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Reformatorskie dzialania w edukacji wczesnoszkolnej uczniow
z niepelnosprawnoscia — ,,druzgocace fakty dokonane” czy postep?

Summary

Reforming actions in early childhood education of pupils with disabilities —
“devastating facts made” or progress?

Reforming actions after the political change in 1989 brought new interpretations of work to the first
stage of education and changes in the existing qualifications of teachers working in grades I-III of
special schools. The read standards of work from the field of documents from the Ministry of Edu-
cation stand in opposition to the expanse of positions expressed by scientific circles, while the first
ones imprint their explicit stigma on the teacher conceptualizations of work in the first educational
stage. The concept of work in classes I-11I, developed on the basis of special pedagogy, despite the
fact that the reformed school did not question its basic assumptions, is no longer an axis of thought
in working with pupils with disabilities.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, metoda osrodkow pracy, ksztatcenie zinte-
growane
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Wprowadzenie

Artykut dotyczy zmian na pierwszym etapie edukacyjnym, jakie wymuszono ciggiem re-
form strukturalnych i programowych po zmianie politycznej w 1989 roku, a doktadniej
tych, ktore zainicjowat w 1999 roku rzad Jerzego Buzka. Analizy rozposciera¢ si¢ beda
pomiegdzy tradycja propozycji pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia na I etapie edu-
kacyjnym, wyrastajaca z mysli i praktyki pedagogiki specjalnej, a kolejnymi odstonami
reformy o$wiatowej. Waznym elementem analiz bedzie domena praktyk szkolnych i na-
uczycielskich koncepcji ksztalcenia.

Wdrazanie reformy poprzedzito nakre$lenie gtownych obszarow zmian w styczniu
1998 roku przez Mirostawa Handke — Ministra Edukacji Narodowej. Kilka miesigcy poz-
niej MEN wydato broszur¢ Reforma systemu edukacji: projekt (1998), a nowe zasady
systemu szkolnego okreslita ustawa uchwalona przez Sejm 25 lipca 1998 r. (Dz. U. 1998,
Nr 117, poz. 759). Ustawg z dnia 8 stycznia 1999 r. (Dz. U. 1999, Nr 12, poz. 96) przyjeto
przepisy wprowadzajace reform¢ ustroju szkolnego, ktdrych nastgpstwem byta reforma
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programowa. Jednolite Podstawy programowe i Standardy wymagan miaty gwarantowac,
ze uczniowie, cho¢ uczeni wedlug roznych programéw i z réznych podrecznikow, posiada
ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porownywalne umiejetnosci. Na I etapie edukacyj-
nym (klasy I-IIT) wprowadzono ksztalcenie zintegrowane, takze w szkotach specjalnych.

Reformatorskie dziatania po 1989 roku przyniosty zmiany w zakresie obowiazujacych
kwalifikacji nauczycieli szkot specjalnych, w tym kwalifikacji nauczycieli pracujacych na
I etapie edukacyjnym. Pierwsza wyktadnia byto rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z 10 wrzesnia 2002 r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli (...) (Dz. U. 2002 Nr 155 poz. 1288). W $wietle tego dokumentu przygo-
towanie w ramach pedagogiki specjalnej upowazniato jedynie do prowadzenia zaje¢ opie-
kunczych, wychowawczych i rewalidacyjnych. Absolwent pedagogiki specjalnej mogh
petni¢ funkcje nauczyciela w przedszkolach specjalnych (por. Parys 2005: 184). Inaczej
moéwiac, by pracowac w klasach I-I11, trzeba byto mie¢ kwalifikacje zgodne z nauczanym
rodzajem prowadzonych zaje¢ i przygotowanie z pedagogiki specjalnej. Kolejne rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 12 marca 2009 r. (Dz. U. 2009 nr 50 poz. 400;
z kolejn. zm.: Dz. U. 2012 poz. 174; Dz. U. 2012 poz. 426; Dz. U. 2014 poz. 1084)
utrzymato praktyke ,,dwutorowych” kwalifikacji. Ostatni projekt rozporzadzenia, zmie-
niajacego wezesniejsze regulacje (http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107) nie wnosi
w tej sprawie istotnych zmian. Od lat pedagodzy specjalni zabierajg glos w tej sprawie.
Poczatkowo ich stanowisko spajat prof. dr hab. W. Dykcik. Dzisiaj opinie pedagogdéw
specjalnych sa formutowane w ramach Zespotu Pedagogiki Specjalnej przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN, ktérym kieruje prof. dr hab. Marzenna Zaorska oraz w pra-
cach Polskiego Towarzystwa Pedagogéw Specjalnych, ktéoremu przewodniczy prof. dr
hab. Amadeusz Krause.

Dalsze analizy ukierunkowuje pytanie: Czy z perspektywy pedagogiki specjalnej
zmiany wywotane ciggiem reformatorskich dziatan mozna nazwac postepem?

W kregu konceptu pracy uczniéw z niepelnosprawnoscia
na pierwszym etapie edukacyjnym przed 1999 rokiem

Zrédet propozycji pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia na pierwszym etapie eduka-
cyjnym mozna upatrywaé w stanowiskach przedstawicieli Nowego Wychowania w Eu-
ropie i pragmatyzmu w Stanach Zjednoczonych, a zwlaszcza z odmiany nauczania ca-
losciowego. Przykladem jest metoda projektow W.H. Klipatricka czy metoda o$rodkow
zainteresowan O. Decroly’ego, stanowiaca pierwowzor naszego rodzimego rozwigzania
opracowanego przez zespot nauczycieli pod kierunkiem Marii Grzegorzewskiej — metody
osrodkow pracy. Wprowadzenie go do polskich podstawowych szkot specjalnych wia-
zato si¢ z zatozeniem, ze prac¢ w szkole specjalnej nalezy oprze¢ na dostarczaniu ukta-
dowi nerwowemu dziecka ,,specjalnego”, warunkow sprzyjajacych przystosowaniu si¢
do ciggle zmieniajacego si¢ srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego (Grzegorzewska
1968: 105). Kluczowe byto poznawanie na drodze obserwacji, kojarzenia i ekspresji, czyli
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oparcie nauczania na szeroko rozumianej poznawczej i praktycznej aktywnos$ci dziecka
(Kirejezykowa, Marek-Ruka, 1983: 48—53; Doroszewska 1981: 651-669; Tkaczyk 1997).
Silnie akcentowana tez byla indywidualizacja pracy.

