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Wstep

W kazdym rozwijajacym si¢ spoleczeristwie, niezaleznie od po-
ziomu cywilizacji i kultury, dzieci stanowia bardzo wazny podmiot
troski i zapobiegliwosci rodzicéw, a takze zorganizowanego systemu
wychowania oraz ksztalcenia. Istotne znaczenie w ich rozwoju, wy-
chowaniu i funkcjonowaniu oprécz $rodowiska rodzinnego odgry-
waja dwie placéwki o$wiatowe — przedszkole i szkola, ktére swoim
wieloaspektowym i wielostronnym oddziatywaniem przyczyniajg si¢
do ksztaltowania dziecigcej osobowosci oraz przygotowuja uczniéw
do dalszego zycia w demokratycznym spoteczenistwie. Wychowanie
wobec dynamicznych zmian kulturowych, spolecznych, ekonomicz-
nych ulega monolitycznej metamorfozie w rodzinie, przedszkolu
i szkole. Postgpujaca globalizacja, silnie akcentowana technologiza-
cja wspolezesnego spoleczenstwa, iluzja wolnosci i permisywizmu,
zanik wartosci aksjologicznych i autorytetéw, restrukturyzacja ro-
dzin, eurosieroctwo, patologie spoleczne oraz brak wlasciwej kon-
cepcji wychowania to powazne dylematy ponowoczesnego $wiata,
w ktérym wykreowanie jednostki na dobra, zyczliwg i sprawiedliwg,
a zarazem pelnomocng, samodzielng i krytyczng jest dla rodzicéw,
wychowawcéw i nauczycieli wielkim i trudnym wyzwaniem. Ro-
dzina, przedszkole i szkola jako aktywne srodowiska wychowawcze
powinny pamieta¢ o tym, ze majg wspdlny cel — dobro jednostki.
Ich zadaniem jest prowadzi¢ ucznia krok po kroku ku sukcesom wy-
chowawczym, nawet niewielkim, ktére pomoga przelamac Igk, stres,
pomoga odzyskaé wiar¢ we wlasne sily, w ludzka zyczliwosé oraz
nauczy¢ go tolerancji i altruistycznego poszanowania innych oséb.
Przygotowany tom oscyluje wokél problematyki zachodzacej ,tu
i teraz”, wigze si¢ z wychowaniem i ksztalceniem jednostki w rodzi-
nie, przedszkolu i szkole, dotyczy wieloaspektowosci i wieloplasz-
czyznowosci jej ujeé, stanowi interdyscyplinarng refleksje poznawcza.
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Réznorodnos¢ zaprezentowanych tekstéw w trzech rozdziatach iich
interesujgca analiza $wiadcza o doglebnym zainteresowaniu podej-
mowanym tematem wszystkich Autoréw, ktérzy w sposéb niezwy-
kle interesujacy zapoznaja czytelnika z teoretycznymi, praktycznymi
i empirycznymi kontekstami.

Publikacja skiada si¢ z trzech czesci. Pierwsza czes$¢ dotyczy dzia-
tan wspomagajacych rozwdj dziecka w przedszkolu. Wiek przed-
szkolny to okres intensywnego tempa rozwoju, ktérego harmonijny
przebieg oddzialuje na pézniejsze lata zycia i funkcjonowania jed-
nostki. Wychowanie w tym czasie powinno polega¢ na dostarczaniu
bodzcéw stymulujacych, wspomaganiu rozwoju dziecka we wszyst-
kich jego sferach, tj. fizycznej, umystowej, spoleczno-emocjonalne;j,
wyréwnywaniu brakéw rozwojowych, spowodowanych réznymi
przyczynami i uwarunkowaniami. Wspomniang cze¢$¢ otwiera inte-
resujgcy artykul M. Brastawskiej-Hague, w ktérym zostal zaprezen-
towany indywidualny program pracy terapeutycznej, prowadzonej
w poradni psychologiczno-pedagogicznej z dzieckiem czteroletnim,
wykazujacym deficyty rozwojowe, cechy autyzmu i zaburzenia mowy.
Autorka rzetelnie przedstawita procedure diagnozowania rozwoju,
formy pomocy i wsparcia, zalozZenia programowe, analize przypadku
oraz bardzo ciekawe wyniki skuteczno$ci podejmowanych dwulet-
nich dzialari zespolu specjalistéw. Tematem wspomagania rozwoju
mowy dziecka zajela si¢ Beata Wolosiuk, ktéra zachgca czytelnika
do refleksji nad uwarunkowaniami genetycznymi mowy, rolg srodo-
wisk: rodziny, przedszkola i szkoly w jej rozwoju, ich zorganizowa-
nych i zamierzonych dzialan. Proponuje ciekawe ¢wiczenia, wska-
zuje takze na instytucjonalng wspéiprace rodzicéw w stymulowaniu
komunikacji werbalnej ich dziecka. Diagnoza i stymulowanie roz-
woju dzieciecych zdolnosci to kolejne kwestie podejmowane przez
Malgorzate Kwasniewska. Kazde dziecko stanowi niepowtarzalng
i odrebng jednostk¢ o okreslonej strukturze osobowosci, wymaga
swoistego, indywidualnego podejscia i traktowania, okreslenia jego
mocnych i stabych stron. Autorka, opierajac si¢ na teorii inteligencji
wielorakich Howarda Gardnera, proponuje narze¢dzie diagnozujace
zdolnosci przedszkolakéw, ktére utatwi nauczycielowi indywiduali-
zowa¢ ich zréznicowany rozwdéj. Adaptacja dziecka do przedszkola
ma ogromny wplyw na dalszy jego rozwéj oraz proces wychowania
i funkcjonowania w zyciu. Sposoby radzenia sobie z nowg sytuacja,
jaka jest péjscie do nowej placéwki, nawyki, jakie wéwczas si¢ ksztal-
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tuja, pierwsza samoocena dziecka zwigzana ze sprawdzeniem swojej
samodzielno$ci i sprawnosci, a przede wszystkim wsparcie rodzicéw
jako partneréw adaptacyjnych, decyduja o radzeniu sobie i powodze-
niach w czasie kolejnych — nowych sytuacji szkolnych. Priorytetowa
role rodzicéw w przygotowaniu dziecka do pelnienia funkeji przed-
szkolaka oraz czynniki ulatwiajace i utrudniajace proces adaptacji na
przyktadzie badari empirycznych przedstawiaja Martyna Szczotka
i Katarzyna Szewczuk. Autorki zwrécily szczegélna uwage na za-
angazowanie rodzicéw w ten proces, ich dziatalnos¢ w tym zakre-
sie oraz na opini¢ dotyczaca zaje¢ adaptacyjnych oferowanych przez
placéwke. Wystepujace problemy emocjonalne u dzieci w wieku
wezesnoszkolnym spowodowane réznymi przyczynami, w szczegol-
nosci logopedycznymi, s3 tematem artykutu Weroniki Pudetko, ktéra
przeprowadzajac badania empiryczne, wykazala zaleznosci pomig-
dzy zaburzeniami emocjonalnymi a zaburzeniami mowy, uzyskujac
niezwykle interesujace wyniki. Dzieci z zaburzeniami logopedyczny-
mi muszg si¢ zmierzy¢ z takimi problemami jak: niepokéj, poczucie
nizszej wartosci, osamotnienie w grupie. Oczekuja one wsparcia ze
strony rodziny, nauczycieli, logopedéw.

W drugiej czesci publikacji zatytulowanej Wybrane sposoby od-
dzialywar wychowawczych, dydaktycznych i profilaktycznych w przed-
szkolu i szkole na uwage zastuguje tekst Mariana Bursztyna dotyczacy
znaczenia warto$ci w wychowaniu dziecka, ktére moga by¢ ujmowa-
ne jako cenne, godne pozadania i wyboru, wazne oraz doniosle, sta-
nowigce cel ludzkich dazeri. Dla wychowania stanowia one kategorie
aksjologiczng, ktéra pomaga jednostce odnalez¢ wlasciwg orientacje
w tym, co jest dla niej i dla spoleczenistwa istotne oraz cenne. Warto-
§ci majg nie tylko charakter subiektywny, ale wyznaczone sa przez
obiektywne wlasciwosci. Od najmlodszych lat nalezy u wychowanka
ksztaltowa¢ system wartosci, przygotowaé go do samego poznania
istoty wartosci i wolnego ich wyboru. Autor stusznie podkresla
w tym wzgledzie najwazniejsza rol¢ rodziny, ktéra jako naturalne
srodowisko wychowawcze musi o to zadbaé. Wspélezesnie obserwu-
je si¢ w niej kryzys wartosci, szereg dewiacyjnych zachowan, lesefe-
rystyczne wychowanie, zaspokajajace tylko potrzeby materialne,
a zaniedbujace duchowe, anemi¢ emocjonalng, relatywizacje wartosci
oraz filozofi¢ pozornego, latwego zycia. Szkole, jako placéwke oswia-
towsa stojaca wobec wielu negatywnych zjawisk, zagrazajacych har-
monijnemu rozwojowi ucznia, na podstawie badari empirycznych
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w srodowisku wiejskim i miejskim przedstawit Ireneusz Switata. Au-
tor zwrdcil uwage na kryzys wartosci i autorytetéw, wychowanie za-
programowane na sukces o typowym wymiarze behawiorystycznym.
Z artykulu dowiadujemy si¢ o rodzajach zachowan ryzykownych,
wystepujacych u dorastajacych uczniéw z gimnazjum, ich diagnozie,
przyczynach, uwarunkowaniach i profilaktyce, o strategiach profilak-
tycznych, konstruowaniu programéw profilaktycznych i ich wnikli-
wej analizie oraz o wspélpracy szkoly z rodzicami. W problematyke
obecnosci muzyki w wychowaniu i jej znaczenia w srodowiskach:
rodzinnym, przedszkolnym i szkolnym wprowadza Malgorzata Lu-
bieniecka. W bardzo koherentny sposéb interpretuje tak istotne we
wspoélczesnym $wiecie relacje czlowiek — muzyka — wychowanie.
Przedstawia zalozenia, metody, formy i twércéw wychowania mu-
zycznego oraz nurty: estetyczno-pedagogiczny i muzyczno-dydak-
tyczny. Interesujaca czeécia publikaciji jest ukazanie rodziny jako
podmiotu w rozwijaniu pickna $wiata muzyki, kreatora percepcji
muzyki, rozwijanie zainteresowania muzyka, muzykalnoscia, troska
o rozwdj artystyczny dziecka i kultywowanie tradycji muzycznych.
W przedszkolu oraz szkole istotne jest scalanie obszaru aktywnosci
muzycznej z potrzebami, potencjalem uzdolnied muzycznych, zain-
teresowaniami dzieci oraz dgzenie do tego, aby muzyka stala si¢ dla
nich cenng wartoscia. Poprzez $piew, stuchanie muzyki, ¢wiczenia
i zabawy rytmiczne, zajecia muzyczne i ich formy, gre na instrumen-
tach, swobodng improwizacj¢ w tych placéwkach wdrazamy do ak-
tywnego uczestnictwa w Zyciu muzycznym, rozwijamy wrazliwo$é
muzyczng oraz réznego rodzaju predyspozycje muzyczne. Autorka
odwoluje sie¢ takze do twércéw Krakowskiej Koncepcji Wychowania
Muzycznego, ktérzy na podstawie psychologii, teorii i praktyki pe-
dagogiki muzyki oraz estetyki przeprowadzili szereg badari dotycza-
cych wykorzystania na zajeciach skutecznych metod nauczania mu-
zyki. Pracg nauczyciela z uczniem zdolnym, jego predyspozycjami
w tym zakresie, nowymi wyzwaniami oraz diagnoza dzieciecych
uzdolnieri i doborem wlasciwych metod pracy zajeta si¢ Anna Ko-
walczyk. Jej badania empiryczne przeprowadzone w podkrakow-
skich szkotach wskazuja przede wszystkim na ukierunkowanie pro-
filu dziecigcych uzdolnieri, dzigki ktérym wysoki poziom rozwoju
struktur poznawczych, inteligencji, twérczej wyobrazni oraz profe-
sjonalizm i talent pedagogiczny nauczyciela, doskonalenie i do-
ksztalcanie, indywidualizacja potrzeb uczniéw zdolnych, dobér tresci
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oraz praca w grupach i niekonwencjonalne rozwigzania zapewnig
sukces edukacyjny w tym zakresie. Magdalena Grochowalska z kolei
prezentuje wybrane uwarunkowania procesu wychowania dzieci
w wieku przedszkolnym, zwraca szczeg6lng uwage na role nauczy-
ciela i jego kompetencje zawodowe w zakresie organizowania spo-
tecznego srodowiska wychowawczego w placéwee przedszkolne;.
Poprzez niezwykle ciekawe badania empiryczne dotyczace zobowig-
zaii wychowawczych nauczycieli wobec dziecka w przekonaniach
studentéw edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej Autorka uzy-
skata opis ich indywidualnych przekonan, ktére w przysztosci beda
wyznaczaé sposoby organizowania spolecznej przestrzeni wycho-
waweczej. Poznalta réwniez opinie na temat ich swoistego umiejsco-
wienia przyszlych nauczycielek edukacji przedszkolnej i innych oséb
w $wiecie spolecznym przedszkola oraz rodzaje wzorcéw optymal-
nych dzialari przez nich przyjmowanych. Istote stanowilo przy tym
wyznaczenie odpowiednich zadan, elastycznos¢ ich rozwigzywania,
wielostronnos§¢ oddziatywari w relacjach wychowanek — wychowaw-
ca, wywolywanie zmian w samym wychowanku i ksztaltowanie jego
osobowosci. Wielkie zainteresowanie czytelnika niniejszej publikacji
moze wywola¢ artykul Krystyny Chalas na temat cierpienia dzieci
i mlodziezy, ujetego z perspektywy aksjologiczno-dydaktycznych za-
dan nauczyciela. Cierpienie zostalo przedstawione jako holistyczny,
wielostronny element egzystencji czlowieka. Jako jednostkowe, oso-
biste doswiadczenie, dynamiczne i glebokie, wieloaspektowe i wielo-
wymiarowe jest faktem oczywistym i powszechnym, moze by¢ czyn-
nikiem rozwoju osobowosci i duchowosci. Autorka wskazuje tutaj na
zrédla cierpienia we wszystkich jego aspektach, na ztozono$¢, rodza-
je, przyczyny oraz okresla postawe wobec cierpienia. Dla dzieci
i mlodziezy stanowi ono ze wzgledu na wiek rozwojowy bolesne,
intensywne doswiadczenie o wymiarze zewngtrznym, tj. smutek,
zmartwienie, zal, bl fizyczny, oraz o wymiarze duchowym, wymaga-
jacym kunsztu pedagogicznego, poznania rozmiaru i przyjecia odpo-
wiedniej postawy. W tym kontekscie Krystyna Chatas wymienia sze-
reg szczeg6lowych zadan dla nauczyciela. Problematyke integralnego
wychowania dziecka w edukacji wezesnoszkolnej, w jej aspekcie teo-
retycznym i praktycznym, podejmuje Marta Buk-Cegielka, opierajac
si¢ na podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla pierwszego
etapu edukacyjnego. Odwolujac si¢ do nadrzednego celu edukacji
wezesnoszkolnej, czyli wspomagania rozwoju w zakresie poszczegol-
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nych sfer, podkresla wszechstronnos¢ i mozliwosci ich integrowania
z sobg. Poslugujac si¢ warstwicowg teoria rozwoju i wychowania
S. Kunowskiego, dokonuje analizy, poszukujac jednoczesnie odpo-
wiedzi na szanse i poziom integralnego wychowania, jakie stwarza
realizacja aktualnej podstawy programowej w klasach I-III szkoly
podstawowej. Wspélczesny nauczyciel musi sprostaé wymaganiom
dzisiejszych czaséw i podja¢ wysitek rozwijania umiejetnosci ucz-
niéw w zakresie komunikowania si¢ w réznych sytuacjach edukacyj-
nych i spolecznych. Od poziomu i skutecznosci komunikowania
zaleze¢ bedzie w przysziosci jakos¢ funkcjonowania jednostki.
Wzajemne porozumiewanie si¢, przekazywanie mysli, uczué, wie-
dzy pomiedzy podmiotami procesu edukacyjnego oraz przygotowa-
nie uczniéw do samodzielnego podejmowania dialogu, rozwigzywa-
nia probleméw, ksztaltowania umiejetnosci i nawykéw oraz
warto$ciowania i oceny poprzez dialog wplywaja na aktywnosé
w negocjacjach dotyczacych rozumienia poje¢ i réznych sytuacji
matematycznych. Nowy wymiar komunikacji na zajeciach z eduka-
¢ji matematycznej, popartych badaniami empirycznymi, zaprezen-
towaly Beata Bugajska-Jaszczolt i Monika Czajkowska. Autorki
wskazujg na typowo behawiorystyczne podejscie nauczyciela do
rozwijania swoistych umiejetnosci komunikacyjnych ucznia na tym
obszarze edukacyjnym, na bariery oraz brak konstruktywnego pro-
wadzenia dialogu, dawania szansy uzyskania wielostronnego poro-
zumienia oraz na niemozno$¢ ujawniania swoich realnych pogladéw
matematycznych, dazen, wyjasnien i sadéw. Zastanawiaja si¢ nad
racjonalng organizacjg i planowaniem pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej z tego obszaru, podjeciem odpowiednich dziatan zapew-
niajacych skutecznos$é wielokierunkowej komunikacji matematycz-
nej. Anna Steliga w interesujacy sposéb przedstawia rysunek jako
badawczg metode projekcyjng, technike ,Dom — Drzewo — Osoba”,
ktérg stosuje si¢ w pracy z dzie¢mi w celu ich uwewnegtrznienia sig,
spostrzegania samego siebie i innych, budowania wlasnej tozsamo-
§ci i wzajemnych relacji. Stan emocji, przezy¢, mysli, umiejetnosci
motorycznych odzwierciedla w duzym stopniu dzieciecy rysunek,
a zaprezentowana technika pozwala na okreslenie poziomu integro-
wania osobowosci, dojrzatosci oraz efektywnosci podejmowania sa-
modzielnych dzialan. Kazdy element ma istotne znaczenie, ukazuje
sytuacje rodzinne i role zyciowe, cechy osobowosciowe, konkretne
sytuacje i swoiste odczucia.
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Wielokierunkowe zmiany strukturalne, organizacyjne, progra-
mowe i metodyczne w przedszkolach i szkolach oraz ich dynamika
staly sie podstawg do przedstawienia trzeciej czesci tomu. Dyskusje
i polemiki wsréd nauczycieli, rodzicéw, pracownikéw naukowych,
o$wiatowych, pedagogéw, psychologéw, a takze innych oséb zain-
teresowanych tematem wychowania dziecka w prezentowanych §ro-
dowiskach $wiadcza o jego priorytetowym znaczeniu i motywuja do
krytycznych refleksji pedagogicznych.

We wspélczesnym $wiecie dziecko jest pod opieka wychowaw-
c6w i nauczycieli, ktérzy staja si¢ inicjatorami pracy dydaktyczno-
-wychowawczej w szkole, tworzac jej wizerunek edukacyjny. Od na-
uczyciela wymaga si¢ zatem profesjonalizmu, kompetencji, talentu
pedagogicznego, odpowiednich cech osobowosciowych sprzyjajacych
dziecku i jego adaptacji do nowego $rodowiska, twérczosci oraz in-
nowacyjnego podejscia do procesu nauczania i wychowania. Urszula
Ordon i Izabela Ordon ukazujg portret wspéiczesnego nauczyciela,
stojacego w obliczu takich zmian. Jest on niepewny wlasnych moz-
liwosci i nie znajduje potwierdzenia swoich wartosci, zwlaszcza ze
ciggle pojawiaja si¢ nowe wyzwania, obowigzki i problemy do roz-
wigzania. Zawéd nauczyciela wedtug Autorek staje si¢ podatny na
deformacje, takie jak: rutynizacja dzialari oraz utrata dystansu do
wlasnych zachowan. Nauczyciel ma do pokonania wiele przeszkéd
i trudnosci. Jako prawdziwy wychowaweca jest nie tylko zwyklym po-
$rednikiem mie¢dzy wiedzg i uczniem, migdzy programem naucza-
nia i wychowaniem ucznia, lecz jednostka wychowujaca, ktéra uczy
i przekazuje wartosci swoim stylem, swoimi manierami, swoja oso-
bowoscig i zaangazowaniem. Wielokulturowos$¢ jako nowe wyzwa-
nie dla edukacji przedszkolnej oraz jako model edukacji otwartej na
odmiennos¢ kulturowy i interakcje przedstawiaja Joanna Lendzion
i Aleksandra Dymiriska. Migdzykulturowosci czy wielokulturowosci
nie uznaje si¢ za nowy atrybut ksztaltowania wspélczesnego spo-
teczeristwa, ale jednak dokonujace si¢ przemiany spoleczne, ekono-
miczne i polityczne, kryzysy, wojny, mozliwosci komunikacyjne sa
nastepstwem zréznicowania kulturowego. Wychowanie mozna uj-
mowaé w tym wzgledzie jako przygotowanie do pracy i zgodnego
wspélzycia w spoleczenstwie etnicznego pluralizmu. Zakres dziatan
powinien obejmowaé: programy edukacyjne, nauczanie bilingwal-
ne i bibliokulturowe, model edukacji w §rodowisku zamieszkania
oraz wielokulturowe kompetencje dzialania. Silnie akcentuje takze
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wspdlistnienie, wzajemne wzbogacenie si¢ kultur, ktérych podsta-
wa jest rozwijanie wlasnej tozsamos$ci kulturowej, tolerancji oraz
ksztaltowanie postawy otwartosci na wszelka inno$¢ drugiego czto-
wieka. Istotne jest takze przygotowanie do poszanowania, akceptaci,
twoérczego wyeksponowania réznic w obrebie wlasnej spoleczno-
§ci, a takze w odniesieniu do oséb z innego kraju. Jak podkreslaja
Autorki, réznorodnos¢ wielokulturowsa poznaja juz dzieci w wieku
przedszkolnym, w ktérym stopniowo nabywaja umiejetnosci na-
wigzywania i utrzymywania kontaktéw z réwiesnikami, dorostymi,
osobami niepelnosprawnymi, przedstawicielami innej narodowosci
i rasy. Coraz czesciej zwraca si¢ uwage na sktadniki wielokulturo-
wosci: empatie, serdecznosé, elastycznosé rdl, szacunek, postawe in-
terakcyjna, tolerancje dla niejednoznacznosci, umiejetnosci, takie
jak znajomo$¢ jezykéw obcych oraz komunikowanie sie. Wszelkie
dzialania edukacyjne zwigzane z mi¢dzykulturowoscia i wielokultu-
rowoscig powinny sprzyja¢ takiemu rozwojowi jednostek, ktére beda
stawaly si¢ $wiadomymi i twérczymi czlonkami wspélnot, poczy-
najac od rodzinnej i regionalnej, az do europejskiej i swiatowej, ot-
wartymi na odmiennos$¢ kulturows i wszelkie interakcje. Zaréwno
wielo$¢ réznych kultur, jak i mozliwo$¢ wspélnego bycia obok siebie
pomimo réznic, wspdlpraca, wspéldzialanie, umiejetnosé tolerancji,
otwarto$¢ na odmienno$é pomagaja dzieciom w lepszym zrozumie-
niu podobienstw i odmiennosci narodowosciowych. Na edukacyjne
i wychowawcze aspekty ksztalcenia we wspélczesnej szkole muzycz-
nej zwraca uwage Joanna Jemielnik. W zwiazku ze zmianami doty-
czacymi powstania nowych mediéw i powszechnym zjawiskiem re-
mediacji wystepuja przeobrazenia w swiadomosci odbiorcéw sztuki
muzycznej. Szkola muzyczna to miejsce przygotowujace dzieci do
$wiadomego uczestniczenia w zyciu muzycznym, miejsce, w ktérym
rozwijaja one artystyczng osobowosé, zdolnosci i zainteresowania
muzyczne oraz swoiste pasje muzyczne. Podjecie w niej ksztalcenia
muzycznego stawia rodzicéw przed wieloma wyzwaniami edukacyj-
nymi i wychowawczymi oraz stwarza wiele réznorodnych proble-
méw. Autorka proponuje skonstruowanie programéw dla uczniéw
o réznych predyspozycjach i zdolnosciach muzycznych, zachecajac
przy tym do aktywnosci muzycznej, podejmowania wielu zadan
artystycznych, wzajemnej wspélpracy i wspélnego muzykowania.
W polityke edukacyjna wprowadza czytelnikéw artykul Dominiki

Jagielskiej, ktéra ukazuje problemy wspoélczesnej edukacji szkolne;j,



WSTEP 17

funkcjonujace w $§wiadomosci politykéw nalezacych do czterech
partii: PiS, PO, PSL, SLD, majacych istotne znaczenie dla zycia
publicznego w latach 2007-2012. Autorka uwaza, ze fundamentem
podejmowania decyzji o kierunku pozadanych zmian jest diagno-
za stanu zastanego, czyli wszelkiej dziatalnosci zorganizowane;j,
w tym przypadku dzialalnosci politycznej. Edukacja obejmuje ogét
wielowymiarowych dzialaii oraz proceséw stuzacych wychowaniu
i ksztalceniu 0séb czy grup spolecznych. Jest to proces wielostronny,
wielofunkeyijny, interdyscyplinarny i nieustanny. Oddziatuje na jed-
nostke oraz stanowi komponent wyposazenia jej w wiedze¢ i umie-
jetnosci. Edukacja szkolna wymaga zatem zmian, ktérym podlega.
Jej rzeczywisty obraz w dobie reformowania oraz programy wybor-
cze zostaly poddane wnikliwe]j analizie. Oceniono przede wszyst-
kim w kilku obszarach sytuacje wspélczesnej edukacji szkolnej,
ktéra niestety w ujeciu tych partii nie napawa optymizmem. Ksigdz
Radostaw Chalupniak oscyluje wokél wspélczesnego kryzysu wy-
chowania, ktéry ujawnia si¢ w dowolnej interpretacji zasady neu-
tralnos$ci $§wiatopogladowej. Przedstawia wieloznaczno$¢ pojecia
neutralnosci $wiatopogladowej, spory wokél niej oraz jej implikacje
w teorii i praktyce dla wychowania odbywajacego si¢ w srodowisku
szkolnym. Autor twierdzi, Ze mimo chaosu wartosci i zasad, réznych
form czy préb deprecjonowania wychowanie katolickie jest aktual-
ng, ciekawg i znaczacg propozycja dla rozwoju dziecka. W swoich
interesujacych rozwazaniach odwoluje si¢ do koncepcji odizolowa-
nia dzieci od wplywéw $wiatopogladowych, filozoficznych czy reli-
gijnych ].J. Rousseau, zasady neutralnosci $wiatopogladowej szkoly
w ujeciu B. Milerskiego. Szkola to przede wszystkim miejsce odpo-
wiedzialnosci §wiatopogladowej i edukacji aksjologicznej, miejsce na
otwartos§¢ jej rozumienia, a nie na zamknigty sposéb pojmowania.
Ostatnim artykulem zamykajacym ten tom jest przyblizenie czytel-
nikom przez Jowite Berdzik postaci Janusza Korczaka jako nauczy-
ciela wszech czaséw. Jego pedagogika jest typem liberalnej refleksji
o wychowaniu, opartej na idei sumienia i autoodpowiedzialnosci,
uwolnionej od przesadnego moralizmu. Autorka, przedstawiajac
jego dziatalnos¢, zasady wychowania dzieci, podkresla uniwersalno$¢
Korczakowskich idei oraz ukazuje wizje¢ nauczyciela — opiekuna —
wychowawcy, ktéry rozumie potrzeby dzieci, wnika w ich wewngtrz-
ny $§wiat, poznaje ich zainteresowania i marzenia, inspiruje do dia-
logu i wszelkich dziatan, dbajac w duzym stopniu o jakos¢ edukacji.
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Odnosi si¢ do profesjonalizmu i talentu pedagogicznego nauczycieli,
ich predyspozycji do wykonywania tego zawodu, podkresla cechy
osobowosciowe oraz zasadg partnerstwa i solidarnosci w wychowa-
niu. Zwraca szczeg6lng uwagga na kompetencje i twérczos¢ oraz wol-
no$¢ wychowankéw i wychowawcy.

