocenianiem? Otó¿ intryguje mnie
kategoria zwana „ocenianiem sprawiedliwym”. Cieka-
wa jestem, có¿ tak naprawdê kryje siê za tym okreœle-
niem? Czy sprawiedliwe ocenianie w ogóle mo¿liwe
jest w szkolnej praktyce? Czy przedstawienie wymagañ
na poszczególne oceny, zasad i kryteriów oceniania
zbli¿a nas do tego idea³u, czy jedynie stanowi dymn¹
zas³onê? Czy ocena sprawiedliwa wyklucza, czy mo¿e
wymaga indywidualnego podejœcia do ucznia? Czy
mo¿e sformu³owanie ocena sprawiedliwa to tylko jeden
z cz³onów nierozerwalnej pary epistemologicznej ( jak
zapewne zauwa¿y³by prof. Witkowski), ale czy na pew-

no drugim jej cz³onem jest „ocenianie niesprawiedli-
we”, jeœli tak, to co za tym pojêciem siê kryje? Mo¿e t¹
par¹ jest ocenianie subiektywne i obiektywne, co nieko-
niecznie oznacza, ¿e którekolwiek z nich nale¿y jednoz-
nacznie okreœliæ jako sprawiedliwe, a drugie – jako
niesprawiedliwe.

2. Nauczyciel wobec definicji s³ownikowej

Kieruj¹c siê pragnieniem znalezienia odpo-
wiedzi na powy¿sze pytania, postanowi³am rozpocz¹æ
od rozwik³ania zakresu znaczeniowego samego pojêcia
sprawiedliwoœci. Zacznijmy od definicji s³ownikowej,
jako ¿e powinna ona w sposób jasny i jednoznaczny za-
proponowaæ rozstrzygniêcia terminologiczne po-
wszechnie znane i akceptowane.
Wed³ug S³ownika jêzyka polskiego PWN (t.3, s. 304 )
sprawiedliwoœæ to „sprawiedliwe postêpowanie; spra-
wiedliwy s¹d o czymœ; bezstronnoœæ os¹du, obiekty-
wizm”. Definicja ta niewiele wyjaœnia. W szeregu
zamieszczonych dalej informacji mo¿na jednak znaleŸæ

O ocenianiu sprawiedliwym refleksji kilka
nauczyciela pragn¹cego byæ sprawiedliwym
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parê istotnych wskazówek. Otó¿ zdefiniowano tam je-
szcze pojêcie sprawiedliwoœci spo³ecznej wyjaœnionej
jako „przyznanie cz³owiekowi tego , co z tytu³u jego
wk³adu pracy lub zas³ug s³usznie mu siê nale¿y”. Co to
oznacza dla mnie jako nauczyciela? S¹dzê, ¿e oceniaj¹c
sprawiedliwie powinnam zachowaæ bezstronnoœæ i
obiektywizm. Te cechy oceniania wydaj¹ siê oczywiste
i stosunkowo ³atwe do uwzglêdnienia, wystarczy bo-
wiem nie kierowaæ siê sympati¹ czy antypati¹ a jedynie
wskazanymi kryteriami. Jednak ju¿ koniecznoœæ uwz-
glêdnienia „wk³adu pracy lub zas³ug” nie jest ³atwa.
W codziennej praktyce odczuwam brak mo¿liwoœci do-
strzegania wk³adu pracy w³aœnie. Dysponujê wszak
w¹sk¹ skal¹ 1-6, za pomoc¹ której muszê oceniæ wszy-
stko, np. kartkówkê z ostatniej lekcji i sprawdzian pod-
sumowuj¹cy semestr. Przygotowanie siê do obu tych
sprawdzianów wymaga od ucznia zdecydowanie ró¿ne-
go nak³adu pracy, a skala ocen ani myœli tego odzwie-
rciedliæ! Wydaje mi siê , ¿e chc¹c spe³niæ zadoœæ
definicji sprawiedliwoœci spo³ecznej, konieczne jest
uwzglêdnienie tego wk³adu pracy, a tym samym doko-
nanie zmian w skali ocen oraz kryteriów tak, aby by³o to
mo¿liwe. Nie jestem te¿ pewna, czy w ogóle jestem w
stanie ów wk³ad pracy rzetelnie mierzyæ. Mogê przyj¹æ,
¿e potrzeba wiêcej uczyæ siê do sprawdzianu su-
muj¹cego ni¿ do tego z ostatniej lekcji i przy ewentual-
nej zmianie skali i kryteriów oceniania to uwzglêdniæ.
Robi³am to chocia¿by wtedy, kiedy dane by³o mi oce-
niaæ przy pomocy punktów, gdy¿ szacuj¹c owy staty-
styczny wk³ad pracy za sprawdzian z ostatnich lekcji
stawia³am tyle punktów, co za odpowiedŸ, wiêc 6, zaœ
za sprawdzian powtórzeniowy z du¿ej partii materia³u –
20 punktów. W dalszym ci¹gu jednak nie uwzglêd-
nia³am wk³adu pracy ucznia A - powiedzmy bardzo
zdolnego, obdarzonego œwietn¹ pamiêci¹, który przy-
gotowuj¹c siê do du¿ego sprawdzianu przejrza³ zeszyt
jad¹c tramwajem do szko³y i ucznia B - ucz¹cego siê z
trudem , który œlêcza³ nad ksi¹¿k¹ i zeszytem ca³y ostat-
ni weekend, by jakoœ zaliczyæ ten du¿y sprawdzian.
Mój du¿y niepokój budzi te¿ wskazanie na koniecznoœæ
uwzglêdnienia „zas³ug”. Nie bardzo rozumiem, co jako
nauczyciel powinnam tu wzi¹æ pod uwagê. W pierwszej
chwili przysz³o mi do g³owy, ¿e owymi zas³ugami po-
winny byæ uzdolnienia – wszak w skali ocen mam ocenê
celuj¹c¹, któr¹ mogê postawiæ np. uczniowi zaj-
muj¹cemu znacz¹ce miejsce w konkursie, a w kryte-
riach oceniania maturalnego wypracowania 4 punkty
dodatkowe za tzw. walory, którymi mogê doceniæ np.
b³yskotliwy styl i jêzyk maturzysty. Bardzo szybko jed-
nak odnios³am wra¿enie, ¿e w ten sposób jestem na pro-
stej drodze do wartoœciowania uczniów wed³ug
zdolnoœci, co wcale mi siê nie podoba! W¹tpiê te¿ , bo w
moim odczuciu tak nie jest, by sprawiedliwym by³o
chwalenie i docenianie tych, którym natura nie
posk¹pi³a talentu, a ganienie za mierne efekty tych, któ-
rzy nie mieli takiego szczêœcia. Niepokoi mnie te¿ mo¿-
liwoœæ innej interpretacji „zas³ug”- mo¿e zgodne z t¹
definicj¹ s¹ praktyki niektórych nauczycieli sta-

wiaj¹cych pi¹tkê za przyniesienie kwiatka do gabinetu
lub papieru na ksero?
Mój niepokój budzi tak¿e zawarty w tej definicji spójnik
„lub” informuj¹cy mnie, ¿e aby spe³niæ wymóg spra-
wiedliwoœci spo³ecznej mogê oba kryteria „pracy” i
„zas³ug” traktowaæ równorzêdnie i wymiennie. Czy to
oznacza, ¿e jednych uczniów mogê oceniaæ za zdolno-
œci a innych za wk³ad pracy, czy te¿ mo¿e s¹ prace, za-
dania domowe, które raz oceniê wed³ug jednego
kryterium, a drugi raz wed³ug drugiego? Na jakiej pod-
stawie mam zdecydowaæ, kiedy stosowaæ jedno kryte-
rium, a kiedy drugie?
Ta definicja zdecydowanie mnie nie satysfakcjonuje,
poniewa¿ nie daje mi prostych i jednoznacznych wska-
zówek, jak zas³u¿yæ na miano nauczyciela sprawiedli-
wego i jak oceniaæ sprawiedliwie. Rozwa¿ania wokó³
niej pozwoli³y mi jednak zrozumieæ, ¿e sprawiedliwoœæ
mo¿na interpretowaæ wielorako i z tego powodu moje
pragnienie, by zas³u¿yæ w opinii wszystkich uczniów na
miano sprawiedliwego, mo¿e nie byæ proste, a mo¿e na-
wet niemo¿liwe.
Poni¿ej w s³owniku znalaz³a siê jeszcze definicja s³owa
„sprawiedliwy” wyjaœniona tutaj jako „postêpuj¹cy
zgodnie z nakazami etycznymi wobec innych, uznaj¹cy
bezstronnie prawa przys³uguj¹ce innym ludziom;
d¹¿¹cy do obiektywnego s¹dzenia, os¹dzaj¹cy coœ bez-
stronnie” i „oparty na obiektywnym s¹dzie, na bezstron-
nym os¹dzaniu czegoœ; uzasadniony, s³uszny”( s. 304,
t.3). Definicje te w przyk³adach wspominaj¹ o nauczy-
cielu sprawiedliwym i ocenach sprawiedliwych. W ich
treœci za najwa¿niejsze uzna³am sformu³owanie
„d¹¿¹cy do obiektywnego s¹dzenia”, poniewa¿ daje mi
nadziejê na osi¹gniêcie idea³u. Bêdê wiêc „d¹¿yæ” do
zg³êbienia pojêcia sprawiedliwoœci nadal w nadziei zro-
zumienia i osi¹gniêcia idea³u.

3.1. Nauczyciel wobec wskazówek filozofów

Nie mia³am ambicji dokonania systematyczne-
go przegl¹du filozoficznych pogl¹dów na temat spra-
wiedliwoœci, a jedynie poszukiwa³am inspiracji w celu
pog³êbienia swoich rozwa¿añ na temat sprawiedliwego
oceniania. Z tego powodu s³usznie mo¿na uznaæ mój
wybór tekstów filozoficznych za przypadkowy i nie-
kompletny, jednak dla mnie by³ wystarczaj¹cy dla od-
nalezienia odpowiedzi na postawione powy¿ej pytania.
Nawet wszystkich wskazanych tekstów nie analizujê
tak dog³êbnie, jak na to zas³uguj¹, poniewa¿ nie intere-
sowa³y mnie wszystkie zawarte tam spostrze¿enia na te-
mat sprawiedliwoœci. Pomijam chocia¿by te, które
dotyczy³y sposobu funkcjonowania pañstwa sprawied-
liwego, o ile nie dawa³y mi wskazówek istotnych dla
moich potrzeb. Czasem moj¹ uwagê przykuwa³o jakieœ
zdanie, które wyjête z kontekstu, sk³ania³o mnie do inte-
resuj¹cej mnie refleksji.
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3.2. Sprawiedliwoœæ wed³ug filozofów

„Zdaniem Platona sprawiedliwie postêpuje
ten, kto w odpowiedniej harmonii utrzymuje trzy czêœci
sk³adowe osobowoœci:
� m¹droœæ, dawan¹ przez rozum,
� odwagê, p³yn¹c¹ ze sfery, gdzie rodz¹ siê ludzkie pa-

sje,
� opanowanie, które sprawuje w³adzê nad po¿¹dania-

mi.” (P.Vardy, P. Grosch, s. 27).
Z tego wynika, ¿e aby byæ sprawiedliwym, trzeba za-
dbaæ o harmonijny rozwój osobowoœci ze szczególnym
uwzglêdnieniem wskazanych cech, ale w zamian Platon
obiecuje osi¹gniêcie szczêœcia. Gdy przygl¹dam siê
wskazanym cechom, przyznajê, ¿e za oczywiste
uzna³am powi¹zanie sprawiedliwoœci z m¹droœci¹,
wszak trzeba mieæ wiedzê i rozum, by podejmowaæ
s³uszne decyzje. Z rozumem ³¹czy sprawiedliwoœæ tak-
¿e Bauman za Lévinasem. Po chwili zastanowienia
uzna³am za s³uszne powi¹zanie sprawiedliwoœci z opa-
nowaniem – rzeczywiœcie, chc¹c oceniaæ sprawiedli-
wie, muszê panowaæ nad emocjami, nie mogê pozwoliæ
na to, by wp³ywa³y na mnie w tym momencie moje oso-
biste sympatie i antypatie, czy chwilowa irytacja. Jed-
nak odwo³uj¹c siê do swoich doœwiadczeñ, nie mog³am
sobie przypomnieæ, bym kiedykolwiek , oceniaj¹c, mu-
sia³a posi³kowaæ siê odwag¹ lecz gdy skupi³am siê na
dalszej czêœci wyjaœnienia, w koñcu znalaz³am istotn¹
dla siebie wskazówkê. Bez w¹tpienia potrzebna jest pa-
sja, by z uwag¹ zg³êbiæ istotê oceniania sprawiedliwego
i byæ mo¿e przyda siê odwaga, przy formu³owaniu osta-
tecznych wniosków.

Wielu filozofów nazywa sprawiedliwoœæ
cnot¹, np. Cyceron, Œwiêty Ambro¿y czy Schopenhau-
er. Ten ostatni nazywa j¹ cnot¹ kardynaln¹, stawiaj¹c
obok cnoty mi³oœci bliŸniego, a Ÿród³a obu wskazuje we
wspó³czuciu. Schopenhauer uwa¿a, ¿e cz³owiek pier-
wotnie jest sk³onny raczej do niesprawiedliwoœci, lecz
gdy ma duszê szlachetn¹, to gdy raz dozna³ przemocy ze
strony innego cz³owieka i dozna³ krzywdy czyli doœwia-
dczy³ niesprawiedliwoœci, to sk³onny bêdzie sam byæ
sprawiedliwym. Nie ukrywam, ¿e nie podoba mi siê to
wyjaœnienie, poniewa¿ zak³ada, ¿e sprawiedliwoœci
uczymy siê dopiero doznaj¹c niesprawiedliwoœci.
Zreszt¹ trudno mi zaakceptowaæ pogl¹dy Schopenhaue-
ra, poniewa¿ dalej odmawia mi on, jako kobiecie, cnoty
sprawiedliwoœci przyznaj¹c jedynie cnotê mi³osierdzia.
Oto co mówi na ten temat: „Myœl, ¿e kobiety mog³yby
zasiadaæ na krzeœle sêdziowskim, wzbudza œmiech, ale
siostry mi³osierdzia stoj¹ czêstokroæ daleko wy¿ej od
braci mi³osiernych.” (Schopenhauer, s. 99) Nie s¹dzê,
by warto by³o w ogóle polemizowaæ z tym pogl¹dem.

Bauman, za Lévinasem, zauwa¿a, ¿e istnieje
idea³ sprawiedliwoœci niezale¿ny od historii czy idei.
Obaj wi¹¿¹ j¹ œciœle z dobrem, twierdz¹c, ¿e istnieje po-
miêdzy nimi stosunek wzajemnej zale¿noœci. W pe³ni
zgadzam siê z tym stanowiskiem. Natomiast Ko³ako-
wski mówi: „Ale naprawdê tym, czego duch œwiata od
nas oczekuje, nie jest wcale sprawiedliwoœæ, ale ¿yczli-

woœæ dla bliŸnich, przyjaŸñ i mi³osierdzie, a wiêc takie
jakoœci, których ze sprawiedliwoœci niepodobna wypro-
wadziæ.” (Ko³akowski, s. 266). Byæ mo¿e, jednak ja
jako nauczyciel s¹dzê, ¿e uczniowie oczekuj¹ ode mnie
tak¿e sprawiedliwoœci, dlatego poszukam konkretniej-
szych wyjaœnieñ.

3.3. Sprawiedliwoœæ ludowa i niebieska

Schopenhauer w swoim wywodzie wprowadza
kategorie sprawiedliwoœci „ludowej” i „niebieskiej”.
Tak charakteryzuje sprawiedliwoœæ „niebiesk¹”: „rzad-
ko spotykamy miêdzy ludŸmi sprawiedliwoœæ pra-
wdziw¹, dobrowoln¹, bezinteresown¹, nieob³udn¹;”
(Schopenhauer, s.100), zaœ sprawiedliwoœæ „ludowa”
jest wed³ug niego naœladownictwem tej pierwszej i
wyp³ywa ze wzglêdów praktycznych. Z tych niezbyt
dok³adnych wyjaœnieñ wnioskujê, ¿e sprawiedliwoœæ
niebieska stanowi, wed³ug niego, pewien etyczny idea³,
o którym wspominali ju¿ staro¿ytni, nie nazywaj¹c go
jednak tak poetycko. Ja zaœ czytaj¹c te okreœlenia za-
uwa¿y³am, ¿e idealnie pasuj¹ do okreœlenia nauczyciela
sprawiedliwego, oczywiœcie tego idealnego, zaœ samo
ocenianie kojarzy mi siê w³aœnie z tak rozumian¹ spra-
wiedliwoœci¹ ludow¹.

3.4. Zasada równej zap³aty i odp³aty oraz zasada
równej miary, czyli o sprawiedliwoœci wyrównaw-
czej

O sprawiedliwoœci wyrównawczej pisze Ary-
stoteles w „Etyce nikomachejskiej”, a odwo³uj¹ siê do
niej w swoich rozwa¿aniach na temat sprawiedliwoœci
Ajdukiewicz i Ko³akowski. Zacznijmy od wyjaœnienia
na czym owa sprawiedliwoœæ polega, otó¿ „Sprawiedli-
we jest, wedle staro¿ytnej formu³y, by dawaæ ka¿demu,
co siê mu nale¿y.” (Ko³akowski s.262) Obaj wspó³czeœ-
ni autorzy dostrzegaj¹ trudnoœæ w stosowaniu na co
dzieñ tak rozumianej sprawiedliwoœci, ja zaœ pozwolê
sobie zauwa¿yæ, ¿e definicja ta wyraŸnie zbie¿na jest z
t¹ zawart¹ w popularnym s³owniku, a z któr¹ ju¿ zma-
ga³am siê powy¿ej.
Ajdukiewicz za Arystotelesem wskazuje naczeln¹ zasa-
dê sprawiedliwoœci wyrównawczej, któr¹ nazywa za-
sad¹ równej zap³aty i odp³aty. „G³osi ona: Je¿eli X
otrzyma³ od Y-a jakieœ W posiadaj¹ce dodatni¹ lub
ujemn¹ wartoœæ, wówczas Y-owi nale¿y siê od X-a we-
dle s³usznoœci jakieœ V posiadaj¹ce tê sam¹ wartoœæ co
W. Wartoœæ, o której w tym zdaniu mowa, pojêta jest w
sensie jak najszerszym.” (Ajdukiewicz, s. 335) Ten¿e
sam autor zauwa¿a, ¿e trudnoœæ stosowania tej zasady
polega chocia¿by na niemo¿noœci bezb³êdnego porów-
nywania wartoœci, miêdzy innymi dlatego, ¿e nie wia-
domo, czy nale¿y porównaæ np. wk³ad pracy czy
wartoœæ u¿ytkow¹. Ten sam dylemat mam jako nauczy-
ciel, pisa³am o nim, analizuj¹c definicjê s³ownikow¹, i
ja tak¿e nie potrafiê wskazaæ ostatecznych rozstrzyg-
niêæ.
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Zasada równej miary zauwa¿a, ¿e wszyscy jesteœmy
równi, wiêc ka¿dego cz³owieka nale¿y traktowaæ tak
samo. Dla mnie, jako nauczyciela, ta zasada w szkolnej
codziennoœci wydaje siê oczywista, temu w³aœnie s³u¿y
formu³owanie kryteriów oceniania za poszczególne za-
dania, np. odpowiedzi ustnej z plakatem czy wypraco-
wania, a póŸniej ocenianie uczniów z ich pomoc¹.
Czêsto ograniczam siê do sformu³owania samych kryte-
riów, ocenianie pozostawiaj¹c samym uczniom. Wtedy
te¿ zauwa¿y³am, ¿e maj¹ oni tendencjê do zawy¿ania
ocen sobie samym oraz tym uczniom, z którymi s¹ bli-
¿ej zwi¹zani, mimo i¿ pos³uguj¹ siê wskazanymi kryte-
riami. Zawsze intrygowa³a mnie to, podejrzewa³am, ¿e
w ten sposób usi³uj¹ zawy¿yæ sobie ocenê na tle innych,
maj¹c nadziejê, ¿e nikt tego nie zauwa¿y lub ¿e bior¹
pod uwagê wk³ad pracy a niekoniecznie efekt i lekce-
wa¿¹ kryteria. Schopenhauer s¹dzi, ¿e „Pierwotnie je-
steœmy wszyscy sk³onni do niesprawiedliwoœci i
przemocy; nasze bowiem potrzeby, nasze po¿¹dania,
nasz gniew i nasza nienawiœæ wystêpuj¹ w œwiadomoœci
bezpoœrednio i dziêki temu korzystaj¹ z iuris primi oc-
cupantis; tymczasem cudze cierpienia, zrz¹dzone przez
nasz¹ przemoc i niesprawiedliwoœæ, dochodz¹ do naszej
œwiadomoœci dopiero drog¹ wyobra¿enia, przez do-
œwiadczenie, a wiêc poœrednio;” (Schopenhauer, s. 97)
Wed³ug tego autora, tylko przyrodzone wspó³czucie ra-
tuje œwiat przed niesprawiedliwoœci¹. Poniewa¿ jednak
wolê myœleæ dobrze o drugim cz³owieku, a o moich ucz-
niach jako o osobach nie kieruj¹cych siê pierwotnymi
instynktami, choæ wyjaœnienie Schopenhauera wydaje
siê byæ w tym momencie przekonuj¹ce, chêtniej skorzy-
stam z tego, które podsun¹³ mi inny filozof. Ajdukie-
wicz uœwiadomi³ mi, ¿e odpowiedzialna za ten stan
rzeczy nie musi byæ przyrodzona cz³owiekowi sk³on-
noœæ do czynienia z³a. Przyczyna, wed³ug niego, le¿y
gdzie indziej. Ajdukiewicz zauwa¿a, ¿e ka¿dy z nas dla
samego siebie jest wyró¿niony, st¹d siebie traktujemy
podmiotowo zaœ innych przedmiotowo. Fakt ten mo¿e
byæ, wed³ug mnie, przyczyn¹ tego, ¿e sami uczniowie
mog¹ przyk³adaæ inn¹ miarê do osi¹gniêæ w³asnych i
kolegów, oceniaæ siê wy¿ej, i w efekcie czuæ siê bêd¹
skrzywdzeni ocen¹, która ich wyj¹tkowoœci nie doce-
ni³a. Tak wiêc zawy¿ona samoocena ucznia mo¿e
wp³ywaæ na poczucie niesprawiedliwoœci tam, gdzie w
rzeczywistoœci jej nie ma. Niezbêdne wydaje siê wiêc
kszta³cenie w szkole umiejêtnoœci trafnej samooceny,
aby wyeliminowaæ nies³uszne poczucie krzywdy, za-
gra¿aj¹ce motywacji ucznia.
Koñcz¹c swoje rozwa¿ania na temat zasady równej
miary Ajdukiewicz formu³uje spostrze¿enie , moim
zdaniem , niezwykle trafne: „Treœæ tej zasady jest nie-
zwykle skromna. Stanowi ona jednak – jak siê zdaje –
rdzeñ poczucia sprawiedliwoœci, ten sk³adnik, który
chyba zawsze w poczuciu sprawiedliwoœci wszystkich
ludów i wszystkich czasów siê znajdowa³, a którego
brak œwiadczy o zupe³nym zaniku wszelkiego poczucia
sprawiedliwoœci moralnej.” (Ajdukiewicz, s. 341) Jed-
nak Ko³akowski na zasadê równej miary spogl¹da z in-
nej perspektywy i dlatego mówi: „Z pewnoœci¹ idea