W metodzie osrodkéw pracy nauczyciel miat by¢ tym, ktéry organizuje srodowisko
poznawcze, uwzgledniajac potrzeby dzieci, by maksymalnie mogly one uczestniczy¢
w poznawczo-emocjonalnej eksploracji terenu. Ucznia postrzegano jako badacza — po-
stulowano migdzy innymi zdobywanie wiadomosci od 0séb pracujacych w danym terenie
drogg stawiania im pytan przez dzieci (por. Doroszewska 1981: 647—653). Wybitny prak-
tyk, Helena Seniowowa, pisala o tym: ,,Prace trzeba tak utozy¢, by przy zastosowaniu r6z-
norodnych jej form i ré6znych srodkow dydaktycznych, przy wielkim bogactwie sposobow
oddziatywania na cala gromade i na indywidualne odchylenia poszczegoélnych dzieci — nie
zagubi¢ si¢ w szczegotach, nie straci¢ z oczu catosci dziatania, lecz stworzy¢ dziecku wa-
runki zapewniajace rozwoj ogdlny i opanowanie koniecznego zasobu wiadomosci i umie-
jetnosci z uwzglednieniem oczywiscie mozliwosci dziecka na danym stopniu jego rozwo-
ju. (...) Mozliwosci i potrzeby rozwojowe dziecka powinny by¢ w centrum naszej uwagi
przy planowaniu pracy. (...) Plan pracy nie jest czym$ niewzruszonym i rygorystycznie
obowigzujacym w naszej metodzie, ktora uktadajac nasza pracg z dzieckiem w otoczeniu
wcigz zmieniajacej si¢ rzeczywistosci — umozliwia nam i poleca gietko$¢ i zmienno$¢ ram
planu pracy, jesli zycie taka potrzebg przyniesie” (za: J. Doroszewska 1981: 651-652).

Tworczo adaptowana do warunkéw polskich belgijska metoda osrodkdéw zaintereso-
wan spotkata si¢ z radykalng krytyka wladz na poczatku lat 50. XX wieku. Na tle so-
cjalistycznego §wiatopogladu i praktyki o§wiatowej w Zwigzku Radzieckim zarzucano
metodzie to, iz nie daje ona dzieciom rzetelnej wiedzy o otaczajacym $wiecie, gdyz tylko
na jej podstawie moze si¢ ksztaltowac¢ naukowy poglad na §wiat, bedacy podstawa §wia-
topogladu socjalistycznego. Krytykowano ksztalcenie oparte na zainteresowaniach dzieci,
bo stato to w sprzecznosci z zaktadanym wychowaniem ideowym. Podkreslano warto$¢
nauczania przedmiotowego jako dajacego usystematyzowana wiedz¢ o otaczajacym Swie-
cie (por. Kirejczyk 1981: 407). W rezultacie w 1951 roku Ministerstwo O§wiaty zakazato
stosowania tej metody w szkolach specjalnych. Srodowisko pedagogéw specjalnych wy-
stepowato w jej obronie. M. Grzegorzewska podkreslata wartosci rewalidacyjne metod
pracy w $wietle nauki Pawlowa (Grzegorzewska 1955). Rok podzniej ministerstwo wy-
cofato zakaz. Efektem krytyki stata si¢ jednak rezygnacja z nauczania metoda osrodkow
pracy we wszystkich klasach szkoty podstawowej specjalne;.

Zredukowanie w latach 50. XX wieku propozycji pracy metoda osrodkéw pracy do
poczatkowego etapu ksztalcenia oraz ciag reformatorskich posuni¢¢ ministerstwa przed
1999 rokiem prowadzit do réznych prob periodyzacji rozwigzan ksztatcenia w szkotach
specjalnych. Proponowano na przyktad, by nauczanie w o$mioletnich szkotach specjal-
nych obejmowato trzy etapy: nauczanie catosciowe (klasy I-1V), nauczanie kompleksowe
(klasy V-VI), nauczanie przedmiotowe (klasy VII-VIII) (por. Btazejewska 1983). Pro-
pozycja przejscia od nauczania catosciowego do nauczania przedmiotowego w projekcie
10-letniej szkoty (ktora planowano tworzyc¢) byto nauczanie skorelowane (por. Panczyk
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1981). Roéznice rozwigzan na poszczegolnych etapach edukacyjnych opisywane byty
w perspektywie doboru tresci, sposobu poznawania rzeczywistosci, uktadu tresci i orga-
nizacji procesu nauczania-uczenia si¢ (por. tabela 1), co bylo znacznym uproszczeniem
w odniesieniu do pierwowzoru rozwigzania pracy z uczniami niepelnosprawnymi.