Mamy nadzieje, ze teksty zaprezentowane w niniejszym tomie
przynajmniej w czg$ci stang si¢ podstawa do podjecia dyskursu peda-
gogicznego na temat wychowania dziecka w réznych §rodowiskach
naukowych, na konferencjach, seminariach, debatach, wzbogaca wie-
dze¢ nauczycieli praktykéw, studentéw studiéw pedagogicznych, stu-
chaczy studiéw podyplomowych, konsultantéw metodycznych oraz
innych oséb zainteresowanych ta niezwykle interesujaca i ciagle ak-
tualng problematyka.

Jolanta Karbowniczek
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Dziatania wspomagajace
rozwoj dziecka
w przedszkolu






Mirostawa Brastawska-Haque
Lubelska Szkota Wyzsza w Rykach

Woczesne
wspomaganie
rozwoju
dziecka

W artykule przyblizono forme zaje¢ terapeutycz-
nych, ktéra jest wczesne wspomaganie rozwoju
dziecka. Wezesne wspomaganie rozwoju to interdy-
scyplinarne podejscie umozliwiajace objecie specja-
listyczng opieka dziecka i jego rodziny. Zajecia tego
typu sa prowadzone od czasu wykrycia deficytéw
rozwojowych do czasu rozpoczgcia przez dziecko
nauki w szkole. Ponadto, oméwiono procedure diag-
nozowania rozwoju oraz przedstawiono zalozenia
programowe pracy terapeutycznej. Zaprezentowano
takze efekty dwuletniej pracy zespolu specjalistow:
psychologa, pedagoga i logopedy z dzieckiem z de-
ficytami rozwojowymi realizowanej w poradni psy-
chologiczno-pedagogiczne;.

dziecko, wezesne wspomaganie, rozwdj, terapia, za-
burzenia rozwojowe

Article introduces a form of therapeutic activities
with young children, which is to support early child
development. Early support of development of an
interdisciplinary approach allowing the extension
of specialist care of the child and his family. Such
classes are taught from the time of detection of de-
velopmental deficits in a child until they start school.

Early

Support

of Child
Development

Streszczenie

Stowa kluczowe

Summary
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In addition, the article discusses the procedure for
diagnosing the child and the assumptions of the
therapeutic work program. It also presents the ef-
tects of two years of work by a team of specialists:
a psychologist, a teacher and a speech therapist with
a child with developmental disabilities realized in
psychological and pedagogical counseling.

Keywords  toddler, early support, development, therapy, devel-
opmental disorders

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 3 lutego 2009
roku' szczegélowo okresla warunki organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka. Wczesne wspomaganie rozwoju
dziecka najczesciej rozumiane jest jako wszechstronna stymulacja
jego rozwoju psychofizycznego. Stymulacja rozwoju maltego dziec-
ka to natomiast swiadome, systemowe oddzialywanie specjalistéw
i srodowiska rodzinnego na wszystkie jego sfery poznawcze w celu
optymalnego niwelowania skutkéw zaburzen?.

Woezesne wspomaganie rozwoju moze by¢ realizowane w szko-
tach, przedszkolach, poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w osrodkach opieki zdrowotnej, rehabilitacyjnych itp. Warunkiem
prowadzenia tego typu zaj¢é jest mozliwos¢ realizacji wskazan
zawartych w opinii o wczesnym wspomaganiu rozwoju dziecka,
tj. odpowiednio przygotowani specjalisci, wiasciwa baza dydak-
tyczno-rehabilitacyjna. Specjalisci prowadzacy zajecia z dzieckiem
tworzg tak zwany zesp6l wezesnego wspomagania rozwoju dzie-
cka. Zespdt jest powolywany przez dyrektora placéwki, ktéry naj-
czedciej jest takze koordynatorem pracy zespolu. W sktad zespo-
tu wchodza osoby posiadajace przygotowanie do pracy z malymi
dzie¢mi o zaburzonym rozwoju psychoruchowym. Zwykle jest to

1

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r.,
Dz.U. nr 23, poz. 133.

> Por.]. Cieszyriska, M. Korendo, Wezesna interwencja terapeutyczna, Krakéw

2013, s. 15.
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pedagog (w szczegdlnosci: oligofrenopedagog, surdopedagog, ty-
flopedagog), psycholog, logopeda i inni specjalisci — w zaleznosci
od potrzeb dziecka i jego rodziny (czgsto jest to takze rehabilitant).

Do zadan zespolu nalezy przede wszystkim opracowanie i re-
alizowanie z dzieckiem i jego rodzing indywidualnego programu
wczesnego wspomagania oraz analizowanie skutecznosci podejmo-
wanych dzialani. Indywidualny program jest tworzony na podstawie
opinii o wezesnym wspomaganiu rozwoju, ktéra jest wydawana na
wniosek rodzicéw (badz prawnych opiekunéw dziecka) po badaniu
dziecka w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Do wniosku do-
laczana jest takze dokumentacja lekarska o stanie zdrowia dziecka.
W opinii zawarta jest diagnoza medyczna, psychologiczna, peda-
gogiczna i logopedyczna, wskazane sa odpowiednie formy udziela-
nej pomocy dziecku i rodzinie oraz zawarte jest uzasadnienie decy-
zji Zespolu Orzekajacego o wydaniu opinii o potrzebie wezesnego
wspomagania rozwoju dziecka.

Zajgcia w ramach wezesnego wspomagania rozwoju organizuje
si¢ w wymiarze od czterech do o$miu godzin w miesigcu, w zalez-
nosci od mozliwosci psychofizycznych i potrzeb dziecka. Zajecia
prowadzone s3 indywidualnie z dzieckiem i jego rodzing. Dzieci,
ktére ukoniczyly trzeci rok zycia, moga uczestniczy¢ w zajeciach
grupowych liczacych dwoje lub troje dzieci z udzialem ich ro-
dzin. Wspieranie rodziny polega na udzielaniu pomocy w zakre-
sie ksztaltowania postaw i zachowan pozadanych w kontaktach
z dzieckiem, wzmacnianiu wi¢zi emocjonalnej pomig¢dzy rodzica-
mi i dzieckiem, rozpoznawaniu zachowan i utrwalaniu wiasciwych
reakcji na te zachowania. Ponadto specjalisci udzielajg instruktazu
i porad oraz prowadza konsultacje w zakresie pracy z dzieckiem.
Pomagaja w przystosowaniu warunkéw w $rodowisku domowym
do jego potrzeb oraz w pozyskaniu i wykorzystaniu odpowiednich
srodkéw dydaktycznych i niezbgdnego sprzetu.

Ponizej przedstawiono indywidualny program pracy terapeu-
tycznej z dzieckiem czteroletnim z deficytami rozwojowymi rea-
lizowany w poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz zaprezen-
towano rezultaty dwuletnich oddzialywan zespolu specjalistéw:
psychologa, pedagoga i logopedy, ze szczegdélnym zwréceniem
uwagi na pracg terapeutyczng pedagoga.
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Diagnoza

Czteroletni Ada$ jest dzieckiem o zaburzonym rozwoju — ma
op6zniong mowe, mieszane deficyty rozwojowe oraz cechy auty-
zmu. Od okresu wezesnego dzieciristwa rozwijal si¢ nieharmonijnie.
Opéznione jest takze jego myslenie stowno-pojeciowe. Chlopiec
jest nieco mniej samodzielny od réwiesnikéw w zakresie wykony-
wania czynno$ci samoobstugowych. W zwigzku z tym powinien
by¢ objety wezesnym wspomaganiem rozwoju. Przedstawiona po-
nizej diagnoza funkcjonalna Adasia uzasadnia potrzebe objecia go
oddzialywaniami logopedycznymi oraz psychopedagogicznymi.
Praca z rodzicami zwigkszy efektywnosé tych oddziatywar, a tak-
ze wplynie pozytywnie na rozwdj spoleczno-emocjonalny dziecka.
Adas porusza si¢ samodzielnie. W zakresie sprawnos$ci manualnej:
odwzorowuje linie proste poziome i pionowe, rysuje kétka, pré-
buje rysowaé znane mu obiekty typu: dom, samochéd (widoczny
jest nieprawidiowy chwyt kredki), buduje z klockéw wieze, pociagi,
domki, mostki, postuguje si¢ tyzka i widelcem. Dobrze rozwinie-
te jest rozumienie stéw, zdan i zwrotéw. Adas rozumie wigkszo$¢
kierowanych do niego poleceni. Potrafi wskaza¢ na obrazku osoby
wykonujace okreslone czynnosci. Rzadko si¢ komunikuje (pojawia
si¢ znieksztalcone powtarzanie sylab, stéw), denerwuje si¢ (krzyczy,
piszczy), gdy mama go nie rozumie. Czasem zlosci si¢ tez bez wy-
raznego powodu.

Chlopiec radzi sobie z poréwnywaniem przedmiotéw i koloréw,
potrafi ustrukturalizowa¢ material pod wzgledem ksztaltu i kolo-
ru. Trudno ocenié, czy poréwnywanie ksztaltéw i wielkosci jest za
trudne, poniewaz Ada$ nie zawsze podejmuje proponowane zada-
nia. Wykonuje takie, ktére mu odpowiadaja. Jego ulubionymi zaba-
wami i zajgciami sg: zabawa samochodami, malowanie, rysowanie.
Od roku Adas uczeszcza do przedszkola. Przewaznie bawi si¢ sam,
gdyz kontakt z dzieé¢mi jest utrudniony ze wzgledu na trudnosci
w porozumiewaniu si¢. Chlopiec jest pogodny, stale usmiechniety,
nawigzuje kontakt wzrokowy. Czasami prezentuje zachowania ste-
reotypowe (machanie rekami).
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Formy pomocy i wsparcia udzielanych dziecku i rodzinie

W zwigzku z powyzsza diagnoza dziecko wymaga wielospecjali-
stycznej, kompleksowej stymulacji rozwoju psychoruchowego w za-
kresie rozwoju motoryki malej, mowy i jezyka, zdolnosci poznawczych,
rozwoju emocjonalnego i spolecznego, zwigkszania umiejetnosci sa-
moobstugi. Zaleconymi formami pomocy i wsparcia s3:

* opieka logopedyczna;

* oddzialywania psychopedagogiczne: stosowanie zabaw, ¢wiczen
i zadari majacych na celu rozwijanie myslenia i mowy, umiejetno-
$ci komunikowania si¢ z otoczeniem w sposéb werbalny i poza-
werbalny, doskonalenie sprawnosci manualnej i grafomotorycz-
nej, zwigkszanie samodzielnosci;

* pomoc dla rodzicéw w formie instruktazu, konsultacji, wsparcie
w ksztaltowaniu pozadanych zachowar i postaw wobec dziecka,
wlasciwej stymulacji rozwoju emocjonalno-spotecznego.

W sklad zespolu specjalistéw wchodza:

* dyrektor poradni, koordynator zespotu,

* psycholog,

* pedagog — terapeuta,

* logopeda.

Indywidualny program wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka

Cel ogélny: Stymulacja rozwoju psychoruchowego dziecka
Cele szczegétowe:

* ksztaltowanie kompetencji zmystowych, motorycznych, interak-
cyjnych, intelektualnych, emocjonalnych;

* rozwijanie sprawnosci grafomotorycznej i koordynacji wzroko-
wo-ruchowej;

* wykonywanie ¢wiczenl rozwijajacych percepcje wzrokows, stu-
chowg, koordynacje¢ wzrokowo-ruchows;

* stymulowanie rozwoju rozumienia i nadawania wypowiedzi stownych;

* wsparcie rodzicéw w wychowaniu dziecka, pomoc we wiasciwym
postepowaniu, w rozwijaniu jego kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych, samodzielnosci;

* poszerzanie repertuaru zabaw.
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Tresci programowe

Lp.

Zadania

Formy realizacji
(przyktadowe ¢wiczenia)

Sprawdzenie
efektéw terapii

Diagnoza dziecka

Usprawnianie
funkcjonowania
narzaddw artyku-
lacyjnych

Trening imitacji

Ksztattowanie
Swiadomosci wias-
nego ciata

Rozwijanie stuchu
(stuchu fizycznego
i fonetycznego)

Cwiczenia

w komunikowaniu
sie z otoczeniem
(doskonalenie
rozumienia mowy
i zachecanie do
postugiwania sie
mowa)

Usprawnianie per-
cepcji wzrokowej

Wywiad (rodzice i inne
osoby z rodziny), obser-
wagja, proby eksperymen-
talne i testowe.

Masaze bierne aparatu
mowy (policzki, wargi,
dzigsta i jezyk). Zabawy
oddechowe.

Nasladowanie prostych
ruchow z uzyciem i bez
uzycia przedmiotow, nasla-
dowanie dzwiekéw mowy.

Nauka czesci ciata po-
przez zabawy paluszkowe,
rymowanki i $piewane
wierszyki, masaze réznych
czesci ciata.

Cwiczenia i umiejetnosci
réznicowania

i rozpoznawania
dzwiekow (gtosy zwierzat,
pojazddw, otoczenia,
ludzkie).

Cwiczenia w rozumieniu
polecen, sytuacji

i reagowaniu
odpowiednim
wykonywaniem polecenia
(gesty wsparte dzwiekiem,
prostym wyrazem).
Zachecanie do wypowia-
dania prostych wyrazow.

Dobieranie obrazkéw we-
dtug wzoru, np. koto do
kota. Wodzenie palcem po
planszy z rzedami matych
obrazkéw — utrzymanie
palca w jednym rzedzie.

Opis funkcjonowania
dziecka. Diagnoza po-
rownawcza.

Zajecia beda na bieza-
co zapisywane w Karcie
¢wiczen logopedycz-
nych.

Zajecia beda na biezaco
zapisywane w Karcie ¢wi-
czen logopedycznych.

Przy opisie przebiegu
zaje¢ odnotowywane
beda wszystkie osiag-
niecia, a takze wystepu-
jace trudnosci w reali-
zacji cwiczen.

Pod koniec kazdego
roku szkolnego prze-
prowadzona zastanie
opisowa ocena 0sigg-
nie¢ rozwojowych oraz
utrzymujacych sie

u dziecka deficytow.

Tre$¢ zajec i uwagi
beda na biezgco zapi-
sywane w karcie pracy.

Tres¢ zajec i uwagi
beda na biezgco zapi-
sywane w karcie pracy.
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Lp Zadania Formy realizacji Sprawdzenie
’ (przyktadowe ¢éwiczenia) efektow terapii
8. |Rozwijanie koor- | Odstuchiwanie i roz- Tres¢ zajec i uwagi
dynacji wzrokowo- | poznawanie dzwiekow beda na biezaco zapi-
-stuchowej z otoczenia. Kojarzenie sywane w karcie pracy.
dzwieku z obrazkiem,
szeptanie do ucha przez
papierowa tube, tapanie
i rzucanie pitki, machanie
choragiewka itd.
9. |Rozwijanie spraw- | Malowanki, wydzieranki, |Zmiany w zachowaniu
nosci manualnej | wycinanki, lepienie z pla- | dziecka odnotowane
i grafomotorycz- | steliny. Puzzle, mozaiki, w karcie pracy.
nej oraz koordyna- | uktadanki. Zabawy na
¢ji wzrokowo- bazie ruchu rozwijajacego
-ruchowej V. Sherborne.
10. | Ksztattowanie Zabawa w ,tapki”, stu-
orientacji rucho- | kanie z zachowaniem
wo-przestrzennej | kierunku, toczenie pitki
do celu.
11. |Wygaszanie nie- | Odwracanie uwagi, na-
prawidtowych gradzanie wiasciwych
reakgji dziecka zachowan.
12. | Praca z rodzicami | Rozmowy wspierajgce, Biezaca ocena rodzicow
i rodzing dziecka | porady wychowawcze, i rodziny dziecka.
wymiana informacji,
instruktaz.
13. | Spotkania zespotu | Koordynacja prac zespo- | Sprawozdanie ze
(co 3-4 miesigce) — | tu do spraw wczesnego spotkania zespotu.
wymiana informacji, | wspomagania rozwoju.
wprowadzanie ko-
rekt do programu

Indywidualny program wczesnego wspomagania roz-
woju (czes¢ pedagogiczna)

Cel ogélny: Stymulacja rozwoju psychoruchowego dziecka
Cele szczegdlowe:
* rozwijanie zainteresowari poznawczych w réznych sytuacjach zy-
cia codziennego (zachgcanie do stawiania pytari i szukania na nie
odpowiedzi);
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* wzbogacanie zasobu stéw (poje¢) i wiedzy o samym sobie oraz
o blizszym i dalszym otoczeniu przyrodniczo-spotecznym;

* rozwijanie percepgji stuchowej (rozumienie polecen, stuchanie ze
zrozumieniem opowiadan, wierszykéw, ¢wiczenia rytmiczne itp.);

* rozwijanie sprawnosci manualnej i grafomotorycznej;

* rozwijanie poj¢¢ matematycznych w odniesieniu do praktycznych
sytuacji;

* wsparcie rodzicéw we wlasciwym postepowaniu z dzieckiem.

Czas trwania:

2 godziny w miesigcu

Metody:
gléwnie oparte na praktycznym dziataniu dziecka i metodzie zabawy,
z elementami metod: W. Sherborne, Dobrego Startu, M. Frostig, ki-
nezjologii edukacyjnej, edukacyjnych programéw komputerowych itp.

Indywidualny program wczesnego wspomagania
rozwoju (czes$¢ pedagogiczna) i efekty jego rocznej
realizacji

Zadania Formy realizacji Efekty terapii po rocznej
pracy terapeutycznej
Rozwijanie per- Rozumienie polecen i stucha- | Lepsze rozumienie polecen,
cepgji stuchowej | nych tekstow, dos¢ dobra analiza i synteza
« odtwarzanie struktur ryt- | jednosylabowych stéw. Uni-
micznych, ka ¢wiczen rytmicznych, nie
« ¢wiczenia stuchu lubi — nie stucha tekstu. (Na-
fonematycznego, dal intensywnie rozwijac).
« Cwiczenie pamieci
stuchowej.
Rozwijanie per- Rozpoznawanie i nazywanie | Rozpoznaje i nazywa przed-
cepcji wzrokowej | przedmiotéw codziennego mioty, ale wykazuje trudnosci
uzytku, owocow, warzyw itp., |z klasyfikowaniem, dos¢ do-
¢wiczenia analizy, syntezy, brze radzi sobie z uktadaniem
spostrzegawczosci i pamieci | puzzli, uktadanek. Ma trudno-
wzrokowej na materiale $ci z wyszukiwaniem roéznic,
obrazkowym, geometrycznym | zna niektore litery, probuje
i literopodobnym (puzzle, pisa¢ wyrazy. (Nadal rozwijac).
mozaiki itp.)
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Zadania

Formy realizacji

Efekty terapii po rocznej
pracy terapeutycznej

Rozwijanie spraw-
nosci manualnej

i koordynacji wzro-
kowo-ruchowej

Rozwijanie orien-
tagji przestrzennej
i orientagji w czasie

Rozwijanie pojec
matematycznych

Poszerzanie
zakresu wiedzy
o blizszym i dal-
szym otoczeniu
przyrodniczo-
-spotecznym

Wspotpraca
Z rodzicami

Gry i zabawy zrecznosciowe,
ogdlnorozwojowe — motoryka
duza i mata (kregle, zabawy

z pitka, ¢wiczenia rbwnowaz-
ne itp.),

zabawy manipulacyjne (ukta-
danie klockéw, dobieranki,
uzupetnianki itp.),
roznorodne techniki plastycz-
ne (malowanie, rysowanie,
stemplowanie itp.).

Cwiczenia w ksztattowaniu
schematu wtasnego

ciafa, ¢wiczenia

w réznicowaniu i okreslaniu
przedmiotdéw w przestrzeni

i na pfaszczyznie,

okreslanie czasoprzestrzeni:
pory roku, dzien — noc, dzisiaj,
jutro, wczoraj itp.

Cwiczenia w przeliczaniu
przedmiotdw, porownywaniu
zbioréw (mniej, wiecej, tyle
samo, ksztattow, koloréw itp.),
klasyfikowaniu i uogélnianiu
(na konkretach).

Opowiadania, historyjki,
ksigzki, obrazki, uktadanki itp.

Porady wychowawcze, in-
struktaz, rozmowy wspieraja-
ce, wymiana informagji.

Duza ostroznos$¢ w wykony-
waniu ¢wiczen ruchowych
(drabinka, rownowaznia), staba
ogdlna koordynacja ruchowa.
Brak spontanicznosci w ukia-
daniu klockéw, chetnie bawi
sie samochodami, duzo lepsza
sprawnos¢ manualna (chetnie
koloruje obrazki w szybkim
tempie, ale mato doktadnie,
lubi malowa¢ farbami), nie-
zbyt chetnie rysuje szlaczki
literopodobne, postuguje sie
nozyczkami, ale brak doktad-
nosci, unika zabaw z plastelina.
(Nadal intensywnie rozwijac).

Zna i nazywa czesci ciata. Ro-
zumie, cho¢ myli, podstawowe
pojecia: na, pod, obok, nie
rozumie: poje¢ czasowych dzi-
siaj, jutro, lewa, prawa, blizej
dalej, rozpoznaje pory roku
(lato, zima). (Nadal ¢wiczyc).

Potrafi przelicza¢ przedmioty,
liczy do 10 (prébuje zapisywad
te cyfry, zna znaki matematycz-
ne), nie rozumie poje¢ mniej,
wiecej, myli nazwy figur geo-
metrycznych. (Nadal rozwijac).

Trudno stwierdzi¢ poziom
wiedzy, gdyz nie odpowiada
na pytania, nie stawia pytan.
Nie lubi — nie stucha bajek,
historyjek. Zna podstawowe
wiadomosci o sobie i rodzi-
nie (imiona, role itp.) (Inten-
sywnie poszerzac wiedze).

Rodzice zaangazowani w proces
stymulacji ogdlnego rozwoju
dziecka, cho¢ w Il pétroczu
mniejszy kontakt z nimi; Adasia
na zajecia przywozi dziadek,
babcia, niekiedy tata.
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Whnioski po rocznej pracy terapeutycznej do realizacji
w kolejnym roku

Nalezy:

* intensywnie rozwija¢: funkcje percepcyjno-motoryczne i ich
koordynacje, a w szczegélnosci percepcje stuchows (stuchanie
ze zrozumieniem opowiadan, wierszykéw, dokonywanie anali-
zy 1 syntezy gloskowo-sylabowo-stownej), sprawno$¢ manualng
i grafomotoryczna (lepienie, wycinanie, rysowanie szlaczkéw li-
teropodobnych itp.);

* prowadzi¢ ¢wiczenia przygotowujace do nauki czytania, pisania
i liczenia;

*  wzbogacac zaséb stéw (poje¢) i wiedzy o samym sobie oraz o bliz-
szym i dalszym otoczeniu przyrodniczo-spolecznym (czytanie
ksigzeczek, komentowanie czynnosci dnia codziennego, opowia-
danie o zjawiskach przyrodniczych — nazywanie ich);

* rozwija¢ umiej¢tnosci matematyczne w odniesieniu do praktycz-
nych sytuacji, opierajac si¢ na konkretach (operacje matematycz-
ne przy uzyciu przedmiotéw, symboli na obrazkach itp.);

* wielokrotnie i systematycznie utrwala¢ opanowywane wiadomo-
éci 1 umiejetnosci;

* rozwija¢ umiejetnosé komunikowania si¢ z otoczeniem;

* rozwija¢ i doskonali¢ czynnosci samoobstugowe (gtéwnie
w domu).

Efekty podjetych dwuletnich oddziatywan terapeutycznych

Szescioletni Adam w kontakcie jest pogodny, w sytuacji zadanio-
wej — zainteresowany, do$¢ chetnie pracuje. Niekiedy zauwaza si¢
trudnosci z koncentracjg uwagi. W nowych sytuacjach czgsto wymaga
dodatkowych wyjasnien i ukierunkowania. Rozumie proste polece-
nia, trudnosci nastreczaja mu polecenia ztozone. Poprawnie nazywa:
przedmioty codziennego uzytku, owoce, warzywa, zwierzeta, kolory.
Rozréznia i prawidlowo okresla pory roku. Zna nazwy niektérych
zawodow oraz pojecia okreslajace stosunki przestrzenne (nad, pod,
na itp.). Do$¢ dobrze radzi sobie z ukladaniem puzzli. Chlopiec
najczesciej wypowiada si¢ prostymi zdaniami. Zadaje pytania. Po-
prawnie uklada proste historyki obrazkowe. Ma trudnosci z rozwia-
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zywaniem zagadek. Liczy kolejno do 10 (nawet do 20, ale niekiedy
myli si¢). Prawidlowo przyporzadkowuje cyfre odpowiedniej liczbie
przedmiotéw. Prébuje dodawac i odejmowaé na konkretach. Zna li-
tery i cyfry. Potrafi odczyta¢ poprawnie wyrazy dwusylabowe, niekie-
dy trzysylabowe. Uklada wyrazy z liter. Prawidtowo dobiera podpisy
do obrazkéw. Potrafi podpisac si¢ imieniem i nazwiskiem. Rozréznia
i prawidlowo nazywa figury geometryczne. W zakresie percepcji stu-
chowej dokonuje analizy i syntezy gloskowej dwu-, trzysylabowych
sléw. Adam chetnie podejmuje zadania zwigzane z rysowaniem, ale
sprawno$¢ grafomotoryczna wymaga dalszego doskonalenia. Utrzy-
muje si¢ niepoprawny chwyt kredki. Obrazki koloruje szybko, do$¢
doktadnie, cho¢ woli rysowa¢ sam na okreslony (przez niego) temat,
chetnie pisze litery i wyrazy, dos¢ dokladnie postuguje si¢ nozyczka-
mi. Niezle radzi sobie z odwzorowaniem prostych szlaczkéw i figur
geometrycznych. Z informacji od mamy wynika, iz Adas jest dos¢
samodzielny: sam si¢ myje, ubiera, je, robi kanapki, sprzata itp. Le-
karz w diagnozie medycznej nie stwierdzil cech autyzmu.