sprawiedliwoœci nie mo¿e ¿¹daæ, bym traktowa³ wszy-
stkich ludzi tak samo, nie wyró¿niaj¹c w ¿aden sposób
ludzi, którzy s¹ mi bliscy, z którymi siê przyjaŸniê, któ-
rych kocham. Gdybym tak czyni³, by³bym potworem.”
(Ko³akowski s. 265) Jednak zaraz zauwa¿a, ¿e z tego
powodu, tam, gdzie oczekuje siê bezstronnoœci s¹dów,
nie powinny spotykaæ siê ze sob¹ ludzie bliscy w chara-
kterze oceniaj¹cego i ocenianego. Z tego powodu s¹dzê,
¿e nie tylko nale¿y unikaæ sytuacji, gdy nauczyciel eg-
zaminuje w³asne dziecko, ale równie¿ takich, kiedy
zmuszony jest do oceniania na lekcji dziecka zaprzyjaŸ-
nionej kole¿anki – nauczycielki. Za etycznie nagann¹
uwa¿am sytuacjê, kiedy nauczyciel umieszcza w szko-
le, w której sam uczy, w³asne dziecko, o ile takiej sytua-
cji mo¿na unikn¹æ, poniewa¿ ucz¹cy je nauczyciele
mog¹ byæ s³usznie podejrzewani o niezachowanie zasa-
dy równej miary, tak wa¿nej dla poczucia sprawiedli-
woœci.

3.5. Sprawiedliwoœæ œcis³a i mi³osierna

Wed³ug Ajdukiewicza „Œcis³a sprawiedliwoœæ
wymaga, aby nikomu nie dawaæ ani wiêcej, ani mniej
ni¿by siê komu nale¿a³o. Sprawiedliwoœæ mi³osierna
wymaga tylko tego, aby nikomu nie dawaæ mniej, ni¿by
mu siê nale¿a³o, pozwala jednak na udzielanie dobra w
nadmiarze. „ (Ajdukiewicz, s. 331) Z mi³osierdziem
wi¹¿e te¿ pojêcie sprawiedliwoœci Lévinas, mówi¹c:
„Sprawiedliwoœæ wzbudzana jest przez mi³osierdzie –
które zarówno je poprzedza, jak i ma z niej wynikaæ”
(Bauman, s. 77), dostrzegaj¹c tym samym œcis³¹ zale¿-
noœæ pomiêdzy nimi. Innego zdania jest Ko³akowski :
„Ale naprawdê tym, czego duch œwiata od nas oczekuje,
nie jest wcale sprawiedliwoœæ, ale ¿yczliwoœæ dla bliŸ-
nich, przyjaŸñ i mi³osierdzie, a wiêc takie jakoœci, któ-
rych ze sprawiedliwoœci niepodobna wyprowadziæ.”
(Ko³akowski, s. 266). Tym razem nie chcia³abym jed-
nak zastanawiaæ siê, czy mi³osierdzie rodzi sprawiedli-
woœæ, czy j¹ wyklucza lecz interesuje mnie kiedy, w
jakich warunkach nale¿a³oby po sprawiedliwoœæ
mi³osiern¹ siêgn¹æ w praktyce nauczycielskiej. Wed³ug
Ajdukiewicza „ Mi³osiern¹ sprawiedliwoœæ uwa¿amy
za dopuszczaln¹ u tego, kto drugiemu we w³asnym tyl-
ko imieniu coœ dobrego lub z³ego wyœwiadcza. „ (Ajdu-
kiewicz, s.331) Po czym szybko dodaje, ¿e
egzaminuj¹cy profesor powinien przestrzegaæ spra-
wiedliwoœci œcis³ej , poniewa¿ reprezentuje spo³eczeñ-
stwo, które odnios³oby szkodê, gdyby kierowa³ siê
sprawiedliwoœci mi³osiern¹.
Jestem sk³onna w pe³ni zgodziæ siê z t¹ opini¹ i dlatego
jestem zwolennikiem oceniania matury przez zewnêtrz-
nych egzaminatorów, którzy nie znaj¹c autora pracy,
mog¹ z ³atwoœci¹ sprostaæ wymogom sprawiedliwoœci
œcis³ej. Nie jestem jednak pewna, czy istnienie osob-
nych kryteriów oceny prac dyslektyków, nie jest za-
przeczeniem tej¿e sprawiedliwoœci œcis³ej i dowodem
stosowania sprawiedliwoœci mi³osiernej. Moim zda-
niem nie jest sprawiedliwe zwalnianie tych¿e dyslekty-
ków z jakiejkolwiek odpowiedzialnoœci za jakoœæ
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zapisu ich prac na poziomie maturalnym, tym bardziej,
¿e na egzaminie gimnazjalnym nie jesteœmy tak bardzo
liberalni, a wydawa³oby siê, ¿e powinno byæ dok³adnie
odwrotnie. Na egzaminie gimnazjalnym uczeñ z orze-
czon¹ dysleksj¹ pisz¹c d³u¿sz¹ formê wypowiedzi do-
staje jeden punkt, o ile zapis umo¿liwia komunikacjê,
drugi, gdy pope³ni nie wiêcej ni¿ 4 b³êdy ortograficzne
(za tego typu b³êdy uwa¿ane s¹ nie wszystkie b³êdy w
zapisie s³ów) oraz trzeci, o ile nie pope³ni wiêcej ni¿ 4
b³êdy interpunkcyjne. Uczeñ gimnazjum bez takiego
orzeczenia dostaje 1 punkt, gdy pope³ni mniej ni¿ 3
b³êdy interpunkcyjne oraz dwa punkty, gdy pisze
bezb³êdnie ortograficznie lub 1, gdy zrobi 1 b³¹d. Nato-
miast egzaminator na maturze z jêzyka polskiego spoty-
ka siê z zupe³nie inn¹ instrukcj¹ , która w punkcie „i”
mówi, ¿e nie nale¿y karaæ dyslektyków równie¿ za
b³êdy wynikaj¹ce z: „pisowni niezgodnej z zasadami or-
tografii [od uczniów wymaga siê dobrej znajomoœci za-
sad ortografii, co powoduje nadmierne do nich zaufanie
i schematyczne ich stosowanie, np.: startóje bo starto-
waæ]; b³êdów wynikaj¹cych z niestosowania zasady hi-
storycznej”, czyli w efekcie, bior¹c pod uwagê
pozosta³e punkty, zgodne jednak z kryteriami oceny eg-
zaminu gimnazjalnego tak¿e, nigdy (!?). Dziêki temu za
zapis na poziomie podstawowym uczeñ bez orzeczenia
otrzymuje 3 punkty za bezb³êdn¹ ortografiê i poprawn¹
interpunkcjê (nieliczne b³êdy), 2 punkty za poprawn¹
ortografiê (nieliczne b³êdy II stopnia) i na ogó³ po-
prawn¹ interpunkcjê oraz 1 punkt za poprawn¹ ortogra-
fiê (nieliczne b³êdy ró¿nego stopnia) i interpunkcja
niezak³ócaj¹c¹ komunikacji (mimo ró¿nych b³êdów)
zaœ uczeñ z orzeczon¹ dysleksj¹ po prostu te 3 punkty
dostaje, o ile mogê jakoœ przeczytaæ jego pracê i jeœli nie
zrobi³ zbyt wielu b³êdów interpunkcyjnych (te ocenia
siê identycznie u uczniów z orzeczeniem i bez niego).
Przyznajê, ¿e sprawdzaj¹c matury w zesz³ym roku bun-
towa³am siê w duszy przeciwko tej jawnej, moim zda-
niem, niesprawiedliwoœci, dziœ wiem, ¿e
niesprawiedliwoœci w œcis³ym tego s³owa znaczeniu
aczkolwiek sprawiedliwoœci w pojêciu mi³osiernym.
Powo³uj¹c siê jednak na autorytet Ajdukiewicza, który
wyraŸnie opowiedzia³ siê przeciwko stosowaniu w sy-
tuacji egzaminacyjnej sprawiedliwoœci mi³osiernej, po-
zwolê sobie trwaæ w przekonaniu, ¿e w sposobie
oceniania prac maturalnych uczniów z dysleksj¹ i bez
niej, mamy do czynienia z jawn¹ niesprawiedliwoœci¹.
Przyznajê, ¿e nie potrafiê niczym wyjaœniæ, bo na pew-
no nie sprawiedliwoœci¹ mi³osiern¹ nawet, powodu, dla
którego surowsze wymagania stawia siê przed uczniem
gimnazjum ni¿ maturzyst¹ dyslektykiem. Od gimnazja-
listy dyslektyka wymagamy, by nauczy³ siê podstawo-
wych regu³ zapisu ¿-rz, u-ó, h-ch, zaœ maturzysta nie
musi nimi ju¿ sobie zaprz¹taæ g³owy. Moje poczucie
sprawiedliwoœci cierpi tym mocniej, ¿e gimnazjalista
pisze egzamin z zakresu przedmiotów humanistycz-
nych, a maturzysta maturê z jêzyka polskiego w³aœnie.
Bior¹c to pod uwagê wydaje siê, ¿e wszyscy nauczycie-
le przedmiotów humanistycznych w gimnazjum powin-
ni troszczyæ siê o poprawny zapis po polsku , ale z

obowi¹zku tego zostali zwolnieni poloniœci z liceum –
czy nie brzmi to paranoicznie? NajwyraŸniej te¿ stawia-
my wy¿sze wymagania i surowiej traktujemy m³od-
szych ni¿ starszych uczniów, co wydaje siê byæ
jaskraw¹ niesprawiedliwoœci¹.
Nie oznacza to jednak, ¿e jestem przeciwnikiem spra-
wiedliwoœci mi³osiernej w ogóle. W codziennej prakty-
ce pedagogicznej zdarza mi siê stosowaæ tak¿e
sprawiedliwoœæ mi³osiern¹, bo s¹ wypadki, kiedy wyda-
je mi siê to s³uszne. Do tego typu sprawiedliwoœci
odwo³ujê siê, oceniaj¹c uczniów z wyraŸnymi deficyta-
mi, którzy odstaj¹ od reszty klasy na tyle, ¿e i pozostali
uczniowie to zauwa¿aj¹. W tym wypadku staram siê do-
ceniæ fakt wykonania pracy domowej lub na lekcji, nie
zaœ jej jakoœæ, bo ta zazwyczaj nie nadaje siê do oceny.
Tak te¿ zbudowa³am swój przedmiotowy system oce-
niania, by za sw¹ mrówcz¹ pracê taki uczeñ móg³ zali-
czyæ semestr i rok szkolny. Jednak oceniaj¹c
sprawdziany kierujê siê wy³¹cznie sprawiedliwoœci¹
œcis³¹. Te zasady spotykaj¹ siê na ogó³ ze zrozumieniem
pozosta³ych uczniów. Zazwyczaj tej osobie, która
pocz¹tkowo nie jest zadowolona, ¿e zosta³a potraktowa-
na surowiej, ³atwo wyjaœniæ, ¿e wymagaj¹c wiêcej, tyl-
ko doceniam jej potencja³, a traktowanie mi³osierne
by³oby w jego przypadku niestosowne, a mo¿e nawet
obraŸliwe.

3.6. Sprawiedliwoœæ legalna i moralna

Dodatkowo Ajdukiewicz zauwa¿a, ¿e mo¿na
mówiæ trojako o sprawiedliwoœci rozumianej jako da-
wanie komuœ czegoœ od kogoœ, co siê mu nale¿y: „1) o
sprawiedliwoœci legalnej polegaj¹cej na zgodnoœci z li-
ter¹ prawa, 2) sprawiedliwoœci legalnej polegaj¹cej na
zgodnoœci z duchem czyli ide¹ prawa, 3) o sprawiedli-
woœci moralnej.” (Ajdukiewicz, s.332)
Kieruj¹c siê tymi definicjami zauwa¿am, ¿e jako na-
uczyciel stosujê na co dzieñ je wszystkie. Do sprawied-
liwoœci legalnej odwo³ujê siê konstruuj¹c
przedmiotowy system oceniania zgodnie z obo-
wi¹zuj¹cymi przepisami oœwiatowymi oraz
wewn¹trzszkolnym systemem oceniania oraz póŸniej
przestrzegaj¹c tych zasad. Do tej legalnej literalnej
sprawiedliwoœci odwo³ujê siê oceniaj¹c wed³ug wczeœ-
niej podanych kryteriów.
Staram siê oceniaæ sprawiedliwie zgodnie z duchem
prawa, a niekoniecznie jego liter¹, kiedy konstruujê kry-
teria oceniania poszczególnych zadañ w taki sposób, by
osi¹gaæ okreœlone efekty z myœl¹ chocia¿by o jak najle-
pszym przygotowaniu moich uczniów do matury. Z
tego powodu na przyk³ad najpierw (powiedzmy w kla-
sie pierwszej, albo raczej do uzyskania zamierzonego
efektu, czyli spe³nienia kryterium przez wszystkich lub
zdecydowan¹ wiêkszoœæ uczniów) zwracam uwagê na
trójdzielnoœæ kompozycji oraz na to, by wstêp i zakoñ-
czenie nie by³y jednym, pojedynczym zdaniem, póŸniej
na zawartoœæ wstêpu i zakoñczenia. Z tego te¿ powodu
wymagam np. by uczeñ koniecznie zaliczy³ pozytywnie
okreœlone zadania (mo¿e je poprawiaæ) , aby otrzyma³
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pozytywn¹ ocenê na semestr, a innych zaliczaæ w ogóle
nie musi.
Stosujê tak¿e w praktyce pojêcie sprawiedliwoœci mora-
lnej, czyli staram siê wzi¹æ pod uwagê , ¿e komuœ coœ
nale¿y siê wedle s³usznoœci. Poniewa¿ zdefiniowanie
tego terminu nie jest takie proste, pozwolê sobie w
ca³oœci przytoczyæ wyjaœnienie Ajdukiewicza. „Pojêcie
bowiem moralnej s³usznoœci jest pojêciem o niewyraŸ-
nej treœci, tzn, jest pojêciem, z którego treœci w ¿adnej
definicji niepodobna zdaæ sprawy. Nale¿y ono podobnie
jak wiele innych pojêæ, którymi siê w myœleniu potocz-
nym pos³ugujemy, do tzw. pojêæ uzualnych, tj. takich,
którymi w konkretnych wypadkach w sposób mniej lub
wiêcej zdecydowany umiemy siê pos³ugiwaæ, ale a któ-
rych treœci w ¿adnej definicji nie umiemy zdaæ sprawy.
Sposób, w jaki pojêciem s³usznoœci pos³ugujemy siê w
praktyce, jest wyznaczony przez nastêpuj¹c¹ regu³ê: ile-
kroæ jakiœ postêpek stanie siê dla nas przedmiotem swo-
istego i trudnego do opisu s³ownego uczucia aprobaty
moralnej, tylekroæ o postêpku mówimy, ¿e jest moralnie
s³uszny.” (Ajdukiewicz, s.334) S¹dzê, ¿e zasadê spra-
wiedliwoœci moralnie s³usznej stosujê ja i inni nauczy-
ciele liberalniej traktuj¹c uczniów z ró¿nymi
deficytami. Poniewa¿ mam œwiadomoœæ jak owo poczu-
cie s³usznoœci bywa zawodne, w codziennej praktyce do
tego poczucia sprawiedliwoœci staram siê odwo³ywaæ
niezwykle rzadko.

4. Wnioski

Na koniec tych rozwa¿añ muszê zauwa¿yæ, ¿e
Platon s³usznie powi¹za³ sprawiedliwoœæ z odwag¹,
gdy¿ jak siê okazuje, sprawiedliwe ocenianie mo¿e na
co dzieñ wymagaæ odwagi. Dlaczego? Aby byæ na-
uczycielem sprawiedliwym, trzeba mieæ œwiadomoœæ
wieloœci znaczeñ tego s³owa oraz tego, ¿e bycie spra-
wiedliwym wed³ug jednego ujêcia mo¿e oznaczaæ nie-
sprawiedliwoœæ w innym. Trzeba wiêc odwa¿nie
dokonaæ s³usznego wyboru.
W dodatku nauczyciel znajduje siê w tej niew¹tpliwie
trudnej sytuacji, ¿e jego poczucie sprawiedliwoœci zde-
rzyæ siê musi z zawy¿on¹ samoocen¹ ucznia i jego su-
biektywnymi ocenami reszty cz³onków klasy. Musi
nauczyæ uczniów sprawiedliwego oceniania siebie i in-
nych. Bez w¹tpienia przydatne bêd¹ w tym przygoto-
wywane przez niego (mo¿e wspólnie z uczniami)
kryteria oceniania poszczególnych prac.
Przedstawienie wymagañ na poszczególne oceny, a
szczególnie kryteriów oceny poszczególnych prac, jest
sprawiedliwe, ale niewolnicze siê ich trzymanie, mo¿e
byæ b³êdem, poniewa¿ ocenianie obiektywne i subiekty-
wne to para epistemologiczna. Jeœli ktoœ ma co do tego
w¹tpliwoœci, niech przyjrzy siê jeszcze raz rozwa¿a-
niom dotycz¹cym sprawiedliwoœci œcis³ej i mi³osiernej
czy sprawiedliwoœci legalnej i moralnej. Zreszt¹ moje
rozwa¿ania uœwiadomi³y mi, ¿e tak¹ par¹ jest tak¿e
równe traktowanie uczniów i indywidualne podejœcie
do oceniania konkretnego ucznia.