Tabela 1. Scalanie zewng¢trzne jako kluczowy element opisu etapoéw nauczania w szkole specjalne;j
w drugiej potowie XX wieku

Nauczanie .
. .. Nauczanie
Nauczanie calo$ciowe kompleksowe/ .
przedmiotowe
(klasy I-1V) skorelowane (Klasy VII-VIII)
(klasy V-VI)
Dobor tresci | Tematyka dotyczaca Tematyka dotyczaca Tematyka dotyczaca
poznawczych |najblizszego srodowiska | catego kraju catego swiata
rodzinnego i szkolnego
oraz otaczajacej przyrody
Sposob Dominuje forma Stopniowe odchodzenie | Dominuje poznawanie
poznawania bezposredniego poznania | od konkretu. posrednie.
rzeczywistosci | otaczajacego §wiata. Stosuje si¢ zar6wno
Srodkami dydaktycznymi | poznawanie bezposrednie
sa przede wszystkim i posrednie.
naturalne okazy
w naturalnych albo
sztucznych warunkach.
Uklad tresci | Pelna integracja Czgéciowa integracja Coraz mniejsza
i koncentracja tresci tresci, ktore mozliwos$¢ integracji
poznawczych grupuja si¢ wokot tresci ze wzgledu na
zjawisk $rodowiska tresci specjalistyczne,
geograficznego ktére obejmuja rdzne
przedmioty
Organizacja | Wszystkie lekcje danego | W danym dniu (lub Kompleksy
procesu dnia tworza cato$¢ dniach) rézne lekcje tre§ciowo-organizacyjne
nauczania — i stanowia jednostke o zblizonej tematyce sg zastepowane tylko
uczenia si¢ metodyczng tzw. ofrodek | sa realizowane tre$ciowymi, czyli
dnia. wspolnie i stanowig korelacja miedzy
samodzielng jednostke réznymi przedmiotami.
dydaktyczna, czyli catosé¢
tre§ciowo-organizacyjna,
inne lekcje sa
realizowane oddzielnie,
poza kompleksem.

Zrédto: opracowanie na podstawie E. Pasternak (1984), Materialy z metodyki ksztalcenia uposledzonych umysto-
wo w stopniu lekkim w szkole specjalnej. UMCS, Lublin.

Propozycje etapow ksztalcenia z drugiej polowy ubieglego wieku oraz towarzyszace
im wyjasnienia, ktérych wyrazng egzemplifikacja jest zestawienie w tabeli 1, w pewien
sposéOb przypominajg te, jakie przenikaty rynek publikacyjny w zwigzku z zamystem re-



Reformatorskie dziatania w edukacji wezesnoszkolnej uczniéw z niepelnosprawnoscia. .. 11

formatorskim z 1999 roku wprowadzenia w szkole podstawowej ksztalcenia zintegrowa-
nego w klasach I-1III, blokéw przedmiotowych i Sciezek edukacyjnych w klasach IV-VI,
za$ na etapie gimnazjum nauczania przedmiotowego. Przyjeto si¢ wyjasnianie, ze skoro
$wiat istnieje jako calo$¢, to aby nauczy¢ dzieci zy¢ i dziala¢ w takim $wiecie, konieczne
jest scalanie tresci, materialu nauczania i wychowania w jednostki tematyczne, ktore na
wyzszych etapach dydaktycznych ustgpuja miejsca nauczaniu przedmiotowemu. Mozna
zatem powiedzie¢, ze wzory pracy metoda osrodkow pracy w wielu opracowaniach me-
todycznych z okresu przed wprowadzeniem reformy w 1999 roku koncentrowaty si¢ na
formalnych elementach metody i nierzadko daleka byta od idei, jaka przenikata mysl pe-
dagogiczng w poczatkowym okresie pracy metoda osrodkow pracy. Odejscie od pierwot-
nego znaczenia metody osrodkdéw pracy, charakterystyczne zwlaszcza dla opracowan po-
radnikowych, potegowaé¢ mogty projekty badawcze zorientowane na formalne elementy
zaje¢. W deklaracjach ich realizatorow (Muszynska, Panczyk 1991; Tkaczyk 1999; 2003)
dotyczyly tego, czy nauczyciele realizujg teoretyczne zatozenia metody, co sprowadzane
byto do rozpoznawania, czy konstrukcja zaje¢ w dziennym osrodku pracy jest zachowana,
czy przeprowadzane sa wszystkie etapy metody (zajecia wstepne, obserwacja, przerobka
umystowa, ekspresja, zajecia koncowe), ile czasu trwaja poszczegdlne elementy w ra-
mach etapow oraz jakie ¢wiczenia sa stosowane.

W przestrzeni publikacyjnej z lat 80. 1 90. XX wieku, zdominowanej wzorcami pracy
korespondujacymi z propozycja przedstawiong w tabeli 1, brakowato glosow krytycznych
tych rozwiazan. Jeszcze raz odwotam si¢ tu do stanowiska H. Seniowowej i jej poucza-
jacej mysli, wypowiedzianej po wycofaniu w latach 50. metody osrodkow pracy ze szkot
specjalnych. Dostrzegajac niebezpieczenstwa, jakie niosty propozycje nowych rozwigzan
pracy w szkotach specjalnych, napisata: ,,Bardzo powaznie moze utrudni¢ prac¢ metoda
o$rodkéw identyfikowanie jej z metoda korelacji nauczania. Zjawisko to wystepuje, nie-
stety, dosy¢ czgsto z winy pozornego podobienstwa mi¢dzy metodg osrodkéw pracy a me-
toda korelacji. Podobienstwo dotyczy tylko wycinka pracy dydaktycznej, a mianowicie
— «obrazu» dnia nauczania, i to zewn¢trznego obrazu: w metodzie osrodkéw obserwujemy
ujecie procesu nauczania w os$rodek pracy dnia, za§ w metodzie korelacji — powigzanie
tematyczne réznych przedmiotdow nauczania wystgpujacych oddzielnie w danym dniu.
(...) Zasada metody osrodkoéw pracy wyraza si¢ nie tylko w uktadzie materiatu nauczania
(osrodki). Istota roznicy lezy glebiej: dotyczy ona roli dziecka w procesie nauczania oraz
zgodno$ci toku procesu nauczania z prawami czynnos$ci ukladu nerwowego, w zgodno-
$ci toku procesu nauczania z prawami procesu poznawczego. (...) Bez dziatania dziecka
W procesie obserwacji, w procesie rozumienia zwigzkow i zalezno$ci miedzy zjawiskami,
tworzenia sagdow i uogolnien oraz w procesie stosowania teorii w praktyce, bez pozna-
wania przez dziecko przedmiotoéw i zjawisk droga przezywania catych sytuacji i w od-
powiednim dla danego obiektu czy zjawiska srodowisku, w warunkach normalnych dla
danych tresci poznania, bez uzgodnienia toku procesu nauczania z prawami czynno$ci
uktadu nerwowego nie ma metody osrodkdéw pracy, pozostanie korelacja, moze tylko tro-
che «ulepszona». Zjawisko nazywania takiej «ulepszonej korelacji» metoda osrodkow
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pracy ma, niestety, do$¢ czgsto (...) miejsce w praktyce szkot specjalnych. Ze zjawiskiem
tym w klasach nizszych trzeba walczy¢, poniewaz kryje ono w sobie niebezpieczenstwo
latwizny, sptycenia rewalidacyjnej pracy szkoly specjalnej” (za: Doroszewska 1981: 652—
653). Postulat autorki moze by¢ aktualny rowniez dzis.