Jak wida¢ z zaprezentowanego materialu, mimo iz prace tera-
peutyczng rozpoczeto dosé pézno, dopiero w czwartym roku zycia
dziecka, efekty podjetych oddzialywari sa wyraznie widoczne. Doty-
czg one zarébwno mowy dziecka, jak i motoryki malej, zdolnosci po-
znawczych, rozwoju emocjonalnego i spolecznego oraz zwigkszenia
umiejetnosci samoobstugi. Na podkreslenie zastuguje postawa rodzi-
céw Adama, ktérzy z duzym zaangazowaniem wlaczyli si¢ w proces
wspomagania rozwoju swego dziecka.

Podsumowanie

Pierwsze lata dziecka sg szczegdlnie wazne dla jego rozwoju. Od-
powiednia stymulacja funkcji percepcyjno-motorycznych umozliwia
dziecku dobry start w szkole, a takze funkcjonowanie w pézniejszym
zyciu. Szczegélnie wazne jest podjecie jak najwczesniejszej stymu-
lacji zaburzonych funkeji. Im wezesniej zastang wykryte zaburzenia
rozwojowe u dziecka i im wczesniej nastapi rozpoczecie pracy te-
rapeutycznej, tym lepsze beda efekty stymulacji rozwoju. Wezesnie
podjete kompleksowe korekcyjno-kompensacyjne oddzialywania
daja mozliwos¢ jesli nie wyeliminowania deficytéw rozwojowych, to
na pewno zlagodzenia istniejacych zaburzer i trudnosci.
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Wspomaganie
rozwoju

mowy

dziecka

Mowa pelni wazng funkcje w zyciu cztowieka. Umie-
jetnos¢ poprawnego méwienia umozliwia nawigzanie
kontaktéw interpersonalnych. Dzieki mowie mozemy
formutowa¢ wilasne mysli, uczucia, przezycia. Dlatego
juz od najwczesniejszych lat zycia dziecka nalezy sty-
mulowa¢ komunikacje werbalng. Rozwéj mowy, ktéry
uwarunkowany jest genetycznie i zalezy od wrodzonych
wlasciwosci organizmu czlowieka, mozliwy jest jedynie
w kontakcie ze srodowiskiem spotecznym. Artykut do-
tyczy roli rodziny, szkoly i przedszkola w rozwoju mowy
dziecka. Przedstawione w nim sg etapy ksztaltowania
mowy. Oméwione zostaly biologiczne i spoteczno-wy-
chowawcze uwarunkowania rozwoju mowy, z uwzgled-
nieniem znaczenia srodowiska rodzinnego i instytucjo-
nalnego w stymulowaniu komunikacji werbalnej dziecka.

dziecko, rodzice, szkola, wada mowy, wychowanie

Speech plays an important role in our life. The ability
of speaking properly enables people to form inter-
personal communication. Due to our speech, we can
express our thoughts, feelings and experience. Thus,
it is crucial to stimulate child’s verbal communica-
tion from the earliest years. Speech development,
which has genetical basis and depends on innate

Problems

of Upbringing
Children

with Defect
of Speech

Streszczenie

Stowa kluczowe

Ssummary
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attributes, is possible only in the context of social
environment. Parents’ attitude and the way they
speak are very important as they stimulate child’s
speech. The article presents the role of family, school
in child’s speech development. It describes stages of
speech development and biological, social and ed-
ucational backgrounds of speech development. The
author of the article emphasises the importance of
family environment in the process of stimulating
of child’s verbal communication.

Key wo rds  child, parents, school, speech defect, upbringing

Wprowadzenie

Najlepsza forma porozumiewania si¢ ludzi jest komunikacja wer-
balna. Umiejetnosé poprawnego méwienia umozliwia nawigzanie
kontaktéw interpersonalnych. Dzigki mowie mozemy formulowaé
wlasne mysli, uczucia, przezycia. Dlatego juz od najwczesniejszych
lat zycia dziecka nalezy wspomagaé rozwéj mowy, a w razie koniecz-
nosci usuwac jej wady.

Oprécz logopedéw, ktérzy profesjonalnie zajmuja si¢ problema-
mi zwigzanymi z mowa, rodzice i nauczyciele odgrywaja istotng role
w procesie ksztaltowania si¢ komunikacji werbalne;.

Rozwdj mowy dziecka

Opanowanie mowy zalezy od wielu czynnikéw. Rozwéj mowy,
ktéry uwarunkowany jest genetycznie i zalezy od wrodzonych wias-
ciwosci organizmu czlowieka, mozliwy jest jedynie w kontakcie ze
§rodowiskiem spotecznym. Rozwéj mowy jest pojeciem, ktére do-
tyczy zagadnienia nabywania sprawnosci jezykowych i komunika-
cyjnych, czyli percepcji mowy, opanowania regul gramatycznych,
jezykowej produkcji, rozumienia wypowiedzi jezykowych i prag-
matyki (umieje¢tnosci postugiwania sic mowg w réznych sytuacjach
spolecznych)!. Rozwéj mowy Scisle wiaze si¢ z ogélnym rozwojem

1

Por. M. Kielar-Turska, Rozwdj mowy, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. 5, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 495.
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dziecka. Warunkiem powstania mowy jest prawidlowy rozwdj fizjo-
logiczny. Przyczyna zaburzen centralnego ukladu nerwowego, a za-
tem zaburzed mowy moga by¢:

* choroby, ktére przechodzi matka w okresie cigzy, a szczegdlnie

W pierwszym jej trymestrze,

* zaburzenia krazenia u matki,

* niedozywienie matki,

* niedobory witamin,

* szkodliwe zwigzki chemiczne (narkotyki, alkohol, nikotyna, nie-
ktére leki),

* urazy fizyczne i psychiczne.

Drziecko, ktére uczy si¢ méwié, musi w poczatkowym okresie sty-
sze¢ mowe w swym otoczeniu. Pod wplywem tej stymulacji wyksztat-
caja si¢ w korze mézgu, przewaznie w lewej pétkuli, obszary steru-
jace mowa’. Nieprawidlowe funkcjonowanie struktur mézgowych,
opéznione dojrzewanie o§rodkowego ukladu nerwowego, utrudniaja
wlasciwe ksztaltowanie mowy. Méwiac o rozwoju mowy, zwracamy
przede wszystkim uwage na czynniki biologiczne. Wazng role odgry-
wajg uwarunkowania genetyczne. Przebieg okresu prenatalnego i peri-
natalnego bardzo czgsto bywa wyznacznikiem prawidlowej artykula-
cji. Duze znaczenie odgrywa dbalo$¢ przysztych rodzicéw, a przede
wszystkim matki o stan zdrowia dziecka. Choroby, ktére przechodzi
matka, bedac w ciazy, moga by¢ przyczyng zaburzen centralnego ukla-
du nerwowego plodu, a zatem wplynaé na powstanie wad mowy.

Do wewnetrznych czynnikéw warunkujacych rozwéj mowy moz-
na zaliczy¢’:

1. Prawidlowo uksztaltowany osrodkowy i obwodowy uktad nerwowy.

2. Prawidlowo uksztaltowany i sprawny narzad mowy, ktéry kiero-
wany jest przez struktury korowe i zalezy réwniez od dzialania
nerwéw obwodowych. Wytwarzanie mowy zalezy od wspéldzia-
tania trzech grup narzadéw:

* oddechowych — wytwarzajacych niezb¢dny dla fonacji stru-

mieri powietrza wydychanego (pluca, oskrzela, tchawica),

> B. Sadowski, Budowa i czynnos¢ ukladu nerwowego = uwzglednieniem mecha-

nizmow sterujgcych mowgq, w: Podstawy neurologopedii, red. T. Gatkowski, E. Szelag,
G. Jastrzgbowska, Opole 2005, s. 43-97.

* B. Wolosiuk, Diagnoza i wspomaganie rozwoju mowy dzieci szescioletnich,

w: Wielosé obszardw we wspolezesnej pedagogice specjalnej, red. Z. Palak, D. Chimicz,
A. Pawlak, Lublin 2012, s. 497-506.
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* fonacyjnych (krtan),
* formujacych barwe glosu i tworzacych gloski mowy — tak zwa-
na nasada, czyli gardlo, jama nosowa, jama ustna.

3. Prawidtowo funkcjonujacy narzad stuchu. Uktad stuchowy, kté-
ry jest zaliczany do narzadéw zmyslu — to specyficzny uktad
aferentny czlowieka doprowadzajacy do osrodkowego uktadu
nerwowego informacje akustyczne w zakresie czgstotliwosci od
20 Hz do 20 kHz ze zdolno$cia réznicowania zmian nat¢zenia
dzwieku o 1dB.

4. Prawidlowy rozwdj intelektualny i emocjonalny. Dzieci inteligen-
tne z reguly wezesniej opanowujg system jezykowy.

5. Prawidlowy rozwéj psychoruchowy. Rozwéj psychiki dziecka od-
bywa si¢ nie tylko w obszarze proceséw poznawczych (orientacyj-
nych i intelektualnych), ale i wykonawczych. Rozwéj psychoru-
chowy zatem mozemy rozumie¢ jako ciag zmian progresywnych,
gdzie motoryka jest scisle zwiazana z psychika.

L. Kaczmarek wymienia nast¢pujace etapy ksztaltowania sie mowy
dziecka*:

* okres przygotowawczy (okres prenatalny),

* okres melodii, sygnatu, apelu (0-1 rok zycia dziecka),

* okres wyrazu, sygnalu jednoklasowego (1-2),

* okres zdania, sygnalu dwuklasowego (2-3),

* okres swoistej mowy dziecka, swoistych form jezykowych (3-7).
Okres prenatalny, nazywany przez L. Kaczmarek® okresem przy-

gotowawczym, jesli chodzi o etapy ksztaltowania mowy, jest bardzo

wazny, poniewaz wéwczas wyksztalcajg sie i zaczynajg funkcjonowaé
narzady decydujace o mozliwosciach rozwoju jezyka dziecka. Badania
neonatologéw wskazuja, ze rozwéj uktadu nerwowego widoczny jest
juz w 13. dniu cigzy, poniewaz stwierdza si¢ jego zawigzki. Jak zauwaza

D. Kornas-Biela, w okresie prenatalnym rozwija si¢ podstawowy organ

nadawczy i odbiorczy mowy, czyli mézg i drogi nerwowe. Prenatalna

faza jest réwniez okresem tworzenia si¢ i intensywnego treningu or-
ganu produkujacego substancje¢ foniczng, ktéry tworza: nasada, krtan

i ptuca. W okresie prenatalnym rozwija si¢ i doskonali stuch®.

4

Por. L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sig mowy, Lublin 1988, s. 36.

5 Por. tamze.

¢ D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy, w: Opicka logo-

pedyczna od poczgcia, red. B. Roctawski, Gdarisk 1991,s. 13-14.
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W okresie melodii dziecko komunikuje si¢ z otoczeniem, syg-
nalizujac swoje potrzeby za pomocg nieartykulowanych dzwigkéw.
Mozemy wyrézni¢ nastepujace stadia wokalizacji w tym okresie’:

* krzyk;

* gluzenie — pojawia si¢ okolo drugiego miesigca zycia, jest odru-
chem bezwarunkowym, nie podlega kontroli stuchu;

* zabawa glosem — okolo czwartego miesigca zycia niemowle za-
czyna powtarza¢ dzwigki tego samego typu;

* gaworzenie — pojawia si¢ okolo siédmego miesiaca zycia, jest od-
ruchem warunkowym, podlega kontroli stuchu.

Mhniej wiecej w okolicach pierwszego roku zycia dziecko zaczyna
niektérym przedmiotom przypisaé ich nazwe, rozpoczynajac w ten
sposéb werbalng komunikacje z otoczeniem. W tym czasie stownik
bierny dziecka jest znacznie bogatszy niz stownik czynny, czyli umie-
jetnos¢ rozumienia stéw wyprzedza zdolnoséé ich wypowiadania.

Pomiedzy drugim a trzecim rokiem zycia dziecko przechodzi
od poslugiwania si¢ sygnalem jednoklasowym do sygnatéw dwu-
klasowych. Jest to okres zdania. Pomimo nieprawidlowej wymowy
niektérych glosek dziecko jest czesto swiadome, jak powinny one
brzmieé. Uwaza sig, ze pod koniec pigtego roku zycia rozwéj mowy
pod wzgledem artykulacyjnym powinien by¢ juz zakoriczony. Szes-
ciolatek zatem na og6! wymawia wszystkie gloski i buduje logiczne
zdania. Dziecko szescioletnie poprawnie uzywa form gramatycz-
nych, jego zaséb sléw z kazdym dniem staje si¢ bogatszy. Powin-
no poprawnie wypowiada¢ wszystkie gloski i uzywac¢ ich w mowie
potocznej. Szesciolatek znajduje si¢ w koricowej fazie okresu swo-
istej mowy dziecigcej. Mowa dziecka szescioletniego jest natural-
na, w miar¢ zdobywania nowych do$wiadczen jest coraz bogatsza.
Emocjonalno$¢, ktéra jest charakterystyczng cecha mowy w tym
okresie, zalezy od uczuciowych przezy¢, od zainteresowan dziec-
ka, od jego stosunku do najblizszego otoczenia — zyczliwosci lub
nieufnosci, przyjazni lub wrogosci. Dziecko opowiada o tym, co je
zdumiewa, raduje, smuci, gniewa®.

7

M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci w wicku przed-
szkolnym, Krakéw 2001, s. 29-30.

8 Por. H. Mystkowska, Rozwijamy mowe¢ i myslenie dziecka w wicku przed-

szkolnym, Warszawa 1991.
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Zaburzenia mowy a funkcjonowanie dziecka

Zaburzenia mowy charakteryzujemy z punktu widzenia objawéw

i od strony przyczyn’. Objawowa klasyfikacja zaburzen mowy zostata

zaproponowana przez L. Kaczmarka, ktéry wzorowal si¢ na opraco-

waniu Kussmaula. L. Kaczmarek przyjmuje, ze trzy czesci sktadowe
tekstu moga by¢ znieksztalcone, a mianowicie:

e tresé,

* forma jezykowa,

* substancja®.

S. Grabias przedstawil jednq z najczesciej obecnie stosowanych
klasyﬁkaql gdzie wymienia'’:

zaburzenia mowy zwigzane z niewyksztalconymi substancjami

percepcyjnymi (gluchota, niedostuch, alalia, dyslalia, oligofazja);

* zaburzenia mowy zwigzane z brakiem lub niedowladem spraw-
nosci realizacyjnych (dysglosja, mowa bezkrtaniowcéw, gietkot,
jakanie, anartia, dyzartia);

* zaburzenia mowy zwigzane z rozpadem systemu komunikacyjne-
go (afazja, schizofazja).

Najbardziej powszechne zaburzenia mowy to: nieprawidtowosci
zwigzane z artykulacja glosek, jakanie oraz opézniony rozwéj mowy.

Wady wymowy okreslane sa w terminologii logopedycznej mia-
nem dyslalii. Dyslalia jest to symptom zaburzenia rozwoju mowy
dotyczacy tylko jednego aspektu jezyka, a mianowicie artykulacyj-
nego. Autorzy wigkszoéci prac z zakresu logopedii (M. Fihring,
O. Lettmayer, H. Weinert, ]. Kania, G. Demelowa) rozumieja przez
okreslenie dyslalia nieprawidlowe realizacje glosek jezyka ojczystego!?.

G. Jastrzebowska definiuje dyslali¢ w nastepujacy sposéb.

Dyslalia to zaburzenie realizacji foneméw o $cisle okreslonej etiologii
(tj. pochodzenia obwodowego). Zaburzenia te moga przejawiaé sie

°  Por. A. Soltys-Chmielowicz, Zaburzenia artykulacji, w: Podstawy neurologo-

pedii, dz. cyt.,s. 421.

10

Por. S. Grabias, Logopedyczna klasyfikacja zaburzei mowy, ,Audiofonologia”
1994, nr 6,s. 7-22.

11

Por. S. Grabias, Typologia zaburzer mowy. Narastanie refleksji logopedycznej,
»<Logopedia” 1996, nr 23,s. 87-88.

2 H. Rodak, Terapia dziecka z wadg wymowy, Warszawa 1992, s. 25.
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znieksztalceniem (deformacja) dzwickéw mowy, ich zastgpowaniem
(substytucja) badz opuszczaniem (elizja), co powoduje, ze w efekcie
brzmienie odbiega od ogélnie przyjetej normy wymawianiowej".

A. Euria podkresla zwigzek ksztaltowania si¢ mowy z mysle-
niem. Zauwaza, ze mowa moze by¢ czesto uzewnetrznionym my-
$leniem. Werbalizacja sprawia, ze wzrasta poziom czynnosci po-
znawczych, sa one ukierunkowane, uporzadkowane i utrwalone.
Jurkowski stwierdza, ze zaburzenia rozwoju jezyka ograniczaja
aktywnos¢ umystows, rozwéj poje¢ oraz hamuja tworzenie si¢ na-
wykoéw, ktére pozwalaja dziecku przejsé od poznania percepcyjnego
do pojeciowego.

Zaburzenia rozwoju mowy moga by¢ przyczyng zaktécert mysle-
nia abstrakcyjnego, poniewaz tworzenie poje¢ wiaze si¢ z umiejet-
noscig zastgpowania przez stowo spostrzeganych lub pomyslanych
sktadnikéw rzeczywistosci®.

Wady artykulacyjne wplywaja na trudnosci w czytaniu i pisa-
niu. B. Sawa na podstawie przeprowadzonych badan empirycznych
stwierdzila, ze 81,3% uczniéw majacych zaburzenia mowy wyka-
zywalo trudno$ci w nauce czytania i pisania’®. W jezyku polskim
substancja graficzna w znacznym stopniu jest odzwierciedleniem
substancji fonicznej, zatem nieprawidiowa artykulacja wplywa na
powodzenia szkolne. Trudnosci szkolne dziecka, ktére wynikaja
z zaburzen artykulacyjnych, nie dotyczg tylko edukacji polonistycz-
nej. Dziecko, ktére ma problemy z czytaniem i pisaniem, bedzie mia-
to trudnosci na innych przedmiotach.

Jakanie bywa definiowane jako zakt6cenie ptynnosci, rytmu, tem-
pa i melodii wypowiedzi na skutek braku koordynacji uktadu od-
dechowego, fonacyjnego i artykulacyjnego. Z. Tarkowski wskazuje,
ze jakanie jest funkcjg patologicznej nieplynnosci méwienia, zwyklej
nieplynnosci méwienia, reakeji psychicznych, reakeji fizjologicznych
i reakcji spotecznych'. Dziecko jakajace si¢ czgsto ma nizsza samo-

B G. Jastrzgbowska, Dyslalia, w: Logopedia. Pytania i odpowiedzi, t. 11, red.
T. Gatkowski, G. Jastrzebowska, Opole 2003, s. 144.

¥ Por. B. Sawa, Uwarunkowania i konsekwencje psychologiczne zaburzern mowy

u dzieci, Warszawa 1992, s. 126.

15 Por. tamze, s. 128.
16 Por. tamze, s. 129.

7 Por. Z. Tarkowski, Jgkanie. Gietkot, w: Logopedia. Pytania i odpowiedzi,
dz. cyt., s. 176-190.
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oceng oraz gorszy obraz siebie w poréwnaniu z grupa dzieci méwig-
cych plynnie. Jakajacy czgsto wstydzi si¢ swojej wady.

Nieprawidlowa wymowa sprawia, ze wypowiedz dziecka moze
by¢ niezrozumiana przez otoczenie. Brak zrozumienia lub niewlas-
ciwe zrozumienie powoduje, ze osoba z wadliwg artykulacjg unika
rozméw. Zaburzenie mowy wplywa negatywnie na funkcjonowanie
i ocene dziecka w grupie réwiesniczej.

Rodzina a ksztattowanie mowy dziecka

Chcac zapobiega¢ wadom mowy, nalezy jak najwczesniej zadbaé
o dzialania profilaktyczne. Osoby, ktére s3 za to przede wszystkim
odpowiedzialne, to rodzice dziecka. Powinni oni jak najwczesniej
podja¢ odpowiednie zadania, ktére beda stymulowaly prawidlo-
wy rozwéj mowy. Matka, dbajac o swoje zdrowie w czasie w ciazy,
przyczynia si¢ do prawidlowego rozwoju swojego dziecka — a zatem
troszezy si¢ o wlasciwy rozwéj narzagdéw odpowiedzialnych za emi-
sje glosu. Jak zauwaza D. Kornas-Biela, w okresie prenatalnym roz-
wija si¢ podstawowy organ nadawczy i odbiorczy mowy, czyli mézg
i drogi nerwowe'®. Celowe wydaje si¢ wiec, by przyszli rodzice ,roz-
mawiali” ze swoim dzieckiem, ktére jeszcze si¢ nie urodzito. Pléd
nie tylko jest zdolny do odbierania dzwigkéw, ale réwniez posiada
zdolno§¢ uczenia si¢, nabywajac odruchy powigzane z dzwigkami®.

Po urodzeniu wazne jest, aby rodzice reagowali na wszelkie pré-
by nawigzania kontaktu przez dziecko, odpowiadajac na jego sygna-
ty i apele. Bardzo wazne znaczenie ma postawa otoczenia, w ktérym
przebywa dziecko. Zwraca na to uwage B. Roctawski, ktéry zauwaza,
ze wigkszo$¢ matek swoim zamierzonym lub niezamierzonym zacho-
waniem wplywa na proces ksztaltowania si¢ postaw komunikacyjnych
u dziecka. Wykorzystuja one kanaly, w ktérych ta postawa moze si¢
uksztaltowaé. Szczegélnie wazny w poczatkowym okresie jest kontakt
dotykowy. Matka dostarcza réwniez informacji kanatem wzrokowym.
Wspomniane dzialania wywoluja okreslone reakcje u dziecka®.

8 Por. D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy, art. cyt.,

s. 13-14.

¥ Por. E. Stodowik-Rycaj, O mowie dziecka. Jak zapobiegac powstawaniu nie-

prawidlowosci w jej rozwoju, Warszawa 2000, s. 28.

2 Por. B. Roctawski, Kszrattowanie komunikacyjnych postaw u dzieci w wicku

niemowlgcym, w: Opicka logopedyczna od poczgcia, dz. cyt., s. 87.
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Rodzice powinni od najwczesniejszych chwil przygotowywacd
dziecko do dialogu. Mogg zastosowa¢ nast¢pujace techniki werbal-
ne, ktére pomagaja rozwija¢ kompetencje komunikacyjne dziecka®!:
* mowienie o sobie,

* rozwijanie (polega na przeksztalcaniu niekompletnych wypowie-
dzi dziecka w pelne zdania);

* rozszerzanie (uzupelnia si¢ wypowiedz o nowe informacje),

* pytania otwarte.

Istotna jest postawa rodzicéw pobudzajaca dziecko do méwienia
oraz poprawny wzorzec jezykowy. Nalezy zapobiega¢ wadom zgryzu,
w razie potrzeby korygowa¢ nieprawidlowosci. Karmienie natural-
ne, ktére jest wlasciwym sposobem odzywiania niemowlecia, sprzyja
rozwojowi mowy. Wypowiedzi otoczenia powinny by¢ dzwigkowo
poprawne. Nalezy méwi¢ do dziecka wyraznie i naturalnie. Bardzo
wazna jest tak zwana ,kapiel sfowna”, czyli otaczanie dziecka dzwie-
kami. Ma to ogromne znaczenie stymulujace mowe. Nalezy bardzo
duzo méwi¢ do dziecka, zachecaé je do komunikowania si¢ z otocze-
niem. Wazna jest $wiadoma praca rodzicéw nad ksztaltowaniem po-
prawnej artykulacji, ktéra powinna by¢ prowadzona w zréznicowany
sposéb. Rodzice powinni opowiada¢ o przedmiotach, ktére mozna
zobaczy¢, i o aktualnie rozgrywajacych si¢ wydarzeniach, uzywajac
przy tym krétkich, prostych zdar, stosowaé powtérzenia. Nalezy
angazowaé dziecko w rézne czynnosci (jezyka najlepiej si¢ uczyc¢
podczas praktycznych zajec), tworzyé okazje do komunikacji. Jak
zauwaza Dolega, dzieci, ktére przebywaja w srodowisku dorostych
ktadacych nacisk na stymulacje rozwoju, buduja wypowiedzi stowne
dluzsze i bogatsze tresciowo niz dzieci, ktére wigkszo$¢ czasu spe-
dzajga samotnie lub z réwiesnikami. W tej drugiej grupie wypowiedzi
sa krétsze, ubozsze leksykalnie i semantycznie®.

Przedszkole i szkota wobec dziecka z wadg mowy
Drugim srodowiskiem wychowawczym odgrywajacym istotng role

w rozwoju mowy dziecka jest przedszkole i szkofa. Instytucje te od-
dzialuja na dziecko gléwnie w sposéb zorganizowany i zamierzony.

2 Por. L. Dyer, Mowa dziecka, przet. R. Walis, Warszawa 2006, s. 38-40.

22 Por. Z. Dolega, Promowanie rozwoju mowy w okresie dzieciristwa — prawid-

lowosci rozwoju, diagnozowanie i profilaktyka, Katowice 2003, s. 42.
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Wazne s3 podejmowane przez nauczycieli dziatania profilaktycz-
ne. Profilaktyka logopedyczna w warunkach przedszkola nie powin-
na by¢ realizowana wylacznie przez logopedéw, zwlaszcza, ze s3 oni
rzadko zatrudniani w przedszkolach. Nauczyciel zobowiazany jest
rozwija¢ wlasny warsztat zawodowy poprzez samoksztalcenie, pod-
noszenie kwalifikacji z zakresu profilaktyki i weczesnej interwencji
logopedycznej. Konieczne jest, aby prezentowal dzieciom wlasciwy
wzorzec jezykowy™.

Intensywny rozwéj mowy przypada na okres przedszkolny, dla-
tego rola nauczyciela w przedszkolu jest bardzo wazna. Nauczyciel
posiadajacy wiedzg z zakresu pedagogiki, psychologii (w tym psy-
chologii rozwojowej dziecka), elementéw logopedii oraz doswiad-
czenie zawodowe potrafi niejednokrotnie lepiej niz rodzice ocenié
stan mowy dziecka. W zwigzku z tym wcze$niej niz matka czy ojciec
moze zauwazy¢ konieczno$¢ podjecia intensywnych zabiegéw pro-
filaktycznych lub korygujacych wady mowy. Nauczyciel (zwlaszcza
w przedszkolu) moze oddzialywaé na rozwéj prawidtowej komuni-
kacji werbalnej w sposéb zamierzony i niezamierzony.

Do dzialaii pozwalajacych na zapobieganie zaburzeniom mowy,
jak i korygowanie juz istniejacych, nalezg prowadzone jak najwczes-
niej ¢wiczenia stuchowe, oddechowe, artykulacyjne i fonacyjne. Cwi-
czenia te (najlepiej jesli beda opracowane przez logopedg) nauczyciel
przedszkola powinien prowadzi¢ w formie gier i zabaw, dostosowu-
jac je do potrzeb, mozliwosci psychofizycznych oraz zainteresowari
dziecka. Musi pamietac o zasadzie stopniowania trudnosci*.