S³usznie wiêc na wstêpie za³o¿y³am, ¿e sprawiedliwoœæ
i niesprawiedliwoœæ to para epistemologiczna. Nale¿y
wiêc, zamiast opowiadaæ siê za jedyn¹ s³uszn¹ definicj¹
sprawiedliwoœci, umiejêtnie oscylowaæ pomiêdzy nimi,
za ka¿dym razem podejmuj¹c decyzjê, dokonywaæ
œwiadomego wyboru konkretnej sprawiedliwoœci. Nie
mo¿na te¿ nigdy pomyœleæ, ¿e znalaz³o siê klucz do oce-
niania sprawiedliwego, a zawsze byæ tym, kto tego klu-
cza nieustannie szuka. „Z tego powodu cech¹
nieod³¹czn¹ sprawiedliwoœci jest nigdy nie ustaj¹ce nie-
zadowolenie z w³asnych osi¹gniêæ: „Sprawiedliwoœæ to
tyle, co ci¹g³a rewizja ustaleñ, wieczne oczekiwanie
wiêkszej sprawiedliwoœci”.” (Bauman, s.76)
Mo¿na stawaæ siê sprawiedliwym, a nie mo¿na nim byæ.
Przypomina mi to wêdrówkê opisanego przez G.
Herlinga-Grudziñskiego pielgrzyma œwiêtokrzyskiego,
który przesuwa siê rocznie o ziarnko piasku, zmierzaj¹c
na kolanach do celu swej wêdrówki. Jego ruch jest nie-
zauwa¿alny, ale przecie¿ wêdruje. Co wiêcej, nigdy nie
osi¹gnie celu, bo gdy siê to stanie nast¹pi koniec œwiata.
Jestem w tej samej sytuacji.

Bibliografia:
1. Ajdukiewicz K. „O sprawiedliwoœci”, w „O warto-
œciach, normach i problemach moralnych. Wybór te-
kstów z etyki dla nauczycieli i uczniów szkó³ œrednich,
wyboru dokona³a i opracowa³a M. Œroda, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa, s.328-343.
2. Bauman Z. , „Ponowoczesnoœæ jako Ÿród³o cierpieñ”,
Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000.
3. Ko³akowski L., „Mini wyk³ady o maxi sprawach. Trzy
serie”, Wydawnictwo Znak, Kraków 2006.
4. £awniczak G., Obrok J. , Op³ocka U. , Szczepañska A.
System oceniania punktowego na lekcjach jêzyka pol-
skiego, w: Oceniaæ, wspieraæ, uczyæ samooceny.
Przyk³ady oceniania wewnêtrznego, praca zbiorowa
pod red. Stankiewicz M. .
5. Schopenhauer A.. , „O podstawie moralnoœci”, Wy-
dawnictwo Zielona Sowa, Kraków 2004.
6. Szymczak M. S³ownik jêzyka polskiego, Pañstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1981, tom 3, s. 304.
7. Vardy P., Grosch P. , „Etyka. Pogl¹dy i problemy”,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznañ 1995.
8. Klucz odpowiedzi i schemat punktowania arkusza
GH-A1-042 Moda ma swoj¹ historiê
9. Centralna Komisja Egzaminacyjna Wydzia³ Matur
Informacja o zasadach oceniania prac z jêzyka polskie-
go uczniów ze stwierdzonymi specyficznymi trudnoœcia-
mi w uczeniu siê czytania i pisania
10. Modele odpowiedzi schematy oceniania arkusza 1



10

Problemy Oœwiaty i Wychowania Nr 2/2006

Alicja Maka³owska
Szko³a Podstawowa nr 9
w Lesznie

Plan:

1. Co to jest dysleksja?
2. Typy dysleksji.
3. Sposoby udzielania pomocy uczniom z dysleksj¹.
4. SprawdŸ to z dzieckiem – test z ksi¹¿ki „Ryzyko dys-
leksji. Program i diagnozowanie” Marta Bogdanowicz.
5. Dekalog dla nauczycieli dzieci dyslektycznych.
6. Kwestionariusze:
� dla przedszkolaka
� dla dziecka w m³odszym wieku szkolnym
� dla doros³ych
7. Literatura.

Ad. 1). Co to jest dysleksja?
Dysleksja - s¹ to specyficzne trudnoœci w czytaniu i pi-
saniu u dzieci o prawid³owym rozwoju umys³owym.
Spowodowane s¹ zaburzeniami niektórych funkcji po-
znawczych, motorycznych i ich integracji, uwarun-
kowanymi nieprawid³owym funkcjonowaniem uk³adu
nerwowego.
Najczêœciej stosuje siê termin „dysleksja rozwojo-
wa” dla okreœlenia syndromu specyficznych trudnoœci
w uczeniu siê czytania i pisania.
� DYSLEKSJA - specyficzne trudnoœci w czytaniu
� DYSORTOGRAFIA - specyficzne trudnoœci z opa-

nowaniem poprawnej pisowni (w tym b³êdy ortogra-
ficzne)

� DYSGRAFIA - niski poziom graficzny pisma.

Ad. 2). Typy dysleksji:
W praktyce najczêœciej wymienia siê dysleksjê „typu
wzrokowego”, u której pod³o¿a le¿¹ zaburzenia perce-
pcji i pamiêci wzrokowej, powi¹zane z zaburzeniami
koordynacji wzrokowo – ruchowej i wzrokowo prze-
strzennej.
Równie czêsto wymienia siê dysleksjê „typu s³uchowe-
go” uwarunkowan¹ zaburzeniami percepcji i pamiêci
s³uchowej dŸwiêków mowy, najczêœciej powi¹zanymi z
zaburzeniami funkcji jêzykowych.
Niektórzy autorzy wskazuj¹ na mo¿liwoœæ istnienia
„dysleksji integracyjnej”,
kiedy to poszczególne funkcje nie wykazuj¹ zaburzenia
integracji percepcyjno – motorycznej.

J. Kostrzewski wskazuje na istnienie „dysleksji typu
mieszanego” – gdy wystêpuj¹ zaburzenia zarówno w
percepcji s³uchowej, percepcji wzrokowej wyrazów,
wzrokowej pamiêci sekwencyjnej, pamiêci wzrokowo –
s³uchowej oraz wyobraŸni przestrzennej.
D. Bakler wyró¿nia dwa typy dysleksji: typ „P” i typ
„L”, zale¿nie od tego, która z pó³kul mózgowych wyka-
zuje zaburzenia funkcjonalne, rzutuj¹ce na przebieg
procesu czytania.
Jeœli jest starszy uczeñ (klasa druga i powy¿ej) „czyta
praw¹ pó³kul¹”, gdy powinna ju¿ dominowaæ aktyw-
noœæ lewej pó³kuli, wówczas D. Bakler wyró¿nia typ
dysleksji „P” – percepcyjny. Dziecko pos³uguje siê per-
ceptualnymi strategiami czytania, utrzymuje siê
u niego dekodowanie, typowe dla wczeœniejszego etapu
czytania. Czyta bardzo powoli, nie rozumie sensu prze-
czytanego tekstu i dlatego nie prezentuje oczekiwanego
na tym etapie edukacji czytania zaawansowanego. Jeœli
natomiast uczeñ rozpoczynaj¹cy naukê czytania zbyt
szybko przechodzi do pos³ugiwania siê podczas czyta-
nia strategiami lingwistycznymi, typowymi dla etapu
zaawansowanego czytania, czyli „czyta lew¹ pó³kul¹”,
wówczas wyró¿nia siê typ dysleksji „L” – lingwistycz-
ny.
J. Aubry wymienia typ dysleksji zwany „psychodys-
leksj¹”, w której patomechaniŸmie pojawiaj¹ siê urazy
emocjonalne (etiologia) i zaburzenia emocjonalne
(przyczyny bezpoœrednie), dezorganizuj¹ce czynnoœæ
czytania i pisania.

Dysleksja nad liczb¹ i rodzajem typów dysle-
ksji nie jest zakoñczona. Wiele publikacji i konferencji
naukowych poœwiêconych problemom dysleksji przy-
nosi nowe klasyfikacje. Wymienione typy dysleksji nie
wyczerpuj¹ wszystkich proponowanych w ró¿nych ty-
pologiach.

Ad.3). Sposoby udzielania pomocy uczniom z dys-
leksj¹.
Nauczanie bêdzie efektywne, jeœli nie bêdzie siê opie-
ra³o na emocjach negatywnych (strachu, poczuciui
wstydu, bezradnoœci, zani¿onej samoocenie), ale na
emocjach pozytywnych (zainteresowaniu, wierze we
w³asne si³y, przekonaniu o mo¿liwoœci osi¹gniêcia su-
kcesów).

1. uczeñ powinien siedzieæ blisko nauczyciela, wyd³u¿a
to czas koncentracji na lekcji,
2. nale¿y czêœciej kontrolowaæ zeszyty ucznia ze wzglê-
du na sk³onnoœæ do zniekszta³cenia informacji,

Dydaktyka

DYSLEKSJA – WCZESNE ROZPOZNANIE I FORMY
POMOCY DZIECKU ZE SPECYFICZNYMI TRUDNOŒCIAMI

W NAUCE CZYTANIA I PISANIA
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3. pope³niane przez ucznia b³êdy powinno siê traktowaæ
jako materia³ do æwiczeñ,
4. ze wzglêdu na specyficzne trudnoœci w uczeniu siê
wskazane jest ograniczenie materia³u do jednorazowe-
go nauczenia siê an pamiêæ,
5. nie „wyrywaæ” do odpowiedzi, gdy uczeñ sprawia
wra¿enie „wy³¹czonego” cierpliwie czekaæ na odpo-
wiedŸ, pomagaæ sugestiami,
6. wzmacniaæ wiarê we w³asne si³y, podkreœlaæ ka¿dy,
nawet drobny, sukces,
7. zapewniæ poczucie bezpieczeñstwa emocjonalnego,
unikaæ sytuacji, w których uczeñ mo¿e byæ oœmieszony.

KONKRETNE PROGRAMY DZIA£AÑ:
Przy zaburzonej percepcji wzrokowej dziecko

ma k³opoty ze sk³adaniem obrazka z czêœci, nie potrafi
prawid³owo pos³ugiwaæ siê liter¹ i cyfr¹ jako znakiem,
myli litery ró¿ni¹ce siê dodatkami graficznymi, opusz-
cza litery, sylaby. Litery wybiegaj¹ poza linie, s¹ nie-
równe, rozchwiane, dziecko pozostawia za ma³e lub za
du¿e odstêpy miêdzy literami, w póŸniejszych latach
nauki pope³nia liczne b³êdy ortograficzne.

W takim wypadku, by usprawniæ percepcjê
wzrokow¹, nale¿y stosowaæ nastêpuj¹ce æwiczenia:
� uk³adanie obrazków z czêœci,
� dobieranie czêœci do ca³oœci,
� dobieranie jednakowych obrazków, figur geometry-

cznych i innych wzorów,
� uk³adanie ca³oœci z elementów wg wzoru,
� wyszukiwanie jednakowych figur w zbiorze ró¿nych,
� dobieranie parami jednakowych obrazków, koloro-

wanie ich wed³ug wzoru,
� wyodrêbnianie ró¿nic miêdzy obrazkami,
� uzupe³nianie niekompletnych figur,
� grupowanie przedmiotów wed³ug- koloru, kszta³tu,

wielkoœci,
� wyszukiwanie na obrazkach takich samych przed-

miotów,
� odszukiwanie cech ró¿ni¹cych przedmioty,
� zapamiêtywanie jak najwiêkszej liczby szczegó³ów z

pokazanego obrazka,
� sk³adanie pocztówek z czêœci o nieregularnym

kszta³cie,
� uk³adanie figur z patyczków,
� rysowanie konturów wed³ug podanego wzoru,
� rysowanie rysunku za pomoc¹ ³¹czenia kropek,
� zamalowywanie farbami p³aszczyzny wyznaczonej

konturem tak, aby go nie przekroczyæ lecz dok³adnie
zamalowaæ,

� zape³nianie wyznaczonych konturów kawa³kami wy-
dartymi z papieru kolorowego lub gazety,

� malowanie w du¿ym formacie kszta³tów graficznych
pêdzlem,

� wyszukiwanie kartoników zawieraj¹cych te same li-
tery lub sylaby,

� uk³adanie wyrazów z liter lub sylab,
� wyodrêbnianie wyrazów w zdaniach,
� wyszukiwanie wyrazów z jednakow¹ liter¹,

� dobieranie zdañ do obrazków,
� uzupe³nianie brakuj¹cych liter w wyrazach,
� uzupe³nianie luk w tekœcie,
� odtwarzanie z pamiêci uprzednio widzianych wzo-

rów, liter,
� uk³adanie z patyczków znaków literopodobnych,
� uk³adanie z patyczków ró¿nych przedmiotów,
� rozwi¹zywanie rebusów.

U dziecka u którego stwierdzono zaburzon¹
percepcjê s³uchow¹ mo¿na zauwa¿yæ trudnoœci w ro-
zumieniu bardziej skomplikowanych poleceñ, w zapa-
miêtywaniu i powtarzaniu trudnych wyrazów, w
s³uchowej syntezie wyrazów, w pisaniu ze s³uchu wyra-
zów d³u¿szych lub nieopanowanych wzrokowo, znie-
kszta³cenia w pisaniu ze s³uchu wyrazów tak, ¿e staj¹
siê one nie do odczytania, zmiany g³osek dŸwiêcznych
na bezdŸwiêczne, trudnoœci w uczeniu siê tzw. ci¹gów
s³ownych, wierszy, tabliczki mno¿enia, trudnoœci w
czytaniu.

Jakie æwiczenia wykonuje siê z dzieæmi o za-
burzonej percepcji s³uchowej?
� odtwarzanie struktur rytmicznych wg wzoru-wy-

stukiwanie rytmu piosenek,
� rozró¿nianie g³osów z otoczenia,
� rozró¿nianie tonów wysokich i niskich, oraz tempa

szybkiego i powolnego,
� liczenie wyrazów w zdaniu,
� podzia³ wyrazów na sylaby,
� koñczenie i zaczynanie wyrazów dwusylabowych:

demonstrujemy obrazek i pierwsz¹ sylabê, a dziecko
koñczy,

� rozpoznawanie nazwy obrazka na podstawie pier-
wszej sylaby: podajemy pierwsz¹ sylabê i stopniowo
okreœlamy cechy przedmiotu,

� segregowanie obrazków wg iloœci sylab,
� analiza i synteza wyrazów bez ilustracji,
� ustalenie miejsca sylaby w wyrazie: na pocz¹tku, w

œrodku, na koñcu,
� rozpoznawanie samog³oski na pocz¹tku i na koñcu

wyrazu,
� wybieranie obrazków nazwy, których rozpoczynaj¹

siê od podanej g³oski,
� wybieranie par obrazków nazwy których zaczynaj¹

siê od takiej samej g³oski,
� podawanie par wyrazów na okreœlon¹ g³oskê,
� podawanie par wyrazów na okreœlon¹ iloœæ g³osek,
� przeliczanie iloœci g³osek w wyrazach,
� rozpoznawanie nazwy obrazka maj¹c tylko podan¹

ostatni¹ g³oskê,
� wyszukiwanie z obrazków wyrazu najd³u¿szego i

najkrótszego
� œpiewanie wyrazów,
wymawianie wyrazów z przeci¹ganiem g³osek,
- zbiorowe zabawy i wyodrêbnianie dŸwiêków,
- zabawa w g³uchy telefon,
- zabawa w imiona- wyodrêbnianie g³oski pocz¹tkowej,
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- tworzenie wyrazów rozpoczynaj¹cych siê koñcow¹
sylab¹ wyrazu poprzedniego,
- zabawa w sklep: wolno kupiæ tylko taki przedmiot,
który zaczyna siê na podan¹ g³oskê.

Podstawowymi æwiczeniami, jakie rodzice
mog¹ kontynuowaæ, jest pisanie z pamiêci oraz g³oœne
czytanie, zawsze pod kontrol¹ doros³ego. Zajêcia te
mog¹ byæ krótkotrwa³e (10 minut czytania g³oœnego i
2 – 3 zdania da napisania), ale za to musz¹ byæ prowa-
dzone codziennie. Równoczeœnie nale¿y pracowaæ nad
zmian¹ postaw wychowawczych rodziców w odniesie-
niu do w³asnego dziecka, a przede wszystkim trzeba
zmierzaæ do likwidacji zasadniczych b³êdów, takich jak
system kar i zakazów, klimat ogólnej dezakceptacji dla
dzia³alnoœci dziecka. Kolejn¹ zasad¹ kieruj¹c¹ prac¹
metodyczn¹ jest anga¿owanie polisensorycznych do-
œwiadczeñ dziecka. Trzeba zawsze pamiêtaæ o utrwala-
niu nowych wiadomoœci.

Ka¿de czytanie dziecka dyslektycznego wy-
maga dok³adnej kontroli stopnia rozumienia tekstu z
uwagi na to, ¿e rozumienie to jest czêsto niepe³ne, a nie-
rzadko brak go zupe³nie.

By pomóc dzieciom dyslektycznym w zauto-
matyzowaniu umiejêtnoœci czytania, nale¿y stosowaæ
nastêpuj¹ce formy æwiczeñ:
� czytanie ca³oœciowe sylab i wyrazów,
� czytanie wyrazów, zdañ i tekstów sylabami,
� czytanie sylab i wyrazów w krótkich pozycjach,
� czytanie naprzemienne sylab, wyrazów i zdañ,
� czytanie selektywne g³oœne i ciche,
� czytanie z przes³onk¹ (w okienku),
� czytanie chóralne,
� æwiczenia w rozumieniu treœci.

Zdaniem Szurmiak w pracy z dzieæmi dysle-
ktycznymi mo¿na stosowaæ nastêpuj¹ce metody:
uczeñ czyta „chórem” z nauczycielem – g³os nauczycie-
la powinien mieæ s³abe natê¿enia, gdy¿ stanowi tylko
t³o, na którym g³os ucznia bêdzie wyraŸnie s³yszalny.
Tempo czytania powinno byæ wolne, trwaæ 5 – 10 minut
i nale¿y je prowadziæ codziennie. W miarê uzyskiwania
wprawy w czytaniu g³os nauczyciela bêdzie stopniowo
ulega³ zanikowi. W ten sposób doprowadza siê ucznia
do samodzielnego, p³ynnego i poprawnego czytania.
Zaleta – przeciwdzia³a to g³oskowaniu i syla-
bizowaniu, uniemo¿liwia powstawanie i utrwalanie siê
b³êdów.
czytanie sposobem kombinowanym – uczeñ czyta
g³oœno przez kilka minut pod kontrol¹ doros³ego albo
chórem z nim, a pozosta³¹ czêœæ tekstu czyta po cichu.
Nastêpnie opowiada treœæ.
• w przypadku mylenia liter i g³osek mo¿na stosowaæ

æwiczenia maj¹ce na celu ró¿nicowanie tych znaków.
Zatem dziecku myl¹cemu litery p i b damy seriê obra-
zków przedstawiaj¹cych przedmioty o nazwie zawie-
raj¹cej mylone litery. Ka¿dy obrazek jest podpisany,
ale w sposób niepe³ny, mianowicie brak w nim litery
b i p. dziecko powinno wymówiæ kilkakrotnie nazwê
przedmiotu zamieszczonego na obrazku, wyodrêbniæ

brzmienie brakuj¹cej g³oski i uzupe³niæ podpis odpo-
wiedni¹ liter¹, a nastêpnie odczytaæ pe³ny wyraz.

• dobieranie jednowyrazowych podpisów do obraz-
ków,

• trudniejsz¹ odmian¹ tego æwiczenia jest dobieranie
jednozdaniowych podpisów do obrazków, z których
ka¿dy zawiera czyteln¹ akcjê, nadaj¹c¹ siê do ujêcia
jej jednym zdaniem. Uczeñ odczytuje g³oœno ka¿dy
podpis umieszczony na oddzielnym kawa³ku kartony
i dopasowuje do odpowiedniego obrazka, obrazków
powinno byæ wiêcej ni¿ podpisów,

• rozsypanki wyrazowe, z których mo¿na utworzyæ
zdanie lub kilka zdañ, zale¿nie od tego, co sugeruje
treœæ do³¹czonych do rozsypanki obrazków. Rozsy-
panki æwicz¹ analizê i syntezê zdaniow¹, ucz¹ ujmo-
wania wyrazu jako ca³oœci i kieruj¹ uwagê na
koñcówki fleksyjne.

• grupa æwiczeñ i pomocy u³atwiaj¹cych analizê i syn-
tezê wzrokow¹:
� sylabówki - mog¹ to byæ np. nazwy zwierz¹t do-

mowych wydrukowane na oddzielnych kartoni-
kach i rozciête na sylaby, które dziecko powinno
z³o¿yæ w ca³oœæ. Po wykonaniu zadania nauczy-
ciel bêdzie wymaga³ g³oœnego odczytania
uporz¹dkowanych nazw.