W kregu konceptualizacji pracy na I etapie edukacyjnym po 1999 roku

Wejscie w zycie reformy w 1999 roku jeszcze wyrazniej zerwato zwigzek konceptuali-
zacji pracy na I etapie edukacyjnym z pierwotnym konceptem pracy w pedagogice spe-
cjalnej. Jednak dyskusje nad decyzja MEN zdominowali pedagodzy, a nie pedagodzy
specjalni. Kanoniczng linig rozwazan zwigzanych z reformg o§wiatowa po 1989 roku,
przyjeta w dyskursie naukowym pedagogiki specjalnej, byly problemy integracji uczniow.
Na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz. U. 1991 Nr 95 poz. 425) nastapito ,,otwar-
cie” systemu o$wiaty dla uczniow z niepelnosprawnoscia. Problemy konceptualizacji pra-
cy na I etapie edukacyjnym nie rodzity wérod pedagogow specjalnych takich polemik
jak kwestie integracji w ksztatceniu. Propozycja ksztatcenia zintegrowanego jest zbiezna
z konceptem pracy utrwalonym tradycja i dotychczasowym ksztalceniem nauczycieli —
pedagogow specjalnych.

Znaczacym dokumentem byta tu podstawa programowa dla szescioletnich szkot pod-
stawowych i gimnazjow (Rozp. MEN z dnia 15 lutego 1999 r.; zat. nr 1), wspolna dla
ucznidw petnosprawnych i z niepetnosprawnoscia, z wyjatkiem dzieci z niepetnospraw-
nos$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym, znacznym i glebokim. We wstepie do niej
czytamy: ,,Nauczyciele (...) powinni wspoldziata¢ na rzecz tworzenia w $wiadomosci
uczniéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejetnosci i postaw. Ma to szczegdlne za-
stosowanie w nauczaniu poczatkowym. Integracji wiedzy nauczanej w szkole na roznych
etapach ksztalcenia stuzy wprowadzenie: 1) ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-II1
szkoty podstawowej, 2) blokow przedmiotowych, 3) $ciezek edukacyjnych” (Dz. U. 1999
Nr 14. poz. 129; s. 585). Zapis ten pozwala uznac, ze dla reformatorskiego zamystu zna-
czacy byt koncept integracji wiedzy uczniow, a ksztalcenie zintegrowane postrzegano
jako wazna droge realizacji tego celu. Dalsza lektura tego dokumentu, jak i innych préb
przedstawiania koncepcji idei zintegrowanej edukacji, wniosek ten jednak pozwala obalic.
W efekcie tej lektury ksztatcenie zintegrowane mozna bylo odczytywac przede wszystkim
jako koncept integracji tresci nauczania, co interpretowano jako synchronizacj¢ czasowa
i przyczynowo-skutkowg tresci z roznych obszaréw wiedzy. Takie odczytanie wzmacniata
rezygnacja z ujecia tresci nauczania bez podzialu na przedmiotu.

Proby przyblizenia nowego rozwigzania mozna odnies¢ do szkolen nauczycieli, po-
radnikow metodycznych, ktére ,,obudowywaty” reformatorski zamyst. W cyklu ,,Bi-
blioteczka Reformy” ukazata si¢ broszura Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie
programowej. [ etap edukacyjny: ksztalcenie zintegrowane (1999). W poradniku, ktory
ukazat sic w przededniu wejscia w zycie reformy (Kowalik-Olubinska, Swiatek 1999:
46-48), zalecenia dla nauczycieli klas poczatkowych sprowadzaly si¢ do nastepujacych



Reformatorskie dziatania w edukacji wezesnoszkolnej uczniéw z niepelnosprawnoscia. .. 13

wskazan: scala¢ tresci oraz material nauczania i wychowania; faczy¢ tresci z réznych
programow i1 przedmiotow w logicznie powigzane struktury; tacznie ujmowac cele wy-
chowania, nauczania i ksztatcenia; stosowa¢ réznorodne metody i formy (indywidual-
ne, zespolowe); urozmaica¢ zadania; naprzemiennie stosowac rézne rodzaje aktywnos$ci
u ucznidow w odcinkach czasowych regulowanych mozliwo$ciami, potrzebami, rytmem
biologicznym ucznia. Autorki poradnika wskazywaly wigc na integracje tresci, celow, me-
tod i form organizacyjnych. Podobnie przedstawiano to w innych poradnikach. Na stro-
nach archiwalnych jednego z waznych wydawnictw szkolnych propozycje reformatorskie
okreslono nastgpujaco: ,,W klasach I-I1I szkoty podstawowe;j (...) obowigzuje ksztalcenie
zintegrowane. Wiedza i umiejetno$ci nauczane poprzednio na lekcjach jezyka polskiego,
matematyki i Srodowiska sg obecnie nauczane razem, bez oddzielania przedmiotéw i me-
tod nauczania” (http://nauczyciel.wsipnet.pl/serwisy/reforma/arch/ref181a.htm).