Do éwiczen stuzacych wspomaganiu rozwojowi mowy mozna za-
liczy¢:

a) ¢wiczenia stuchowe:

* wykorzystujace bodzce niewerbalne,

 wykorzystujace dzZwicki mowy,

* ¢wiczenia stuchu prozodycznego,

* ¢wiczenia stuchu fonematycznego,

* ¢wiczenia rozumienia wypowiedzi,

* ¢wiczenia pamieci stuchowej,

23

Por. K. Wegierska, Profilaktyka logopedyczna w edukacji przedszkolnej, ,Wy-
chowanie na co Dzien” 2007, nr 6,s. 8-11.
2

B. Wolosiuk, Rola nauczyciela w rozwoju mowy dziecka, ,Rozprawy Spo-
teczne” 2014, nr 3,s. 18.
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b) ¢éwiczenia rozwijajace stownictwo,

¢) ¢wiczenia w budowaniu zdan i diuzszych wypowiedzi,

d) ¢wiczenia oddechowe (réznicowania fazy wdechowej i wydecho-
wej, wydluzenie fazy wydechowej, zapobieganie takim zjawiskom
jak arytmia oddechowa, méwienie na wdechu),

e) ¢éwiczenia fonacyjne,

f) éwiczenia usprawniajace motoryke narzadéw mownych (¢wicze-
nia szcze¢ki dolnej, warg, jezyka, podniebienia migkkiego),

g) ¢wiczenia artykulacyjne,

h) éwiczenia logorytmiczne.

Uktad ¢éwiczeni i ich kolejno$¢ powinny by¢ dobrane indywidual-
nie, w zaleznosci od potrzeb dziecka.

Twarz przemawiajacego nauczyciela musi by¢ bardzo dobrze wi-
doczna, tak aby dziecko moglo obserwowa¢ prawidiowy uktad narza-
déw artykulacyjnych. Zadaniem nauczyciela jest ciggle motywowanie
dzieci do podejmowania aktywnosci werbalnej. Nie nalezy przerywac
wypowiedzi dziecka, poprawia¢ niewlasciwej artykulacji. Nauczyciel
nie moze poprawial wypowiedzi dziecka, proszac, aby wielokrotnie
powtarzalo dane stowo. Nie moze tez kara¢ za wadliwa wymowe, po-
niewaz przez to zahamuje che¢ do méwienia. Korygowanie niepra-
widlowej wymowy powinno polega¢ na utrwalaniu wiasciwej artyku-
lacji poprzez wielokrotne powtarzanie (w réznych zdaniach) wyrazu,
z ktérym dziecko ma problem. Jesli uczen na przykiad zamiast rower —
moéwi ,lowel” — to nauczyciel powinien powiedzie¢ (akcentujac wyraz
rower): ,tak to jest rower, rower stoi przed szkolg” itp.

Nauczyciel powinien si¢ zatroszczy¢, aby dziecko, ktére ma wade
wymowy, nie bylo przedrzezniane, wySmiewane przez inne dzieci.
Jesli dziecko jest o§mieszane, to niechetnie komunikuje si¢ z innymi
i rezygnuje z dziatan, ktére pozwola poprawi¢ niewlasciwg artyku-
lacje. Nalezy zatem zapewni¢ dziecku poczucie bezpieczenistwa, by
moglo by¢ akceptowane przez innych. Nauczyciel powinien tak or-
ganizowac¢ zajecia, aby dziecko majace problem z mowa mogto roz-
mawia¢ z réwiesnikami. Nalezy pamieta¢ réwniez o czestym chwa-
leniu dziecka, gdyz przez to b¢dzie ono bardziej zmobilizowane do
podejmowania wysitku. Nie nalezy zmusza¢ dziecka do wypowiada-
nia trudnych dla niego glosek, jesli narzady artykulacyjne nie beda
odpowiednio sprawne. Jak zauwaza K. Koztowska®:

25

Por. K. Koztowska, Wady wymowy mozemy usungc, Kielce 1998, s. 23.
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zaburzenia mowy nie moga by¢ powodem zanizania ocen, do
czasu wyréwnania niedoboréw mozna stosowa¢ w pewnych sy-
tuacjach bardziej liberalne oceny, a wypowiedzi ustne oceniaé za
tresé, a nie za forme;

dostrzezone w pracach pisemnych bledy wynikajace z zaburzen
nalezy poprawia¢ bez ocen negatywnych do momentu wyréwna-
nia niedoboréws;

przy odpowiedziach ustnych da¢ wiecej czasu na podjecie watku,
poniewaz dziecko z zaburzona mowa wolniej mysli, wolniej od-
powiada na pytania;

korzystniejsza jest odpowiedz z tawki niZ przy tablicy.

Pracujac z uczniem jakajacym sig¢, nauczyciel powinien®:

moéwié spokojnie i powoli, aby nie stwarzaé okazji do pospiechu;
reagowa¢ na calo§¢ komunikacji, a nie na fakt jakania si¢ lub nie-
plynnosci;

nie méwi¢ do dziecka: ,Nie jakaj si¢”;

nie méwic za ucznia i nie odpowiadac za niego na pytania;
umozliwia¢ czytanie i recytacje wierszy w parze;

nie polecaé¢ dziecku, aby powtérzylo, méwilo wolniej, pomyslato,
zanim powie, lub tez wzieto wickszy oddech;

nie robi¢ z jakania problemu ani oé$rodka zainteresowania;
reagowa¢ tak samo wtedy, gdy dziecko jaka sie, jak wéwczas, gdy
moéwi gladko;

nie wstuchiwac si¢ szczegélnie uwaznie w mowe dziecka, gdy ono
si¢ jaka;

nie wylaczaé dziecka z aktywnosci klasowej;

pomaga¢ w budowaniu poczucia wiasnej wartosci, dostrzega¢ po-
zytywne cechy;

pozwalaé uczniowi wybraé¢ forme wypowiedzi ustng lub pisemna;
unikaé ,, wyrywania” na §rodek, czytania i liczenia na czas.

Wspotpraca rodzicow z instytucjami
wspierajagcymi rozwdj mowy dziecka

W trosce o prawidlowy rozwéj mowy rodzice powinni znalez¢

wsparcie u lekarza rodzinnego, logopedy, potem nauczyciela. Wazna
role odgrywa pediatra jako lekarz pierwszego kontaktu z dzieckiem.

26

Por. R. Byrne, Poméwmy o zacinaniu, Warszawa 1989, s. 33-34.
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To on powinien zwréci¢ uwage na warunki anatomiczne w obrebie
jamy ustnej, odruchy twarzy istotne dla rozwoju artykulacji, podkre-
§li¢ znaczenie karmienia piersia i oddychania przez nos, rozwéj funkgji
przedjezykowych wokalizacyjnych — gluzenia i gaworzenia, a w razie,
gdy stwierdzi nieprawidlowosci, skierowaé dziecko do logopedy.

Weiaz zbyt pézno dzieci majace wady mowy trafiajg do specjalisty
profesjonalnie zajmujacego si¢ prawidlows artykulacja. Bywa, ze ro-
dzice nie zdaja sobie sprawy, ze ich dziecko ma wad¢ mowy — sg przy-
zwyczajeni do wypowiedzi dziecka i uwazaja jego mowe za normalna.
Czgsto nie wiedza, w jakim wieku dziecko powinno prawidtowo wy-
mawia¢ dang gloske, zbyt dtugo zwlekaja z rozpoczgciem odpowied-
niej terapii. Nawet jesli zauwazaja, ze ich dziecko nieprawidiowo arty-
kutuje gloski, czekajg, az problem sam minie, nie zdajac sobie sprawy,
ze sprzyja to utrwaleniu wady. Jak stusznie zauwaz E. Stecko:

Nalezy zdaé sobie sprawe, ze dziecko trzyletnie i starsze kierowane
do logopedy ma juz za sobg zloty wiek rozwoju mowy i w tym okre-
sie mozemy juz tylko poprawia¢ uksztaltowane i utrwalone niepra-
widtowosci. Wielu funkcji juz nie wywolamy, za$ poprzez stymulacje
w okresie niemowl¢cym mozemy doprowadzi¢ do rozwoju mowy na
miare mozliwosci dziecka?.

Wazne jest, aby lekarze pediatrzy dysponowali odpowiednig wie-
dzg na temat ksztaltowania si¢ oraz rozwoju mowy dziecka i w razie
potrzeby jak najwczesniej kierowali dziecko do logopedy, poniewaz
wezesna diagnoza logopedyczna jest warunkiem skutecznej terapii.
Kazdy rodzic w przypadku, gdy jego dziecko potrzebuje pomocy spe-
cjalisty, powinien skorzysta¢ z pomocy logopedy zaraz po urodzeniu
dziecka. Niestety, wciaz mozna spotka¢ sie z blednym przekonaniem,
ze do logopedy mozna si¢ wybra¢, gdy dziecko bedzie znacznie starsze.
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Wprowadzenie

Zagadnienie zdolnosci, poruszane w obrebie pedagogiki, nabrato
w ostatnich latach szczegdlnego znaczenia za sprawa rozporzadzen
ministerialnych nakazujacych indywidualizowanie pracy z dziec-
kiem, uwzgledniajacej jego specyficzne potrzeby, predyspozycje psy-
chofizyczne, trudnosci, a takze uzdolnienia. Problematyka ta byla
i jest przedmiotem zainteresowari gtéwnie psychologii, w tym prze-
de wszystkim psychologii réznic indywidualnych. Psychologia, jak
pisze Z. Pietrasiriski,

podjeta problematyke zdolnosci na poczatku XX wieku pod naci-
skiem potrzeb szkolnictwa i przemystu. Pierwszy istotny rezultat
praktyczny w tej dziedzinie to skala testéw Bineta do pomiaru in-
teligencji i wieku umystowego uczniéw (1905) oraz testy przydat-
nosci zawodowej. Pierwszym wazkim osiagnieciem teoretycznym
byla stworzona przez C. Spearmana (1904) dwuczynnikowa teoria
zdolnosci umyslowych oraz metoda analizy czynnikowej, ktéra dala
poczatek nowoczesnej metodologii wykrywania i klasyfikacji zdol-
nosci mierzonych za pomoca testéw’.

Kolejne lata rozwoju psychologii w tym zakresie to dazenie do
skonstruowania na uzytek praktyki jak najlepszych testéw, mierza-
cych giéwnie poziom inteligencji i zdolnosci umystowych. W po-
towie XIX wieku ,z biologicznych badari Karola Darwina nad po-
wstawaniem gatunkéw i Franciszka Galtona nad dziedziczeniem
geniuszu™ wylonifa si¢ psychologia réznic indywidualnych (dzis
juz o znacznym dorobku®) zajmujaca si¢ poréwnywaniem zdolno-
§ci 1 osobowosci ludzi. Wspélczesnie to wiasnie na osiggnieciach
i wyjasnieniach tego obszaru psychologii osadza si¢ pedagogiczne
podejscie do indywidualizowania procesu edukacyjnego i wspoma-
gania rozwoju dzieci zdolnych, o czym $§wiadczy¢ moze przyklado-

1

7. Pietrasinski, Zdolnosci, w: Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa
1977,s. 735.

2 B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa

2007, s. 46.

3

Por. J. Strelau, Psychologia réznic indywidualnych, Warszawa 2002; por. takze
S.E. Hampson, A.M. Coleman, Psychologia réznic indywidualnych, Poznan 2000
M. Marszat-Wisniewska, T. Klonowicz, M. Fajkowska-Stanik, Psychologia réznic
indywidualnych. Wybrane zagadnienia, Gdarisk 2003.
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wa wypowiedz I. Borzym: ,Réznice indywidualne migdzy uczniami,
zwlaszcza dotyczace zdolnosci i uzdolnieri, s3 tymi wymiarami psy-
chologicznymi, ktére zawsze byly i sa brane pod uwage przy organi-
zacji proceséw nauczania i wychowania™.

W polskiej dydaktyce problematyka indywidualizacji uwzglednia-
jacej w procesie dydaktyczno-wychowawczym potrzeby dzieci zdol-
nych nie ma dlugiej historii. Jeszcze w 1995 roku we Wprowadze-
niu do dydaktyki ogélnej W. Okon® widzial zagrozenie w stosowaniu
zasady indywidualizacji. Autor przedkladal interes ogélnospoleczny
ponad dazenia indywidualnych jednostek, ktérych zaspokajanie mo-
globy doprowadzi¢, jego zdaniem, do ich absolutyzacji (na margi-
nesie mozna dodad, ze ksigzka ta nadal jest traktowana jako lektura
obowigzkowa dla studentéw kierunku pedagogika, co moze zabu-
rza¢ rozumienie i stosowanie tej zasady przez miodych nauczycie-
li). O tym, ze troska o najzdolniejszych budzita kontrowersje, pisata
takze I. Borzym®, ktéra w idei powszechnie akceptowanego egali-
taryzmu upatrywala brak przyzwolenia dla stwarzania wlasciwego
klimatu edukacyjnego ponadprzeci¢gtnym uczniom.

W najnowszej pedagogice utworzyl si¢ juz pokazny dorobek po-
$wiecony tej problematyce, a droge do jej powaznego traktowania
otworzyla ministerialna publikacja zatytulowana Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej o uczniu zdolnym’, z serii ,Biblioteczki Reformy”.
Podejmowanie akcji na rzecz uzdolnionych regulowaly od tego cza-
su liczne rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej, dotyczace
na przykiad: organizowania konkurséw, turniejéw, olimpiad, ofero-
wania stypendiéw, tworzenia klas, szkél sportowych, proponowania
indywidualnych programéw nauczania. Nie dotyczyly one jednak
dzieci w wieku przedszkolnym. O niepodejmowaniu tego problemu
w obszarze pedagogiki przedszkolnej §wiadczy¢ moze takze przeglad
zawartosci przyktadowych, waznych dla tej subdyscypliny, publikacji
wydanych w ostatnim dziesi¢cioleciu®.

. borzym mmzufzniemz olnym, W: dZLU. anauczam'a. Z 717’105‘[1. nauczy—-
“« 1B P dol Sxtuk C

ciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1991, s. 217.

> % Por. W. Okoni, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1995,
s. 187-189.

¢ 1. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt.,s. 217.

7 Por. Ministerstwo Edukacji Narodowej o uczniu zdolnym, Warszawa 1999.

8

Por. Wybrane problemy edukacji dzieci w przedszkolu i szkole, red. S. Guz,
J. Andrzejewska Lublin 2005; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza
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Poczatek usankcjonowanej przepisami opieki nad dzie¢mi zdolny-
mi w przedszkolu dato Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 sierpnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych
typach szkol’, a takze kolejne jego edycje, wedlug ktérego nauczyciel
ma obowigzek opracowania i realizowania indywidualnego programu
wspomagania i korygowania rozwoju dziecka. Cho¢ nie pojawia si¢
w nim okreslenie dziecka zdolnego, co powodowalo, ze wickszo$¢ ta-
kich programéw opracowywana byla dla dzieci z okreslonymi zabu-
rzeniami, jednak nalezalo to rozumie¢ jako objecie wsparciem takze
wychowankéw przejawiajacych jakiego$ typu uzdolnienia. Dopiero
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
2010 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i pla-
céwkach™ skonkretyzowalo wymagania w tym zakresie. W wydanej
przez MEN publikacji'! popularyzujacej i wyjasniajacej tres¢ tego roz-
porzadzenia éwczesna Minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall
nastepujaco uzasadnila potrzebe zwrdcenia szczegélnej uwagi na dzie-
ci zdolne w polskim systemie edukacji:

Szczegdlnie wazne jest zwrécenie uwagi na diagnoze i rozwéj moc-
nych stron naszych uczniéw. Ostatnia edycja badarii miedzynaro-
dowych PISA pokazala, ze zmniejsza si¢ w Polsce grupa uczniéw
bardzo stabych, rosnie grupa $rednich, natomiast tych najlepszych,
najzdolniejszych mamy na tle innych krajéw nadal bardzo malo.
By¢ moze po prostu nie pracujemy z nimi odpowiednio do ich po-
trzeb. Licze, ze nowe rozwigzania pozwolg poswieca¢ wieksza uwage
nie tylko pomocy uczniom w przezwyciezaniu trudnosci, ale takze
w dobrym rozwijaniu zdolnosci'.

statusu i przedmiotu badadn, Krakéw 2006, Wybrane zagadnienia z pedagogiki przed-
szkolnej, red. E. Zyzik, Kielce 2009; A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przed-
szkolna. Nowa podstawa programowa, Warszawa 2011; J. Karbowniczek, M. Kwas-
niewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z metodykg, Krakéw 2011,
M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwig-
zan, Warszawa 2012.

°  Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 roku, Nr 4, poz. 17.
10 Dziennik Ustaw z dnia 2 grudnia 2010 roku, Nr 228, poz. 1487.

11

Por. M. Jas, M. Jarosiniska, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy.
Prawne ABC dyrektora przedszkola, szkoly i placswki, Warszawa 2010.

12 Tamze,s. 7.
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Zaktualizowane rozporzadzenie® z dnia 30 kwietnia 2013 roku
zawiera zapisy zobowigzujace przedszkola do pracy nad diagnozo-
waniem i rozwijaniem zdolnosci dzieci, o czym $wiadczg przyktado-
Wwe zapisy:

§ 3. 1. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi
w przedszkolu, szkole i placéwee polega na rozpoznawaniu i zaspo-
kajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia
oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych
ucznia, wynikajacych w szczegdlnosci:

(...) 4) ze szczegolnych uzdolnien; (...)

§ 7.2. W przedszkolu i placéwce pomoc psychologiczno-pedagogicz-
na jest udzielana w trakcie biezacej pracy z uczniem oraz w formie:

1. zajeé rozwijajacych uzdolnienia;

2. zaje¢ specjalistycznych: korekeyjno-kompensacyjnych, logope-
dycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze te-
rapeutycznym;

3. porad i konsultacij. (...)

§ 19. 1. Nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz spe-
cjalisci w przedszkolu, szkole i placéwce rozpoznaja odpowiednio
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz indywidual-
ne mozliwosci psychofizyczne uczniéw, w tym ich zainteresowania
i uzdolnienia.

Powyzsze zapisy, obligujace nauczyciela przedszkola do wspo-
magania rozwoju dzieci zdolnych, wymagaja aktualnie implikacji
praktycznych, poczawszy od interpretacji pojecia zdolnosci, poprzez
opracowanie sposobéw diagnozowania, az do propozycji metodycz-
nych, omawiajacych sposoby realizacji zadan edukacyjnych, skiero-
wanych na rozwijanie zdiagnozowanych u dzieci uzdolnied. Ste-
reotypowo mamy do czynienia z poslugiwaniem si¢ okresleniami
dziecka zdolnego, takimi jak: utalentowany, kompetentny, wspanialy,
cudowny, pracowity, ambitny, ponadprzeci¢tny, sprawny, tworczy,
idealny, lub tez: trudny, wymagajacy, nadwrazliwy, niespokojny, nad-
pobudliwy itp. Takze w wersji stownikowej pojawiaja si¢ okreslenia

13 Dziennik Ustaw z dnia 7 maja 2013 roku, poz. 532.

4 Tamze.
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zastepeze, gdzie zdolno$é utozsamia si¢ z pojgciami oznaczajacymi:
kompetencje, bieglo$¢, sprawnos¢, zrecznosé czy talent®.

Problematyka zdolnosci w ujeciu psychologicznym

Analiza dorobku psychologii wskazuje jednak na bardziej skom-
plikowane podejscie do traktowania tej problematyki, tak w zakre-
sie terminologicznym, jak i w ustalaniu podloza, gradacji, odsetka
populacji, przejawéw czy tez sposobéw diagnozowania. S. Popek!
twierdzi, ze literatura psychologiczna w ostatnich kilkudziesigciu
latach rozpatruje zdolnosci w czterech sklasyfikowanych ujeciach,
rozumianych jako: 1) réznice indywidualne, 2) mozliwosci jednost-
ki, 3) cechy proceséw poznawczych, 4) podstawowe wlasciwosci
indywidualne (osobowosciowe). Zdolnosci ujmowane jako réznice
indywidualne (1) — ujecie behawioralne — interpretowane sg jako
wigksza sprawno$¢, bieglosé, szybkos¢ w osigganiu rezultatu, wyni-
ku, jako lepsza pojemno$¢ pamieci badz jako wyzsza jakos¢ rozu-
mowania réznicujgca poszczegdlne jednostki. Zdolno$¢ rozumiana
jako mozliwos¢ (2) moze si¢ odnosi¢ badz do aktualnej (tu i teraz)
mozliwoséci wykonania postawionego zadania, badZ do potencjalne;j
(w przyszlosci) mozliwosci nabycia biegltosci w wykonywaniu cze-
go$ (ujecie rozwojowe), bagdz do maksymalnego poziomu (gérnego
putapu) osiagnie¢, do ktérych moze dojs¢ jednostka dzigki zadat-
kom wrodzonym i treningowi. Ujecie instrumentalne (3) zdolnosci
zaktada determinacje wysokiego poziomu osiggnie¢ jednostki dzieki
specyficznemu uktadowi jej poznawczych wilasciwosci, w tradycyj-
nym rozumieniu wyrazajacym si¢ ponadprzeci¢tnym ilorazem in-
teligencji. Zdolnosci mogg by¢ pojmowane takze jako pewien splot
cech osobowosciowych (4) zapewniajacych zréznicowany poziom
osiagnieé, na przyklad rézny poziom uksztaltowania umiejetnosci,
nawykéw, sprawnosci'’. Uogélniajac, mozna powiedzied, ze ,pojecie
zdolnosci bywa definiowane jako indywidualne mozliwosci skutecz-
nego dzialania w réznych dziedzinach™®.

15 Por. A.S. Reber, Stownik psychologii, Warszawa 2002, s. 879.
16 8. Popek, Czlowick jako jednostka tworcza, Lublin 2001, s. 104.

7 Por. I. Pufal-Struzik, Zdolosci matematyczne u dzieci — czym sq i jak je roz-

wijac?, Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” 2005, nr 4, s. 7-8.

8 1. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt.,s. 219.
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Zrédta zdolnoéci

Zrédla zdolnosci upatruje si¢ w wyposazeniu genetycznym, po-
ziomie inteligencji, mysleniu twérczym, temperamencie, strukturze
anatomiczno-fizjologicznej, wlasciwosciach osobowosciowych, ak-
tywnosci wlasnej jednostki, warunkach srodowiska spolecznego (ro-
dziny, szkoly, instytucji, grup nieformalnych), a nawet w czynnikach
losowych™. Mowa jest takze o teorii wieloczynnikowej, czyli wza-
jemnych interakcjach wyzej wymienionych uwarunkowan?. Podloze
zdolnosci decyduje o ich stopniu, nat¢zeniu, rodzaju. Mozemy by¢
zdolni, bardzo zdolni, wybitnie zdolni, zdolni specjalnie (uzdolnieni
w jakie$ dziedzinie), utalentowani (kiedy nasze zdolnosci potaczo-
ne sg z twoérczym, oryginalnym, wyraznie ukierunkowanym dziala-
niem — jest to wyzszy stopieri uzdolnien lub ich rézne polaczenie)
badz mozemy osiggac najwyzsze z mozliwych wynikéw (przetomo-
wych dla rozwoju ludzkosci i postgpu cywilizacyjnego), czyli by¢ ge-
niuszami. W populacji dzieci wyréznione grupy stanowig rézny od-
setek. Méwiac ogdlnie o zdolnosciach, mozna si¢ powota¢ na badania
I. Borzym, ktéra wykazala, ze ,odsetek dzieci o inteligencji wyzszej
od przecigtnej zamyka si¢ w granicach 10-20%. (...) w szkole liczacej
1000 uczniéw co najmniej 100 wyréznia si¢ zdolnosciami (...)"%.
Brak jest niestety w literaturze szczegétowych informacji dotycza-
cych danych procentowych z podzialem na poszczegdlne poziomy
i rodzaje uzdolnien u matych dzieci.

Identyfikacja dzieci o wybitnych mozliwo$ciach uczenia si¢ powinna
odbywac¢ si¢ juz w wieku przedszkolnym, ktéry jest okresem sensy-
tywnym dla ksztaltowania umiej¢tnosci uczenia sie, zdolnosci spe-
cjalnych, kompetencji jezykowych oraz spotecznych®.

Swiadomos¢ tego, jaki poziom rozwoju reprezentuje dziecko, ja-
kie sg jego wlasciwosci indywidualne, jakie przejawia uzdolnienia,

¥ Por. Podstawy psychologii. Podrecznik dla studentow kierunkow nauczycielskich,

red. W. Pilecka, G. Rudkowska, L. Wrona, Krakéw 1998, s. 351-352; Psychologia,
dz. cyt., s. 736; B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne, dz. cyt., s. 47; H. Bee, Psychologia
rozwoju czlowieka, Warszawa 2004, s. 224-226.

20 ]. Kossewska, Wybitne zdolnosci ogdlne, w: Podstawy psychologii, dz. cyt., s. 351.

2 1. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt.,s. 233.

22

J. Kossewska, Wybitne zdolnosci ogdlne, art. cyt., s. 353.
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ale takze — jakie cechy rozwoju, o jakim natezeniu, przejawiaja jego
réwiesnicy w grupie przedszkolnej, jest podstawa do wlasciwie zor-
ganizowanej pracy pedagogicznej przedszkola.

Cechy dziecka zdolnego

Uogélniajac informacje na temat cech dziecka zdolnego (w wie-
ku przedszkolnym), pochodzace z literatury przedmiotowej (takze
licznych zrédet internetowych), mozna wyrézni¢ dwie ich grupy: ce-
chy rozwojowe charakterystyczne dla sfery intelektualnej oraz sfery
emocjonalno-spolecznej. W sferze intelektualnej zauwazy¢ mozna
u dziecka zdolnego nastepujace cechy:
 wnikliwa obserwacja otaczajacego $§wiata, polaczona z wysokim

poziomem spostrzegawczos$ci wzrokowej i stuchowej;

* ciekawo$¢, dociekliwo$é, przejawiajaca sie na przyktad w duzej
liczbie zadawanych pytan (zréznicowanych jakosciowo, odmien-
nych od typowych pytari przedszkolakéw);

* pomystowo$¢ (np. oryginalne pomysly zabaw, rekwizytéw, przed-
miotéw zast¢pczych);

* bogata wyobraznia (cz¢sto trudne do zidentyfikowania sytuacje,
czy dziecko wymysla, czy méwi prawdg);

* umiejetnos¢ skupienia uwagi na diugi czas na tym, co dziecko
interesuje (zapominanie o innych waznych sprawach, np. sprzata-
niu...), podzielnos¢ i tatwa przerzutnos¢ uwagi;

* zdolno§¢ do szybkiego uczenia si¢ i zapamigtywania (pojemna,
trwala i wierna pamig¢);

* duzy zas6éb wiedzy ogélnej (fatwos¢ ,wchlaniania” réznych infor-
macji);

* chetne wykonywanie zadain umystowych (zagadek, rebuséw, ta-
migléwek itp.);

* poszukiwanie wielu rozwigzari problemu (gigtkos¢ i oryginalnos¢
myslenia);

* latwos¢ w opanowaniu zlozonych umiej¢tnosci, na przyklad czy-
tania, pisania, podstawowej obstugi komputera, telefonu komor-
kowego;

* rozlegle zainteresowania (czgsto poglebione w jednej, ulubione;j
dziedzinie);

* szczegblne zainteresowanie ,nowym materialem”.
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W charakterystyce sfery emocjonalno-spolecznej rozwoju dziec-
ka zdolnego dostrzec mozna dwie skrajne grupy cech — dziecka spo-
tecznika i dziecka zamknigtego. Przykladowo s to:

* che¢ wyrazania siebie (swoich mysli, emocji) w réznych formach,
na przyklad dzialalnosci plastycznej, muzycznej, ruchowej;

+  wrazliwo$¢ na uczucia swoje i innych (empatia);

* preferowanie pracy samodzielnej, wedlug wlasnego planu (ale
z silng potrzebg akceptacji zewngtrznej);

* samodzielna, niezalezna postawa wobec innych, na przykiad
dziecko potrafi broni¢ swoich racji;

* updr, chec postawienia na swoim (préby kontrolowania zachowarn
innych i manipulowania nimi);

* ambicja (silna potrzeba osiagnie¢, znajdowanie satysfakcji z wias-
nych postepéw, trudnosci w tolerowaniu niepowodzeri, duza
wrazliwo$¢ na krytyke);

* perfekcjonizm w wykonywaniu ulubionych czynnosci (raczej brak
dbalosci o perfekeyjny porzadek wokét siebie — potrzeba wielu
stymulujacych bodzcéw);

*  pracowitoé¢ (podejmowanie réznorodnych dziatan, zaangazowa-
nie w wykonywanie czynnosci);

* preferowanie towarzystwa starszych dzieci i dorostych;

+ wysoka wrazliwoé¢ moralna (duze poczucie sprawiedliwosci,
np. potrafi broni¢ innych lub ,waznych spraw”).