� mo¿na tak¿e stosowaæ rozcinanie wyrazów na li-
tery i ich zestawianie. Trzeba jednak pamiêtaæ,
aby synteza by³a prowadzona na œladach analizy,
a wiêc dziecko otrzymuje np. sylabê ma wzmoc-
nion¹ obrazkiem przedstawiaj¹cym mamê,
rozk³ada j¹ na elementy (m – a) i ³¹czy w ca³oœæ.

„Czytanie na raty”:
Uczeñ m³odszy
1. Dziecko czyta na g³os - zale¿nie od mo¿liwoœci: od
jednej lub kilku linijek tekstu do 1/2 strony,
2. Dziecko czyta razem z Doros³ym na g³os („chórem”,
doros³y nieco ciszej) - dwa razy wiêcej, np. od dwóch li-
nijek do l strony,
3. Doros³y - matka czyta dziecku na g³os - trzy razy wiê-
cej, np. od trzech linijek do 3 stron,
4. Dziecko czyta samo po cichu - cztery razy wiêcej, np.
od 4 linijek do 4 stron; powtórka ca³ego cyklu (pkt 1-4)
5. Streszczenie przeczytanego tekstu (ustne - opowiada-
nie lub pisemne - w formie planu czy wypracowania)
lub dyskusja nad tekstem.
Uczeñ starszy
1. Dziecko czyta na g³os - zale¿nie od mo¿liwoœci: od
ok. 1/2 - l strony,
2. Doros³y - czyta dziecku na g³os - trzy razy wiêcej, ok.
3 stron; dobrze, je¿eli dziecko w tym czasie œledzi tekst
wzrokiem,
3. Dziecko czyta samo po cichu - cztery razy wiêcej: ok.
4 stron; powtórka ca³ego cyklu (pkt 1-3)
4. Streszczenie przeczytanego tekstu (ustne - opowiada-
nie lub pisemne - w formie planu czy wypracowania)
lub dyskusja nad tekstem,
5. Podsumowanie przeczytanego rozdzia³u - streszcze-
nie rozdzia³u i dyskusja nad wybranymi problemami.
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„Ksi¹¿ka mówiona”:
„Ksi¹¿ki mówione” to taœmy magnetofonowe

z nagraniami lektur szkolnych, które s³u¿¹ dzieciom w
przyœpieszeniu procesu czytania lektur. Mo¿na je wypo-
¿yczaæ w bibliotekach dla osób niepe³nosprawnych
(niewidomych), bibliotekach pedagogicznych, w du-
¿ych bibliotekach publicznych. Rodzice prezentuj¹
pocz¹tek „ksi¹¿ki mówionej” i dziecko kontynuuje czy-
tanie reszty rozdzia³u z u¿yciem kasety magnetofono-
wej.
Zadaniem dziecka jest:
• s³uchanie tekstu (z taœmy) z jednoczesnym œledze-

niem go w ksi¹¿ce (czytaniem) (2 str.),
• s³uchanie tekstu - bez czytania (kilka stron) powtór-

ka: (pkt 5-6),
• streszczenie przeczytanego tekstu (ustne lub pisemne

- w formie planu czy wypracowania) lub dyskusja
nad tekstem,

• podsumowanie przeczytanego i wys³uchanego roz-
dzia³u - streszczenie i dyskusja.

Dyktando w 10 punktach - z komentarzem ortografi-
cznym:
• Punkt l. Umowa

Umów siê z dzieckiem, ¿e codziennie bêdziecie robiæ
dyktando obejmuj¹ce zawsze tylko 3 zdania. Wymy-
œlcie wspólnie nagrodê po ka¿dym tygodniu pracy.

• Punkt 2. Wybór tekstu
Zaznacz w ksi¹¿ce dziecka 3 zdania i przeczytaj na
g³os pierwsze zdanie.

• Punkt 3. Komentarz ortograficzny
Dziecko powtarza zdanie i omawia pisowniê ka¿dego
wyrazu (podaje zasady pisowni, poszukuje uzasad-
nienia pisowni).

• Punkt 4. Zapisywanie
Dziecko zapisuje zdanie (podobnie postêpuje z nastê-
pnymi zdaniami).

• Punkt 5. Kontrola l - dziecko
Dziecko samodzielnie sprawdza ca³y napisany tekst.

• Punkt 6. Kontrola 2 - doros³y
Doros³y sprawdza tekst. Je¿eli znajdzie b³êdy, podaje
ich liczbê.

• Punkt 7. Kontrola 3 - dziecko
Dziecko ponownie sprawdza tekst z pomoc¹ s³owni-
ka ortograficznego.

• Punkt 8. Kontrola 4 - doros³y
Doros³y sprawdza poprawiony tekst. Je¿eli nadal s¹
b³êdy, wskazuje tekst -wzór, z którego dyktowa³ zda-
nia.

• Punkt 9. Kontrola 5 - dziecko
Dziecko porównuje napisany tekst ze wzorem i osta-
tecznie poprawia b³êdy.

• Punkt 10. Poprawa
Dziecko opracowuje b³êdnie napisane wyrazy (np.
podaje zasady pisowni, wyrazy pokrewne, odmienia
wyraz przez przypadki, wymienia na inne formy).

Uwagi: Podstawowym za³o¿eniem stosowania
techniki „dyktando z komentarzem ortograficznym”
jest przeœwiadczenie o mo¿liwoœci utrwalenia zasad pi-

sowni i wytworzenia pe³nej œwiadomoœci ortograficznej
przez przekszta³cenie siê nawyku ,,g³oœnego myœlenia”
- omawiania zasad pisowni (pkt 3) - w nawyk ,,cichego”
przypominania ich sobie podczas pisania.
Kolejnym zadaniem æwiczenia jest wytworzenie nawy-
ku dok³adnego sprawdzania i poprawiania ka¿dej pracy
pisemnej po napisaniu. Dziecko ma prawo do pope³nie-
nia b³êdu, ale nie ma prawa pozostawiæ go bez popra-
wienia.
Warunkiem uzyskania tych efektów jest wykonywanie
omawianego æwiczenia krótko lecz systematycznie oraz
zawarcie umowy z dzieckiem co do czasu pracy (co-
dziennie), liczby dyktowanych zdañ (zawsze tej samej)
oraz nagrody (po ka¿dym tygodniu æwiczeñ). W
ten sposób dziecko nie bêdzie usi³owa³o, w tej sprawie,
stale z nami negocjowaæ.
„Dyktando w 10 –punktach”:
� utrwala znajomoœæ zasad pisowni,
� wytwarza nawyk sta³ego przywo³ywania zasad orto-

graficznych podczas pisania,
� wytwarza nawyk sta³ego sprawdzania napisanego te-

kstu, a tym samym dziecko ma poczucie odpowie-
dzialnoœci za napisany tekst.

Tygodniowe æwiczenia poprawnej pisowni - samodziel-
na praca starszych uczniów:
I. Przygotowanie
• Za³ó¿ zeszyt do æwiczeñ ortograficznych.
• Powtórz i utrwal zasady pisowni.
• Na koñcu zeszytu za³ó¿ „S³owniczek trudnych wyra-

zów”.
II. Pisanie z pamiêci - co dzieñ
• Przeczytaj uwa¿nie wybrany przez siebie, lub wska-

zany przez nauczyciela fragment tekstu (ok. 4-5 zdañ
niezbyt d³ugich, po ok. 5 wyrazów w zdaniu).

• Przeczytaj pierwsze zdanie, zapamiêtuj¹c tekst i piso-
wniê wyrazów. Uzasadnij pisowniê trudnych wyra-
zów.

• Powiedz tekst z pamiêci.
• Przeczytaj powtórnie zdanie sprawdzaj¹c, czy dobrze

zapamiêta³eœ.
• Napisz tekst z pamiêci.
• SprawdŸ zapis i nanieœ poprawki.
• Porównaj zapis ze zdaniem wzorcowym i nanieœ po-

prawki.
• Zakryj zdanie wzorcowe i napisane.
• Napisz powtórnie to samo zdanie.
• SprawdŸ zapis.
III. Poprawa b³êdów
• Wypisz wyrazy, w których pope³ni³eœ b³êdy i uzasad-

nij poprawn¹ pisowniê.
• Wyrazy te zastosuj w krzy¿ówce. U³ó¿ z nimi zdania.

Utwórz rodzinê wyrazów pokrewnych. Wykonaj
æwiczenie utrwalaj¹ce pisowniê.

• Wpisz je do „S³owniczka trudnych wyrazów” (na ko-
ñcu zeszytu).

IV. Sprawdzian - co tydzieñ
• Pracuje codziennie, zapisuj¹c datê przy wykonanych

æwiczeniach.
• Po tygodniu æwiczeñ poproœ kogoœ, aby podyktowa³

ci zdania, które codziennie pisa³eœ.



14

Problemy Oœwiaty i Wychowania Nr 2/2006

• SprawdŸ, o ile b³êdów mniej zrobi³eœ ni¿ poprzednio i
popraw je (wg wzoru).

Po ka¿dym tygodniu æwiczeñ poka¿ zeszyt nauczycie-
lowi. Powodzenia!
Reedukacja metod¹ 18 struktur wyrazowych:

Charakterystyka metody – polega na praktycz-
nym poznawaniu przez dziecko ró¿norodnych wyrazów
uporz¹dkowanych w 18 zestawach æwiczeñ. Kolejnoœæ
poznawania wyrazów podporz¹dkowana zosta³a zasa-
dzie stopniowania trudnoœci, a wiêc przechodzimy od
wyrazów naj³atwiejszych do najtrudniejszych. Ka¿dy
zestaw zawiera wyrazy o okreœlonej budowie oraz wy-
razy wczeœniej poznane. Prezentowana metoda opiera
siê na analizie sylabowo – g³oskowej wyrazów w
powi¹zaniu z ich budow¹ literow¹. Pos³uguje siê mate-
ria³em s³ownym wprowadzaj¹c pewne uproszczenia.

Celem metody jest nauczyæ automatycznego
nazywania kszta³tów fonogramów (kombinacji liter)
oraz rozwijaæ zdolnoœæ umieszczania ich w s³owie w
odpowiedniej kolejnoœci. W æwiczeniach znajduj¹ siê
wyrazy, które ucz¹ p³ynnego odczytywania uk³adów
znaków graficznych, jakimi s¹ litery. Rozbie¿noœæ miê-
dzy zapisem a wymow¹ (brzmieniem)stanowi¹ przed-
miot odrêbnych æwiczeñ, które mo¿na stosowaæ (i
czêsto siê to robi) równolegle do æwiczenia techniki
czytania i pisania. Elementem ró¿nicuj¹cym wyrazy za-
mieszczone w æwiczeniach poœwiêconych s³owom o
okreœlonej strukturze s¹ sylaby. W kolejnych etapach
pracy zmienia siê zarówno ich budowa jak i liczby. Wy-
ró¿nienie sylaby stanowi podstawê proponowanej me-
tody, tak samo wa¿ne przy czytaniu jak i pisaniu
(sylabizowanie bowiem prowadzi do p³ynnoœci czyta-
nia, wypowiadanie zaœ sylab podczas pisania zmniejsza
prawdopodobieñstwo pope³nienia b³êdów.

Aby dziecko mia³o jasny obraz tego, jak zbu-
dowane s¹ konkretne wyrazy, metoda pos³uguje siê po-
wszechnie stosowanymi w reedukacji kolorami. Kolor
czerwony przypisuje siê samog³oskom, czarny –
spó³g³oskom, zielony – sylabie. Kolor ogranicza pewn¹
ca³oœæ, któr¹ nale¿y przeczytaæ, zapamiêtaæ i napisaæ.
Pisanie po plecach:

Jest to metoda zalecana przez Petera Younga i
Colina Tyre’a w ksi¹¿ce pt. „Teach Your Child To
Read” dla dzieci, które maj¹ problemy z rozpoznawa-
niem liter. Instrukcja: Umieœæ du¿y arkusz papieru na
œcianie na wysokoœci ramion dziecka. Daj mu miêkk¹
kredê lub pisak, tak aby mog³o pisaæ, oddalone na od-
leg³oœæ rêki od kartki. Nastêpnie ustaw dziecko przo-
dem do arkusza, a sam napisz mu na plecach literkê, tak
aby czu³o, jak to robisz. Powiedz mu, jaka to literka i po-
proœ, ¿eby napisa³o j¹ na kartce. Æwicz zawsze tylko
jedn¹ literê. Sposób ten sprawdza siê dziêki „pamiêci
kinestetycznej”, czyli zdolnoœci zapamiêtywania tego,
co wykonujemy fizycznie.
Jak poprawiæ umiejêtnoœæ literowania, pisania czy-
tania i s³uchania za pomoc¹ prostych æwiczeñ korzy-
stnie wp³ywaj¹cych na pracê mózgu?:
1. Wstañ i unosz¹c na zmianê kolana, dotykaj ich rêko-
ma (prawe kolano – lewa rêka i odwrotnie).

2. Wykonaj to æwiczenie oko³o 10 razy, ilekroæ poczu-
jesz siê zestresowany.
Ró¿ne warianty:
1. Wykonuj æwiczenie z zamkniêtymi oczyma.
2. Podnoœ na zmianê stopy, dotykaj piêtami poœladków,
a rêkoma stóp (prawa stopa – lewa rêka).
Jest to typowe æwiczenie zalecane przez kinezjologów
w celu zintegrowania obu pó³kul mózgowych, zmniej-
szenia stresu i u³atwienia nauki.

Ad. 4). SprawdŸ to z dzieckiem – test z ksi¹¿ki „Ry-
zyko dysleksji. Program i diagnozowanie” Marta
Bogdanowicz.

SPRAWD� TO Z DZIECKIEM (test pochodzi z
ksi¹¿ki Marty Bogdanowicz „Ryzyko dysleksji. Pro-
gram i diagnozowanie”, wydawnictwo Harmonia,
Gdañsk 2002; tam te¿ znajduje siê szczegó³owa analiza
wników).
Test ryzyka dysleksji prof. Marty Bogdanowicz jest dla
dzieci szeœcioletnich (tak¿e trochê mniejszych, trochê
starszych) Mog¹ go razem ze swoimi pociechami wyko-
naæ rodzice, by dowiedzieæ siê czy u dziecka wystêpuje
ryzyko dysleksji. Test zawiera 21 stwierdzeñ, które na-
le¿y oceniæ wed³ug skali czterostopniowej. Zakreœlenie
cyfry oznacza, ¿e dany symptom: 1 – nigdy nie wystê-
puje, 2 – czasem wystêpuje, 3 – czêsto wystêpuje, 4 –
zawsze wystêpuje.

Proszê uwa¿nie przeczytaæ poni¿sze stwierdzenia cha-
rakteryzuj¹ce zachowanie dziecka:
1. Dziecko ma trudnoœci z zapamiêtaniem wszystkich
liter.
2. Dziecko ma trudnoœci z pos³ugiwaniem siê no¿yczka-
mi.
3. Dziecko ma wadê wymowy.
4. Dziecko jest ma³o sprawne ruchowo, s³abo biega,
skacze, Ÿle jeŸdzi na rowerze, hulajnodze.
5. Dziecko pisze litery i cyfry zwierciadlanie lub od-
wzorowuje wyrazy przez zapisywanie ich od strony pra-
wej do lewej.
6. Dziecko „przekrêca” s³owa (mówi np. kraktor), zmie-
nia przedrostki w wyrazach (np. zauczyæ siê),
myli wyrazy o podobnym brzmieniu.
7. Dziecko nie umie odró¿niæ g³osek o podobnym
brzmieniu (np. g – k, z – s, dlatego nie dostrzega ró¿nic
w parach wyrazów: góra – kura, koza, kosa).
8. Dziecko ma problem z budowaniem poprawnych wy-
powiedzi (zmienia szyk wyrazów z zdaniu albo
u¿ywa nieprawid³owych form gramatycznych.
9. Dziecko niechêtnie bawi siê uk³adankami, klockami
Lego, puzzlami lub nie umie uk³adaæ ich wed³ug wzoru
(tworzy tylko w³asne kompozycje).
10. Dziecko niechêtnie uczestniczy w zabawach rucho-
wych.
11. Dziecku sprawia problem odró¿nianie i zapamiêta-
nie liter o kszta³tach identycznych, lecz inaczej po³o¿o-
nych w przestrzeni (np. b – p – g – d).
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12. Dziecko niechêtnie rysuje pomimo stwarzanych ku
temu okazji i zachêty.
13. Dziecko ma trudnoœci z odtwarzaniem z pamiêci
materia³u uszeregowanego w sekwencje
(np. nazwy pory dnia i posi³ków, dni tygodnia, pory
roku, szeregi czterocyfrowe).
14. Dziecko ma trudnoœci z koncentracj¹ uwagi, ³atwo
rozprasza siê.
15. Dziecko Ÿle funkcjonuje na zajêciach fizycznych
(np. podczas gry w pi³kê, uk³adów gimnastycznych,
æwiczeñ równowa¿nych – chodzenie po linii, stanie na
jednej nodze).
16. Dziecko ma trudnoœci z odró¿nieniem i zapamiêta-
niem liter o podobnych kszta³tach (np. m- - n, l – t –
³).
17. Dziecko ma trudnoœci z wyró¿nieniem g³osek w
s³owach (np. nos = n – o – s).
18. Dziecko ma problemy z odtwarzaniem szlaczków i
figur geometrycznych (np. przerysowywaniem ze wzo-
ru rombu).
19. Dziecko ma trudnoœci z ³¹czeniem g³osek w s³owo
(np. o – k – o = oko).
20. Dziecko ma problemy z zawi¹zywaniem sznurowa-
de³, zapinaniem guzików, wi¹zaniem kokardek oraz
wykonywaniem innych czynnoœci samoobs³ugowych.
21. Dziecko ma trudnoœci z dok³adnym zapamiêtaniem
krótkich wierszyków i piosenek oraz z rozpoznawaniem
i tworzeniem rymów.
Choæ wyniki testu mo¿na analizowaæ bardzo szcze-
gó³owo (potrafi¹ to specjaliœci), mo¿na te¿ po prostu
podliczyæ punkty i porównaæ je z poni¿sz¹ skal¹:
� od 21 – 34 punktów: u twojego dziecka raczej na pe-

wno nie ma ryzyka dysleksji, co nie oznacza,
¿e nie powinieneœ bacznie przygl¹daæ siê jego rozwo-
jowi i szkolnym osi¹gniêciom.

� od 35 – 40 punktów: specjaliœci mówi¹, ¿e twoje
dziecko jest „na pograniczu” ryzyka dysleksji. Wizy-
ta w poradni pedagogiczno – psychologicznej powin-
na rozwiaæ w¹tpliwoœci. A zatem: odwiedŸ z
dzieckiem specjalistê na wszelki wypadek, a w czasie
zabaw i codziennych zajêæ usprawniaj wolnorozwi-
jaj¹ce siê umiejêtnoœci dziecka.

� od 41 – 53 punktów: u twojego dziecka wystêpuje
umiarkowane ryzyko dysleksji. Trzeba odwiedziæ
specjalistów w poradni, byæ mo¿e najwy¿szy czas
zacz¹æ pracowaæ z dzieckiem!

� od 54 – 84 punktów: bardzo wysokie ryzyko dysle-
ksji! Czeka Ciebie i dziecko du¿o pracy wraz z na-
uczycielem terapeut¹.

Ad. 5). Dekalog dla nauczycieli i rodziców dzieci dys-
lektycznych.
NIE – „nie czyñ bliŸniemu, co Tobie nie mi³e”
� Nie traktuj ucznia jak chorego, kalekiego, niezdolne-

go, z³ego lub leniwego.
� Nie karz, nie wyœmiewaj w nadziei, ¿e zmobilizujesz

go do pracy.

� Nie ³udŸ siê, ¿e ,,sam z tego wyroœnie”, ,,weŸmie siê
w garœæ”, ,,przysiadzie fa³dów” lub, ¿e ktoœ go z tego
,,wyleczy”.

� Nie spodziewaj siê, ¿e k³opoty ucznia pozbawionego
specjalistycznej pomocy ogranicz¹ siê do czytania i
pisania i skoñcz¹ siê w m³odszych klasach szko³y
podstawowej.

� Nie ograniczaj uczniowi zajêæ pozalekcyjnych, aby
mia³ wiêcej czasu na naukê, ale i nie zwalniaj
go z systematycznych æwiczeñ i pracy nad sob¹.

TAK – „strze¿onego Pan Bóg strze¿e”
� Staraj siê zrozumieæ swojego ucznia, jego potrzeby,

mo¿liwoœci i ograniczenia, aby zapobiec pog³êbianiu
siê jego trudnoœci szkolnych i wyst¹pieniu wtórnych
zaburzeñ nerwicowych.