Ocena tych i innych dokumentéw przez srodowisko pedagogoéw jest druzgocaca.
Wskazuje si¢ nie tylko na mglisto$¢ reformatorskich intencji, ale i problem rozdziatu
teorii pedagogicznych od praktyki pracy na etapie edukacji wczesnoszkolnej. W pewien
sposob ta przestrzen jest zbiezna z przestrzenig krytyki wobec propozycji zmian w ksztal-
ceniu specjalnym w drugiej potowie XX wieku. Na przyktad w ksigzce pod znaczacym
tytutem: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej czytamy na ten temat: ,,Z pewnoscia
dazenie do tego, by wiedza w umystach uczniéw miata charakter zintegrowany, a wigc
byta spdjna i systemowa, a przez to dynamiczna, elastyczna, dostgpna jednostce w formie
refleksji i dziatania w zréznicowanych sytuacjach, jest godne wysitku pedagogicznego.
Jednak wiedza zintegrowana to zupelnie co innego niz asocjacje wokoét wspdlnego tematu.
Nie ulega watpliwosci, ze nie w tematach i w czasie ich trwania kryje si¢ klucz do wiedzy
zintegrowanej” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 182). Znaczace oceny zawarto w publika-
cji z projektu realizowanego pod kierownictwem merytorycznym i organizacyjnym Za-
ktadu Teoretycznych Podstaw Edukacji WSE UAM (por. Sowinska, 2011). Interesujacych
analiz odstaniajacych stabos$ci polskiej edukacji wezesnoszkolnej dostarczaja tez autorzy
tekstow zgromadzonych w ksiazce (Anty)edukacja wezesnoszkolna (Klus-Stanska 2014),
uwzgledniajacy tez przestrzen zmian wprowadzonych kolejnymi regulacjami prawnymi.

Nalezy zauwazy¢, ze ministerialne koncepcje ksztatcenia w klasach I — III byty nie-
konsekwentne w zapisach podstawy programowej z dnia 23 grudnia 2008 r. Przyjeto tu,
ze ksztatcenie w klasach I-11I przyjmuje nazwe ,,edukacja wezesnoszkolna” (Dz. U. 2009
Nr 4, poz. 17; zal. 2, s. 206), a tresci nauczania podzielono na obszary korespondujace
z przedmiotami nauczania na etapie drugim. G. Rura (2011: 46) t¢ zmian¢ ocenia na-
stepujaco: ,,Nowa podstawa programowa nie jest dokumentem nowatorskim, ale zbio-
rem deklaratywnych frazesow i pozornych dziatan reformatorskich. Konstytuuje fikcje
i sprzecznosci (...). Wycofujac si¢ z ksztalcenia zintegrowanego, nie wskazuje innej —
réwnie korzystnej dla rozwoju dziecka — alternatywy”. J. Batachowicz (2009) podkresla,
ze w rozwigzaniach z 2008 roku ponownie wida¢ wiele sprzeczno$ci, a w oficjalnych
dokumentach na temat reformy, kierowanych do nauczycieli, nadal dominuje pasywno-in-
strumentalne rozumienie edukacji adresowanej do ucznia o przecietnych mozliwosciach.
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Zwraca si¢ uwage na zadekretowanie mozliwos$ci ksztatcenia przedmiotowego w klasach
mtodszych, cho¢ z zaleceniami korelacji tresci, co w praktyce ma juz miejsce. H. Sowin-
ska (2011) w kontek$cie tych zmian pisze: ,,Wprowadzane ostatnio w o§wiacie zmiany
nie wynikaja z badania i rzetelnej analizy przyczyn niepowodzen szkoty, sa wprowadzane
na mocy intuicyjnych przeswiadczen decydentdéw, przy jednoczesnej rezygnacji z tego, co
byto istota koncepcji, na ktorej opierata si¢ reforma” (Sowinska 2011: 11).

W kolejnej zmianie podstawy programowej z 30 maja 2014 r. (Dz. U. 2014 poz. 803;
zat. 2, 5. 9) 1 z 7 czerwca 2016 r. (Dz. U. 2016 poz. 895; zat. 2, s. 9), utrzymany zo-
stal zapis dla I etapu edukacyjnego (edukacja wczesnoszkolna) oraz podziat tresci na-
uczania na obszary edukacyjne korespondujace z przedmiotami nauczania na etapie
drugim. Dla petni obrazu odnotuj¢, ze ustawodawca, informujac o podziale podstawy
programowej dla szkot podstawowych na dwa etapy ksztatcenia, wskazuje, ze edukacja
wczesnoszkolna jest ,,realizowana w formie ksztatcenia zintegrowanego” (Dz. U. 2009
Nr 4, poz. 17; zat. 2, s. 208; Dz. U. 2014 poz. 803; zat. 2, s. 10; Dz. U. 2016 poz. 895;
zat. 2, s. 10). Najnowsza podstawa programowa z 14 lutego 2017 r. powiela ten zapis
(Dz. U. 2017, poz. 356, s. 15).

Choc¢ gtosy pedagogow specjalnych nie dotyczyly w istocie nowej propozycji pracy na
I etapie edukacyjnym, jednak ten etap nie byt zupelnie poza ich uwaga. Oceny dotyczyty
na przyktad programéow i materiatow dydaktycznych dla uczniéw petnosprawnych w za-
kresie wspomagania umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania przez nie kontaktow
z osobami niepetnosprawnymi. Taki cel zapisany byt od wprowadzenia reformy w pod-
stawie programowej w 1999 r. Analizy ujawnity zasadnicze rozbieznos$ci migdzy postula-
tami i oczekiwaniami wobec edukacji a zawartosciag szkolnych materiatéw edukacyjnych.
Obraz dzieci z niepetnosprawnos$cia w tekstach szkolnych jest powierzchowny i uprosz-
czony, kreuje si¢ wizerunek osoby innej, zaleznej od pelnosprawnych, niesamodzielnej
i oczekujacej pomocy (por. Sadowska 2002; 2005).