Arkusz obserwacji dziecka piecioletniego/szescioletniego —
propozycja narzedzia diagnostycznego

Podstawg pracy z dzieckiem zdolnym jest diagnoza jego rozwoju, roz-
poznanie upodoban, preferencji, mozliwosci psychofizycznych, ogélnie
moéwigc, profilu jego zdolnosci, za pomocg specjalnie w tym celu opra-
cowanych narzedzi pomiaru. Z powodu odczuwanego braku narzedzi
diagnostycznych do pomiaru profilu zdolnosci dziecka w wieku przed-
szkolnym, jakie nauczyciele mogliby samodzielnie zastosowaé w swo-
jej pracy, postanowiono opracowaé autorska wersje Arkusza obserwacyi
dziecka pigcioletniego/szescioletniego™ dokonywanej pod katem okreslenia
dominujacych inteligenciji dziecka (opartej na teorii inteligencji wielo-

3 Por. M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, Arkusz obserwacji dziecka pigcio-
letniego/szescioletniego, MAC EDUKACJA (broszura).
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rakich H. Gardnera*). Wykorzystanie teorii wielorakich inteligencji

do okreslenia zdolnosci u dzieci podyktowane bylo jej szerokim rozpo-

wszechnieniem wéréd pedagogéw w ostatnich latach oraz jej wartoscia,

oceniang pozytywnie przyktadowo przez B. Niemierko®.
Proponowany arkusz diagnostyczny zbudowany jest z:

* strony tytulowej (s. 1),

* stron z ocenami obserwowanych cech rozwojowych u dzieci w ra-
mach poszczegdlnych rodzajéw inteligencii (s. 2-9),

* strony z informacja o sposobie uzupelniania arkusza i tabelg do
naniesienia liczby punktéw (s. 10),

* strony do graficznego zestawiania wynikéw obserwacji (s. 11).
Ponizej zostaly przedstawione obrazy ilustrujace budowe propo-

nowanego arkusza diagnostycznego.

Fot. 1. Obraz pierwszej strony Arkusza obserwacji dziecka pigcioletniego/
szescioletniego

ARKUSZ OBSERWACIJI

dziecka pigcioletniego/szescioletniego

CEL P

(obserwacja dokonywana pod katem inujgcych inteligencji dziecka)
P y na podstawie teorii i ji wi F da Gard:

Imie i nazwisko dziecka

Dataurodzenia driecka (WiekiAzieeka) . ci o oo sy i it e R A e L

Imi¢ i nazwisko osoby prowadzacej ObSEIWac§ ........covvevuueuvrrirusniecinnes

Okres prowadzenia obserwacji: od ............ccceoeiicenncicicsensccnncnen 40 e

Rodzaj obserwacji: indywidualna, bezposrednia, ciagta, ukryta

Opracowanie: dr Mal, Kwasniewska, Wiestawa Zaba-Zabuiska m

Zrédto: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiniska, Arkusz obserwacyi
dziecka pigcioletniego/szescioletniego, MMAC EDUKACJA (broszura), s. 1.

2 Por. H. Gardner, Inteligencje wiclorakie. Teoria w praktyce, Poznani 2002;
H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Warszawa 2009.

% Por. B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne, dz. cyt., s. 53-54.
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Fot. 2. Obraz drugiej strony Arkusza obserwacyi dziecka pigcioletniego/
szescioletniego przedstawiajacy schemat oceny obserwowanej cechy
rozwoju dziecka na przyktadzie inteligencji jezykowe;j

I Inteligencja jezvkowa (slowna, werbalna, lingwistyczna)

Cecha obserwowana

W rozwoju dziecka nia danej cechy nia danej ;:ecny danej cechy
0 1 2 3 4 5 6 7 8
pkt. | pkt. [ pkt. pkt. pkt. pkt. pkt. pkt. pkt. pkt. pkt.
Dziecko:
1. |moéwi plynnie
2. |postuguje si¢ poprawna polszczyzng
3. |posiada bogaty zaséb slownictwa
4 je dhuzsze i na zadane
" |tematy

samodzielnie uklada diuzsze historyjki
(np.: opowiadania, zakoniczenia basni itp))

shucha basni, opowiadan

korzysta z ksiazek (oglada, wyszukuje
<wiczenia, czyta...)

‘wykazuje si¢ znajomoscia tresci literatu-
1y dla dzieci

prowadzi rozmowy, dialoguje, argumen-
tuje swoje stanowisko

. |méwina glos, wykonujac rozne czynnosci

Zrédto: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabitiska, Arkusz obserwacyi dzie-
cka pigcioletniego/szescioletniego, MMAC EDUKACJA (broszura), s. 10.

Tabela 1. Wykaz z Arkusza obserwacji dziecka pigcioletniego/szesciolet-
niego obserwowanych cech rozwoju dziecka w zakresie poszczegdl-
nych rodzajéw inteligencji

Rodzaj inteligengji
rzy- intraper-
. kineste- przy interper- sonalna
wizualno- rodnicza
matema- muzyczna tyczna : sonalna (we-
-przestrzen- ($rodo- | . X
tyczno- na (wzroko- (stuchowa, | (ruchowa, wiskowa (indywidu- | wnetrzna,
Lp- -logiczna rytmiczna) | fizyczna, .| alna, spo- indywi-
wa) . naturali-
cielesna) teczna) dualna,
styczna) R
intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka
Dziecko:

1. |jestdocie- |dostrzega stucha jestruchli- | obserwuje | lubi cho- bawi sie
kliwe (za- | zmiany rébznego we przyrode | dzi¢ do w samot-
daje duzo | w otoczeniu | rodzaju przedszkola | nosci
pytan) muzyki
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Rodzaj inteligengji

intraper-
. kineste- przy- interper- sonalna
matema- wizualno- muzyczna tyczna roldnlcza sonalna (we-
tyczno- “przestrzen- (stuchowa, | (ruchowa, (::;rodo- (indywidu- | wnetrzna,
Lp. -logiczna na (wzroko- rytmiczna) | fizyczna, WISkOW?' alna, spo- indywi-
wa) . naturali-
cielesna) teczna) dualna,
styczna) R
intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka
Dziecko:

2. |starannie, |zwraca nuci, wy- komunikuje | wykazuje | komunikuje | koncen-
doktadnie, |uwage na stukuje sie w spo- | sie zna- sie z innymi | truje sie
precyzyjnie | przedmioty | rytm, sob niewer- | jomoscia na wyko-
wykonuje | w otoczeniu, | wykonu- balny (np. | zwierzat nywanych
powierzone | ich barwy, jac rozne za posred- | iroslin czynnos-
zadania wzory czynnosci | nictwem ciach

jezyka ciata,
mimiki, ge-
stykulacji)

3. |jestskon- [rysuje pod- |zapamigtu- | uczestniczy |zbiera nawigzuje | obserwuje
centrowane | czas stucha- | je melodie |w za- rézne kontakty innych
na wyko- nia i rytm bawach okazy z réwiesni- |z uwaga
nywanych piosenki i grach przyrod- | kami
zadaniach ruchowych | nicze

oraz ¢wi-
czeniach
gimna-
stycznych

4. | przewiduje | wykonu- rozpoznaje | manipuluje | kolek- organizuje | jest wraz-
skutki je prace piosenki po | przedmio- | cjonuje zabawy liwe na
swojego plastyczne melodii tami (np. wybrane ocene
dziatania charaktery- w czasie okazy samego

zujace sie stuchania, | przy- siebie
duza liczba rozmow, rodnicze ptynaca
szczegotow, ogladania | wedtug z zewnatrz
uzywajac telewizji) zainte-
zrbznicowa- resowan
nych koloréow (np.
i materiatow kamienie,

muszle,

liscie itp.)

5. | uczestniczy |konstruuje rozpoznaje | uczestniczy |oglada pracuje jest ak-

w zabawach | z r6znych instrumen- | w zaba- czasopis- | w grupie tywne
badaw- materiatow ty muzycz- | wach para- | ma, ksiaz- w realizacji
czych ne po ich teatralnych | ki i filmy indywi-

i wycigga brzmieniu | (np. panto- | o tematy- dualnych
whnioski mimie) ce przy- celow

w toku rodniczej

rozumo-

wania
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Rodzaj inteligengji
intraper-
. kineste- przy- interper- sonalna
matema- wizualno- muzyczna tyczna roldnlcza sonalna (we-
-przestrzen- (Srodo- . .
Lp. Itycz.no— na (wzroko- (siuchowa, ((uchowa, wiskowa, (indywidu- V\{netrzr.\a,
-logiczna wa) rytmiczna) flvzyczna, naturali- alna, spo- indywi-
cielesna) teczna) dualna,
styczna) R
intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka
Dziecko:

6. | orientuje oglada ksigz- | odczytuje uczestniczy | jest wraz- | przewodzi | przy wy-
sie w prze- | ki z obrazka- | nastrdj, w za- liwe na w grupie konywaniu
strzeni mi, zdjecia, emocje bawach krzywde zadan

filmy danego tanecznych | zwierzat wybiera
utworu mu- wiasny
Zycznego sposob

dziatania

7. |rozwigzuje |uczestniczy |Spiewa zapamie- dba przebywa | posiada
zagadki, w pokazach, | piosenki tujeizta- |oprzyro- |wotocze- |sprecy-
rebusy demonstra- twoscia de woto- | niuinnych |zowane

cjach odtwarza czeniu zaintereso-
zademon- wania
strowane
czynnosci

8. |liczy orientuje sie | tworzy jest spraw- | sposréd | wykazuje nie zraza
poprawnie, |w przestrzeni | muzyke ne manu- | réznych sie empatig | sie trud-
dodaje, (wyznacza kie- alnie form nosciami,
odejmuje | runki, rysuje spedzania porazkami

plany, mapy, czasu
postugujac sie wybiera
uproszczony- pobyt na
mi rysunkami) Swiezym
powietrzu

9. | postuguje |wykazuje za- |grana jest zainte- | opiekuje | rozwiazuje | wie, co
sie okre- interesowa- | dzwonkach | resowane | sie ka- konflikty chciatoby
Sleniami nie réznymi upra- cikiem miedzy robi¢
czasu dziedzinami wianiem przyrody | kolegami w przy-

sztuki (np. wybranej sztosci
malarstwem, dyscypliny

rzezbg, archi- sportowej

tektura)

10. | porzadkuje |utrzymuje uczestniczy | interesuje | wypo- uczestniczy | ma poczu-
przedmioty | porzadek w za- sie sportem | wiada sie | w impre- cie wiasnej
w sensow- | w otoczeniu | bawach w roznych | zach przed- | wartosci
ny sposéb tanecznych sytuacjach | szkolnych

na tematy
zwigzane
z przyroda

Zr6dto: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabinska, Arkusz obserwacyi dzie-
cka pigcioletniego/szescioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 3-9.
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Fot. 3. Arkusza obserwacji dziecka pigcioletniego/szescioletniego— strona/tabe-
la przedstawiajaca sposGb nanoszenia punktéw uzyskanych z obserwacji

Interpretacja wy: 'w obserwacji

. Nauczyciel zaznacza znakiem x poziom natezenia

obserwowanej cechy — 0 punktéw oznacza brak Lp. Rodzaj inteligencji Liczba punktow
danej cechy, natomiast 10 punktéw oznacza jej
maksymalny poziom.
2. Po Sicanail SiRess I jezykowa
uczyciel sumuje punkty uzyskane przez dziecko
oddzielnie w ramach kazdego rodzaju inteligencji, o matematyezno-logiczna

wpisuje je do ponizszych tabelek i nanosi na wy-
kres.

m wizualno-przestrzenna

n

b kinestetyczna
Vi przyrodnicza
v interpersonalna
VI intrapersonalna

Zrédto: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, Arkusz obserwacyi dziec-
ka pigcioletniego/szescioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 10.

Fot. 4. Arkusz obserwacji dziecka pigcioletniego/szescioletniego — strona/
tabela przedstawiajaca sposéb graficznej prezentacji uzyskanych wy-
nikéw (s. 11)

Rodzaj inteligencji Zakres punktowy (0-100 pkt.)

T -, CI T T T T T T T T T T 1T T T T T T T T 11
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2 el kkami na osi liczbowej wyniki (od 0 pkt. do otrzymanej liczby) uzyskane przez dziecko, odnoszace sie do danego ro-
dzaju inteligencji.

Zrédto: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, Arkusz obserwacyi dziec-
ka pigcioletniego/szescioletniego, MAC EDUKACJA (broszura).
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Zakonczenie

Doswiadczenia zdobyte przez nauczycieli w stosowaniu opraco-
wanego arkusza, na przestrzeni kilku ostatnich miesiecy, pokazuja
tatwos¢ jego uzupelniania, szybkoéé diagnozowania profilu zdolno-
§ci u dziecka, zgodno$¢ pobieznych spostrzezeri z wynikami prze-
prowadzonej obserwacji (trafno$¢ diagnostyczng). Graficzna wizu-
alizacja wynikéw okazala si¢ czytelna zaréwno dla nauczycieli, jak
i dla rodzicéw dzieci objetych procedura diagnostyczng. Opinie
zgromadzone od nauczycieli upowazniaja do rozpowszechniania
tej propozycji metodycznej jako wartosciowej w pracy z dzieckiem
zdolnym w przedszkolu.
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Rodzic partnerem

w procesie adaptagji
dziecka trzyletniego
do przedszkola

Dla matego dziecka $§wiat jest czyms wielkim,
nieznanym, a wiec przerazajacym.

Dzigki temu, ze obok siebie ma dorostych,
ktérych darzy mitoscia i zaufaniem, moze
stopniowo ten §wiat pozna¢ i zdobywac.

J. Makowska

Podjecie przez dziecko edukacji przedszkolnej jest
przelomowym momentem w zZyciu calej rodziny.
Mate dzieci uzaleznione sg emocjonalnie od doro-
slych, dlatego tak wazne jest wsparcie i pomoc bli-
skich 0séb w tym waznym dla nich okresie. Kazde
z nich inaczej przystosowuje si¢ do nowej rzeczywi-
stosci, ale dla wszystkich jest to ogromne przezycie,
ktére skutkuje zmiana dotychczasowego trybu zycia.
Dziatania rodzicéw powinny zmierza¢ w dwdéch
kierunkach: wytwarzania pozytywnych nastawien
dziecka do przedszkola oraz ksztaltowania mecha-
nizméw ulatwiajacych proces adaptacji. Przedszko-
le moze zapewni¢ wsparcie rodzinie swojego wy-
chowanka poprzez odpowiednie jej przygotowanie

Parent as a Partner
in the Adaptation
Process of a Three-
-year-old to the
Kindergarten

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

do udzielenia pomocy trzylatkowi w jego adaptacji
do nowych warunkéw. W procesie przystosowania
bardzo wazna jest zatem $cista wspolpraca rodzi-
céw z nauczycielami, ktéra powinna si¢ opiera¢ na
wzajemnym zaufaniu, ustalaniu wspdlnych dzia-
tani i uzupelnianiu ich w procesie wychowawczym.
W tekscie publikacji dokonano préby wyekspono-
wania znaczacej roli rodzicéow w przygotowaniu
dziecka do pelnienia funkeji przedszkolaka oraz fa-
godzenia trudnosci adaptacyjnych dzieci trzyletnich
do srodowiska przedszkolnego. Artykul ukazuje
takze, w jaki sposéb rodzice oceniajg dziatania po-
dejmowane przez przedszkole w celu przystosowa-
nia si¢ dziecka, jakie s ich oczekiwania wzgledem
przedszkola, ktéra z form adaptacji cenig sobie naj-
bardziej i jakie maja propozycje dotyczace dodatko-
wych dzialan w zakresie adaptacji dzieci trzyletnich
do srodowiska przedszkolnego.

wychowanie przedszkolne, adaptacja dziecka, relacje
dorosty — dziecko, relacje nauczyciel — dziecko, for-
my wspélpracy z rodzicami

Adopting a preschool education by a child is a cru-
cial moment in the life of the whole family. Young
children are emotionally dependent on adults, that
is why support and help of relatives is such im-
portant in this significant period for them. Each of
them differently adapts to the new reality, but for
all of them, it is a huge experience that results in
a change of previous lifestyle. The actions of par-
ents should seek in two directions: production of
positive attitudes of a child to the kindergarten and
shaping mechanisms to facilitate the process of ad-
aptation. Kindergarten may provide support to the
family of its pupil through appropriate preparation
to help the three-year-old in his/her adaptation to the
new conditions. In the process of adaptation, very
important is close cooperation between parents and
teachers, which should be based on mutual trust, set-
ting common activities and complementing them in
the educational process. In the text of the publica-
tion, there was an attempt to display the significant
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role of parents in the preparation of the child for the
role of preschooler and to mitigate the difficulties
in adaptation of three years old children to the kin-
dergarten’s environment. The purpose of this article
is also to show how parents evaluate actions taken
by the kindergarten to accommodate a child, what
are their expectations for kindergarten, which forms
of adaptation they value the most and what are the
proposals for additional actions in the adaptation of
3-year-old children to the preschool environment.

preschool education, child’s adaptation, adult-child Key words
relationship, teacher-child relationship, forms of
cooperation with parents

Wprowadzenie

Okres, w ktérym dziecko rozpoczyna systematycznie uczgszczaé
do przedszkola, stanowi dla wigkszosci trzylatkéw najwazniejsze wy-
darzenie w ich dotychczasowym zyciu. Jest to duze przezycie nie tylko
dla nich, ale takze dla ich najblizszych, a zwlaszcza rodzicéw. Nagle
znalezienie si¢ w nowym i obcym miejscu wymaga przystosowania si¢
do tego srodowiska. Dlatego tez kazde dziecko rozpoczynajace edu-
kacje przedszkolng musi przejé¢ proces adaptacji, od ktérego niejed-
nokrotnie zalezy jego dalsze funkcjonowanie w przedszkolu. Nieprzy-
stosowanie si¢ dziecka do nowych warunkéw utrudnia mu prawidlowy
rozwdj i uniemozliwia aktywne uczestnictwo w zyciu przedszkola.
Z tego wzgledu kladzie si¢ obecnie duzy nacisk na wspieranie dziecka
w poczatkowym okresie uczeszczania do przedszkola, by proces ad-
aptacji przebiegal jak najsprawniej i nie powodowal niepozadanych
skutkéw. Uwaza si¢, ze wezesne doswiadezenia spoteczne dziecka ule-
gaja utrwalaniu i generalizacji, przez co wplywaja na jego zachowanie
w dorostym zyciu. Dlatego proces adaptacji do przedszkola jest cza-
sem, w ktérym dziecko powinno by¢ objete szczegdlng troska, a wy-
stepujace trudnosci nie powinny by¢ bagatelizowane™.

Y Por. M. Kwasniewska, Problematyka adaptacji dzieci do warunkéw przed-

szkolnych, w: Wybrane zagadnienia z pedagogiki przedszkolnej, red. E. Zyzik, Kielce
2009, s. 70.
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Pojecie adaptacji w jezyku potocznym jest uzywane juz od sta-
rozytnosci 1 oznacza: przystosowanie, dostosowanie, przysposobie-
nie czego$ do aktualnej sytuacji, potrzeby, okolicznosci i oczekiwari.
Adaptacja jest procesem dostosowywania si¢ jednostki lub grupy do
okreslonych warunkéw srodowiska spotecznego, polegajacym na nie-
ustannej interakcji zachodzacej mig¢dzy jednostka a srodowiskiem,
w wyniku ktérej dochodzi do przeksztalcenia wlasnej struktury pod-
miotu zgodnie z wymaganiami otoczenia, a takze do przeksztalce-
nia otoczenia i dopasowania go do struktury wewngtrznej podmio-
tu’. W ujeciu J. Piageta adaptacja to tendencja do dostosowywania
si¢ do srodowiska w celu przetrwania. Na to zjawisko maja wplyw
dwa procesy — asymilacja i akomodacja. Asymilacja jest to tenden-
cja przyjmujaca doswiadczenia z punktu widzenia istniejacej wiedzy,
natomiast akomodacja oznacza zmiany w strukturach poznawczych
dostosowujace si¢ do nowych doswiadczen®. W literaturze przed-
miotu wyréznia si¢ nastgpujace typy adaptacji: aktywna i pasywna.
Pierwsza z nich méwi, ze przystosowanie czlowieka nast¢puje do
warunkéw zewnetrznych, tak aby odpowiadaly jego potrzebom, jak
réwniez chronily przed niebezpieczenstwem. Drugi rodzaj oznacza
przystosowanie si¢ jednostki do warunkéw zewnetrznych, ktérych
z jakich$ przyczyn nie moze zmienié. Takim zupelnie nowym miej-
scem dla dziecka jest srodowisko przedszkolne®.

Niniejszy artykul koncentruje si¢ wokél problemu adaptacji
dziecka trzyletniego do nowego $rodowiska — przedszkola. Jego
podstawowym celem jest prezentacja wynikéw badan dotyczacych
udziatu rodzicéw w procesie przygotowania dziecka do rozpoczgcia
edukacji w przedszkolu.

Czynniki wptywajace na adaptacje dziecka do przedszkola
Proces adaptacji do przedszkola uzalezniony jest od wielu czyn-

nikéw, ktére zaréwno pozytywnie, jak i negatywnie wplywaja na jego
przebieg. Mozna wyréznic trzy zrédia pochodzenia tych czynnikéw:

2 Por. K. Janus, Stownik pedagogiki i psychologii, Warszawa 2011, s. 4.

3 Por.R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995,
s. 48.

* Por. ]J. Lubowiecka, Przystosowanie psychospoleczne dziecka do przedszkola,

Warszawa 2000, s. 18.
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dziecko, rodzina i najblizsze otoczenie oraz przedszkole. Dzielg si¢
na dwie grupy: endogenne i egzogenne’. Do czynnikéw endogen-
nych nalezy: wiek dziecka, ple¢, indywidualne cechy uktadu ner-
wowego, stan zdrowia, ogdlny poziom rozwoju psychoruchowego.
Podkresla sie, ze starsze dzieci majg lepiej rozwinigtg kore mézgowa,
co wplywa na ogdlny stopien ich dojrzalosci. Ple¢ dziecka réwniez
moze decydowal o przebiegu procesu adaptacji. Badania wskazuja,
ze lepiej przystosowujg si¢ dziewczynki. Indywidualne cechy uktadu
nerwowego takze nie sg bez znaczenia, gdyz sita uktadu nerwowe-
go decyduje o odpornosci na stres. Dlatego dzieci z ostabionym lub
uszkodzonym ukladem nerwowym trudniej przystosowuja si¢ do
tego, co nowe. Sprzymierzericami procesu adaptacji sa réwniez wy-
soki poziom rozwoju umystowego i wysoka inteligencja®.

W5réd czynnikéw egzogennych na pierwszym miejscu wymienia
si¢ $rodowisko rodzinne. Rodzice to pierwsi ,znaczacy inni” w zy-
ciu dziecka, a poprzez to wyjatkowi i niezastgpieni wychowawcy’.
Rodzina jest pierwszym srodowiskiem opiekuriczo-wychowawczym
dziecka. Stymuluje jego rozwdj oraz zaspokaja potrzeby. Rodzi-
na dzigki swojej strukturze, warunkom spoleczno-ekonomicznym,
stylowi wychowania oraz uznawanym wartosciom i cigglosci wply-
woéw w ogromnym stopniu oddzialuje na jednostke ludzka. Dziecko,
wzrastajagc w dobrych warunkach spotecznych, materialnych i kultu-
ralnych, prawidiowo funkcjonuje i rozwija postawy spoleczne oraz
zdolnosci przystosowawcze. Rodzina wlacza dziecko w sie¢ relacji
i zwigzkéw uczuciowych z innymi osobami, a przez to uczy sposo-
béw komunikowania si¢ i interpretowania réznych modeli zacho-
wari i wyboréw. Do czynnikéw egzogennych nalezy takze srodowi-
sko przedszkolne, a wigc warunki lokalowe, wyposazenie w sprzet
i pomoce dydaktyczne, liczba dzieci w grupie czy oddzialywania
wychowawcze nauczycieli. Warunki lokalowe i wyposazenie s3 obec-
nie w wickszosci przedszkoli na wysokim poziomie. Pomieszczenia

5

Por. A. Klim-Klimaszewska, Witamy w przedszkolu. Wspomaganie procesu
adaptacji dziecka do Srodowiska przedszkolnego, Warszawa 2011, s. 16.

¢ Por. G. Sochaczewska, Srodowisko — wychowawcze uwarunkowania procesu

adaptacji dzieci 3-4-letnich do przedszkola, w: Materialy do nauczania psychologii, se-
ria IT, t. 9, red. L. Woloszynowa, Warszawa 1982, s. 27-28.

7 Por. 1. Hecka, Rodzicielskic wsparcie szansq dla rozwoju malego dziecka, w:

Wezesna interwencja i wspomaganie rozwoju malego dziecka, red. B. Cytowska,

B. Winczura, Krakéw 2011, s. 127.
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i sprzety sa dostosowane do potrzeb dzieci, co utatwia im funkcjo-
nowanie w nowym $rodowisku. Utrudnieniem w adaptacji sa niejed-
nokrotnie liczne grupy przedszkolne i nieadekwatna do nich liczba
personelu, co uniemozliwia nauczycielowi poswigcenie kazdemu
dziecku takiej ilosci czasu, jakiej ono potrzebuje.

Czynniki endo- i egzogenne nie wystepuja w izolacji, ale s3 z soba
wzajemnie powigzane. Zdolnosci przystosowawcze dziecka zalezg od
wiasciwosci poszezegélnych czynnikéw, od faktu ich wspétwystepowa-
nia oraz od okresu zycia dziecka, w jakim dzialajg. Znajomo$¢ czynni-
kéw warunkujacych dobrg adaptacje pozwala zapobiegaé powstawaniu
trudnosci w poczatkowym etapie uczeszczania dziecka do przedszkola.