� Spróbuj, jak najwczeœniej, zaobserwowaæ trudnoœci
ucznia: na czym polegaj¹ i co jest ich przyczyn¹.
Skonsultuj problemy dziecka ze specjalist¹ (psycho-
logiem, logoped¹, pedagogiem, a w razie potrzeby z
lekarzem).

� Aby jak najwczeœniej pomóc uczniowi:
• b¹dŸ w kontakcie z poradni¹, wykorzystuj wyniki ba-

dañ i zalecenia specjalistów zawarte w opinii psycho-
logicznej,

• ustal kontrakt pomiêdzy tob¹, rodzicami i dzieckiem,
który okreœla regu³y wspó³pracy: dziecko uczyñ
odpowiedzialnym za pracê nad sob¹, rodziców za
pomaganie dziecku, a nauczyciela za bycie doradc¹,

� Zaobserwuj podczas codziennych lekcji, co najskute-
czniej pomaga dziecku,

� B¹dŸ w sta³ym kontakcie z jego nauczycielem - tera-
peut¹ i, korzystaj¹c z jego wskazañ, w³¹czaj w zajêcia
dydaktyczne potrzebne dziecku æwiczenia.

� Opracuj program indywidualnych wymagañ wobec
ucznia dostosowany do jego mo¿liwoœci i wk³adu
pracy. Oceniaj go na podstawie odpowiedzi ustnych i
treœci prac pisemnych. Nie ka¿ mu czytaæ g³oœno przy
ca³ej klasie. Pozwól mu korzystaæ ze s³ownika i daj
wiêcej czasu na zadania pisemne. Dyktanda i prace
pisemne oceniaj jakoœciowo (opisowa ocena b³êdów)
pod warunkiem systematycznej pracy, znajomoœci
regu³ ortografii i korekty b³êdów w zeszytach. Nagra-
dzaj za wysi³ek i pracê, a nie za jej efekty.

� B¹dŸ ¿yczliwym, cierpliwym przewodnikiem ucznia
w jego problemach.

Ad. 6). Kwestionariusze objawów dysleksji:

Kwestionariusz dla przedszkolaka:

Dzieci „ryzyka dysleksji” ju¿ w klasie zerowej
manifestuj¹ charakterystyczne, specyficzne trudnoœci:
� opóŸnienia rozwoju ruchowego, ma³¹ sprawnoœæ ru-

chow¹ i koordynacjê ruchów podczas czynnoœci sa-
moobs³ugowych, niezrêcznoœæ w czasie zabaw
klockami, niechêæ do rysowania i odtwarzania wzo-
rów graficznych, niechêæ do zabaw ruchowych,
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� opóŸnienia rozwoju mowy oraz s³absze umiejêtnoœci
jêzykowe w wypowiadaniu z³o¿onych wyrazów, wy-
powiadanie siê z b³êdami graficznymi,

� trudnoœci z zapamiêtywaniem nazw, imion i nazwisk
lub uporczywe ich zniekszta³canie, a tak¿e problemy
z zapamiêtywaniem szeregu nazw, wierszyków, pio-
senek, z samodzielnym budowaniem d³u¿szych wy-
powiedzi.

Jako obserwacjê mo¿e ukierunkowaæ
przyk³adowa lista pytañ. Pozwoli ona nauczycielowi
„zerówki” oceniæ z wysokim prawdopodobieñstwem
czy dziecko sprosta wymaganiom szkolnym:
1. Czy potrafi pos³ugiwaæ siê przyborami do rysowania,
kolorowania, malowania i pisania? Czy chêtnie
podejmuje te czynnoœci?
2. Czy potrafi ci¹æ no¿yczkami wed³ug wyznaczonej li-
nii prostej i krzywej?
3. Czy potrafi grupowaæ przedmioty lub ich obrazki
wed³ug barw, kszta³tu i wielkoœci lub wed³ug innej
okreœlonej zasady (np. owoce, warzywa)?
4. Czy potrafi wymieniæ najistotniejsze ró¿nice w dwu
pozornie podobnych przedmiotach. Obrazkach?
5. Czy potrafi wyró¿niaæ ró¿ne dŸwiêki z otoczenia?
6. Czy potrafi wyró¿niæ g³oskê na pocz¹tku i na koñcu
wyrazu?
7. Czy potrafi podzieliæ wyraz na sylaby i odtworzyæ
prosty uk³ad rytmiczny wystukany przez doros³ego?
8. Czy swobodnie liczy do 20, a po przeliczeniu konkre-
tnych przedmiotów potrafi powiedzieæ ile jest ich? Czy
potrafi liczyæ wspak?
9. Czy odró¿nia lew¹ stronê cia³a od prawej, rozpoznaje
stosunki przestrzenne (w, nad, pod, obok) oraz czy po-
trafi nazwaæ prawid³owo stronê cia³a u osoby stoj¹cej na
wprost?
10. Czy sprawnie wykonuje proste æwiczenia gimnasty-
czne (podskoki, rzucanie, ³apanie)?
11. Czy potrafi uwa¿nie s³uchaæ opowiadania, bajki,
muzyki? Opowiadaj¹c, np. co przedstawia dany rysu-
nek, pos³uguje siê rozwiniêtymi zdaniami, poprawnie
wymawiaj¹c wszystkie g³oski?
12. Czy umie podporz¹dkowaæ ssê poleceniom s³ow-
nym i zachowuje siê stosownie do sytuacji? Czy ³atwo
nawi¹zuje kontakt, zgodnie bawi siê w grupie i
wspó³dzia³a w zabawie z rówieœnikami?
13. Czy wie, ile ma lat, gdzie mieszka, czym zajmuj¹ siê
rodzice, czy jest samodzielny w podstawowych czyn-
noœciach samoobs³ugowych, tj. zawi¹zywanie sznuro-
wade³, zapinanie guzików, sprz¹tanie zabawek?

Kwestionariusz dla dziecka w m³odszym wieku szko-
lnym:

Podstawowym zadaniem szko³y w okresie na-
uczania pocz¹tkowego jest doprowadzenie do opano-
wania przez dziecko umiejêtnoœci czytania i pisania w
takim stopniu, aby umo¿liwia³y one dalsz¹ naukê i przy-
nios³y sukcesy szkolne. Funkcje psychiczne le¿¹ce u
podstaw czytania i pisania rozwijaj¹ siê w okreœlonym
tempie i rytmie, a wiêc mo¿liwoœci uczenia siê nie s¹
jednakowe u wszystkich dzieci. W odniesieniu do grupy

uczniów, którym opanowanie tych umiejêtnoœci spra-
wia szczególne trudnoœci, nale¿y podj¹æ specjalne
dzia³ania profilaktyczne.

Podstaw¹ dzia³añ zwi¹zanych z przezwyciê¿a-
niem trudnoœci szkolnych dziecka jest wczesna diagno-
za postawiona przez nauczyciela, œwiadomego
problemów, z jakimi na etapie nauczania pocz¹tkowego
spotykaj¹ siê dzieci dyslektyczne oraz posiadaj¹cego
umiejêtnoœæ rozpoznania objawów tych trudnoœci.
I etap
Obserwacja ucznia maj¹ca na celu rozpoznawanie za-
burzeñ w czytaniu i pisaniu.
II etap
Profesjonalna diagnoza prowadzona w poradni psycho-
logiczno – pedagogicznej przez pedagoga i psychologa,
uzupe³niana niekiedy konsultacj¹ logopedy, psychiatry
czy neuropsychiatry dzieciêcego.
Zdiagnozowanie ucznia ze specyficznymi trudnoœciami
w nauce nak³ada na nauczycieli obowi¹zek podjêcia
dzia³añ:
• indywidualizacja pracy w klasie szkolnej, - dodatko-

we æwiczenia realizowane podczas lekcji i w domu,
• sposób nauczania – oceny g³ównie na podstawie wy-

powiedzi ustnych, a prace pisemne oceniane pod
wzglêdem treœci,

• rozumienie zachowañ wspó³towarzysz¹cych dysle-
ksji – np. zaburzania mowy, orientacji przestrzennej,

• kontakty oparte na zrozumieniu problemów dziecka i
wspó³pracy z rodzicami – œwiadomy problemu na-
uczyciel i rodzic powinni pamiêtaæ, aby:

- nie stwarzaæ atmosfery zdenerwowania, napiêcia,
przymusu, wyœmiewania lecz d¹¿yæ do spokoju i wzaje-
mnego zaufania,
- nie robiæ wymówek czy awantur lecz rzeczowo wska-
zywaæ mo¿liwoœci poprawienia b³êdów,
- nie przeci¹¿aæ czytaniem i przepisywaniem lecz dosto-
sowywaæ æwiczenia do mo¿liwoœci dziecka,
- nie wyrêczaæ dziecka w jego pracach lecz zachêcaæ do
samodzielnego ich wykonywania,
- nie karaæ, zakazywaæ i straszyæ lecz nagradzaæ nawet
za niewielkie efekty,
• organizacja i prowadzenie zajêæ korekcyjno – kom-

pensacyjnych w szkole – æwiczenia korekcyjno –
kompensacyjne to dzia³ania kompleksowe pole-
gaj¹ce na æwiczeniu funkcji nie zaburzonych, aby
sta³y siê wsparciem lub zastêpstwem dla funkcji za-
burzonych.

Kwestionariusz dla doros³ych (KODD):

Przy ka¿dym pytaniu odpowiedz: TAK lub
NIE. Nie opuszczaj ¿adnego z pytañ. Je¿eli masz jakie-
kolwiek w¹tpliwoœci, zaznacz odpowiedŸ, która wydaje
Ci siê bli¿sza prawdy.
1. Czy masz trudnoœci z odró¿nieniem prawej od lewej
strony?
2. Czy pos³ugiwanie siê map¹ lub orientowanie siê w
nieznanym terenie sprawia ci trudnoœæ?
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3. Czy czytanie na g³os jest dla Ciebie trudne i nieprzy-
jemne?
4. Czy przeczytanie jednej strony w ksi¹¿ce zabiera ci
wiêcej czasu ni¿ innym osobom?
5. Czy sprawia Ci trudnoœæ zapamiêtanie sensu przeczy-
tanego tekstu?
6. Czy czytanie d³ugich tekstów, grubych ksi¹¿ek jest
dla Ciebie przykre i mêcz¹ce?
7. Czy robisz b³êdy ortograficzne?
8. Czy Twoje pismo jest trudne do odczytania?
9. Czy wyst¹pienia, podczas których wypowiadasz siê
publicznie, wprawiaj¹ Ciê w zak³opotanie?
10. Czy sprawia Ci trudnoœæ zapamiêtanie informacji
telefonicznych, a nastêpnie dok³adne przekazanie ich
treœci?
11. Czy zdarza Ci siê, ¿e podczas wymawiania d³ugich
s³ów masz trudnoœci z zachowaniem w³aœciwej kolejki
nastêpuj¹cych po sobie g³osek?
12. Czy sprawia Ci trudnoœæ dodawanie w pamiêci (bez
u¿ycia palców lub kartki)?
13. Czy zdarza siê, ¿e podczas korzystania z telefonu
myl¹ Ci siê cyfry przy wykrêcaniu numeru?
14. Czy sprawia Ci trudnoœæ p³ynne wymienianie kolej-
nych nazw miesiêcy w roku?
15. Czy sprawi³oby Ci trudnoœæ wymienianie kolejnych
nazw miesiêcy od koñca do pocz¹tku?
16. Czy myl¹ Ci siê daty i godziny, przez co zdarza Ci
siê przegapiæ jakieœ spotkanie
17. Czy podczas wypisywania formularzy, czeków, czê-
sto siê zdarza, ¿e pope³niasz pomy³ki?
18. Czy formularze uwa¿asz za niejasne i trudne do
wype³nienia?
19. Czy zdarza Ci siê myliæ numery autobusów, takie
jak 95 i 59?
20. Czy mia³eœ trudnoœci z nauczeniem siê tabliczki
mno¿enia w szkole?
Je¿eli na wiêkszoœæ pytañ odpowiedŸ jest pozytywna,
istnieje du¿e prawdopodobieñstwo dysleksji. Dziewiêæ
lub wiêcej pozytywnych odpowiedzi (TAK) w pe³nym
kwestionariuszu stanowi potwierdzenie dysleksji.

ZAKOÑCZENIE:

Terapia dziecka dyslektycznego jest oddzia³ywaniem
d³ugoplanowym. Jej wyniki zale¿¹ od wielu czynników:
• poziomu inteligencji dziecka oraz umiejêtnoœci ra-

dzenia sobie przez nie z trudnoœciami,
• wieku – im m³odsze dziecko, tym szybciej nastêpuje

usprawnianie zaburzonej funkcji,
• stopnia g³êbokoœci zaburzeñ – im g³êbsze, tym trud-

niej o szybkie efekty terapii,
• stanu psychicznego dziecka – przy nadpobudliwoœci

psychomotorycznej i zwi¹zanych z ni¹ zaburzeñ kon-
centracji uwagi, postêpy w terapii s¹ powolne, a efe-
kty ma³o trwa³e,

• wspó³pracy z rodzicami – konsekwencja i systematy-
cznoœæ we wzajemnych kontaktach prowadzi do wiê-
kszych osi¹gniêæ uczniów,

• zrozumienia ze strony szko³y – nauczyciel znaj¹cy
problem dysleksji potrafi zindywidualizowaæ zarów-
no pracê z dzieckiem, jak i wymagania wobec niego.
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11. Grzelachowska H., Grzelachowska-Witkowska G.,
Piêtrzak-Stêpkowska Z.: Æwiczenia ortograficzne dla
dzieci I-III, IV- VIII
12. Grzelachowska H.: G³oska a litera
13. Handzel Z.: Dyktanda graficzne
14. Kapica G.: Rozetki obrazkowo-wyrazowe - do na-
uki czytania
15. Kosmala J.: Co i jak s³ychaæ
16. Koœciowa M.: Pomoce do æwiczeñ ortograficznych
17. Kowalczyk-Konar E.: Grajcie w gry ortograficzne
18. Kulas D.: Zabawy z g³osk¹ - zestaw obrazków do
kolorowania i tekstów zabaw
19. Magnuska J., KoŸmiñska A., Danielewicz T.: Tera-
pia uspokajaj¹ca i rozwijaj¹ca dla dzieci nerwicowych
i dyslektycznych
20. Pietniuñ M.: Zabawy ortograficzne - 3 czêœci, Kurs
³adnego pisania – dwuznaki
21. Saduœ Z., Omieciñska A.: Ortografia kl. I-III. Orto-
grafia kl. I-IV. Ortografia dla uczniów klas starszych -
zeszyty do æwiczeñ nauki ortografii
22. Smoleñska A.: Æwiczenia w czytaniu i pisaniu
23. Sobecka U., Grabowska M.: Bêdê pierwszoklasist¹
- zalecane przez MEN
24. Waszkiewicz E.: Obserwujê, mówiê, rysujê - æwi-
czenia rozwijaj¹ce percepcjê wzrokow¹
25. Wawrynkiewicz E.: Pomyœl i zdecyduj - gra eduka-
cyjna ó-u, rz-¿, ch-h
26. Wójtowiczowa J.: Zabawa w s³owa. Rebusy fonety-
czne. Pomyœl, powiedz, poszukaj, Fonetyczne wideo
27. Bieleñ B., Trzeciak G.: Chcê dobrze czytaæ - æwicze-
nia wspomagaj¹ce naukê czytania
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Honorata Hy¿yk
Justyna Kubiak
Szko³a Podstawowa nr 2
w Lesznie

Od wielu lat z powodzeniem przeprowadzamy
na lekcjach jêzyka polskiego konkursy literackie.
Ciesz¹ siê one olbrzymim powodzeniem wœród ucz-
niów, którzy czekaj¹ z niecierpliwoœci¹, kiedy siê od-
bêd¹. Na konkursy przeznaczamy dwie godziny
lekcyjne. Wzbudzaj¹ ogromne emocje uczniów. Bardzo
chêtnie przygotowuj¹ siê do nich. Wszyscy chc¹ braæ
udzia³ w poszczególnych konkurencjach. Staramy siê,
aby ka¿de dziecko mia³o okazjê wziêcia udzia³u w kon-
kursach. Planujemy je z miesiêcznym wyprzedzeniem,
tak aby dzieci mog³y siê do nich przygotowaæ. Na le-
kcjach omawiamy materia³, który bêdzie obowi¹zywa³
na danym konkursie. Dodatkowo czytamy dzieciom li-
teraturê, która mo¿e byæ przydatna. Konkursy stanowi¹
atrakcyjny sposób powtórzenia wiadomoœci, utrwalenia
ich, a tak¿e zachêcaj¹ do czytania.

„O czym pisa³ starszy pan, który zwa³ siê Brze-
chwa Jan”

Konkurs dla klas IV.
Cele konkursu:
-propagowanie czytelnictwa
-poznanie twórczoœci Jana Brzechwy
-rozwijanie zainteresowañ czytelniczych uczniów

Scenariusz konkursu.
1.Powitanie uczniów, jury, przedstawienie sposobu
punktowania (2 punkty z poprawna odpowiedŸ, 1 za
niepe³n¹) i liczenia punktów – przyklejamy przewod-
nicz¹cym klas kolorowe piegi na buziê („na rozum i
dobr¹ pamiêæ” – jak mawia³ pan Kleks)
2. Na rozgrzewkê piosenka – „Kaczka Dziwaczka” z fil-
mu Krzysztofa Gradowskiego.
3. Przedstawienie zadañ konkursowych, wybranie ucze-
stników.
• Zadanie plastyczne – 4 osoby na du¿ym arkuszu pa-

pieru maj¹ narysowaæ pana Kleksa, staraj¹c siê zro-
biæ to zgodnie z opisem J. Brzechwy.

• Jak znasz utwory Brzechwy? – 4 osoby odpowiadaj¹
na pytania zwi¹zane z twórczoœci¹ pisarza ( losowa-
nie zestawów)

I. 1.Wymieñ cztery dziwne czynnoœci wykonywane
przez Kaczkê Dziwaczkê.
2.Kto to mówi: „Zdolna jestem nies³ychanie...”
3.Co i gdzie brzmi w trzcinie?

4.Podaj tytu³ wiersza, z którego pochodzi ten fragment:
„Król Borowik Prawdziwy szed³ lasem...”

II. 1.Wymieñ trzy psie smutki.
2. „Tydzieñ dzieci mia³ siedmioro.” Wymieñ je.
3.Kim by³ Mateusz zanim trafi³ do Akademii pana Kle-
ksa?
4. Jakie lekcje odbywa³y siê w Akademii pana Kleksa?–
podaj trzy.

III. 1.„ Na tapczanie siedzi..........”Dokoñcz zdanie. Z ja-
kiego utworu pochodzi?
2.Wymieñ co najmniej dwa utwory J. Brzechwy nie po-
chodz¹ce z ksi¹¿ki „Akademia pana Kleksa” a wyko-
rzystane przez K. Gradowskiego w filmie.
3.Z jakiego utworu pochodzi ten fragment: „Na straga-
nie w dzieñ targowy.....”
4.Kto to mówi?
„Proszê pana, proszê pana,
zasz³a u nas wielka zmiana...”

• Czytanie – 1 osoba czyta piêknie wylosowany utwór
Jana Brzechwy

• Przyszywanie guzika – szpak Mateusz nie móg³ wró-
ciæ do postaci ksiêcia, bo od czapki odpad³ guzik.
Umia³byœ go przyszyæ? Spróbuj. (1 osoba)

• Recytacja – 1 osoba recytuje przygotowany wczeœ-
niej utwór J. Brzechwy.

• Rymowanie – 2 osoby uk³adaj¹ dwuwersow¹ rymo-
wankê na temat kleksa, który wylosuj¹.

• Zgadywanie – Jaki to wiersz? – odgadywanie na pod-
stawie us³yszanego fragmentu udzia³ bior¹ wszyscy
uczniowie, kto z klasy zna odpowiedŸ, zg³asza siê (
po dwa fragmenty dla klasy)

• Uk³adanie w kolejnoœci alfabetycznej – 2 osoby -
trzeba u³o¿yæ listê uczniów akademii - 10 ch³opców,
których imiona zaczynaj¹ siê na A

Uwaga – w zale¿noœci od potrzeb mo¿na zwiêkszyæ lub
zmniejszyæ iloœæ dzieci bior¹cych udzia³ w poszczegól-
nych konkurencjach.

4. Podsumowanie wyników – liczymy piegi na twa-
rzach przewodnicz¹cych.
Nagrody – ulubione kolorowe pigu³ki pana Kleksa dla
wszystkich uczniów.