Uwaga pedagogow specjalnych skoncentrowana tez byla na nowych programach na-
uczania uczniéw z niepetnosprawnoscia, ktoére w zdecydowanej wigkszosci nie odpowia-
daly metodzie osrodkéw pracy. Dyskusje wzbudzato uszeregowanie i hierarchia tresci
ksztatcenia. Zawarte w nich ogolnikowe procedury osiggania celow, propozycje tematyki
integralnych osrodkoéw wielokierunkowej dziatalnosci ucznia czy przyktadowe scenariu-
sze zaj¢¢ stanowily watpliwe wsparcie dla nauczyciela, by nakre$lone reforma kierunki
realizowad. Niektore z tych zapiséw przywolam: ,,Dziatania podejmowane przez nauczy-
ciela wymagaja niezwykle przemyslanego zestawu metod i form pracy oraz staranne-
go doboru $rodkow dydaktycznych”; ,,Szkota jest miejscem aktywnego rozwiazywania
roznorodnych problemoéw, czemu towarzyszy przyjemnos¢, rado$¢ tworzenia, poczucie
wlasnej wartos$ci, §wiadomosci swoich mozliwoS$ci, wiara w siebie, smakowanie sukcesu,
optymizm i zadziwienie pigknem $wiata” (za: Sadowska 2006: 168). Krytykowano brak
wystarczajacej troski MEN o ksztalcenie oséb z niepetnosprawnoscig. Gdy nauczyciele
nauczania poczatkowego na poczatku reformy mogli wybiera¢ sposrod 54 programow
nauczania, to wykaz dla ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
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w klasach I-III obejmowal jeszcze we wrzesniu 2005 roku jedynie 4 programy (por. Sa-
dowska 2006). W nastgpnych latach sytuacja si¢ istotnie nie poprawita.

Regulacje ostatnich lat, zwigzane z ksztalceniem ucznidow z niepetnosprawnos$cia,
w istocie zniosly odpowiedzialno§¢ MEN w zakresie tworzenia programow edukacyj-
nych dla tej grupy uczniéw. Pierwsze zmiany w tym zakresie nastapity wraz z wejSciem
w zycie rozporzadzenia MENIS z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych
(...) (Dz. U. 2005 Nr 19, poz. 167). Nauczyciele zostali zobowigzani do dostosowania
realizacji programéw do potrzeb ucznidéw niepetnosprawnych i opracowania indywidual-
nych programéw edukacyjno-terapeutycznych. Na mocy dwoch kolejnych rozporzadzen
z 17 listopada 2010 r. (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1489; Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1490) to
zobowiazanie objelo wszystkich nauczycieli przedszkoli 1 szkot. W rozporzadzeniu z dnia
24 lipca 2015 r. (Dz. U. 2015, poz. 1113) utrzymano ten zapis.

Dotychczasowa analiza pozwala zauwazy¢, ze ciagg reformatorskich dziatan doprowa-
dzil w istocie do odrzucenia dorobku pedagogiki specjalnej w zakresie konceptu pracy
z uczniami z niepetnosprawnoscia na I etapie szkoly podstawowej, a decyzja o takim
ksztalcie rozwigzan podjeta zostala poza srodowiskiem pedagogow specjalnych. Zmienity
si¢ tez wyraznie wymagania w zakresie kwalifikacji nauczycieli tego etapu ksztatcenia.
Aktualna rzeczywisto$¢ oSwiatowa i obecny system ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli
sg pretekstem do petnego niepokoju odnoszenia si¢ w przestrzeni publikacyjnej do wypet-
niania zadan profesji pedagoga specjalnego oraz zadan ksztatcenia uczniow z niepetno-
sprawnoscia, jakie stajg przed nauczycielami, ktdrzy nie majg przygotowania z pedagogi-
ki specjalnej (por. Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2016; Olszewski 2016).

O przestrzeni konceptualizacji pracy przez nauczycieli

Konceptualizacja 1 etapu edukacyjnego wyznaczona przez dokumenty MEN wplywa
na myslenie i dziatanie nauczycieli. Juz kilka lat po wprowadzenia reformy J. Batacho-
wicz (2003) donosita, ze kluczem nauczycielskiego myslenia o zintegrowanej edukacji
jest rezygnacja z nauczania przedmiotowego na rzecz catosciowego ujmowania tresci,
rezygnacja z dzwonkow, dowolno$¢ w doborze tresci ksztatcenia. Niemniej znaczace dla
nauczycieli byly kwestie planowania sytuacji edukacyjnych wywotujacych réznorodne
formy aktywnosci oraz ramy czasowe dla ich realizacji. Szeroko zakrojone badania nad
stanem edukacji wczesnoszkolnej w Polsce po reformie oswiatowej z 1999 roku, w ktore
wlaczylo si¢ w 2008 roku dwanascie os§rodkoéw naukowych, odstaniaja podobne kwestie.
Autorzy raportu pisza: ,,nauczyciele nie znaja i nie rozumiejg istoty edukacji zintegrowa-
nej, ich wiedza jest powierzchowna, o czym $wiadczy migedzy innymi brak umieje¢tnosci
przetransponowania ogolnie przyswojonych przez nich haset na wartosciowe, realizuja-
ce ogoblne zalozenia koncepcji, rozwigzania realizacyjne — metodyczne i organizacyjne.
Wiedza nauczycieli z tego zakresu ma charakter deklaratywny” (Sowinska i in. 2011:
560-561). Ten niepokojacy obraz jest o tyle znaczacy z perspektywy pedagogiki specjal-
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nej, ze to nauczyciele szkot ogdlnodostepnych wyznaczajg wspotczesnie rzeczywistosé
edukacyjng nie tylko uczniom pelnosprawnym, ale coraz wigkszej liczbie uczniow z nie-
petnosprawno$cia, pobierajacym nauke poza szkola specjalng.