Modele zachowan adaptacyjnych u dzieci
rozpoczynajacych edukacje przedszkolna

Dzieci przekraczajace po raz pierwszy prég przedszkola wykazuja
bardzo zréznicowane zachowania adaptacyjne, poczawszy od pelne-
go zadowolenia usmiechu przy wejsciu do sali, poprzez niepewnos¢,
skoficzywszy na histerycznym placzu i kurczowym trzymaniu si¢
rodzicéw. W literaturze przedmiotu mozna spotkaé réznorodny po-
dzial modeli zachowan adaptacyjnych dzieci rozpoczynajacych swoja
przygode z przedszkolem. M. Suswillo wyréznia pi¢é rodzajéw za-
chowan przystosowawczych®:

*  Pelna adaptacja (dobry przedszkolak) — do grupy tej zalicza dzie-
ci, ktére od poczatku nie sprawiaja probleméw. Chetnie wyko-
nujg polecenia nauczyciela i uczestnicza we wszystkich organi-
zowanych przez niego formach pracy. Latwo nawigzuja kontakty
z réwiesnikami i inicjuja zabawy. Wykazuja si¢ duzym poziomem
samoobstugi. Sg zadowolone z pobytu w przedszkolu.

*  Czgsciowa adaptacja (samotny przedszkolak) — t¢ grupg stanowig
dzieci, ktére réwniez nie sprawiaja wigkszych probleméw, jednak
poczatkowo s3 niesmiale, milczace, przestraszone i nie nawigzuja
z nikim kontaktéw. Dzialaja obok i podejmuja zabawy réwnole-
gle. Sa dosy¢ samodzielne. Po kilku dniach nabierajg $miatosci
i chetnie uczestnicza w zajeciach. Z czasem s3 coraz bardziej za-
dowolone z uczeszczania do przedszkola.

8 Por. M. Suswillo, Muzyka tagodzi pierwsze trudnosci, ,Wychowanie w Przed-

szkolu” 1993, nr 10, s. 591-592.
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* Przejsciowa nieadaptacja (chwiejny przedszkolak) — naleza tu-
taj dzieci, ktére w poczatkowym okresie czgsto placza i pytaja
o mameg. Moga zdarza¢ im si¢ torsje lub inne zaburzenia fizjolo-
giczne. Uczestniczg w organizowanych przez nauczyciela zaba-
wach i zajgciach. Réwniez w zabawach samodzielnych wykazuja
duzg aktywnos¢. Po pewnym czasie okazuja zadowolenie z fak-
tu bycia przedszkolakiem. Po dluzszej nieobecnosci na przyktad
z powodu choroby powraca na krétko reakeja placzu.

+ Brak adaptacji spotecznej (agresywny przedszkolak) — u tych
dzieci zazwyczaj wystepuje nadpobudliwo$é psychoruchowa. Po-
lecenia nauczyciela wykonuja niechetnie, a podczas zajec¢ i zabaw
wiercy si¢ 1 zaczepiaja kolegéw. Poniewaz pragna podporzadko-
wac sobie inne dzieci, czesto popadaja w konflikty, ktére rozwia-
zuj3, stosujac przemoc fizyczng. Sg zadowolone z siebie i nie wy-
kazuja leku oraz poczucia winy.

* Brak adaptacji emocjonalnej (smutny przedszkolak) — dzieci z tej
grupy charakteryzuja si¢ niska aktywnoscia w zajeciach i zaba-
wach organizowanych przez nauczyciela. Wykonuja polecenia
nauczyciela, jednak bez entuzjazmu i zadowolenia. W poczatko-
wym okresie pobytu w przedszkolu s3 smutne i bawig si¢ samot-
nie. Po uplywie czasu integruja si¢ z grupg réwiesniczg.
Odmienng typologi¢ przystosowania dzieci do nowego $rodowi-

ska proponuje J. Lubowiecka. Autorka dzieli dzieci na cztery pozio-

my adaptacji, koncentrujgc si¢ na zaburzeniach w zachowaniu. Jej

klasyﬁkac]a przedstawia si¢ nastepujaco’:
Dzieci bardzo dobrze przystosowane — nie wykazuja zadnych
trudnosci adaptacyjnych. Akceptuja nowe otoczenie, przejawia-
ja w nim duzg aktywnos¢, charakteryzujg sie pozytywnym sto-
sunkiem emocjonalnym do przedszkola. Sg pogodne, wykazuja
pomyslowos¢ w zabawie, bawig si¢ w wigkszosci z réwiesnikami.
Rozstajg si¢ z rodzicami bez zadnych probleméw.

* Duzieci slabo przystosowane — nie sprawiajg istotnych probleméw
wychowawczych, jednak mozna zaobserwowa¢ u nich zachowa-
nia wskazujace na trudnosci w funkcjonowaniu w nowym §ro-
dowisku. Maja problemy z rozstaniem si¢ z rodzicami. Przewaza
u nich zabawa samotna. Zdarzaja si¢ zachowania agresywne.

°  Por.]. Lubowiecka, Przystosowanie psychospoleczne dziecka do przedszkola, dz.

cyt., s. 88-90.
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* Duzieci z trudnosciami w przystosowaniu z podklinicznymi za-
burzeniami w zachowaniu — przejawiaja niepokojace zaburzenia
w zachowaniu i wyrazne trudno$ci w adaptacji. Cechuja je zacho-
wania zaréwno bierne i nie$miafe, jak réwniez glosne i agresywne.
Posiadaja negatywny stosunek emocjonalny do przedszkola. Rano
protestuja przy rozstaniu z rodzicami, placza, krzycza, kurczowo
trzymaja si¢ opiekunéw. Czesto odmawiaja positkéw. Na ogél nie
uczestnicza w zyciu grupy. Jezeli podejmuja zabawe, to tylko sa-
modzielng, jednostajna, uboga. Nie inicjuja kontaktéw z réwies-
nikami.

* Duzieci z klinicznymi zaburzeniami w zachowaniu — zdecydowa-
nie nieprzystosowane. Nie podejmuja zadnych czynnosci, nawet
zabawowych, nie majg apetytu. Sg bardzo konfliktowe i agresyw-
ne lub apatyczne. Stoja w jednym miejscu, obgryzajac paznokcie,
lub chodzg bez celu po sali. Pojawia si¢ problem moczenia, wy-
mioty, podwyzszona temperatura, béle brzucha. Skutkiem moze
by¢ catkowite zaprzestanie uczgszczania do przedszkola lub ko-
nieczno$¢ szukania pomocy u specjalistow.

Warto zauwazy¢, ze dziecko przychodzi do przedszkola z pew-
nym juz zasobem zachowar, przyzwyczajeni, doswiadczeni spotecz-
nych, ktére sg sprzymierzericami procesu adaptacji badz tez przyspa-
rzaj probleméw'. Poziom rozwoju trzylatka znacznie utrudnia mu
szybkie przystosowanie si¢ do nowej sytuacji. W poczatkowym okre-
sie dziecko jest zdezorientowane, nagle odcigte od matki, zmuszone
do wigkszej niz w domu samodzielnosci, skazane na towarzystwo
nieznanych mu dzieci i opieke obcej osoby. Dlatego przygotowania
do rozpoczecia przez dziecko edukacji przedszkolnej powinny roz-
poczaé si¢ na dlugo przed tym wydarzeniem. Trzeba poczyni¢ od-
powiednie kroki ku temu, aby wejscie w nowe $rodowisko nie bylo
dla niego zbyt drastycznym przezyciem. Jest to w duzej mierze za-
danie rodziny. Wiadomo, ze na proces przystosowania wplywa wiele
czynnikéw. Jednakze ani odpowiedni poziom rozwoju dziecka, ani
wzmozone dzialania placéwki przedszkolnej nie sg wystarczajace do
wlasciwego przebiegu procesu adaptacji, jezeli nie sag wzbogacone
odpowiednio wezesniej podjetymi dzialaniami ze strony rodziny.

1 Por. J. Lubowiecka, Trudnosci dziecka w przystosowaniu sig do przedszkola,

»Wychowanie w Przedszkolu” 2001, nr 6, s. 323-329.
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Dziatania rodziny sprzyjajace procesowi adaptacji
dziecka do przedszkola

Przedszkole czesto jest postrzegane przez rodzicéw jako srodo-
wisko edukacyjne stymulujace mozliwosci rozwojowe dziecka, za-
pewniajace wlasciwe przygotowanie do podjecia nauki szkolnej.
Wspomaga rozw¢éj indywidualnych mozliwosci dziecka, tworzac
korzystne warunki dla tego rozwoju. Jednakze przedszkole moze za-
pewni¢ prawidiowy rozwdj dziecka oraz zaspokoi¢ jego najistotniej-
sze potrzeby tylko wtedy, gdy wspéldziata z rodzing. Moment prze-
kroczenia progu przedszkola przez trzylatka nalezy do najbardziej
znaczgcych i trudnych. Wielu rodzicéw obawia sie, ze dziecko jest
zbyt male, nieporadne, aby da¢ sobie rad¢ w przedszkolu. Pokazujac
swéj lek, nie pomagaja mu. Zapominajg, ze to od nich zalezy wywo-
tanie pozytywnego nastawienia, a nawet to, czy dziecko polubi nowe
miejsce. Wazne jest nie tylko poznanie srodowiska przedszkolnego,
ale takze dobre przygotowanie dziecka do zaadoptowania si¢ w nim.
W literaturze psychologiczno-pedagogicznej podkresla sie, iz gléw-
ne wymagania, jakie stawia si¢ przed rodzicami, to':

* Stwarzanie dzieciom sytuacji samodzielnego rozwigzywania prob-
leméw — stuzy temu wykonywanie wspdlnych prac domowych
i polecen z tym zwigzanych. Dzigki temu dziecko nabywa umie-
jetnosci samodzielnego organizowania sobie pracy, na przyklad
dbania o wiasne rzeczy, zabawki, porzadkowania swojego miejsca
zabawy, oraz uczy si¢ odpowiedzialnosci za wlasne postepowanie.

* Uksztaltowanie poczucia obowiazku, czemu sprzyja sumienne
wykonywanie prac podejmowanych przez dzieci z wlasnej inicja-
tywy lub na polecenie rodzicéw. Niezbedne jest réwniez rozwija-
nie wytrwalo$ci i wyrobienie nawyku doprowadzania rozpoczgtej
pracy do korica.

* Widrazanie dziecka do dluzszego skupiania uwagi poprzez ob-
serwacje przyrody, gry i zabawy z regulami, wspélne ogladanie
obrazkéw, stuchanie piosenek, opowiadan.

* Zorganizowanie zycia dziecka w domu wedlug planu zblizonego
do rozktadu dnia w przedszkolu — ulatwi to dziecku przyswojenie
sobie nawykéw zwigzanych z organizacija zajec.

11

Por. 1. Kope¢, Z radoscig do przedszkola, ,Wychowanie w Przedszkolu”2011,
nr7,s. 51.
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* Rozwijanie samodzielnosci, szczegdlnie w zakresie czynnosci
samoobstugowych.

* Czuwanie nad prawidlowym, ogélnym rozwojem oraz praca nad
korygowaniem i kompensowaniem jego brakéw i trudnosci.

* Psychiczne przygotowanie dziecka do zmiany — nalezy ksztal-
towal pozytywna motywacj¢ dziecka dotyczaca przekroczenia
progu przedszkola, organizowa¢ kontakty z réwiesnikami, ksztal-
towac¢ umiejetnosci porozumiewania si¢ z innymi dzie¢mi i doro-
slymi. Wazne jest, aby stopniowo uniezalezni¢ dziecko psychicz-
nie i emocjonalnie od rodzicéw, zwlaszcza od matki.
Psychologowie uwazaja, ze przebieg procesu adaptacji zalezy

przede wszystkim od tego, jakie byly relacje dziecka z matka od

chwili narodzin. Zeby lepiej zrozumie¢ ten aspekt, warto przytoczy¢
teori¢ wigzi J. Bowlby'ego, w mysl ktérej przywigzanie dziecka do
matki tworzy si¢ w ciggu pierwszych czterech lat jego zycia i prze-
biega w kilku fazach'?. To, jak dziecko jest kochane i jak kocha w tym
pierwszym okresie, wplywa na jego samoocen¢ oraz pdzniejsze re-
lacje ze $wiatem. W mysl tej teorii mozemy wyodrebnié cztery, de-
terminujace dalsze funkcjonowanie cztowieka, wzorce przywigzania:
ufny, lekowo-unikajacy, legkowo-ambiwalentny, zdezorganizowany-
-zdezorientowany. Dzieci wychowane w ufnosci i poczuciu bezpie-
czeristwa maja pozytywny obraz siebie, ciekawo$¢ i che¢ poznawania
$wiata oraz umiej¢tnos¢ regulowania emocji, co ulatwia im wcho-
dzenie w relacje z innymi osobami. Dziecko niestraszone §wiatem,
szanowane, odczuwajace niezawodno$¢ rodzicéw ma ich w sobie
uwewnetrznionych, czyli pozytywnie zapamigtanych, dzieki czemu
chwilowa utrata mamy nie jest dla niego dramatem. Dzieci zwigzane

z rodzicami lekowo, skoncentrowane na odgadywaniu ich nastroju

i potrzeb, niepewne tej relacji, znacznie gorzej radza sobie ze zdo-

bywaniem §wiata, a ich adaptacja przedszkolna bywa utrudniona lub

wrecz niemozliwa. Perspektywa samodzielnego pozostania w przed-
szkolu i rozstania z rodzicami jest przez nich postrzegana jako za-
grozenie, dlatego reaguja placzem, spazmami i kurczowym trzyma-
niem si¢ matczynej spédnicy.

Ponadto kazda rodzing cechuje okreslony styl wychowania, kt6-
ry decyduje o ilosci i jakosci oddziatywan na psychike dziecka. Styl

2 Por. E. Szperlich, M. Lehman, W przedszkolu z mamg, ,Psychologia
w Szkole” 2009, nr 1, 5. 147.
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wychowania zalezy od tego, jak rodzice ustanawiaja i wprowadzaja
w zycie zasady, a takze dostarczajg wsparcia i zachety dziecku. Styl
autokratyczny ma charakter konserwatywny, rodzice sa bardzo wy-
magajacy, sprawuja silng kontrole nad zachowaniem dziecka. Dziec-
ko zna swoje prawa i obowigzki, wie, czego mu nie wolno czynié
i na co moze sobie pozwoli¢. Styl demokratyczny charakteryzuje si¢
dopuszczeniem dziecka do wspéldziatania w zyciu rodziny. Wraz
z rodzicami omawia ono sprawy dnia codziennego, uczy sie¢ liczy¢
ze zdaniem innych, zna zakres swoich obowiazkéw, ktére nie zosta-
ty mu narzucone, lecz samo dobrowolnie je przyjeto. Styl liberalny
czesto obserwowany jest w matych rodzinach. Postepowanie dziecka
jest tutaj w pelni $wiadome i zamierzone. Kazdy ze styléw jest waz-
nym czynnikiem ksztaltujacym osobowosé¢ dziecka. Doswiadczenia
dziecka zdobyte w rodzinie warunkujg nie tylko jego zachowanie,
ale takze pomagaja w adaptacji do srodowiska przedszkolnego. To
dzieki milosci, opiece i wzajemnym interakcjom z rodzicami dziecko
rozwija si¢ nie tylko pod wzgledem emocjonalnym, ale takze spotecz-
nym, gdyz zbudowane w rodzinie poczucie wlasnej wartosci i pew-
nosci siebie sprawia, ze nawigzuje kontakty z innymi ludzmi. Rodzi-
ce powinni towarzyszy¢ dziecku na tym etapie rozwoju i wspierac je
w trudnych chwilach, jak réwniez cieszy¢ si¢ z odnoszonych przez
dziecko sukceséw.

Proces adaptacji moze utrudni¢ wiele czynnikéw. Niewatpli-
wie zaliczy¢ do nich mozemy zdenerwowanie rodzicéw wynikajace
z obaw oraz faktu oddania dziecka w ,obce rece”, braku zaufania
do personelu przedszkola, braku kontaktu z nauczycielami lub trud-
nosci w ich nawigzaniu, réwniez nieznajomosci przedszkola, za-
sad w nim panujacych, organizacji dnia czy rozkladu pomieszczeri.
Nowe warunki budza niepokdj oraz niepewnos¢. Potrzebny jest czas,
aby zaakceptowal nowsg rzeczywisto$¢ i przystosowac sie do niej.
Jezeli rodzice akceptuja w pelni wybrane przez siebie przedszkole,
metody pracy, to tym samym zwigkszaja szanse dziecka w okresie
adaptacji. Dziecko szybciej przyzwyczai si¢ do nowej placéwki, gdy
bedzie je spostrzegalo jako bezpieczne, atrakcyjne miejsce dla siebie
i rodzicéw"™. Rodzice powinni staraé si¢ przedstawi¢ dziecku przed-
szkole jako miejsce przyjazne, ciekawe, pelne interesujacych zajec.
Dobrym pomystem przed péjsciem do przedszkola jest mozliwosé

B Por. ]. Bot, Trzylatek w przedszkolu, ,Blizej Przedszkola” 2010, nr 7/8, 5. 21.



78 MARTYNA SZCZOTKA, KATARZYNA SZEWCZUK

przebywania z réwiesnikami na placu zabaw czy przyzwyczajanie
dziecka do pozostania pod opieka innych dorostych. Kilka takich
sytuacji wystarcza, aby zrozumialo, ze nic zlego mu si¢ nie dzieje
w obcym miejscu, gdy rodzic oddali si¢ na chwile. W pierwszych
tygodniach w celu przyzwyczajenia dziecka powinno si¢ je zosta-
wia¢ na kilka godzin i stopniowo wydluza¢ ten pobyt. Ustalony rytm
dnia sprawi, ze czas, ktéry bedzie mijal dziecku od rana do powrotu
mamy lub taty, zapewni mu poczucie bezpieczeristwa. Warto, zanim
dziecko rozpocznie pobyt w przedszkolu, skorzysta¢ z zaje¢ adap-
tacyjnych organizowanych w wielu przedszkolach. Na takie zajgcia
dziecko przychodzi wraz z rodzicami. Jest to dobra okazja, by przeta-
mac wspélnie strach. To takze dobry moment oswojenia si¢ z nowym
miejscem, w ktérym dziecko bedzie spedzalo mito czas. Wspélnie
mozna zwiedzi¢ przedszkole, jak réwniez zapoznal si¢ z osobami,
ktére wkrétce beda odgrywaé wazna role w jego zyciu'®. Proces takiej
wstepnej adaptacji ma na celu utatwienie startu przedszkolnego, ob-
nizenie leku dzieci przed rozstaniem z rodzicami, nawigzanie wi¢zi
emocjonalnej migdzy dzieckiem a nauczycielem i grupa, uswiado-
mienie rodzicom potrzeb emocjonalnych dziecka®.

W procesie adaptacji bardzo wazna jest zatem $cista wspélpraca
nauczyciela z rodzicami, ktéra powinna opiera¢ si¢ na wzajemnym
zaufaniu, ustalaniu wspdlnych dzialari i uzupelnianiu ich w procesie
wychowawczym. Rodzice, a przede wszystkim nauczyciele powinni
tworzy¢ sytuacje sprzyjajace pozytywnemu nastawieniu i zaintere-
sowaniu dziecka przedszkolem oraz wspiera¢ swoich wychowankéw
w przystosowaniu si¢ do nowego miejsca. Przedszkole jako profe-
sjonalna placéwka wychowawcza moze udziela¢ rodzicom wsparcia,
przygotowujac ich do udzielania pomocy dziecku w jego adaptacji do
nowego $rodowiska spolecznego. Zajecia adaptacyjne sg bardzo wazne
nie tylko dla dzieci, ale takze dla rodzicéw. Podczas zaje¢ stopniowo
tagodza oni swoje obawy zwigzane z postaniem dziecka do przedszko-
la, widzg, ze ich pociecha $wietnie czuje si¢ w grupie, potrafi si¢ bawic,
chetnie przychodzi na zajecia i aktywnie w nich uczestniczy, a nauczy-
ciel jest zawsze gotowy do pomocy, cieply i otwarty.

1 Por. A. Batura, M. Chyza, K. Pyrgiel, Przedszkolak na start. Jak dobrze za-
czqgc?, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2013, nr 6, s. 47.

> Por. M. Post, Dziecko idzie do przedszkola, ,Blizej Przedszkola” 2010, nr 6,
s. 45.
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Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Procedura badan naukowych naklada na nas obowiazek stosowa-
nia $cisle okreslonego schematu. Nie jest on obcy réwniez badaniom
pedagogicznym, dlatego w tej cz¢éci opracowania zostang pokrétce
scharakteryzowane poszczegélne jego elementy.

Przedmiotem badan byl proces adaptacji dzieci trzyletnich do
przedszkola, a w szczegélnosci dzialania rodziny, ktére towarzy-
sz3 temu wydarzeniu. Celem przeprowadzonych badan uczyniono
poznanie dzialari rodziny i okreslenie jej roli w procesie adaptacji
dziecka do przedszkola. Problem gléwny badan zostal stormulowany
W postaci nastgpujacego pytania: Jaka jest rola rodzicéw w procesie
adaptacji dziecka do przedszkola?

Problematyka szczegélowa koncentrowala si¢ na udzieleniu od-
powiedzi na pytania:

* W jaki sposéb rodzice przygotowuja dziecko do Zycia w warun-
kach przedszkolnych?

* Jaki jest stosunek rodzicéw do zaj¢¢ adaptacyjnych oferowanych
przez przedszkole?

Metoda badan byl sondaz diagnostyczny, technika — ankieta,
a narzedziem badawczym — kwestionariusz ankiety. Sktadat si¢ on
z kilkunastu pytan, ktére swoja tematyka obejmowaly problemy ba-
dawcze. Wigkszos¢ pytan miata charakter zamkniety, a najwiecej
bylo tych posiadajacych kafeteri¢ dysjunktywna, dotyczacych stosun-
ku rodzicéw do oferowanych przez przedszkole zaje¢ adaptacyjnych.
Kwestionariusz zawieral takze pytania otwarte, a w swej czesci kon-
cowej posiadal metryczke obejmujaca wiek, plec i rodzenstwo dzieci,
ktére adaptowaly si¢ do przedszkola.

Badaniami zostalo objetych 31 rodzicéw, ktérych dzieci uczesz-
czaly do dwéch najmlodszych grup w jednym z przedszkoli w Za-
kopanem. Wiek dzieci rozktadat si¢ nast¢pujaco: zdecydowana wick-
szo$¢ grupy (18) stanowili wychowankowie w wieku od 2,8 do 3,1
lat, 10 dzieci miescito si¢ w przedziale wiekowym 3,5 do 3,10; na-
tomiast najmniej liczne grono reprezentowaly dzieci w wieku 3,2 —
3,4 (3). Kolejng cecha réznicujacg badang grupe bylta ple¢ dziecka.
Ponad potowa rodzicéw (17) odnosila swoje dziatania adaptacyjne
do dziewczynek, natomiast grupe badawcza posiadajaca chlopca
w przedszkolu stanowilo 14 oséb. Badani rodzice wskazywali réw-
niez na fakt posiadania liczniejszego potomstwa. Ponad polowa
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badanej grupy rodzicéw (16) sygnalizowala, ze ich najmlodsze dzie-
cko posiada juz starsze rodzeristwo, z czego 6 stanowi rodzenstwo
uczeszezajace do przedszkola. Mniej liczne grono badanych (15) sta-
nowig rodzice wychowujacy jedynakéw.

Ze wzgledu na problematyke adaptacji dzieci do przedszkola ba-
dania zostaly przeprowadzone dwa miesigce po rozpoczeciu roku
szkolnego, czyli poczatkiem listopada. Dla uzyskania miarodajnych
wynikéw kwestionariusz ankiety wypelniali tylko ci rodzice, ktérych
dzieci nie uczgszczaly wezesniej do instytucji oswiatowych (zlobek
lub inne przedszkole). Badania mialy charakter pilotazowy.

Prezentacja i analiza wynikow badan

1. Sposoby przygotowywania dziecka do zycia w warunkach
przedszkolnych preferowane przez rodzicéw

Czas, w ktérym dziecko zegna si¢ z bezpiecznym srodowiskiem
rodzinnym i przekracza prég przedszkola, jest dla niego ogromnym
przezyciem. Nagla zmiana otoczenia, a takze innos¢ oséb, ktére od
tej pory maja zapewni¢ mu opieke, rodzi stres, bunt i nieche¢é do
przeksztalcenia dotychczasowego sposobu spedzania czasu. Dlate-
go waznym aspektem przygotowania dziecka do warunkéw zycia
w przedszkolu jest rozmowa. Dyskusje na temat przedszkola, wlasne
wspomnienia (ale tylko te pozytywne), realne opowiesci o tym, jak
jest i jak bedzie, stuzg oswojeniu sytuacii.

Na podstawie zebranego materialu mozna przyjaé, ze zdecydo-
wana wigkszo$¢ rodzicéw (26) zaczela podejmowac ze swoim dziec-
kiem rozmowy na temat péjscia do przedszkola na dlugo przed pod-
jeciem decyzji o zapisie. Swiadczy¢ to moze o glebokiej swiadomosci
waznosci tego aspektu przygotowania do sformalizowanej edukaci.
Wyrazna mniejszos¢ stanowili rodzice (3), ktérzy temat péjscia do
przedszkola przywolywali w rozmowach z dzieckiem od momentu
zapisu. Tylko dwoje rodzicéw przyznalo, ze poinformowalo swoje
dziecko o fakcie uczeszczania do przedszkola na krétko przed tym
wydarzeniem. Badani rodzice wskazywali, ze prowadzone z dzie¢-
mi rozmowy zmierzaly w kierunku zaznajomienia dziecka z nowa
sytuacja, w ktérej sie znajdzie, i ukazywaly przede wszystkim po-
zytywne, z punktu widzenia dziecka, aspekty, na przykiad poznanie
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nowych kolegéw i zabawe z nimi, ciekawe sp¢dzanie czasu (wyciecz-
ki, teatrzyki, malowanie, §piewanie piosenek) czy podkreslanie wieku
dziecka (,jestes juz duzy i mozesz p6js¢ do przedszkola”).

Przygotowaniu dziecka do przedszkola mogg stuzy¢ nie tylko ce-
lowo ukierunkowane na ten temat rozmowy, ale kazda nadarzajaca
si¢ okazja. Dobrym sposobem przywolywania tematu przedszkola
moze si¢ okaza¢ wspdlne ogladanie i czytanie ksigzeczek o tema-
tyce przedszkolnej, zabawy w przedszkole, a takze kupowanie wraz
z dzieckiem potrzebnej mu do przedszkola wyprawki.

Uzyskane w trakcie badan wyniki wskazuja, ze okazja, ktéra najczes-
ciej implikowala podejmowanie tematéw zwigzanych z przedszkolem,
byto wspélne kupowanie wyprawki. Na zakupy potrzebnych do przed-
szkola rzeczy wybralo si¢ razem z dzieckiem 23 badanych rodzicéw.
Podjecie przez rodzicéw takiej inicjatywy jest pozytywnym aspektem
przygotowan do przedszkola, z drugiej jednak strony stanowi niezbed-
ne ,minimum”, bowiem o wiele wigcej zaangazowania wymaga od oséb
dorostych propozycja na przykiad wspélnej zabawy w przedszkole. Ta-
kie dziatania praktykowata niespelna jedna trzecia (10) badanych.