„H. CH. ANDERSEN I JEGO BAŒNIE”

Konkurs dla klas IV
Cele konkursu:
� utrwalenie wiadomoœci o H.Ch. Andersenie i jego

twórczoœci

KONKURSY NA LEKCJACH JÊZYKA POLSKIEGO –
SPOSÓB NA UTRWALENIE WIADOMOŒCI

I DOBRA ZABAWA



19

Nr 2/2006 Problemy Oœwiaty i Wychowania

� propagowanie czytelnictwa
� rozwijanie zainteresowañ czytelniczych

Scenariusz konkursu:
1. Powitanie, podzia³ klas na zespo³y 4-osobowe, infor-
macja o przebiegu konkursu, przedstawienie jury i spo-
sobu punktowania, przydzia³ zadañ:
• Ocena wczeœniej przygotowanych plakatów (200 ro-

cznica urodzin H.CH. Andersena)
• Zadanie plastyczne - collage – 3 osoby, „Dziewczyn-

ka z zapa³kami”
• £abêdŸ – 2 osoby, wykonywanie technik¹ origami

lub inn¹

• Zadania teoretyczne dla zespo³ów – 5 serii pytañ i
fragmenty baœni (do rozpoznania tytu³u):

1. Gdzie urodzi³ siê Andersen? Podaj nazwê kraju i mia-
sta.
2. Dlaczego Kay sta³ siê z³ym ch³opcem?
3. Co podarowa³ Œwiniopas ksiê¿niczce? Podaj dwie
rzeczy.
4. W jaki sposób Eliza mog³a odczarowaæ swoich braci?
5. W jaki sposób ziarenko grochu pomog³o chorej dzie-
wczynce?
6. Podaj dwa tytu³y baœni Andersena, w których wa¿n¹
rolê odgrywaj¹ ziarenka grochu.
7. Co widzia³a dziewczynka, zapalaj¹c kolejne zapa³ki?
8. Kogo mia³ pokonaæ ¿o³nierz, aby zdobyæ zaczarowa-
ne krzesiwo?
9. Z czego uszyte by³y nowe szaty cesarza?
10. Kto uratowa³ brzydkie kacz¹tko przed zamarzniê-
ciem?
11. Jakie by³y czarodziejskie w³aœciwoœci kaloszy
szczêœcia?
12. Jak¹ wadê i dlaczego mia³ dzielny o³owiany
¿o³nierz?
13. Kto chcia³ o¿eniæ siê z Calineczk¹?
14. W stolicy kraju Andersena znajduje siê pomnik bo-
haterki jednej z jego baœni. Czyj to pomnik?
15. W jaki sposób syn kupca straci³ lataj¹cy kufer?

• Na podstawie zgromadzonych rekwizytów napisaæ
tytu³y baœni Andersena (np. pude³ko zapa³ek, ziaren-
ko grochu, kalosze itd.)

• Czytanie – najpiêkniej przeczytany fragment wybra-
nej baœni.

• Uk³adanie puzzli – rozbitego lustra - dla 3 szybkich
osób.

• Uporz¹dkuj tytu³y baœni Andersena - w wyznaczo-
nym czasie

1. „Pasterka i dzielny o³owiany ¿o³nierz.”
2. „Ksiê¿niczka z zapa³kami”
3. „Czerwone krzesiwo”
4. „Nowe trzewiczki cesarza”
5. „Królowa na ziarnku grochu”
6. „Lataj¹cy kominiarczyk”
7. „Czerwone kalosze”
8. „Piêæ ziarnek szczêœcia”
9. „Kufer z ko³ka od kie³basy”
10. „Szaty œniegu”

2.Podsumowanie, rozdanie nagród.
3.Zwiedzenie wystawy poœwiêconej pisarzowi i jego
twórczoœci.

Warto pokusiæ siê o ciekawy sposób punktowania – np.
o³owiane ¿o³nierzyki, ziarnka grochu, gwiazdki œniegu
itd.

„Z MITOLOGI¥ ZA PAN BRAT”

Konkurs dla klas V.
Cele konkursu:
• propagowanie czytelnictwa,
• rozwijanie zainteresowañ czytelniczych,
• powtórzenie i utrwalenie wiadomoœci z mitologii.

Scenariusz konkursu.
1.Powitanie uczniów, jury, przedstawienie sposobu
punktowania ( 2 punkty za poprawn¹ odpowiedz, 1 za
niepe³n¹) i liczenia punktów – przypinanie na tablicy li-
œci laurowych).
2.Przedstawienie zadañ konkursowych.
• Zadanie plastyczne – 3 osoby z ka¿dej klasy wyko-

nuj¹ zaproszenie (technika dowolna) na konkurs „Z
mitologi¹ za pan brat”.

• Czy znasz mitologiê greck¹?
I 1.Co oznacza wyra¿enie „stajnia Augiasza” i sk¹d siê
wziê³o?
2.Co to jest mit?
3.Od czego pochodzi s³owo chronologia i co oznacza?
4.Za co zosta³ ukarany Syzyf?
II 1.Co oznacza wyra¿enie „syzyfowa praca” i sk¹d siê
wziê³o?

2.Kim by³ Homer?
3.Od czego pochodzi s³owo heliocentryczny i co ozna-

cza?
4.Opowiedz o tragedii Narcyza.

III 1.Co oznacza wyra¿enie „piêta Achillesa” i sk¹d siê
wziê³o?
2.O czym opowiada „Odyseja”?
3.Od czego pochodzi s³owo hipnoza i co oznacza?
4.Jakie zas³ugi dla ludzi mia³ Prometeusz?

• Uk³adanie planu wydarzeñ wed³ug chronologii zda-
rzeñ: 1.Mit o Syzyfie.

2.Mit o Prometeuszu.
3.Mit o Dedalu i Ikarze.

• Czytanie – jedna osoba z ka¿dej klasy czyta wyloso-
wany fragment mitu.

• Scenka – ka¿da klasa przedstawia scenkê z mitologii.
• Kto szybszy, ten lepszy – przyporz¹dkowanie imion

bogów ich domenom.
Zeus - Charon -
Hera – Atena -
Demeter –
Hefajstos –

3.Podsumowanie konkursu – liczymy liœcie na wieniec
laurowy.
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Bogumi³a Kluczyk
Przedszkole nr 11
w Lesznie

Jednym z najskuteczniejszych czynników wy-
chowawczych jest kontakt z przyrod¹, która stanowi bo-
gate Ÿród³o wra¿eñ, prze¿yæ, poznania i aktywnego
dzia³ania. Bezpoœrednie zetkniêcie z otoczeniem przy-
rodniczym wywo³uje u dziecka zdziwienie, nasuwa
wiele pytañ, stwarza szerokie mo¿liwoœci doœwiadczeñ
umys³owych, na których opiera siê proces wychowania
intelektualnego. Kontakt z przyrod¹ budzi uczucia opie-
kuñcze wzglêdem jej tworów, pozwala w pracy wycho-
wawczej wprowadziæ elementy ochrony œrodowiska,
budzi zami³owanie do pielêgnowania roœlin i zwierz¹t,
stwarza mo¿liwoœci pracy zespo³owej dzieci, rodzi po-
czucie odpowiedzialnoœci na jej wyniki.

Chc¹c edukowaæ, tj. kszta³ciæ i wychowywaæ
przez przyrodê, nie mo¿na ograniczaæ siê tylko do jej
czêœci, to jest przyrody o¿ywionej. To, co cz³owieka
otacza nazywamy œrodowiskiem. Obejmuje ono wszy-
stkie rzeczy i zjawiska wystêpuj¹ce we wszechœwiecie i
znajduj¹ce siê na zewn¹trz organizmu. Œrodowisko
przyrodnicze sk³ada siê z przyrody o¿ywionej i nieo¿y-
wionej. Elementami przyrody o¿ywionej s¹ drobnou-
stroje, roœliny i zwierzêta hodowlane, a tak¿e cz³owiek.
Na przyrodê nieo¿ywion¹ zaœ sk³adaj¹ siê: powierzch-
niowa warstwa skorupy ziemskiej, zbiorniki wodne i
dolna czêœæ atmosfery. Przyroda o¿ywiona budzi wpra-
wdzie wiêksze zainteresowanie dzieci, nale¿y jednak
równie¿ nakierowywaæ ich uwagê na przyrodê nieo¿y-
wion¹. Chodzi o to, by dzieci zdobywa³y szersze wiado-
moœci o otaczaj¹cym œwiecie.

Dziecko od najm³odszych lat interesuje siê
przyrod¹. Wszystko, co ¿yje, rusza siê, roœnie, wydaje
g³osy, posiada barwê, jest dziecku bliskie. Aby przyczy-
niaæ siê do harmonijnego i wszechstronnego rozwoju
naszych wychowanków, nale¿y œwiadomie zwracaæ
uwagê dzieci na zbli¿enie ich do przyrody, co pomo¿e w
odkrywaniu jej piêkna i znaczenia.

Dzieci poznaj¹ przyrodê wszystkimi zmys³ami
i reaguj¹ na ni¹ w sposób bezpoœredni, czynny, raduj¹c
siê ¿yciem. Nie poetyzuj¹ one swoich wra¿eñ, rzadko
wypowiadaj¹ siê na temat piêkna, koloru, kszta³tu,
dŸwiêku i innych cech rzeczy, zjawisk. Po swojemu wy-
ra¿aj¹ zachwyt uœmiechem, podskokiem, okrzykiem,
tañcem, œpiewem.
Przyroda jest naszym pomocnikiem w rozbudzaniu no-
wych zaciekawieñ i zainteresowañ dziecka. Jakie¿ to in-
teresuj¹ce obserwowaæ g¹sienicê podczas od¿ywiania

siê? Jak niezwyk³e jest to, ¿e zjada ona tylko niektóre li-
œcie spoœród w³o¿onych do szklanego naczynia.
Dziecko dokonuje w³asnych obserwacji a pobudzone
zaciekawieniem z zainteresowaniem dochodzi do pew-
nych konkluzji. W wyniku tego powstaj¹ nowe pytania:
czy inne zwierzêta od¿ywiaj¹ siê te¿ tylko okreœlonym
pokarmem? Czy wszystkie zwierzêta rozdrabniaj¹ swój
pokarm? Tak rozwija siê jedna z najwa¿niejszych typo-
wych ludzkich cech: g³ód wiedzy, a tak¿e radoœæ wyni-
kaj¹ca z badañ i z poznania.

Wiele zwi¹zków i zale¿noœci przyczynowych
w przyrodzie dzieci ³atwo dostrzegaj¹ i rozpoznaj¹ sa-
modzielnie. £atwo np. dostrzegaj¹ zwi¹zek miêdzy
g¹sienic¹ a jej pokarmem, miêdzy temperatur¹ w poko-
ju a rozwijaniem siê p¹ków. Umiejêtne uœwiadamianie
zale¿noœci wystêpuj¹cych w przyrodzie sprzyja stop-
niowemu kszta³towaniu siê przes³anek do umacniania
siê póŸniejszych, naukowych pogl¹dów na œwiat. O
tym, ¿e wszelkie zjawiska s¹ wspó³zale¿ne dzieci do-
wiaduj¹ siê poprzez wycieczki i obserwacje, np., ¿e pta-
ki znajduj¹ w ¿ywop³otach dobr¹ ochronê, ale ¿yj¹c w
¿ywop³otach zjadaj¹ bytuj¹ce tam owady, têpi¹ szkod-
niki i w ten sposób ochraniaj¹ krzewy. S¹ to, wiêc zja-
wiska od siebie zale¿ne. Zale¿noœci takie mog¹ byæ
podstaw¹ do uogólnieñ, np. dzieci dochodz¹ do wnio-
sku, ¿e wszystkie zwierzêta, które maj¹ pióra, s¹ ptaka-
mi. Ka¿de zaobserwowane przez nie pojedyncze
zjawisko stanowi czêœæ ogólnej zale¿noœci.

Wszystkie zjawiska w przyrodzie s¹ zmienne:
z g¹sienicy powstaje larwa, a z niej motyl, ten z kolei
sk³ada jaja, z których wylêgn¹ siê znowu g¹sienice. Dla
dziecka staje siê zrozumia³e, ¿e nale¿y szukaæ przyczy-
ny ka¿dego zjawiska lub te¿ o nie pytaæ. Dochodzi do
wniosku:, jeœli siê dobrze pomyœli, bada przedmioty i je-
œli siê, choæ cokolwiek wie - mo¿na wszystko poznaæ.

Dzieci, które przyzwyczai³y siê odkrywaæ w
swoim otoczeniu przyrodniczym ci¹gle coœ nowego,
chêtnie wêdruj¹, sprawnie przechodz¹ po kamieniach i
¿wirze, nie odstrasza ich z³a pogoda. To wszystko
wzmacnia ich si³y fizyczne, hartuje je, odprê¿a uk³ad
nerwowy, rozwija sprawnoœæ i zrêcznoœæ ruchow¹. Pod-
czas spaceru realizuj¹c postawione przed dzieæmi zada-
nie u dzieci budzi siê zaciekawienie, uwaga skierowana
zostaje na poznanie, pobudza siê do aktywnoœci, co
sprzyja rozwijaniu zdolnoœci poznawczych.
Aby rozpoznaæ szczegó³y, ró¿nice i cechy ogólne, nie-
zbêdne s¹ poprawne procesy myœlowe, tj. umiejêtnoœæ
analizy, syntezy, porównania i uogólniania.

Wszystkie te czynnoœci nie doprowadz¹ do
celu, jeœli u ich podstaw braknie wytrwa³oœci w poszu-
kiwaniu i obserwacji. Zjawiska przyrody mimowolnie
przyci¹gaj¹ uwagê, obserwacje i spostrzeganie
wywo³uj¹ reakcje emocjonalne. Dziecko szybko za-

Poznawanie przyrody przez dzieci
w wieku przedszkolnym
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uwa¿a, ¿e do w³aœciwych wyników mo¿na dojœæ tylko
wtedy, gdy obserwuje siê dok³adnie, z nale¿yt¹ uwag¹.
Ró¿norodne i systematycznie prowadzone zajêcia przy-
rodnicze w du¿ym stopniu rozwijaj¹ zdolnoœæ koncen-
trowania uwagi, skupienia siê.

Motorem aktywnoœci jest g³ód wiedzy, zain-
teresowanie wszystkimi ¿ywymi istotami, tym wszy-
stkim, co siê zmienia, radoœæ odkrywania oraz chêæ
spo¿ytkowania zdobytych wiadomoœci w samodziel-
nym wp³ywaniu na przyrodê. Zainteresowania wa¿ne s¹
przede wszystkim dla rozwoju umys³owego dziecka w
danej dziedzinie, stanowi¹ impuls do zdobywania wie-
dzy i rozwoju zdolnoœci obserwacyjnych, wyobraŸni.
Szczególn¹ radoœæ sprawia dziecku wspólne z grup¹ od-
krywanie czegoœ nowego oraz fakt, ¿e w czasie zbioro-
wych obserwacji dostrzega siê wiêcej i doznaje
g³êbszych prze¿yæ ni¿ indywidualnie.
G³êbokie zainteresowania s¹ podwalin¹ gruntownej
wiedzy, mo¿na tu, wiêc wiele dokonaæ w procesie wy-
chowania dzieci przedszkolnych.

Wiek przedszkolny sprzyja kszta³towaniu ta-
kich motywów jak mi³oœæ do przyrody,
troskliwoœæ wobec ¿ywych organizmów i zwi¹zane z
tym pragnienie ich ochrony i pielêgnacji. Do tej grupy
motywów nale¿y chêæ aktywnego udzia³u w dokonywa-
niu zmian w przyrodzie. Jest naturalne, ¿e w wieku
przedszkolnym dominuje uczucie radoœci z dokonanej
zmiany, a zarazem rodzi siê chêæ tworzenia piêkniejsze-
go ¿ycia dla wszystkich. Kontakty z przyrod¹ poza tym,
¿e maj¹ wartoœci poznawcze i kszta³tuj¹ postawê
spo³eczno-moraln¹, wp³ywaj¹ równie¿ na rozwijanie
uczuæ estetycznych. Piêkno przyrody przyci¹ga uwagê,
rozwija mi³oœæ do przyrody, zainteresowanie ¿ywymi
istotami i budzi radoœæ z dokonywanych odkryæ. Tylko
dziêki znajomoœci w³asnego otoczenia mo¿na poczuæ
siê odpowiedzialnym za niewielki choæby wycinek na-
szego œwiata.
Maj¹c na uwadze wp³yw przyrody na wszechstronny
rozwój dziecka, nauczyciel powinien staraæ siê posze-
rzaæ i wzbogacaæ odkrycia dziecka w taki sposób, aby
stosunek do w³asnego œrodowiska nacechowany by³
rozmys³em.
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1. Chauvel Denise i Pascal-„Œrodowisko w Wychowa-
niu Przedszkolnym”. Wydawnictwo Cyklady, Warsza-
wa, 2000
2. Fr¹tczakowie E.J-„K¹cik przyrody w wychowaniu
przedszkolnym”. WSiP, Warszawa, 1991
3. Janik Edeltrauta- „Przyroda prze¿ywana i obserwo-
wana z dzieæmi przedszkolnymi”. WSiP, Warszawa,
1988
4. Khamisy D.-„Rozwijanie pojêæ przyrody nieo¿ywio-
nej u dzieci 6-letnich”. ¯ak, Warszawa, 1996

SCENARIUSZ ZAJÊCIA

PROWADZ¥CA:Bogumi³a Kluczyk
GRUPA: 6-latki- „Pszczó³ki”
TEMAT: Witamy wiosnê-¿egnamy zimê!
CELE:
� potrafi przeczytaæ proste wyrazy i zdania
� zna cechy charakterystyczne pór roku: wiosny i zimy,

potrafi je zestawiæ
� sprawnie uk³ada dzia³ania matematyczne do podanej

treœci zadania
� poprawnie liczy w zakresie 8
� potrafi samodzielnie rozwi¹zaæ powierzone zadanie
� zgodnie wspó³pracuje z zespo³em
� rozwija swe zainteresowania przyrodnicze
� zaspokaja potrzebê sukcesu i samorealizacji poprzez

dzia³anie
POMOCE: sylwety Pani Wiosny jad¹cej powozem po
kwitn¹cej ³¹ce, szary papier, du¿e wyciête z kolorowego
papieru figury geometryczne, cyfry od 1-8, tablica po-
dzielona na po³owê: WIOSNA - ZIMA,
koperta z napisami okreœlaj¹cymi cechy charakterysty-
czne pór roku, znaczki na dzieciêce bluzeczki: symbole
pór roku, czapki-kwiaty do tañca, p³yta z fragmentem
koncertu A. Vivaldiego
„Cztery pory roku”- „Wiosna”, koperty z cyferkami,
ksi¹¿ka cz.4 „Weso³a szko³a szeœciolatka”, nagranie
piosenki - „Wiosenna piosenka”, o³ówki, kredki, sztalu-
gi.
PRZEBIEG ZAJÊCIA:
1. Wprowadzenie do tematu - Obrazek niespodzian-
ka (ca³oœæ zakryta szarym papierem oraz kolorowymi
figurami o ró¿nej wielkoœci).
Nauczycielka przedstawia dzieciom treœæ pierwszego
zadania, które polega na odgadniêciu tematu spotkania
poprzez ods³anianie kolejnych figur geometrycznych.
Dziecko podaje nazwê figury jej kolor oraz cyfrê, któr¹
proponuje ods³oniæ a nastêpnie próbuje odgadn¹æ ukry-
ty rysunek na podstawie ma³ego fragmentu. Na zakoñ-
czenie Nauczycielka ods³ania ca³oœæ a dzieci
sprawdzaj¹ czy mia³y racjê.
2. Praca w zespo³ach: Wiosna - Zima
Dzieci podzielone na dwa zespo³y korzystaj¹ z przygo-
towanych kopert, w których znajduj¹ siê wyrazy okre-
œlaj¹ce charakterystyczne cechy obu pór roku.
Wybieraj¹ te, które pasuj¹ do zimy lub do wiosny, np.
s³oneczna, sroga, weso³a, smutna, itp. W ten sposób po-
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wstaj¹ promyczki (napisy) wokó³ obu pór roku, które
zostaj¹ odczytane przez przedstawiciela grupy.
3. Zabawa ruchowa: „Raz, dwa, trzy Pani Wiosna pa-
trzy !”
Zabawa polega na cichym i szybkim podejœciu do Pani
Wiosny odwróconej ty³em do dzieci na umówione
has³o. Które dziecko pierwsze dotknie Pani¹ Wiosnê
wciela siê w jej rolê i przewodzi zabawie.
4. Praca w zespo³ach: „Rozwi¹zujemy zagadki”.
Nauczycielka odczytuje dzieciom wylosowane zagadki.
Ich treœæ jest tematem
zadania matematycznego, które polega na u³o¿eniu
dzia³ania do wys³uchanej
treœci. Dzieci uk³adaj¹ dwa dzia³ania, jedno z wykorzy-
staniem znaku + i drugie ze znakiem – a nastêpnie
g³oœno je odczytuj¹.