Badawcze rozpoznania wsérdd nauczycieli szkot specjalnych sg nieliczne. A. Piotrow-
ska (2016) przeprowadzita badanie realizowane w strategii jakosciowej wsrod pieciu na-
uczycielek pracujacych w szkotach specjalnych z potnocno-wschodniej Polski. Zastoso-
wany wywiad sktanial badane do podjecia namystu nad wtasnym doswiadczeniem, co
prowadzito do wyrazenia przez nie jak najszerszej gamy aspektow pracy zarysowujacej
si¢ w $wiadomosci. Trzy badane byly w przedziale wiekowym 24-27 lat, dwie w prze-
dziale wiekowym 48—-60 lat. Reprezentowaly wigc dwa rézne pokolenia — osoby, kto-
re ukonczyly studia po 2008 roku, jak i te, ktére ukonczyly studia przed 1999 rokiem.
Analiza wypowiedzi nauczycielek nie pozwala wyznaczy¢ wspolnych ram konceptu, jaki
buduje ich nauczycielskie dziatanie na pierwszym etapie edukacyjnym w szkole specjal-
nej. Nauczycielki ze starszej grupy wiekowej, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly te
z zakresu pedagogiki specjalnej, nie wigzaly terminu ,,ksztatcenie zintegrowane” z etapem
edukacji, na ktorym pracowaty. Termin ten odnosity do integracji petno- i niepetnospraw-
nych. Znaczace jest tez to, ze wskazywaty na metode osrodkdéw pracy jako rozwiazanie,
ktore stanowi ich praktyke. Walor tej metody widziaty jednak w odwotaniu do kategorii,
ktore silnie akcentowane byly w czasie reform — taczenie tresci. Wiasng prace konceptu-
alizowaty cz¢séciej w odwotaniu do cech pedagoga specjalnego niz cech jego dziatania.
Poznanie ucznia, indywidualizacja pracy, bycie przewodnikiem dla ucznia bylo wyraznie
uobecnione w koncepcie ich pracy. W wypowiedziach dwoch nauczycielek, ktore ukon-
czyty studia po 2008 roku, wyraznie obecne byty przeswiadczenia eksponowane w porad-
nikach dla nauczycieli, sprowadzajace myslenie o ksztalceniu zintegrowanym do taczenia
tresci. Hastom indywidualizacji, aktywnosci towarzyszy przekonanie, ze dobry nauczy-
ciel to ten, ktory dobrze przekazuje wiedzg.

Wszystkie przywotane badania wyraznie potwierdzaja wptyw dyskursu towarzyszace-
go reformom na ksztalt przekonan nauczycieli w zakresie konceptu pracy w klasach I-III.
Przyktad badan prowadzonych wsrdéd nauczycieli szkot specjalnych wskazuje dodatkowo
na roznice, jakie wyznaczaja kwalifikacje nauczycieli i tryb ich uzyskiwania. Znamienne
jest to, ze nauczycielki, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly kwalifikacje z zakre-
su pedagogiki specjalnej, mowity o swojej pracy, odwotujac si¢ do ram konceptualnych
z pola pedagogiki specjalnej, w ktére wpisywaty hasta reform. Wypowiedzi nauczycie-
lek, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly kwalifikacje z edukacji wczesnoszkolnej
(zdobyte, gdy reforma trwata juz kilka lat), byly bardziej zréznicowane, cho¢ tylko jedna
z badanych nauczycielek, ktéra ukonczyta renomowang uczelnie, w ktorych prowadzacy
zajgcia sg autorami znaczacych publikacji z obszaru edukacji wezesnoszkolnej, krytycz-
nie odnosita si¢ do powierzchownego scalania tre$ci ksztatcenia i wyraznie wykazywata
najmniejsza obecno$¢ przeswiadczen eksponowanych w dokumentach MEN i w poradni-
kach dla nauczycieli.
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Uwagi koncowe

Objete uwaga w tym tekscie dziatania reformatorskie przypadaja na czas urzedowania
19 ministrow. Konfrontacja ich z tradycja propozycji pracy z uczniami z niepetnospraw-
nos$cig na I etapie edukacyjnym rozszerza to spojrzenie na kolejne rzady. Analiza prowa-
dzi do wniosku, ze ciagg reformatorskich dziatan doprowadzit do zaprzepaszczenia dorob-
ku pedagogiki specjalnej w zakresie konceptu pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia na
I etapie szkoty podstawowej. Szeroka mapa reform, ogloszona przez rzad Beaty Szydto,
nie zapowiada w tym zakresie zmian. Ksztatt rozwigzan pracy na tym etapie podejmowa-
ny jest poza Srodowiskiem pedagogdw specjalnych.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze dla reformatoréw najistotniejsze sa wzgledy politycz-
ne, ktdre staja si¢ gtdwna motywacja do podejmowania dziatan zwigzanych z reformowa-
niem. Z.A. Kltakéwna (2014: 28), analizujac kwestie reformatorskich posunig¢ od 1999
roku, zwraca uwagg, ze praktyki rzadzacych zdaja si¢ wpisywaé w powtarzajacy si¢ rytm,
ktoéry obejmuje trzy etapy: ,,Pierwszy dotyczy hierarchizowania probleméw waznych dla
danego zagadnienia, skutkuje bagatelizowaniem i pomijaniem niektoérych — zwlaszcza
gdy naruszajg ideologi¢ zatozen; drugi pozwala dtugo i bezkarnie ignorowaé niepokojace
zjawiska i1 zdarzenia, a gdy przeksztatca si¢ one w druzgocace fakty dokonane, nastgpuje
etap trzeci, wigc czas konstatacji, ze pora gra¢ larum. Z tym, ze na ogo6t kto inny napedza
caly proces, kto inny z okazji korzysta, a catkiem kto inny ponosi bezposrednie koszty.
Faza alarmu wyzwala z kolei, co zrozumiate arcysamo przez sig, pospieszne, dorazne
dziatania naprawcze, z powodu ktorych w niedtugim czasie znéw mozna si¢ bedzie solid-
nie sptakac”.