Ponad polowa rodzicéw (16) przygotowywata dziecko na kon-
takt z przedszkolem poprzez lekture¢ ksigzeczek podejmujacych te
tematyke. Natomiast o§mioro badanych wskazywalo na inne sytua-
cje, w ktérych byl podejmowany temat przedszkola, na przyklad od-
prowadzanie do przedszkola starszego rodzeristwa, wspominanie, jak
starszy brat chodzil do przedszkola, poréwnywanie péjscia dziecka
do przedszkola z péjsciem do szkoly starszych kolegéw z sasiedztwa
czy chodzenie na spacery w okolice przedszkola w celu ogladania
bawigcych si¢ tam dzieci.

Dla dziecka w wieku trzech lat srodowisko przedszkolne stanowi
zupelnie nowg rzeczywistos¢. Dlatego tak wazne jest, aby w swiado-
my sposéb przygotowac je do wejscia w nieznane otoczenie. Istnieje
wiele mozliwosci zaznajamiania i oswajania malucha z obcymi dla
niego sytuacjami. Odwiedzanie z dzieckiem przedszkola podczas
wakacyjnego dyzuru, chodzenie z nim na plac zabaw w celu ula-
twienia nawigzywania kontaktu z réwiesnikami czy pozostawianie
go pod opieka oséb trzecich to tylko niektére sytuacje pozwalajace
mu na latwiejsza adaptacje do warunkéw przedszkolnych.

Zebrany material badawczy pozwala zauwazy¢, ze zdecydowana
wigkszos¢ respondentéw (28) umozliwiala swojemu dziecku kontakt
z réwiesnikami na placu zabaw lub w innych miejscach. Dla tej grupy
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rodzicéw jest to zatem najlepszy sposéb na przyzwyczajenie swo-
ich dzieci do nowych sytuacji, a takze akceptacji nowego srodowiska.
Drugie miejsce (21), pod wzgledem czgstotliwosci wskazan, zajeto
pozostawianie dziecka na jaki$ czas pod opieka oséb trzecich. Naj-
cze$ciej wymieniani opiekunowie to: babcia, dziadek, ciocia, wujek,
sgsiadka, niania, znajomi rodzicéw. Co trzeci rodzic (11) jako forme
oswojenia dziecka z nowg sytuacja wybieral odwiedzenie przedszkola
w czasie dyzuru wakacyjnego lub przed wakacjami. Zaledwie czwo-
ro z badanej grupy wskazalo inne sposoby przygotowania dziecka
do wejscia w obce srodowisko, jakim jest przedszkole, wymieniajac:
uczgszezanie do Akademii Malucha, odwiedzanie znajomych posia-
dajacych dzieci w podobnym wieku czy pozostawianie dziecka przez
jakis czas w grupie przedszkolnej starszego brata.

Pobyt w przedszkolu wymaga od trzylatka opanowania wielu umie-
jetno$ci w zakresie samoobstugi. Do podstawowych zaliczy¢ mozemy:
mycie rak, z¢béw, korzystanie z toalety, umiejetnos¢ jedzenia, ubiera-
nia i rozbierania si¢ (niektére czgsci garderoby), a takze utrzymywa-
nie porzadku w swoim najblizszym otoczeniu. Zdecydowanie lepiej
do warunkéw przedszkolnych adaptuja si¢ te dzieci, ktére czynnosci
samoobstugowe opanowaly w stopniu wystarczajacym. Takie maluchy
maja poczucie wigkszej pewnosci siebie, a takze sg bardziej niezalezne
od réwiesnikéw domagajacych sie pomocy oséb dorostych. Rozwijajac
samodzielno$¢ dziecka, zlecajagc mu wykonanie drobnych, domowych
prac, rodzice ulatwiaja dziecku przedszkolny start.

Analizujgc dane uzyskane w trakcie badan, mozemy przyjaé, ze
prawie wszyscy rodzice (29) jako najwazniejszy aspekt wdrazania do
samodzielno$ci uznali wyksztalcenie u swoich dzieci umiejetnosci
jedzenia, ubierania si¢ i wykonywania prostych czynnosci higienicz-
nych. Czterech na pigciu respondentéw (25) rozwijalo u dzieci na-
wyk sprzatania po skoniczonej zabawie, a 20 wdrazalo swojego trzy-
latka do samodzielnosci poprzez zlecanie drobnych prac domowych.
Nikt sposréd ankietowanych nie zaznaczyl odpowiedzi: ,nie zwra-
caliSmy uwagi na ten aspekt”, natomiast piecioro badanych podato
jeszcze inne sposoby wdrazania dziecka do samodzielnosci: pomoc
w czynnos$ciach domowych, stawianie dziecku za przykiad innego
samodzielnego dziecka, zachecanie do zabaw z obcymi dzie¢mi.

Material badawczy, uzyskany z odpowiedzi na cztery pytania,
wskazuje, Ze rodzice poprzez swoje dzialania mogg skutecznie wspo-
méc dziecko w procesie adaptacji do przedszkola. Najblizsza rodzina
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jest zatem tg grupa spoleczna, ktéra poprzez odpowiednie postepo-
wanie ulatwia trzylatkowi przedszkolny debiut. Respondenci wska-
zywali jeszcze na inne, ich zdaniem wazne, czynnosci, ktére maja
pozytywny wplyw na przystosowanie si¢ dziecka do przedszkola.

Przygladajac si¢ blizej uzyskanym wynikom, mozemy zaobser-
wowad, ze wéréd wypowiedzi badanych oséb znajduja sie takie, kté-
re byly juz przedmiotem analizy. Mozemy do nich zaliczy¢: rozmowy
o przedszkolu, na ktére wskazywata prawie polowa respondentéw (14),
oraz uczenie samodzielnosci, ktére uzyskalo najmniej wskazan (5).
Badania sygnalizujg, Ze rodzice uczyli dzieci wykonywania czynnosci
samoobstugowych, z drugiej jednak strony nie uwazali, aby ten aspekt
przygotowania dziecka do przedszkola odgrywat decydujace znaczenie.
Zdaniem co trzeciej badanej osoby (11) proces adaptacji do przedszko-
la moze by¢ wspomagany poprzez ukazywanie pozytywnego obrazu
tej instytucji o$wiatowej. Mniej niz jedna trzecia rodzicéw (9) uwaza,
ze czynnikiem ulatwiajacym przystosowanie do nowego srodowiska
moze by¢ ich wlasna postawa, a tylko co piaty rodzic (7) wykorzystuje
system kar i nagréd. Analizujgc zebrany material badawczy, mozemy
przyjaé, ze zdania rodzicéw na temat wilasnych dziatan, pozytywnie
wplywajacych na proces adaptacji, sa podzielone. Nie ma jednej, wias-
ciwej odpowiedzi, na ktérg wskazataby wigkszos¢ badanych.

2. Stosunek rodzicow do zaje¢ adaptacyjnych oferowanych
przez przedszkole

Istotnym elementem przygotowarnt do rozpoczecia edukacji
przedszkolnej jest mozliwo$¢é wizyty w placéwee, zapoznania sig
z pomieszczeniami, personelem i calym otoczeniem. Wigkszosé
przedszkoli umozliwia swoim przyszlym podopiecznym taki kon-
takt, organizujac tak zwane dni adaptacyjne. W przedszkolu, w kt6-
rym prowadzone byly badania, takie spotkania odbyly si¢ w ostatnim
tygodniu wakacji. Dzieci mialy mozliwos$¢ poznania swojej sali, szat-
ni i fazienki. Wizyta w przedszkolu byla dobrg okazja do nawigzania
pierwszego kontaktu z wychowawczynia, a takze przyszlymi kolega-
mi. Rodzice mogli obserwowaé pierwsze chwile spedzone przez ich
trzylatki w przedszkolu, a w razie watpliwosci uzyska¢ dodatkowe
informacje od nauczycielek i dyrekcji.

Uzyskane od respondentéw odpowiedzi wskazuja, iz sposréd 31
rodzicéw zdecydowana wickszos¢ (24) uczestniczyta wraz ze swoim
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dzieckiem w zorganizowanych przez przedszkole spotkaniach adapta-
cyjnych. Co piata badana osoba (7) nie skorzystala jednak z tej formy
zapoznania dziecka z przedszkolem. Wsréd przyczyn takiej postawy
najczesciej wymieniane byly: nieodpowiedni termin, brak informacji
o spotkaniu, wyjazd wakacyjny, odwiedzanie przedszkola przy innej
okazji. Duze grono oséb bioracych udzial w dniach adaptacyjnych moze
$wiadczy¢ o zainteresowaniu rodzicéw placéwka, w ktérej ich dzieci
beda spedzaly wigkszo$¢ dnia, a takze checi wykorzystania wszystkich
mozliwych okazji do ulatwienia dziecku wejscia w nowe srodowisko.

Udzial w spotkaniach adaptacyjnych jest niewatpliwie waznym
elementem na drodze przygotowania dziecka do przedszkola, jed-
nak nie stanowi gwarancji sukcesu. Wiele w tej kwestii zalezy od
samego programu tych dni. Powinien on uwzglednia¢ mozliwosci
rozwojowe dzieci, stopniowo poszerzajac ich wiedze i doswiadczenia
na temat nowego otoczenia. Zajecia proponowane trzylatkom przez
nauczycielki nalezy natomiast prowadzi¢ metodami aktywizujacymi,
zachecajacymi dziecko do wlasnej kreatywnosci. Przydatnosé zajeé
adaptacyjnych byta przedmiotem oceny badanych rodzicéw.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych rodzicéw (27) uwazala, ze
spotkania adaptacyjne sg bardzo pomocne, wrecz niezbedne w pro-
cesie przygotowania dziecka do przedszkola. Tylko czworo respon-
dentéw twierdzilo, Ze co prawda nie maja one wigkszego wplywu
na proces adaptacji, ale zauwazalna jest ich przydatnos¢. Uzyskane
wyniki pozwalaja wyciggnac wniosek, ze nawet ci rodzice, ktérzy nie
brali udzialu w zajgciach adaptacyjnych, sg przekonani o ich skutecz-
nosci i pozytywnym wplywie na zdolnosci przystosowawcze dziec-
ka. Ich absencj¢ w tych dniach mozna tlumaczy¢ raczej waznymi
okolicznoséciami anizeli zaniedbaniem czy brakiem zainteresowania.
Zaden rodzic nie uznal, iz spotkania adaptacyjne s3 niepotrzebne.
Taka postawa ankietowanych wskazuje na sens organizowania i pod-
trzymywania przez przedszkola tego typu spotkari.

Proces przystosowania dziecka do przedszkola poprzez udzial
w zajeciach adaptacyjnych moze zainicjowaé¢ korzystne zmiany
w jego rozwoju. Co wigcej, pozytywne aspekty uczestnictwa w tych
zajeciach dostrzegane sg nie tylko w dziecku, ale réwniez dotyczg ro-
dzicéw oraz pracownikéw przedszkola. Dziecko bedzie mialo okazje
pozna¢ sposéb pracy w przedszkolu, rodzice zorientujg si¢ w warun-
kach, jakie oferuje wybrana przez nich placéwka, a nauczyciele beda
mieli mozliwos¢ kontaktu z nowymi dzie¢mi i rodzicami.
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Prawie wszyscy badani rodzice (29) uznali, ze udzial w spotkaniach
adaptacyjnych daje mozliwo$¢ zapoznania dziecka z przedszkolem,
personelem i nowymi kolegami. Nieco mniej, bo 24 respondentéw
uwazalo, Ze jest to dobra okazja do zapoznania si¢ rodzicéw z placéwka
oraz jej personelem. Liczne grono oséb (19) traktowalo udzial w zaje-
ciach adaptacyjnych jako wazny krok w procesie przygotowania dziec-
ka do rozpoczecia edukacji przedszkolnej. Nikt z badanych nie ocenit
spotkar adaptacyjnych jako ,straty czasu”, natomiast dwoje rodzicéw
wskazalo jeszcze inne korzysci plynace z uczestnictwa: pobudzanie
ciekawosci dziecka i mniejszy stres pierwszego dnia w przedszkolu.
Biorac pod uwage odpowiedzi badanych rodzicéw, mozna zauwazyc,
ze przychodzac na zajgcia adaptacyjne, kierowali si¢ oni gléwnie do-
brem dziecka, poniewaz pragneli zapozna¢ je z nowym otoczeniem,
a tym samym ulatwi¢ poczatek edukacji w przedszkolu.

Powyzej oméwione wyniki badan sugerujg, ze rodzice bardzo pozy-
tywnie oceniaja wspolny z dzieckiem udzial w zajeciach adaptacyjnych.
Badani rodzice wskazywali na korzysci, jakie ich zdaniem moze przy-
nie$¢ trzylatkom uczestnictwo w takich spotkaniach. Nastepnie zostali
poproszeni o oceng faktycznego wplywu tych zajec na ich dziecko.

W opinii zdecydowanej wigkszosci rodzicéw (24) zajecia adap-
tacyjne wplynely korzystnie na ich dziecko i wzbudzily w nim cheé
p6jscia do przedszkola. Tylko co piaty rodzic (7) uwazal, ze udzial
w takich spotkaniach nie mial wigkszego wplywu na proces przy-
gotowania dziecka do przedszkola. W grupie tej znalezli si¢ jednak
rodzice, ktérzy z réznych wzgledéw nie uczestniczyli w zajgciach
organizowanych przez placéwke. Wszyscy rodzice, ktérzy wspélnie
z dzieckiem odwiedzili przedszkole podczas dni adaptacyjnych, oce-
nili je pozytywnie. Takie wyniki moga $wiadczy¢ o dobrym przy-
gotowaniu programu zaje¢c i zaangazowaniu nauczycieli w placéwee,
w ktérej prowadzone byly badania.

Whioski z przeprowadzonych badan

Wiek przedszkolny to okres, w ktérym dziecko poznaje otaczajacy
je swiat gléwnie poprzez gromadzenie wlasnych doswiadczen. Zdoby-
wanie do§wiadczeri moze zachodzi¢ jedynie wtedy, gdy dziecko czuje
si¢ bezpiecznie, a jego dzialania sg wsparte akceptacja ze strony oséb
dorostych. Aby dziecko moglo w pelni, w sposéb nieskrepowany roz-
wijaé si¢ i korzystac z tego, co oferuje mu przedszkole, w pierwszej
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kolejnosci musi si¢ do tego srodowiska zaadoptowaé. Dla trzylatka
jest to powazne wyzwanie. Kazdy z nich dysponuje innym poziomem
zdolnosci przystosowawczych, ale w kazdym dziecku zmiana dotych-
czasowego trybu zycia budzi pewne leki. Male dziecko nie jest w sta-
nie zrozumie¢ motywacji doroslych, ktérzy zostawiaja je w obcym dla
niego otoczeniu. Niedostepne s3 dla niego réwniez kategorie czaso-
we, w zwigzku z powyzszym okres przebywania w przedszkolu moze
by¢ dla niego bardzo dlugi. Dlatego wszystkie osoby zainteresowane
dobrem dziecka, zar6wno rodzice, jak i nauczyciele, powinny dotozy¢
wszelkich staran, by wspoméc trzylatki w procesie adaptacji. Powinien
on przebiegaé na tyle sprawnie, aby nie stawal si¢ przyczyng powaz-
niejszych zaburzeni w funkcjonowaniu dziecka.

Celem przeprowadzonych badari bylo ukazanie znaczenia ro-
dzicéw w procesie adaptacji dziecka do §rodowiska przedszkolnego.
W tym kontekscie zwrécono szczegdlng uwage na dzialania rodzi-
c6w, ktére ten proces moga wesprzed, a takze na ich stosunek do
zaje¢ adaptacyjnych oferowanych przez placéwke.

Uzyskane w trakcie badan wyniki wskazuja, ze zdecydowana
wigkszos¢ badanych rodzicéw (26) na ditugo przez zapisaniem dzie-
cka do przedszkola zaczeta z nim rozmawia¢ o tym wydarzeniu, co
przyczynilo si¢ do wydluzenia okresu przygotowawczego. Okolicz-
noscig, ktéra w najwigkszym stopniu sprzyjata podejmowaniu dysku-
sji o przedszkolu, byty wspélne zakupy wyprawki przedszkolnej (23).
Zdecydowanie rzadziej mama lub tata inicjuja czytanie ksigzeczek
o tematyce przedszkolnej (16) lub podejmuja zabawy z tego zakresu.
Gléwnym sposobem przygotowania dziecka do wejscia w obce $ro-
dowisko bylo umozliwianie kontaktu z réwiesnikami (28), natomiast
tylko 11 sposréd ankietowanych skorzystalo z mozliwosci odwiedze-
nia przedszkola. Prawie wszyscy badani rodzice kiadli duzy nacisk na
wdrazanie dziecka do samodzielnosci. Czynnosci samoobstugowych
uczylo swoje dzieci az 29 badanych. Podejmowanie takich dzialan
jest korzystne dla dziecka nie tylko w okresie adaptacji do przed-
szkola, ale w toku calej edukacji przedszkolne;.

Stosunek rodzicéw do oferowanych przez przedszkole zaje¢ adap-
tacyjnych byt raczej jednoznaczny. Wigkszos¢ z nich (24) skorzystata
z mozliwosci udzialu w organizowanych przez przedszkole dniach
adaptacyjnych, oceniajac je bardzo wysoko. Az 27 rodzicéw twierdzi-
to, iz s3 one bardzo pomocne w procesie przystosowania dziecka do
nowego srodowiska. Zdaniem ankietowanych, najwigksza korzyscia
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uczestnictwa w spotkaniach adaptacyjnych byla mozliwo$¢ zapozna-
nia dziecka z przedszkolem, personelem i nowymi kolegami (29).
O dobrym przygotowaniu i przeprowadzeniu zaj¢¢ adaptacyjnych
$wiadczy fakt, iz wszyscy bioracy w nich udzial rodzice uznali je za
czynnik zachecajacy dziecko do pobytu w przedszkolu.

Analiza zebranego materialu empirycznego wskazuje, ze rodzi-
ce stosujg réznorodne dzialania wspomagajace trzylatki w proce-
sie adaptacji do przedszkola. Wigkszos$¢ z nich prezentuje gleboka
$wiadomos$¢ waznosci wlasnego postgpowania w toku wprowadzania
dziecka do nowego otoczenia. Miejmy nadziej¢, ze z roku na rok
grono rodzicéw wspierajacych swoje dzieci bedzie coraz liczniejsze,
dzigki czemu pobyt w placéwce wychowania przedszkolnego stanie
si¢ dla kazdego malucha okazja do wszechstronnego rozwoju.
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Weronika Pudetko

Akademia Ignatianum w Krakowie

Problemy

W rozwoju
emocjonalnym
dzieci

z zaburzeniami
logopedycznymi

We wspélczesnym $wiecie problemy z emocjami
u dzieci s3 powszechnie wystepujacym zjawiskiem,
ktére moze mie¢ wiele przyczyn. Rozwéj emocjonal-
ny dzieci z zaburzeniami logopedycznymi moze by¢
zakt6cony. Niemozno$é dostosowania si¢ do oto-
czenia spolecznego powoduje izolacje, odrzucenie
i osamotnienie, wywolujac niejednokrotnie zabu-
rzenia rozwoju emocjonalnego. Moga one dotyczy¢
§rodowiska rodzinnego i szkolnego. W niniejszym
artykule wykazano istnienie zaleznosci pomig¢dzy
zaburzeniami emocjonalnymi a zaburzeniami mowy.
Podstawowym $rodowiskiem wychowawczym dziec-
ka jest rodzina. Relacje miedzy dzieckiem a czlonka-
mi rodziny ksztaltuja jego §wiat wartosci i emocji.
Jezeli na tym poziomie wystepuja braki i zaniedba-
nia, na przyktad: opiekuricze (niezapewnienie opieki
logopedycznej lub brak wspétpracy z logopeda pod-
czas terapii); wychowawcze (nieprawidiowe wzorce
wymawianiowe); emocjonalne (zbyt duze wymaga-
nia wzgledem dziecka majacego zaburzenia logo-
pedyczne lub nadmierna poblazliwo$¢ wzgledem

dziecka), konsekwencja moga by¢ miedzy innymi

Problems

with Emotional
Development
of Children
with Speech
Disorder

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

zaburzenia mowy. Niewlasciwa sytuacja w $rodo-
wisku rodzinnym dziecka wplywa bezposrednio na
jego funkcjonowanie w grupie szkolno-réwiesnicze;.
Zlozony problem zaburzen logopedycznych wyste-
pujacych u dziecka w wieku wezesnoszkolnym do-
tyczy wszystkich plaszezyzn jego funkcjonowania.
Wykorzystujac metode analizy rysunku dziecigcego
oraz rozmowe kierowang z dzieckiem w badaniach
empirycznych, przedstawiam rodzaje probleméw
emocjonalnych wystepujacych u dzieci z zaburze-
niami logopedycznymi. Zaprezentowany temat jest
analizg wynikéw badan przeprowadzonych z trzy-
dziestoosobowg grupa uczniéw klas pierwszych, po-
siadajacych zaburzenia logopedyczne, oraz z grupa
kontrolng uczniéw ich nieposiadajacych.

zaburzenia logopedyczne, problemy emocjonalne, roz-
wdj dziecka, rysunek dziecka, rodzina, grupa réwiesnicza

In today’s world problems with children’s emotions
are very common. There might be many reasons for
that. The emotional development of children with
disturbances of speech may be disrupted. The inabil-
ity to adjust to social environment causes isolation,
rejection, loneliness and often lead to disruption in
children’s emotional development. Dysfunctions in
children’s behaviour may be connected with house
and school environment. There is a clear correlation
between the emotional problems and speech disor-
der. A family is a child’s fundamental environment.
Children’s relations with the other family members
shape their world, form their system of values and
develop their emotions. If on this level, there are
lacks and negligence for example: in guardianship
(no speech therapy is provided or there is no cooper-
ation with the therapist during the therapy), on edu-
cational level (incorrect examples of pronunciation),
on emotional level (too big requirements for a child
with speech disorder or too much tolerance towards
the child’s problems) child’s speech problems might
be a consequence. Child’s difficult family situation
results directly in its functioning in a school — peer

group. The complexity of a problem, of a lower pri-
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mary school child with speech disorder has influence
on its every aspect of life. Using the method of child’s
drawing analysis and conversation with children, in
my study I present the possible emotional problems
of children with speech disorder. Presented topic is
the result of the research analysis. The research was
conducted on a group of thirty first grade students
having a speech disorder while a group with no
speech disorder was a controlled group.

speech disorder, emotional problems, child’s deve- Keywords
lopment, child’s drawing, family, peer group

Wprowadzenie

Zdolno$¢ postugiwania si¢ mowg ma podstawowe znaczenie dla
prawidlowego funkcjonowania dziecka w spoleczeristwie. Mowa
staje si¢ narzedziem do poznawania otaczajacego go S$wiata na
podstawie wymiany informacji z odbiorcami jego komunikatéw.
Dzigki sprawnosci komunikacyjnej dziecko moze sygnalizowad
swoje potrzeby, wyraza¢ mysli i aktywnie uczestniczy¢ w tworzeniu
otaczajacej go rzeczywistosci. Od momentu narodzin zdolno$¢ ko-
munikacji z otoczeniem nabywa si¢ stopniowo, pokonujac poszcze-
g6lne etapy w rozwoju mowy. Aby jednak rozwéj mowy przebiegal
prawidlowo, niezbedny jest harmonijny wzrost dziecka we wszyst-
kich sferach rozwoju: fizjologicznej, poznawczej i emocjonalne;.
W niniejszym artykule chcialabym zwréci¢ uwage na zwiazek wy-
stepujacy migdzy zaburzeniami logopedycznymi u dziecka a zaklé-
ceniami w sferze emocjonalnej jego zycia. Zjawisko zaburzen emo-
cjonalnych u dzieci w wieku wezesnoszkolnym jest niepokojace
i niestety coraz cze¢$ciej obserwowane przez nauczycieli i rodzicéw.
Tylko trafna diagnoza problemu moze poméc w skutecznej dla
dziecka terapii. Na podstawie analizy przeprowadzonych przeze
mnie badan z grupg sze$¢dziesieciu uczniéw klasy pierwszej kra-
kowskiej szkoly podstawowej swoje rozwazania skupi¢ wlasnie na
tym etapie rozwoju zycia dziecka.
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Problemy emocjonalne dziecka w wieku
wczesnoszkolnym

Gdy dziecko koriczy etap edukacji przedszkolnej, stawiane jest
przed nim nowe wyzwanie, jakim jest nauka szkolna. Rozpocze-
cie tego etapu w zyciu dziecka okreslane jest w literaturze sytuacja
»progowy *. Wéwczas nie tylko zmienia si¢ forma spedzanego przez
niego czasu z zabawowej na zadaniows, ale réwniez wchodzi ono
w zupelnie nowe $rodowisko, wdrazajace go do podjecia nowych rél
spolecznych: ucznia i kolegi. Pojawia si¢ bardzo wazny aspekt rywali-
zacji i oceniania, ktéry ksztaltuje w dziecku obraz wlasnej osoby oraz
samooceng’. Okres adaptacji dziecka w nows role i w nieznane mu
dotad srodowisko szkolne jest okresem silnych reakcji emocjonal-
nych, wymaga od niego mobilizacji i samodzielnosci w pokonywaniu
tych zadan. Okres, gdy dziecko przekracza prég szkoly i adaptuje
si¢ w nowe, nieznane dotad srodowisko, jest sytuacja priorytetows
réwniez dla calej rodziny. Staje si¢ ono coraz bardziej samodzielne,
nabiera odpornosci psychicznej, a takze w jego zyciu zaczynajg po-
jawiaé si¢ nowe autorytety, jakimi sg nauczyciele i koledzy’. Rodzina
powinna by¢ wsparciem dla ucznia, gdyz nie zawsze pierwsze mo-
menty w szkole sg latwe i przyjemne. Trudnosci, z jakimi moze si¢
boryka¢ uczenl rozpoczynajacy nauke w klasie pierwszej, najczesciej
dotyczg nauki i pozycji w grupie réwiesniczej. ,Drobne niepowo-
dzenia dziecka w tych sferach moga prowadzi¢ do obnizenia po-
czucia wlasnej wartoséci, co czyni je jeszcze bardziej podatnym na
psychiczne zranienia™. Proces przystosowywania si¢ ucznia do nowej
roli przebiega etapowo, a w trakcie tego procesu moze on do$wiad-
czaé szeregu ,przezy¢, zachowan i objawéw (np. zniechecenie, leki,

! W. Badura-Madej, B. J6zefik, B. Popielarska, A. Popielarska, B. Woyna-
rowska, Etiologia i patogeneza zaburzer psychicznych u dzieci i mlodziezy, w: Psy-
chiatria wieku rozwojowego, red. B. Popielarska, A. Popielarska, Warszawa 2000,
s. 33-70.

2 Por. I. Obuchowska, Psychologia kliniczna dzieci i mlodziezy — wybrane za-

gadnienia, w: Psychologia kliniczna, red. H. S¢k, Warszawa 2005, s. 25-46.