5. Praca z ksi¹¿k¹ –„Weso³a szko³a szeœciolatka”- cz. 4
Dzieci samodzielnie rozwi¹zuj¹ zadania typu: skreœl to.
co Pani Zima zabra³a ze sob¹! Przyjrzyj siê uwa¿nie
Pani Wioœnie na obrazie malarskim i otocz kó³kiem wy-
raz TAK oznaczaj¹cy zdanie prawdziwe lub NIE ozna-
czaj¹ce zdanie fa³szywe.
6. Scenka dramowa: „Zapraszamy Wiosnê”.
Nauczycielka odczytuje wiersz- „Pierwszy dzieñ wios-
ny”. Dzieci pokazuj¹
w jaki sposób to One zaprosi³yby wiosnê, co by jej po-
wiedzia³y.
7. Zabawa muzyczno-ruchowa: „Wiosenny bal”.
Na zakoñczenie dzieci przystrojone czapkami w
kszta³cie kolorowych
kwiatów dobieraj¹ siê w pary i tañcz¹ przy muzyce.

Edukacja ekologiczna w szkole podstawowej

Kamila Skrzypczak
Zespó³ Szkó³
w Œwiêciechowie

Ekologia
Ekologia s³owo ostatni bardzo „modne” bar-

dzo czêsto nadu¿ywane dlatego nale¿y przypomnieæ so-
bie jego pochodzenie.

Wyraz „ekologia” utworzono z greckiego oi-
kos-dom i logos - s³owo albo opowieœæ. „Jest to opo-
wieœæ o domu” jakiejœ ¿ywej istoty. Dom jest
oczywiœcie przenoœni¹ i oznacza tu ca³oœæ otoczenia or-
ganizmu, jego œrodowisko ¿ywe i nieo¿ywione. Nazwê
„ekologia” zaproponowano na okreœlenie dyscypliny
naukowej, która w swoim obecnym kszta³cie bada wza-
jemne zale¿noœci miêdzy ¿ywymi istotami, miêdzy nimi
a ich zespo³ami, miêdzy nimi a ich œrodowiskiem ¿y-
wym i nieo¿ywionym.”1

Obecnie coraz czêœciej w czynnym s³ownic-
twie Polaków wystêpuje s³owo „ekologia” jest u¿ywane
nazbyt czêsto i bez uzasadnienia jako reklamowy. Osta-
tnio spotykamy na rynku produkty, które okreœlane s¹
jako „przyjazne œrodowisku” np.: proszek do prania,
p³yn do naczyñ itp. Nic na to nie poradzimy - œwiat ludz-
ki niestety rz¹dzi siê trochê innymi prawami ni¿ przyro-
dy. Nie warto siê jednak gniewaæ na te zjawiska
zachodz¹ce w spo³eczeñstwie. Trzeba jednak ca³y czas
pamiêtaæ, ¿e nie mo¿na bez ekologii jako nauki siê obyæ
nauczaj¹c dzieci w szko³ach, gdy¿ funkcjonowanie
ca³oœci przyrody, ¿ywej i nieo¿ywionej jako ca³oœci jest
niezmiernie z³o¿one i bez wnikliwej wiedzy nie bêdzie-
my mogli przewidzieæ nastêpstw ludzkiego dzia³ania.
Chc¹c podejmowaæ dzia³ania na rzecz ochrony przyro-
dy trzeba samemu posiadaæ ogromn¹ wiedzê, gdy¿ w
innym razie mo¿emy spowodowaæ wiêcej szkód ni¿ po-
¿ytku.

Edukacja ekologiczna

„Ekologia to problem i wyzwanie, przed któ-
rym nie mo¿na uciec, bo zagro¿enia ekologiczne do-
tycz¹ nas coraz czêœciej, czy tego chcemy czy nie.” 2

Skoro nie mo¿na uciec to trzeba z tym coœ zro-
biæ a jeœli robiæ to tak aby uzyskaæ pozytywny efekt -
czyli poprawê stanu œwiadomoœci ekologicznej.

Problem ochrony œrodowiska dotyczy ca³ego
spo³eczeñstwa, gdy¿ w wiêkszym lub mniejszym stop-
niu dotyka ka¿dego z nas i dlatego ka¿dy musi posi¹œæ
okreœlon¹ wiedzê na temat ekologii. Jest rzecz¹ zrozu-
mia³¹, ¿e w zale¿noœci od wykszta³cenia i wykonywa-
nego zawodu bêdzie zale¿a³ zasób tej wiedzy. Myœlê, ¿e
bardzo trafnie ujê³a to A. Kalinowska w swojej ksi¹¿ce
pisz¹c:

„Problemy zagro¿enia œrodowiska nie powin-
ny byæ bagatelizowane, lecz te¿ nie mog¹ stanowiæ je-
dynej treœci wychowania ekologicznego. W innym
przypadku zagra¿a niebezpieczeñstwo, ¿e przemieni siê
ono w pedagogikê katastroficzn¹, we wra¿enie, ¿e o na-
turê nale¿y siê troszczyæ dopiero wtedy, gdy jest znisz-
czona b¹dŸ gdy grozi jej zniszczenie. Zwierzêta i
roœliny nie staj¹ siê dopiero wtedy godne zainteresowa-
nia, kiedy grozi im wymarcie, a rzeki wtedy, dopiero
kiedy podlegaj¹ regulacji. Taka pedagogika „katastrofi-
zmu” mo¿e daæ poczucie, ¿e i tak jest ju¿ na wszystko za
póŸno. Wra¿liwi uczniowie mog¹ na ci¹gle powta-
rzaj¹ce siê przera¿aj¹ce wieœci reagowaæ brakiem zain-
teresowania, agresj¹ czy depresj¹, gdy¿ s¹ przez nie po
prostu emocjonalnie przeci¹¿eni. Zatem m¹dra eduka-
cja ekologiczna nie mo¿e ograniczaæ siê do przekazy-
wania porcji wiadomoœci niezbêdnych do zrozumienia,
jak funkcjonuje œwiat przyrody. Powinna równie¿ po-
móc w znalezieniu miejsca w œwiecie pojmowanym
jako harmonijna ca³oœæ ludzi z przyrod¹. Powinna tak¿e
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s³u¿yæ wykszta³ceniu aktywnoœci i odpowiedzialnoœci
za los ziemi.” 2

Nale¿y pokazywaæ efekty w³o¿onej pracy
cz³owieka w ochronê przyrody np. formy ochrony przy-
rody jakimi s¹ parki narodowe, krajobrazowe, pomniki
przyrody, których raczej byœmy ju¿ nie ogl¹dali, gdyby
nie objêcie ich ochron¹. Bardzo dobrym przyk³adem
dobrych efektów jest bóbr, któremu od wielu stuleci
grozi³a zag³ada ze wzglêdu na jego piêkne futro i poszu-
kiwany przez cz³owieka leczniczy t³uszcz. Obecnie
zwierzê to objête jest ochron¹ i uznane jako uratowane
od zag³ady, a wrêcz sta³o siê szkodnikiem, przed którym
w wielu miejscach w kraju trzeba chroniæ drzewostan.

Cele edukacji ekologicznej

Podstawowym zadaniem ca³ej spo³ecznoœci
szkolnej winno staæ siê wykorzystanie podstawy pro-
gramowej, aby wyzwoliæ i wyrobiæ w uczniach potrze-
by ¿ycia zgodnego z ideami zrównowa¿onego rozwoju.
Mo¿na to osi¹gn¹æ przez:
� poznanie praw i wspó³zale¿noœci rz¹dz¹cych przy-

rod¹, a tak¿e zachodz¹cych miêdzy przyrod¹ a
cz³owiekiem,

� kszta³towanie cz³owieka œwiadomego swej jednoœci
ze œrodowiskiem przyrodniczym i spo³eczno-kultura-
lnym,

� pobudzanie wra¿liwoœci na piêkno przyrody i ³ad
przestrzenny,

� kszta³towanie postawy szacunku dla ¿ycia i zdrowia,
zarówno w³asnego, jak i wszystkich innych istot,

� rozwijanie umiejêtnoœci obserwowania œrodowiska
oraz gromadzenie o nim informacji,

� prowadzenie aktywnych form edukacji w terenie, np.
„zielone szko³y”,

� wspó³praca miêdzy nauczycielami w tworzeniu kli-
matu sprzyjaj¹cego realizacji podstawowych celów
edukacji ekologicznej,

� kszta³towanie umiejêtnoœci rozwi¹zywania proble-
mów zgodnie z posiadan¹ wiedz¹ i przyswojonym
systemem wartoœci.

Du¿¹ rolê w edukacji ekologicznej odgrywaj¹
media a szczególnie telewizja. Bior¹c pod uwagê ile
przeciêtny Polak spêdza czasu przed telewizorem to jest
to czas skupienia czêsto wiêkszy ni¿ np. w szkole. Dla-
tego bardzo wa¿ne jest, aby zadbaæ o jakoœæ tego prze-
kazu wiedzy i umiejêtnoœci, gdy¿ czêsto to telewizja
wywiera pogl¹d na dany problem i od osób reali-
zuj¹cych program i ich odpowiedzialnoœci za przekaz
zale¿y czy dostrze¿emy potrzeby przeciwdzia³ania ne-
gatywnym zjawiskom zachodz¹cych w przyrodzie czy
tylko korzyœci materialne jakie z tego osi¹gn¹æ.

Drugim wa¿nym ogniwem w edukacji ekolo-
gicznej jest dom rodzinny. Rodzina to podstawowa ko-
mórka spo³eczna kszta³tuj¹ca osobowoœæ i postawy
cz³owieka. W Polsce wci¹¿ wyj¹tkowa wola i si³a od-
dzia³ywania rodziny mog¹ okazaæ siê niezwykle pomo-
cne w prowadzeniu skutecznej edukacji ekologicznej.
W rodzinie kszta³tuje siê pierwsze wyobra¿enie o œwie-

cie, wymieniane s¹ pogl¹dy i doœwiadczenia. Rodzina
powinna byæ miejscem, w którym stosuje siê, sprawdza
i koryguje wiedzê w zakresie ochrony œrodowiska, na-
byt¹ przez wszystkich jej cz³onków. Od domu, rodzi-
ców, od mediów, organizacji ekologicznych nale¿y
oczekiwaæ wzbogacenia ca³ego procesu edukacji.

Nadrzêdnym celem edukacji ekologicznej po-
winno byæ d¹¿enie do stworzenia spo³ecznoœci œwiado-
mej, pojmuj¹cej œrodowisko globalnie. Dlatego
dzia³ania nauczycieli w szkole s¹ niepowtarzaln¹ szans¹
kszta³towania nowych, przyjaznych naturze postaw do
indywidualnego i zbiorowego dzia³ania.
Cele edukacji dla klas IV-VI szko³y podstawowej zawa-
rte w podstawie programowej:
� rozwijanie wra¿liwoœci na problemy œrodowiska na-

turalnego cz³owieka,
� dostrzeganie niekorzystnych zmian zachodz¹cych w

najbli¿szym œrodowisku,
� okreœlanie sposobu jak najlepszego zapobiegania tym

zmianom lub sposobu ich ograniczania,
� dostrzeganie korzystnych zmian zachodz¹cych w

najbli¿szym otoczeniu,
� umo¿liwia sformu³owanie w³asnych projektów roz-

woju korzystnych zmian zachodz¹cych w najbli¿-
szym œrodowisku.

Do realizacji powy¿szych celów nale¿y stwo-
rzyæ odpowiednie warunki, aby uczniowie mogli we
w³aœciwy sposób siê rozwijaæ i poznawaæ otaczaj¹cy
œwiat, aby zrozumieæ hierarchiê wartoœci. Rozbudzaæ
wra¿liwoœæ na piêkno otaczaj¹cego go krajobrazu oj-
czystego przyrody jak równie¿ i potrzebê przebywania
w œrodowisku przyrodniczym. Mo¿emy to osi¹gn¹æ
swoim zaanga¿owaniem wykorzystuj¹c posiadan¹ wie-
dzê i stosuj¹c odpowiednie metody realizacji celów.
Wycieczka jako jedna z form realizacji edukacji
ekologicznej.

Zajêcia te s¹ interesuj¹c¹ i najbardziej sku-
teczn¹ form¹ realizacji celów ekologicznych. Wa¿nym
argumentem uzasadniaj¹cym potrzebê organizowania
wycieczek jest fakt, ¿e: „stanowi one dla dzieci zawsze
przyjemne prze¿ycia, urozmaicenie ¿ycia nie tylko
szkolnego ale i codziennego, A to, ¿e dziecko poznaje w
atmosferze emocjonalnego zaanga¿owania, powoduje
³atwiejsze i trwalsze przyswajanie. Prze bezpoœredni
kontakt z otoczeniem uzyskujemy najlepsze rezultaty
wychowawcze.”3

Wspó³czesnoœæ niesie nowe problemy, do któ-
rych rozwi¹zania staramy siê ju¿ w szkole przygotowaæ
uczniów. Nale¿¹ do nich miêdzy innymi umiejêtnoœci
spêdzania czasu wolnego i ochrony œrodowiska
cz³owieka. Te zadania mo¿emy realizowaæ w czasie za-
jêæ terenowych i na wycieczkach. Zajêcia w terenie po-
magaj¹ opanowaæ wi¹zanie teorii z ¿yciem, co wp³ywa
na zainteresowanie uczniów materia³em nauczania i
otaczaj¹c¹ rzeczywistoœci¹, umo¿liwia realizacjê pod-
stawowych celów dydaktyczno-wychowawczych
wspó³czesnej szko³y.

Znaczna czêœæ zajêæ z przyrody powinna siê
odbywaæ poza sal¹ szkoln¹. Zajêcia w terenie umo¿li-
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wiaj¹ bezpoœrednie zetkniêcie siê ucznia ze œrodowi-
skiem przyrodniczym. Wp³ywaj¹ na kszta³towanie
zmys³u obserwacji, na wyobraŸniê, a tak¿e ucz¹ prakty-
cznych umiejêtnoœci takich jak: dokonywanie pomia-
rów, rozpoznawanie roœlin, zwierz¹t, orientacji w
terenie, form terenu itp.
Prowadz¹cy zajêcia powinien byæ:
� doradc¹, przyjacielem
� pomocnikiem
� inspiratorem
� osob¹, która czuwa nad bhp.

Przygotowanie do wycieczki dotyczy zarówno
przygotowania ze strony nauczycieli, jak i dzieci. Po-
winni wiedzieæ po co pojad¹; dok¹d i co bêd¹ robiæ i
wtedy zwiêkszy siê samo zainteresowanie wycieczk¹.
Dobrze by³o by aby mogli równie¿ braæ udzia³ w opra-
cowaniu programu wycieczki, gdy¿ bêd¹ czuæ siê bar-
dziej odpowiedzialne za jej przebieg.

Dobrze przygotowana wycieczka powinna
przebiegaæ wed³ug œciœle okreœlonego planu. plan wy-
cieczki przewiduje jej cel i sposób realizacji. Nauczy-
ciel powinien staraæ siê jak najmniej ingerowaæ w

dzia³alnoœæ uczniów jednoczeœnie staraj¹c siê aby cel
zosta³ zrealizowany jak najlepiej z zachowaniem bez-
pieczeñstwa uczniów. Dlatego najwa¿niejsz¹ spraw¹
pod tym wzglêdem jest dobra znajomoœæ terenu, liczka
opiekunów wycieczki i posiadanie przez nich apteczki.

Czy to ju¿ wszystko, z pewnoœci¹ nie. Wci¹gu
22 lat pracy organizowa³am wiele wycieczek i zdarza³o
siê, ¿e znajdowa³am siê w sytuacji nie zaplanowanej -
có¿ wtedy? Zale¿y to od tego, czy to co siê zdarzy³o jest
przyjemne czy przykre, ale zawsze trzeba myœleæ w ka-
tegoriach osoby, której rodzice powierzyli swoje naj-
wiêksze skarby i cokolwiek siê zdarzy ponosimy za to
odpowiedzialnoœæ i to nie tylko s³u¿bow¹, ale i moraln¹.

1) M. Howaniec: Rozwijanie œwiadomoœci ekologicznej
Aura 6/2003
2) A. Kalinowska: Ekologia - wybór przysz³oœci. War-
szawa, 1992, s. 275.
3) J.Dudziñska : Metodyka wychowawcza w przedszko-
lach. Warszawa 1978, s. 17

Moje dzia³ania ekologiczne z m³odzie¿¹

Alina Ma³uszek
II Liceum Ogólnokszta³c¹ce
w Lesznie

Jednym z wa¿nych celów ja-
kie stawiam sobie w pracy dydaktycz-
nej i wychowawczej z m³odzie¿¹ jest
rozwijanie ich zainteresowañ i
pog³êbianie œwiadomoœci ekologicznej.

Edukacja ekologiczna, zda-
niem Anny Kalinowskiej, mo¿e ode-
graæ nieocenion¹ rolê we wdra¿aniu
idei zrównowa¿onego rozwoju.1

Adam Mierzwiñski uto¿samia
edukacjê ekologiczn¹ z edukacj¹ œrodo-
wiskow¹ i traktuje j¹ jako: „koncepcjê
kszta³cenia i wychowania
spo³eczeñstwa w duchu poszanowania
œrodowiska przyrodniczego zgodnie z
has³em: myœleæ globalnie – dzia³aæ lokalnie”2.

Podobn¹ koncepcjê prezentuje Romuald Ola-
czek. Wed³ug niego „edukacja ekologiczna to obecnoœæ
problematyki ochrony przyrody i œrodowiska w
kszta³ceniu ogólnym – szkolnym i pozaszkolnym”3.

Najwiêkszym sukcesem w tej pracy by³o uzy-
skanie przez moj¹ uczennicê Roksanê Majewsk¹ w
2002 i 2003 roku tytu³u finalisty Olimpiady Wiedzy
Ekologicznej. W nagrodê Roksana otrzyma³a indeks

Uniwersytetu Gdañskiego upowa¿niaj¹cy do
studiowania wymarzonej przez ni¹ oceanografii. Z
wielk¹ przyjemnoœci¹ organizujê w II Liceum Ogólno-
kszta³c¹cym etapy szkolne konkursu Polskiego Towa-
rzystwa Ochrony Przyrody „Salamandra”. Bior¹ w nim
udzia³ uczniowie, których pasjonuje przyroda, jej piêk-
no i zagro¿enia. Ten konkurs w szczególnym stopniu
s³u¿y rozwijaniu zainteresowañ biologicznych i
pog³êbianiu œwiadomoœci ekologicznej m³odzie¿y.

Cz³onkowie Ko³a Ekologicznego wraz z opiekunem Alin¹ Ma³uszek
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Zupe³nie inny charakter maj¹ ogólnopolskie
konkursy zadaniowe. W 2006 roku Fundacja Oœrodka
Edukacji Ekologicznej w Warszawie og³osi³a konkurs
na lokaln¹ gazetkê ekologiczn¹. Zespó³ redakcyjny
„Eko-Team” pod moj¹ opiek¹ uzyska³ wyró¿nienie za
przygotowanie gazetki „W harmonii z natur¹”. Wszy-
stkie czynnoœci przy tworzeniu gazetki by³y dla
m³odych ludzi du¿ym wyzwaniem oraz sprawdzianem
ich umiejêtnoœci dziennikarskich, informatycznych i te-
chnicznych.

M³odzie¿ zainteresowana ekologi¹ mo¿e po-
dejmowaæ inicjatywy i realizowaæ swoje pomys³y w
Kole Ekologicznym. Do najciekawszych przedsiêwziêæ
nale¿a³y obchody Dnia Drzewa i Dnia Ziemi. Na
pocz¹tku wrzeœnia opracowano program zwi¹zany z
Dniem Drzewa, który przypada 10 paŸdziernika. Z tej
okazji og³oszono dwa konkursy: plastyczny na plakat
poœwiêcony w³asnemu wyobra¿eniu drzewa i literacki
na wiersz, fraszkê lub limeryk nawi¹zuj¹cy symbolicz-
nie do drzewa.

Z plakatów, które wp³ynê³y na konkurs plasty-
czny urz¹dzono wystawê w szkolnej auli. Autorzy naj-
lepszych plakatów i utworów literackich otrzymali na
uroczystym apelu nagrody ksi¹¿kowe ufundowane
przez Nadleœnictwo Karczma Borowa.