Krytyczne glosy plynace z analiz pedagogicznych w istocie w niewielkim stopniu uru-
chamiajg faze alarmu u ekip rzadzacych. Niepokojacy obraz szkoty, wytaniajacy si¢ z do-
niesien naukowych, jest instrumentalnie wykorzystywany przez strony w debacie publicz-
nej — uczestnicy gldéwnego dyskursu edukacyjnego, znoszac dysonans miedzy ,,dobrym”
a ,,zZlym” obrazem szkoty, tacza ze soba, na uzytek realizowanych zadan, trzy narracyjne
ujecia szkoly: deklaratywng wizje, systemowy wzor dziatania, konkretne realizacje tego
wzorca. Rozmowy o edukacji, jakie toczg si¢ dzi§ w gldwnym nurcie debaty publicznej
o edukacji, prowadzone sg w duchu kulturowej oczywistosci. W ten sposodb sprawiamy, ze
rozmowa o edukacji: ma zredukowany temat (utozsamiamy szkole z instytucja ustugowa,
z wszelkimi tego konsekwencjami); jest jednowymiarowa i bezkrytyczna (typowy sche-
mat narracyjny traktujemy jako ponadczasowy i uniwersalny wzorzec myslenia o edu-
kacji); jest prowadzona w stylu monologowym (uznajemy kulturowy schemat myslenia
za bezwarunkowo wazny i nicufnie podchodzimy do pogladéw ujawniajacych roznice
myslenia) (Kwasnica 2014: 47—48).

Obezwladniajacy wplyw dyskursu, jaki przenika dokumenty ministerialne oraz wptyw
kulturowej oczywistosci” jako archiwum tego dyskursu, stawia przed uczelniami wy-
zwanie realnego oddzialywania w procesie ksztalcenia nauczycieli na ich konceptualne
schematy pracy. Nie wystarczy szkolenie zawodowe. Wazne jest gruntowne poznanie idei
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konceptu pracy. Wzorce pracy musza podlega¢ interpretacji, w tym tez krytycznej. Przed
uczelniami stoi wyzwanie wywotywania realnego wptywu na myslenie nauczycieli. Nie-
sie to nadzieje, ze ton debaty publicznej, ktéra dotyczy edukacji, beda nadawac nie tylko
media, politycy, ale i ludzie kultury i nauki, nauczyciele.
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Przepisy prawne

Projekt rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej zmieniajgcego rozporzqdzenie w sprawie
szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w kto-
rych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zakta-
du ksztatcenia nauczycieli (http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107) [dostep 24.06.2017].
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Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 r. w sprawie szcze-
golowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w ktorych
mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zaktadu
ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. 2002 Nr 155 poz. 1288).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warun-
kow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych
lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz. 167).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegolowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow, w ktorych mozna za-
trudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zaktadu ksztatcenia
nauczycieli (Dz. U. 2009 nr 50 poz. 400).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla
szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogol-
nego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztalcenia ogolnego dla szkoly
policealnej (Dz. U. 2017, poz. 356).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogolnego (Dz. U. 1999 Nr 14. poz. 129).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 r. zmieniajqce rozporzqdze-
nie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego
w poszczegolnych typach szkot (Dz. U. 2016 poz. 895).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogolnodostepnych lub in-
tegracyjnych (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1490).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrod-
kach (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1489).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegolnych typach
szkot (Dz. U. 2009 Nr 4, poz. 17).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedo-
stosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. 2015, poz. 1113).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajgce rozporzqdzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w po-
szczegolnych typach szkot (Dz. U. 2014 poz. 803).

Ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty (Dz. U. 1998, Nr 117, poz. 759).

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 1991 Nr 95 poz. 425).

Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju szkolnego (Dz. U. 1999,
Nr 12, poz. 96).



	Sławomira Sadowska
	Reformatorskie działania w edukacji wczesnoszkolnej uczniów z niepełnosprawnością – „druzgocące fakty dokonane” czy postęp?

	Elżbieta Subocz
	Rola wczesnej edukacji i opieki w ograniczaniu skutków ubóstwa wśród dzieci

	Krzysztof Konarzewski
	Osiągnięcia szkolne czwartoklasistów w oddziałach o różnym składzie wiekowym

	Joanna Szymczak
	Typologia nauczycielskiej refleksji dotyczącej pracy z uczniami

	Krystyna Nowak-Fabrykowski, Mary Lou Aylor
	Inquiry on early childhood teachers preparation and retention

	Joanna Helios
	Wioletta Jedlecka
	Diagnoza i ochrona dziecka z traumą rozwojową w polskim systemie oświatowym

	Alina Kalinowska
	Matematyczna aktywność badawcza uczniów klas początkowych. Między koncepcjami naukowymi i potocznymi

	Marta Krasuska-Betiuk
	Medialne reprezentacje kultury literackiej, czyli wiedza o książce dla dzieci – (nie) tylko w Sieci

	Ewa Lemańska-Lewandowska
	Namysł nad osobistymi przekonaniami na temat dziecka jako wyzwanie dla filozofii edukacyjnej nauczyciela (FEN)

	Aleksandra Szyller
	Dyskurs podręcznikowy a dyskurs dziecięcy – odmienne postrzeganie rzeczywistości

	Beata Telatyńska
	Możliwości współczesnej recepcji utworów Stanisława Jachowicza, dydaktycznej literatury dziewiętnastowiecznej

	Agnieszka Janik
	Warunki do zabawy na Przygodowym Placu Zabaw w Berkeley Marina w Kalifornii

	Wiktor Sawczuk
	Wokół etycznej problematyki jakościowych badań edukacyjnych
	Recenzja książki Etyka jakościowych badań edukacyjnych – dylematy i badawcze (nie)rozstrzygnięcia, pod redakcją Hanny Kędzierskiej. Olsztyn 2016, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskiego w Olsztynie, ss. 123

	Autorzy/Authors
	Informacje dla Autorów