Najwiêksze zainteresowanie m³odzie¿y w II
LO wzbudzi³o wielkie drzewo namalowane na papierze
i umieszczone w auli szko³y. Na jego ga³êziach ucznio-
wie przyklejali zielone papierowe listki z odpowiedzi¹
na wczeœniej zadane pytanie: „Czym dla ciebie jest
drzewo?”. Rezultat zabawy by³ zaskakuj¹cy. Na drze-
wie pojawi³o siê kilkaset listków z przeró¿nymi teksta-
mi. Podczas przerw zainteresowani uczniowie
podchodzili do drzewa, aby odczytaæ odpowiedzi kole-
gów. W tle towarzyszy³a im „zielona muzyka”.

Z okazji Dnia Ziemi og³oszono kolejny kon-
kurs plastyczny pod has³em „Ocaliæ Ziemiê”. Cz³onko-

wie Ko³a Ekologicznego wykonali
ciekaw¹ dekoracjê auli szko³y. Po-
proszono ca³¹ spo³ecznoœæ II LO o
odpowiedŸ na pytanie: „Co mo-
¿esz zrobiæ dla Ziemi?” Powsta³o
wiele interesuj¹cych koncepcji.
Umieszczono je na niebieskich ka-
rteczkach wkomponowanych w
dekoracjê. M³odzie¿ prowadzi³a
o¿ywione dyskusje podczas czyta-
nia wypowiedzi kolegów. £¹czni-
kiem miêdzy Dniem Drzewa i
Dniem Ziemi by³a „zielona muzy-
ka”.
Obie akcje mia³y charakter happe-
ningu i cieszy³y siê ogromnym
zainteresowaniem m³odzie¿y.
Myœlê, ¿e taka forma pog³êbiania
œwiadomoœci ekologicznej daje
dobre rezultaty i trafia do m³odego
pokolenia.

M³odzie¿ chêtnie bierze udzia³ w wiêkszych
akcjach œrodowiskowych, takich jak: „Czysty Las”,
„Sprz¹tanie Œwiata” czy sadzenie lasu. Wspó³pracuje-
my w tym zakresie z Nadleœnictwem Karczma Borowa.
Postawa przyjazna œrodowisku, dobre nawyki to cechy
coraz czêœciej spotykane u m³odych ludzi. Warto szu-
kaæ ró¿norodnych metod dzia³ania, aby dotrzeæ do
m³odzie¿y i humanistycznie kszta³towaæ ekologiczny
sposób myœlenia.

1) A. Kalinowska., Ekologia – wybór przysz³oœci, War-
szawa, 1992, s. 333 i nastêpne
2) A. Mierzwiñski., 1000 s³ów o ekologii i ochronie œro-
dowiska, Warszawa, 1991, s. 60-61
3) R.Olaczek , S³ownik szkolny. Ochrona przyrody i
œrodowiska, Warszawa, 1999, s. 61-63
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Wystawa plakatów pod has³em ,,Ocaliæ Ziemiê” - aula II LO w Lesznie
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Artur £oziñski
Opiekun Klubu Europejskiego
Gimnazjum w Kêb³owie

W ci¹gu ostatnich lat na na-
szych oczach rozgrywaj¹ siê
wielkie i wa¿ne wydarzenia.
W naszej szkole, od pocz¹tku jej istnienia, Klub Euro-
pejski aktywnie w³¹czy³ siê w przygotowanie m³odzie-
¿y do przysz³ych zadañ. Nasze dzia³ania koncentruj¹ siê
na propagowaniu idei Zjednoczonej Europy w œrodo-
wisku lokalnym.
Po og³oszeniu przez Radê Europy roku 2005 Europej-
skim Rokiem Edukacji Europejskiej na spotkaniu
cz³onków naszego klubu postanowiliœmy podj¹æ w na-
szej szkole dzia³ania s³u¿¹ce realizacji za³o¿eñ tego
przedsiêwziêcia. Ustaliliœmy, ¿e bêdziemy brali udzia³
w ró¿nego rodzaju projektach, których za³o¿enia s¹
zbie¿ne z celami EREO.

Uczestniczyliœmy w miêdzynarodowym proje-
kcie Dzieñ Wiosny w Europie oraz programach ogólno-
polskich Moja Szko³a w Unii Europejskiej i Polska i
Parlament Europejski. Dziêki udzia³owi w tych akcjach
nasi uczniowie mieli mo¿liwoœæ bli¿szego poznania in-
nych pañstw i narodów. Poznaj¹ instytucje Unii Euro-
pejskiej i ich funkcjonowanie. Znaj¹ swoje prawa we
wspólnej Europie. Maj¹ mo¿liwoœæ kontaktu z polityka-
mi, dziennikarzami oraz ludŸmi nauki i kultury.
Naszym priorytetem jest przygotowanie uczniów do ¿y-
cia w wolnym, demokratycznym i nowoczesnym pañ-
stwie. Realizujemy je przez organizacjê nietypowych
lekcji demokracji. W ubieg³ym roku zorganizowali-
œmy Gminny Konkurs Wiedzy o Europie i Unii Europe-
jskiej, m³odzie¿owe wybory w ramach projektu
„M³odzi G³osuj¹ – Wybory Parlamentarne i Prezydenc-
kie” oraz Powiatowy Dzieñ Edukacji Obywatelskiej, w
którym uczestniczyli samorz¹dowcy, nauczyciele, ro-
dzice i uczniowie. M³odzie¿ ze szkó³ œrednich i gimna-
zjalnych naszego powiatu dyskutowa³a na temat
miejsca m³odego Polaka w Europie, jego aktywnoœci w
budowaniu lokalnej spo³ecznoœci. Uczestnicy spotkania
zastanawiali siê czy tolerancja, przynale¿noœæ, œwiado-
moœæ narodowa to frazesy , puste s³owa czy wartoœci.
W maju wspólnie z m³odzie¿¹ z Niemiec i Szwecji bra-
liœmy udzia³ w obchodach Wielkopolskiego Dnia Euro-
py. W grudniu 2005 r. uczestniczyliœmy w Europejskim
Tygodniu M³odzie¿y „ Na sportowo” w Gubinie. Po-
znaliœmy program „M³odzie¿” oraz projekty sportowe
realizowane z jego œrodków.
Cz³onkowie Klubu Europejskiego korzystaj¹ z nowo-
czesnych technologii. Uczestniczyliœmy w wideokon-

ferencji z pos³em do PE p. Gra¿yn¹
Staniszewsk¹ oraz w grze dydakty-
cznej „Podejmowanie decyzji - gra
ról”. Poprzez Internet realizowali-
œmy projekt ekologiczny ze szko³¹
duñsk¹.
Nawi¹zaliœmy wspó³pracê miêdzy-
narodow¹ z niemieck¹ szko³¹ Real-
schule w Lubben.

W 2005 roku zorganizowaliœmy wspólny projekt z oka-
zji obchodów w naszej gminie „Roku dr Roberta Ko-
cha” z okazji 100-lecia przyznania mu nagrody Nobla.
Dziêki wzajemnym kontaktom m³odzie¿ ma mo¿liwoœæ
poznania siê i praktycznego wykorzystania umiejêtno-
œci jêzyka niemieckiego.
Jesteœmy czêœci¹ spo³ecznoœci lokalnej, dlatego staramy
siê tak¿e podejmowaæ dzia³ania, które bêd¹ w naszych
uczniach budzi³y spontanicznoœæ i wra¿liwoœæ na spra-
wy ma³ej ojczyzny. Poprzez udzia³ w warsztatach
„Myœlê, wybieram, zmieniam œwiat” oraz w Forum
M³odzie¿y nasi uczniowie poznawali mechanizmy two-
rzenia projektów i organizowania debat. Efektem tych
dzia³añ by³o opracowanie projektu „M³odzie¿owa Rada
Gminy Wolsztyn”. Opracowaliœmy plan tego przedsiê-
wziêcia oraz projekt statutu. Nasz propozycjê przedsta-
wiliœmy na spotkaniu z w³adzami samorz¹dowymi (
Burmistrzem Wolsztyna, Przewodnicz¹cym Rady Mie-
jskiej i Sekretarzem Gminy).

Cztery lata temu narodzi³ siê pomys³
uporz¹dkowania poniemieckiego cmentarza ewangeli-
ckiego. M³odzie¿ oczyœci³a teren i naprawi³a zniszczo-
ne groby. W ubieg³ym roku posadziliœmy drzewa i przy
pomocy rodziców wykonaliœmy nowe ogrodzenie. W
paŸdzierniku na grobach postawiliœmy brzozowe krzy-
¿e. Na cmentarzu, z okazji Œwiêta Zmar³ych zap³onê³y
znicze i lampki. Jest to znakomity przyk³ad tolerancji i
szacunku.

Aktywnie uczestniczymy w powiatowych pro-
gramach przygotowuj¹cych nasze spo³eczeñstwo do ¿y-
cia we wspólnej Europie. W ubieg³ym roku szkolnym
realizowaliœmy program „ Czy znasz projekt Konstytu-
cji dla Europy”. W naszej szkole zorganizowaliœmy wa-
rsztaty „ Jak napisaæ Preambu³ê Konstytucji
Europejskiej”, które przeprowadzili wspó³pracownicy
eurodeputowanego p. Jana Ku³akowskiego oraz lekcje
europejskie przeprowadzone przez panie z RCIE w Po-
znaniu. W zajêciach tych uczestniczy³a m³odzie¿ z 6 za-
przyjaŸnionych szkó³. Wy¿ej wymieniony program
prezentowaliœmy na Festiwalu Lokalnych Dzia³añ
M³odzie¿y w Warszawie gdzie spotka³ siê ze sporym
zainteresowaniem zwiedzaj¹cych i organizatorów. Du-
¿ym prze¿yciem by³o uczestnictwo w Paradzie Schu-

Dzia³alnoœæ Klubu Europejskiego Gimnazjum
w Kêb³owie w ramach

Europejskiego Roku Edukacji Obywatelskiej
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mana podczas XII Europejskich Spotkañ M³odzie¿y w
Warszawie.

Uczniowie uczêszczaj¹cy do Gimnazjum w Kêb³owie
pochodz¹ z rodzin borykaj¹cych siê z problemem bez-
robocia. Nie mo¿na jednak pozwoliæ, by w m³odzie¿y
ugruntowa³o siê przeœwiadczenie, ¿e nie maj¹ szans i
perspektyw. Wszystkie podejmowane przez Klub
dzia³ania pobudzaj¹ do aktywnoœci, wskazuj¹ nowe

drogi i mo¿liwoœci, ucz¹, ¿e tak¿e od nich zale¿y jaka
bêdzie w przysz³oœci Polska i Europa. Zadaniem na-
uczycieli, rodziców, samorz¹dowców, polityków jest
stworzenie warunków, aby nowe pokolenia Polaków
mog³y przygotowaæ siê do przysz³ych zadañ. Ten cel
przyœwieca wszystkim akcjom podejmowanym przez
Klub Europejski Gimnazjum w Kêb³owie.

Iwona Gubañska
Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego Nauczycieli
w Lesznie

HOLOKAUST – to s³owo, które ci¹gle bêdzie
brzmieæ z³owieszczo.
Tyle ju¿ lat up³ynê³o od zakoñczenia drugiej wojny
œwiatowej i hitlerowskich zbrodni,
a mimo to trudno wymazaæ Holokaust z pamiêci.
Trzeba tak¿e pamiêtaæ o tym, ¿e nie wszyscy to okreœle-
nie akceptuj¹. Dlaczego?
Jak twierdzi ks. Romuald Jakub Weksler-Waszkinel1,
Holokaustem – w sensie pierwotnym – nazywamy
ca³opaln¹, mi³¹ Bogu ofiarê, sk³adan¹ przez kap³anów.
Hitlerowska zbrodnia dokonywana na ¯ydach nie mia³a
z tym nic wspólnego.
Wrêcz przeciwnie: by³a przeciwstawieniem siê woli
Boga, by³a jakby zejœciem na dno piek³a, zanurzeniem
siê w misterium z³a, realizowaniem jakiegoœ koszmar-
nego absurdu.
St¹d te¿ nazw¹ najbardziej adekwatn¹ i najbardziej arty-
ku³uj¹c¹ hitlerowsk¹ zbrodniê zag³ady ¯ydów – wydaje
siê hebrajski termin Szoah.
Dzisiaj, bez wzglêdu na etymologiê, równie z³owrogo
kojarz¹ siê nam Holokaust, Szoah
czy Zag³ada.
Holokaust by³ t¹ granic¹, na której wszyscy: filozofo-
wie, pisarze, historycy musieli siê zatrzymaæ2.
Zatrzymali siê oczywiœcie tak¿e polscy twórcy.
Trudno przejœæ obojêtnie obok takiej tragedii, trudno
przejœæ obojêtnie obok ideologii, która doprowadzi³a do
takiej tragedii.
C. M. Martini w ksi¹¿ce „Absurd Oœwiêcimia i miste-
rium Krzy¿a” napisa³:
„Biada /.../ ka¿demu, kto przestaje czuwaæ,
³udz¹c siê, ¿e nie bêdzie ju¿ drugiego Oœwiêcimia”.
Przera¿aj¹ca to wizja, ale sk³aniaj¹ca te¿ do g³êbokiej
refleksji nad cz³owiekiem, nad jego cz³owieczeñstwem.
To s³owa, które brzmi¹ jak ostrze¿enie.
Tak samo „brzmi¹” te teksty kultury, które do dnia dzi-
siejszego nie pozwalaj¹ zapomnieæ
o Zag³adzie, nakazuj¹ „zatrzymanie siê” na granicy Ho-
lokaustu.

„Dlaczego nale¿y uczyæ o Holokauœcie?” to tytu³ bar-
dzo wa¿nej ksi¹¿ki wydanej pod redakcj¹ Jolanty
Ambrosewicz-Jacobs i Leszka Hoñdy. 3

Mówienie o ludobójstwie, w tym o Holokauœcie, niejed-
nokrotnie wywo³uje reakcje dalekie od tych, których
po¿¹dalibyœmy. Czêsto s³yszymy, ¿e nale¿y ju¿ zaprze-
staæ, ¿e dosyæ ju¿ epatowania nas obrazami zabójstw,
wojen.
Czy jednak istotnie jest to wa¿ki argument?
Rasizm, ksenofobia i ludobójstwo maj¹ miejsce wokó³
nas – zdaj¹ siê mówiæ autorzy ksi¹¿ki - a pamiêæ o
Zag³adzie powinna byæ przestrog¹. /za: J. Ambrosewi-
cz-Jacobs/.
Najlepiej jednak, moim zdaniem, odpowiedŸ na pyta-
nie, dlaczego nale¿y uczyæ o Zag³adzie, formu³uje Ser-
giusz Kowalski, autor rozdzia³u „To oczywiste” /takich
odpowiedzi udzielaj¹ równie¿ inni autorzy tekstów ujê-
tych w zbiorku/. Ju¿ tytu³ stanowi konkretn¹ odpo-
wiedŸ, a jej dope³nienie znajdziemy w s³owach:
„A dlaczego nie? Przecie¿ wydarzy³a siê na ziemiach
polskich i to ca³kiem niedawno, za pokolenia moich ro-
dziców. Nie pytamy, czy uczyæ – uczymy o rzeczach
du¿o dawniejszych, dobrych i z³ych....
T. Jakubowicz-Mount tak uzasadnia koniecznoœæ na-
uczania o Holokauœcie:
„Je¿eli nie chcemy naszym dzieciom przekazywaæ dzie-
dzictwa przemocy, to musimy uzdrowiæ korzenie z³a.”
S. Kowalski zadaje jeszcze inne, wa¿niejsze pytania: Po
co? W jakim celu?
Ten rozdzia³ ksi¹¿eczki szczególnie przyku³ moj¹ uwa-
gê. Niewielki, zreszt¹ tak jak pozosta³e, ale daj¹cy wiele
odpowiedzi i podpowiedzi.
Niezmiernie istotne jest, ¿e odbiorc¹ wypowiedzi zapre-
zentowanych w „Dlaczego nale¿y uczyæ o Holokau-
œcie?” mo¿e byæ nauczyciel, uczeñ, ka¿dy, kto nie
przechodzi obojêtnie obok Szoah, ale tak¿e ten, którego
wiedza jest fragmentaryczna, niepe³na lub nie ma on je-
szcze œwiadomoœci Holokaustu.
Ksi¹¿kê wzbogacaj¹ adresy internetowe zasobów na te-
mat Holokaustu.
T. Jakubowicz-Mount motttem swojego tekstu uczyni³a
s³owa Davida Lyncha:
„Jaki jest cel ewolucji cz³owieka? Niektórzy uwa¿aj¹,
¿e jesteœmy tu po to, ¿eby uzyskaæ wiedzê o ³¹czeniu
przeciwieñstw i godzeniu sprzecznoœci.”
Niech ksi¹¿ka pozwoli wszystkim znaleŸæ odpowiedŸ
na to pytanie.

Dlaczego nale¿y uczyæ o Holokauœcie?
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Harmonogram przeprowadzenia egzaminu maturalnego
w terminie dodatkowym-sesja wiosenna 2006

Na podstawie § 97a ust. 4 Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie warun-
ków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzami-
nów w szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz. 2046, z póŸniejszymi zmianami) dyrektor Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej ustala nastêpuj¹ce terminy i miejsca przeprowadzenia egzaminu maturalnego dla absolwentów szkó³
ponadgimnazjalnych, którzy uzyskali zgodê dyrektora okrêgowej komisji egzaminacyjnej na przyst¹pienie do egzami-
nu maturalnego w dodatkowym terminie.

Egzamin odbêdzie siê w nastêpuj¹cych terminach:
7 czerwca 2006 - jêzyk polski
8 czerwca 2006 - jêzyk angielski, jêzyk francuski, jêzyk hiszpañski
9 czerwca 2006 - jêzyk niemiecki, jêzyk rosyjski, jêzyk w³oski
12 czerwca 2006 - wiedza o spo³eczeñstwie, chemia
13 czerwca 2006 - matematyka, geografia, informatyka, jêzyk ³aciñski
14 czerwca 2006 - historia, historia sztuki, historia muzyki, wiedza o tañcu
19 czerwca 2006 - biologia
20 czerwca 2006 - fizyka

Rozpoczêcie wszystkich egzaminów (arkusz I) – o godzinie 10.00.
Egzamin bêdzie przeprowadzany w nastêpuj¹cych miejscach:

OKE w Gdañsku jêzyk polski – Centrum Kszta³cenia Ustawicznego w Gdañsku, ul. Augustyñskiego 1
pozosta³e przedmioty – Gdañsk, ul. Na Stoku 49 (siedziba OKE)

OKE w Jaworznie informatyka – VIII Liceum Ogólnokszta³c¹ce w Katowicach, ul. 3-Maja 42
pozosta³e przedmioty – Jaworzno, ul. Mickiewicza 4 (siedziba OKE)

OKE w Krakowie 1) II Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. Hetmana J. Zamoyskiego w Lublinie ul. Ogrodowa 16; 20-075 Lu-
blin (dla zdaj¹cych z woj. lubelskiego)
2) V Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. K. K. Baczyñskiego w Rzeszowie; ul. Hetmañska 8; 35-045 Rze-
szów (dla zdaj¹cych z woj. podkarpackiego)
3) Zespó³ Szkó³ Mechanicznych Nr 3 im. gen. W. Sikorskiego (Biuro OKE w Krakowie); os. Szkolne
37; 31-978 Kraków (dla zdaj¹cych z woj. ma³opolskiego)
4) i Liceum Ogólnokszta³c¹ce im T. Koœciuszki; 21-400 £uków;
ul. ks. Kard. Stefana Wyszyñskiego 41 (jêzyk angielski dla zdaj¹cych z £ukowa)

OKE w £om¿y 1) i Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. A. Mickiewicza, Olsztyn, ul. Mickiewicza 6 (dla zdaj¹cych z woj.
warmiñsko-mazurskiego)
2) VI Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. Króla Zygmunta Augusta, Bia³ystok, ul. Warszawska 8 (dla
zdaj¹cych z woj. podlaskiego)

OKE w £odzi 1) Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w £odzi, ul. Praussa 4 (dla zdaj¹cych z woj. ³ódzkiego)
2) VIII Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. H. Sienkiewicza w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 15,
27-705 Kielce, ul. Krzemionkowa 1 (dla zdaj¹cych z woj. œwiêtokrzyskiego)
3) Koñskie – Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 1, 26-200 Koñskie, ul. Staszica 5 (jêzyk polski dla
zdaj¹cych z Koñskich)

OKE w Poznaniu informatyka, jêzyk rosyjski – Poznañ, ul. Gronowa 22 (siedziba OKE)
inne przedmioty – IX Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. K. Libelta, Poznañ, ul. Warzywna 24

OKE
we Wroc³awiu

Centrum Kszta³cenia Ustawicznego ul. Swobodna 71/73, Wroc³aw

OKE w Warszawie III Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. Gen. Sowiñskiego, Warszawa, ul. Rogaliñska 2