3 Por. A. Mazur, Zaburzenia emocjonalne u 7-letniej dziewczynki w procesie

adaptacji do sytuacji szkolnej, ,Nauczanie Poczatkowe”, R. XXX (LII), nr 1, 2006,
s. 55.

* 1. Obuchowska, Psychologia kliniczna dzieci i mlodziezy — wybrane zagadnie-

nia, art. cyt., s. 25-46.
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z10$¢, agresja, béle glowy, béle brzucha (...)™. Stopieri nasilenia i czas
trwania objawéw zwigzany jest z indywidualnymi cechami dziecka,
jego odpornoscig i wrazliwosciag®. Dziecko w pierwszych latach zy-
cia szkolnego nabiera dopiero odpornoséci w radzeniu sobie z niepo-
wodzeniami szkolnymi, brakiem akceptacji w grupie réwiesniczej.
Czgsto brak akceptacji w grupie moze by¢ zwiazany z zaburzeniami
logopedycznymi.

Na tym etapie nalezy réwniez zwrdci¢ uwage na doswiadczenia
i bagaz przezy¢, jakie dziecko posiada takze w relacjach rodzinnych.
Rodzina w literaturze okreslana jest jako ,grupa pierwotna, w ktorej
odbywa si¢ proces ksztaltowania osobowosci, i dla funkcjonowania
ktorej wazne sa wiezi emocjonalne mig¢dzy czlonkami rodziny””. Na
to, jaka panuje w rodzinie atmosfera uczuciowa, jakie relacje tacza jej
cztonkéw, wplywa wiele czynnikéw: biologiczne, psychologiczne, spo-
teczne, ekonomiczne itp.* Jak wskazuje literatura, czynnikiem, ktéry
ma najistotniejsze znaczenie dla Zycia rodzinnego, sa wigzi uczuciowe
taczace jej czlonkéw. Okresla si¢ je jako ,uktad postaw emocjonalnych,
na ktére sktada si¢ kierunek, nasilenie i ogélny bilans uczué, jakie prze-
jawiaja wobec siebie czlonkowie rodziny™. Dzieci jako czlonkowie ro-
dziny sg aktywnymi odbiorcami wszystkich czynnikéw, jakie wplywaja
na rodzine, i relagji, jakie sg ich skutkiem. Emocje powstaja na bazie
relacji spotecznych', gdzie w wyniku oddziatywan wychowawczych
mozna je ksztalttowa¢ w zamierzony sposéb.

Analizujac emocje w perspektywie poznawczej'!, literatura wska-
zuje: ,to, ze mamy jakie§ odczucia — zalezy przede wszystkim od
przyczyn je wywolujacych. Interpretujac te przyczyny, nadajemy im
indywidualny sens, wyznaczajac tym samym kierunek i nat¢zenie

> A. Mazur, Zaburzenia emocjonalne u 7-letniej dziewczynki w procesie adapta-

¢ji do sytuacji szkolnej, art. cyt., s. 55.

¢ Por. tamze.

7 J. Rembowski, Wigzi uczuciowe w rodzinie, Warszawa 1981, s. 12.
8

s. 38.

9

Por. Z. Dysarz, Mowa dziecka a wigzi uczuciowe w rodzinie, Bydgoszcz 2003,

Tamze.

10 Por. T. Kemper, Modele spoleczne w wyjasnieniu emocji, w: Psychologia emocji,

red. M. Lewis, J. Hawiland-Jones, Gdarnisk 2005, s. 73.

11

We wspélczesnych badaniach naukowych dominuje nurt podkreslajacy
zwigzek emocji z procesami poznawczymi.
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emocji”%. W teorii zaprezentowanej przez G.L. Clore’a (1991)

emocje s3 stanami umyslowymi ze znacznym udzialem proceséw
poznawczych. Warunkiem koniecznym wyzwalajacym emocje jest
pojawienie si¢ sytuacji spostrzeganej jako pozytywna lub negatyw-
na z punktu widzenia czyichs$ intereséw. Kolejnym warunkiem jest
uruchomienie przez jednostke wiedzy niezbednej do tego, aby zda-
rzenie nabralo jakiegokolwiek znaczenia®.

Emocje wystepuja w $cislej zaleznosci i wspéldzialaniu z proce-
sami poznawczymi. Pozwole sobie przytoczy¢ przykiad pewnej sy-
tuacji: matka, ktéra krzyczy i denerwuje si¢ na swoje siedmioletnie
dziecko, seplenigce si¢ podczas méwienia, nigdy tez nie wsparla go
w formie pomocy terapig logopedyczng czy spotkaniem ze specjali-
sta, wyrabia w dziecku nizsze poczucie wlasnej wartoéci, zawstydze-
nie, nieche¢ do wypowiadania si¢. Kolejne sytuacje powtarzaja sie,
dziecko jest osamotnione ze swoim problemem i nie potrafi samo
sobie z nim poradzi¢. Czesto sytuacja w pierwotnym srodowisku
dziecka nie musi by¢ az tak drastyczna, jednak brak zainteresowa-
nia problemem wady wymowy u dziecka, czyli zaniedbanie przez
rodzicéw, réwniez jest czynnikiem wywolujacym negatywne emocje
u dziecka. Problem ten rozwinie si¢ w §rodowisku szkolnym. Grupa
réwiesnicza moze nie akceptowaé dziecka, ktére podczas méwienia
na przyktad spluwa (zaburzenia w budowie, niesprawnos$¢ aparatu
artykulacyjnego) i méwi niewyraznie. Wy$§miewanie si¢, odtracenie
i osamotnienie réwniez towarzyszg tego typu zaburzeniom.

Zaburzenia mowy u dzieci

Zaburzenie mowy (,defekty mowy, deficyty mowy, patologia
mowy, zaburzenia komunikacji werbalnej, znieksztalcenie mowy”'*)
to termin o bardzo szerokim znaczeniu, obejmujacym problemy
w prawidlowym porozumiewaniu si¢ jednostki. ,Za zaburzenie
mowy uznaje si¢ wszystkie patologiczne zachowania jezykowe, po-

12 B. Gérecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzg o emocjach, Krakéw 2005, s. 15.

1B Tamze.

14

G. Jastrzgbowska, Podstawy teorii i diagnozy logopedycznej, ,Studia i Mono-
grafie” 1998/263, s. 70.
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czgwszy od prostych wad wymowy az do catkowitej niemoznosci
moéwienia lub/i rozumienia wiacznie”. Termin zaburzenia mowy
moze si¢ odnosi¢ do zaklécern w realizacji niektérych glosek, na
przyktad seplenienie, reranie, lub tez wszystkich, czego konsekwen-
cja jest brak zrozumienia mowy. Zaburzenia komunikacji werbalnej
moga dotyczy¢ réwniez takich aspektéw mowy jak: leksykalny, gra-
matyczny badz ekspresyjny; w skrajnych przypadkach moga przeja-
wiaé si¢ calkowitg niemoznoscig méwienia (afazja, alalia, gtuchonie-
mota). W takich przypadkach obniza si¢ lub ulega zakléceniu jakos¢
przekazu i odbioru informacji'®. Wedlug L. Kaczmarka ,zaburzenia
mowy polegaja na tym, ze nie potrafimy wlasciwie zbudowaé wypo-
wiedzi lub tez jej percypowaé. Wypowiedz — w calosci lub w jakiejs
jej czgsci sktadowej —w réznym stopniu ulega znieksztalceniu™’. Za-
burzenia mowy spowodowane s3 zaréwno czynnikami egzogennymi
(zewnatrzpochodne), jak réwniez endogennymi (wewnatrzpochod-
ne). W terminologii logopedycznej obok zaburzenia mowy funk-
cjonuje réwniez termin ,wada mowy”; ma on znaczenie we¢zsze niz
zaburzenie mowy. ,Wada mowy to odchylenie od normy jezykowej
spowodowane zmianami w budowie narzadéw mowy (nadawczych
i odbiorczych) lub dysfunkcja mechanizméw mowy zaréwno na po-
ziomie centralnym, jak i obwodowym”®. Terminy zaburzenie mowy
i wada mowy swym znaczeniem nie s3 tozsame, wynika to z faktu
czynnika etiologicznego.
W literaturze funkcjonuje jeszcze termin wada wymowy

(dyslalia, zaburzenie, zaburzenie artykulacji, wada artykulacyjna) —
najwezszy, stosowany do okreslenia wadliwych realizacji foneméw,
odbiegajacych od ustalonej normy (L. Kaczmarek). Termin ten naj-
czesciej stosuje si¢ w odniesieniu do zaburzen wymowy, polegaja-
cych na niemoznosci prawidlowego wymawiania jednego, kilku czy
nawet kilkunastu dzwigkéw. Dotyczy wiec zaburzen dzwickowej
strony jezyka, przejawiajacych si¢ znieksztalceniem glosek (ich de-
formacja — dyslalia wiasciwa), zastgpowaniem glosek (substytucja —
paralalia) badz ich opuszczaniem (elizja — mogilalia)™.

Tamze.
Por. tamze, s. 71.
Tamze.

8 Tamze,s. 73.

Tamze.
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O niewlasciwej realizacji danego fonemu méwi si¢ wéwezas, gdy
jego artykulacja wykracza poza przyjete normy jezykowe.

Wspélcezesnie wady wymowy (dyslalia) to jedne z najczesciej wy-
stepujacych zaburzert mowy. Obowigzujace w danym spoleczeristwie
normy ukazujg nam granice prawidlowej wymowy, a takze moment, od
ktérego dana artykulacja jest zaburzona®. Dlatego tez nalezy zwrécié
uwage, ze tylko do pewnego momentu w rozwoju dziecka biedy arty-
kulacyjne, jakie popelnia, sag dopuszczalne, pézniej wymagaja diagnozy
i terapii logopedycznej. W literaturze istnieje réznorodnos$¢ klasyfikacji
zaburzent mowy, ktéra wynika z odmiennych podej$¢ w terminologii,
sposobu opisu i praktyki oraz podloza dyscypliny, z jakiej wywodzi si¢
dany podzial. Opracowany przez 1. Styczek podzial zaburzeri mowy
uwzglednia kryterium przyczynowe, dzielac zaburzenia mowy na:

1. Zewnatrzpochodne (egzogenne), ktérych przyczyny tkwig w $ro-
dowisku; nie stwierdza si¢ defektéw anatomicznych czy psycho-
neurologicznych (...) nie s3 to typowe wady mowy, lecz zaburze-
nia. Najczedciej sg one spowodowane:

* brakiem podniet do méwienia lub przeciwnie — nadmiarem bodz-
c6éw stownych, co powoduje nieche¢é do méwienia;

* nieprawidiowymi wzorcami wypowiedzi oséb z najblizszego oto-
czenia, ktére sg nasladowane przez dzieci w toku rozwoju mowy;

* nieodpowiednig reakcja oséb z otoczenia na pierwsze wypowiedzi
dziecka lub/i brakiem zainteresowania, a nawet lekcewazeniem by-
cia nadawcg wypowiedzi.

2. Wewngatrzpochodne (endogenne), do ktérych zalicza:

* dysglosje (...) dysartri¢ (anartrig) (...); dyslalie (alali¢) (...); afazje

(...); jakanie (...); nerwice mowy (logoneurozy) (...); oligofazje
(...); schozofazje (...)*".

Zwigzek zaburzen mowy z zaburzeniami emocjonalnymi —
wyniki badan

»~Mowa jest niezbednym narzedziem w dziedzinie umysiowe;
i spolecznej, gleboko i wewnetrznie zwigzanym z caloscig zycia

2 Por. A. Soltys-Chmiclowicz, Zaburzenia artykulacji. Teoria i praktyka, Kra-
kéw 2008, s. 65-66.

21 G. Gunia, Wprowadzenie do zaburzeri w ksztaltowaniu si¢ mowy, w: Wpro-

wadzenie do logopedii, red. G. Gunia, V. Lechta, Krakéw 2011, s. 72-73.



PROBLEMY W ROZWOJU EMOCJONALNYM DZIECI 97

uczuciowego™. Aby dziecko moglo si¢ prawidlowo rozwijaé, w ro-
dzinie powinien panowa¢ odpowiedni klimat emocjonalny, to zna-
czy taki, w ktérym bedzie ono czulo, ze jest kochane, akceptowane
i rozumiane®. Milos¢ w relacjach rodzinnych daje poczucie bezpie-
czeristwa i odwage w pokonywaniu trudnosci, wykraczajacych poza
prég domu rodzinnego. Akceptacja i rozumienie dziecka zwigzane
sa ze wsparciem rodzicéw, zapewnieniem mu pomocy logopedycz-
nej, natomiast systematyczna praca i ¢wiczenia stanowig podstawe
do korekty problemu nieprawidlowej artykulacji. W rozwoju mowy
podstawowe znaczenie ma styl wychowawczy przyjmowany przez
rodzicéw badz opiekunéw dziecka®. Wlasciwa postawa rodzicielska,
ktéra zwigzana jest ze spéjnym stylem wychowania, stawianiem wy-
magan i ocenianiem dziecka, decyduje o jego prawidlowym rozwo-
ju. Problem funkcjonowania emocjonalnego dzieci z zaburzeniami
logopedycznymi jest zlozony i wieloplaszczyznowy. Skiada si¢ na
niego sytuacja rodzinna, szkolna, a takze indywidualne predyspozy-
cje dziecka. Zatem w niniejszej pracy problem badan i poszukiwan
naukowych dotyczy zwigzku zaburzet mowy z zaburzeniami emo-
cjonalnymi. Prawidlowy rozwdéj emocjonalny zwigzany jest z przy-
swojeniem kompetencji emocjonalnych, ktére taczg si¢ ze zdolnoscia
radzenia sobie z wlasnymi emocjami przez dziecko, a takze rozpo-
znawania i reagowania na emocje innych®. Problemy w rozwoju
emocjonalnym dziecka zwigzane sg na przykiad z nieumiejetnoscia
radzenia sobie ze swoimi emocjami. Szukajac odpowiedzi na pyta-
nie dotyczace zwigzku miedzy zaburzeniami emocjonalnymi a zabu-
rzeniami mowy, poréwnano dwie grupy. Wséréd respondentéw kra-
kowskiej szkoly podstawowej byta grupa 30 uczniéw z zaburzeniami
logopedycznymi oraz grupa 30 uczniéw niemajacych zdiagnozowa-
nego zaburzenia logopedycznego. Grupy byly réwniez dopasowane
pod wzgledem plci (w kazdej z grup 16 dziewczynek i 14 chopcéw).
Dzieci podczas indywidualnego badania (wywiad) zostaly poproszo-

ne o wykonanie rysunku swojej rodziny, a nastepnie o opowiedze-

22

R. Pawlowska, Wplyw konfliktow migdzy rodzicami na sytuacje dziecka
w mlodszym wieku szkolnym, ,Problemy Rodziny” 1990(5), s. 19-22.

2 Por. A. Hamerliniska-Latecka, Dyslalia. Psychospoleczny aspekt terapii logope-
dycznej, Bydgoszez 2012, s. 36-38.

24 Por. tamze, s. 38.

25 Por. tamze.
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nie o niej. W pierwszej czgsci polegal si¢ on na luznej rozmowie na
temat narysowanego przez dziecko rysunku. Druga czes¢ wywiadu
polegala na odpowiedzi na zadane przez badajacego 10 pytar, do-
tyczacych rodziny, szkoly, grupy réwiesniczej i wybranych emocji.
W grupie dzieci z zaburzeniami logopedycznymi byly te posiadajace
wade wymowy, polegajaca na reraniu oraz seplenieniu.

Jedng z metod badari projekeyjnych jest rysunek. Wedtug L. Fran-
ka nalezy on do szczegdlnego kontaktu z osobg badang, gdyz stanowi
wglad w prywatny $wiat osoby badanej. M. Braun-Gatkowska zwra-
ca uwage z kolei na techniki projekcyjne, w ktérych konieczne jest
nawigzanie dobrego kontaktu z osobg badang, uwazna obserwacja
w czasie rysowania (dotyczy ona m.in. sekwengji rysunkéw i ich cze-
§ci, czasu wykonania rysunku, koncentracji uwagi, ekspresji na po-
ziomie werbalnym, a takze niewerbalnym) oraz rozmowa na temat
rysunku i aktualnej sytuacji rodzinnej. Interpretacja rysunku rodziny
opiera si¢ na wskaznikach uzyskanych na podstawie dlugoletnich
badan empirycznych?. Biorac pod uwage wskazania, dokonano ana-
lizy rysunkéw wykonanych przez obie grupy dzieci poproszone do
udzialu w badaniach. Swoja analiz¢ skupilam na dwéch wybranych
aspektach, ktére miedzy innymi wyodrebniono podczas analizy ry-
sunkéw. Przeprowadzone analizy potwierdzily przyjete zalozenia
o projekgji: niepokoju i mniejszym poczuciu wartosci. Wéréd wskaz-
nikéw, ktére byly przejawami wysokiego niepokoju i poczucia mniej-
szej warto$ci w rysunkach dzieci z zaburzeniami logopedycznymi,
byly: duze biale przestrzenie, rysunek malo barwny, male postacie,
przesuniecie w lewo, brak podstawy, cialo przedstawione schema-
tycznie, brak elementéw dodanych. Uzyskane dane zinterpretowano
w nastepujacy sposéb: poczucie mniejszej wartosci w grupie dzieci
z zaburzeniami logopedycznymi wyniosto 83%, w grupie dzieci bez
zaburzen logopedycznych wyniosto ono 35%. Podwyzszony poziom
niepokoju zaobserwowalam u 43% dzieci z zaburzeniami logope-
dycznymi, natomiast u dzieci bez zaburzen wymowy wyniést on 10%.

Dodatkowe informacje przedstawia réwniez przeprowadzony
wywiad. Podczas pierwszej jego czesci zaobserwowano nastepujace
réznice: uczniowie z grupy logopedycznej (9 oséb) zadawali pyta-
nia dotyczace celu spotkania (np. Dlaczego si¢ spotykamy? Czy méj
rysunek bedzie oceniany?), natomiast w grupie kontrolnej tego typu

26

Por. M. Braun-Gatkowska, Poznawanie systemu rodzinnego, Lublin 2007.
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pytania nie wystapily. W czasie rysunku dzieci z grupy kontrolnej
wykazywaly bezposrednios¢ w rozmowie, czasem odbiegajac od te-
matu, ale ogélnie przejawialy wicksza potrzebe kontaktu werbalne-
go. W grupie logopedycznej tego nie zauwazono. Wyniki wywiadu,
w ktérym dzieci udzielaly odpowiedzi na pytania dotyczace rodziny,
grupy réwiesniczej, czasu wolnego i wybranych przez autorke emo-
¢ji, przedstawiajg si¢ nastepujaco. Na pytanie dotyczace posiadania
kolezanki lub kolegi odpowiedzi twierdzacej udzielilo 56% respon-
dentéw z grupy logopedycznej, natomiast w grupie dzieci bez za-
burzen odpowiedzi twierdzacej udzielito 92% badanych. Do szkoty
lubi chodzi¢ 43% dzieci z grupy logopedycznej oraz 92% z grupy
dzieci bez zaburzen logopedycznych. Sposréd ogétu 20% dzieci be-
dacych w grupie z zaburzeniami logopedycznymi lubi uczestniczy¢
w akademiach i przedstawieniach, natomiast w drugiej grupie 64%
respondentéw lubi prezentowaé swoje umiejetnosci na publicznych
imprezach. Z badani wynika, ze porazka wedlug badanych z grupy
kontrolnej (71%) — stanowi czynnik motywujacy ich do dziatan,
natomiast dzieci z zaburzeniami logopedycznymi szybko rezygnu-
ja i tatwo si¢ poddaja w dziataniu (36%). Czas wolny na $wiezym
powietrzu lubi spedza¢ 50% dzieci z grupy logopedycznej oraz 78%
z grupy kontrolnej. Ogladanie telewizji, granie na komputerze spra-
wia przyjemno$¢ 30% respondentom z grupy logopedycznej oraz 17%
badanym z grupy kontrolnej. Na pytanie dotyczace osoby uczestni-
czacej w zabawach z nimi dzieci z grupy logopedycznej wskazaly
kolejno na: rodzing (33%), grupg réwiesnicza (40%), samego siebie
(26%), natomiast w grupie kontrolnej: rodzina stanowi 10%, grupa
réwiesnicza 89%, samego siebie nie wyszczegdlnit zaden respondent.

Konkluzja

Na podstawie przeprowadzonych badan do najwazniejszych
probleméw, z jakimi zmierzy¢ si¢ musza dzieci z zaburzeniami lo-
gopedycznymi, naleza: podwyzszony niepokéj, poczucie nizszej
wartosci, osamotnienie w grupie. Dzieci, ktére rozpoczynaja nauke
w szkole, a jednoczesnie maja wade wymowy, potrzebuja szczegélne-
go wsparcia ze strony nauczycieli i rodziny. Wnioski nasuwaja szereg
dzialait wychowawczych i opiekuiczych majacych na celu wsparcie
i pomoc takim uczniom. Nauczyciel powinien otoczy¢ szczegdlng
uwagg ucznia z wadg wymowy pod wzgledem zagrozenia, jakim jest
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wykluczenie z grupy réwiesniczej, wnikliwie obserwowac zachowa-
nia uczniéw, wspéldziatanie dzieci podczas zabawy i wykonywanie
zadan. Jego rola polega na aktywizowaniu jednostki z zaburzeniami
logopedycznymi do pracy w zespole, podejmowaniu rozméw z ucz-
niami na temat ich probleméw logopedycznych, ktére moga sie staé
przyczyna odrzucenia ich przez kolegéw i kolezanki. W indywi-
dualnej relacji z uczniem powinien stara¢ si¢ zdoby¢ jego zaufanie
i otwarto$¢ w komunikowaniu si¢, dobiera¢ wlasciwe metody pracy,
uwzglednia¢ zasade stopniowania trudnosci, zwlaszcza w tych dzia-
taniach, w ktérych podstawe stanowiag wystapienia na akademiach
lub innych imprezach publicznych. Istotne znaczenie odgrywa re-
gularny kontakt z logopeda. Systematyczna wymiana informacji na
temat dziecka i jego postepéw w ¢wiczeniach pomaga we wsparciu
jego rozwoju na réznych etapach terapii logopedyczne;.
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Wstep

Wychowanie stanowi ztozone i wielowymiarowe zjawisko, ktére od-
nosi si¢ do wszystkich sfer zycia cztowieka. W istocie ma ono swoja
geneze w spoleczeristwie i rodzinie. Wychowanie jest procesem integra-
cji czlowieka wokét wartosci i podlega okreslonym prawidlowosciom
wyznaczonym przez fazy rozwoju wychowanka, uznanie jego podmio-
towosci oraz przez ,nature¢ wartosci i ich hierarchi¢™. Wartosci w swej
naturze s3 wielopostaciowym i skomplikowanym zjawiskiem wyste-
pujacym w procesie wychowania. Wychowanie posiada swéj cel, ktéry
urzeczywistnia si¢ przez ,wypelnianie” norm i wartosci wyznaczonych
przez spoleczeristwo i rodzing. We wspélczesnym $wiecie wzorce wy-
chowawecze, wartosci, normy nie s3 jednolite, a ich zréznicowanie prowa-
dzi czesto do zacierania si¢ réznic miedzy nimi. Mozna zatem wysunaé
twierdzenie, ze wychowanie dziecka realizowane jest za posrednictwem
systemu wartosci. Niniejsze teoretyczne rozwazania stanowia probe
przedstawienia istoty i znaczenia warto$ci w procesie wychowania.

Pojecie wartosci

Wiedza o wartosciach jest wiedzg interdyscyplinarng, a przy tym
bazuje na wysokim stopniu ogélnosci. W literaturze mozna wyodreb-
ni¢ wiele stanowisk w opisywaniu wartosci. Z. Najder, w definiowa-
niu wartosci, wyréznia trzy sposoby rozumienia tego pojecia: iloscio-
we, przedmiotowe i aksjologiczne. Wartoéci w sensie aksjologicznym
— yzasady”, reguly, ,prawa’ — istnieja ,jako mysl co$ za wartosciowe
uznajgca™. Ze wzgledu na podmiot dzieli on wartosci na indywidu-
alne, grupowe i ogdlne, a ze wzgledu na rozmaite formy dziatalnosci
czlowieka wskazuje na wartosci moralne, estetyczne, poznawcze itp.?

Istotnym ujgciem wartosci zdaje si¢ podejscie naturalistyczne, hu-
manistyczne i ontologiczne. W ujeciu pierwszym wykorzystuje sie
wyobrazenie i pojecia z nauk przyrodniczych, w drugim humani-
stycznym uwzglednienia si¢ caloksztalt wewnetrznego i zewngtrz-
nego doswiadczenia ludzkiego opartego na doznaniach zmystowych,
refleksji i akceptowaniu wartosci. Ujecie ontologiczne charakteryzuje

1

K. Kottowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki, Wroclaw — Warsza-
wa — Krakéw 1968, s. 33.
2 Z. Najder, Wartosci i oceny, Warszawa 1971, s. 46.

*  Por. W. Pulikowski, Wartos¢ jako kategoria filozoficzna, w: Czlowiek i swiat
wartosci, red. J. Lipiec, Krakéw 1982, s. 15.
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si¢ transcendencja wobec doznan zmyslowych i refleksji oparta na
dos$wiadczeniu. Niezaleznie od prezentowanego pogladu na zjawisko
wartos$ci istotna jest jej funkcja i rola w zyciu rodziny.

Z prezentowanych ujec i znanych definicji pojecia ,wartosci” wy-
tania si¢ ich wieloaspektowy charakter, ktéry dla nauk pedagogicz-
nych nie ma jednoznacznej interpretacji. R. Urbanski pisze:

Stad tez warunkiem uzupetniajacym dla filozoficznych zabiegéw uprawo-
mocnienia wartosci jest prowadzenie przez reprezentantéw nauk pedago-
gicznych zintegrowanych studiéw antropologiczno-pedagogicznych nad
filozoficznymi preferencjami normatywnymi (standardami wartosci)’.

Warto wspomnie¢, ze antropologia pedagogiczna zwigzana jest

z rozwazaniami dotyczacymi wartosci bezposrednio zwigzanych

z rozwojem osobowosci czlowieka, ktére zawierajg sic w ogdlnej

teorii wartosci wychowawczych®. Z tego wzgledu ujecie wartosei

wychowawczych w plaszczyznie wartosci wychowawczych mozna
przedstawi¢ w nastepujacy sposéb:

+ warto$¢ wychowawcza jest wytworem proceséw wartosciowania
podmiotowego i zachowuje swoja autonomi¢ wobec proceséw
wartosciowan podmiotéw wychowania (np. M. Scheler, R. Ingar-
den, S. Hessen)?;

* wartoscig wychowawczg jest stan rzeczy w danej normie pedago-
gicznej’, a wynikajacy z rozpoznania i zracjonalizowania aksjologii
(ideologii) spoteczne;;

 warto$¢ wychowawcza jest akceptowana i aprobowana spolecznie
jako przedmiot pozytywnej oceny® oraz traktowana jako kryterium
pozytywnej oceny podmiotu’.

* R. Urbaiiski, Technika a wartosci wychowawcze, Poznan 1989, s. 28.

5 Por. tamze, s. 29.

6

Por. M. Scheler, O zjawisku tragicznosci, Lwéw 1938, s. 35 i n.; R. Ingarden,
Przezycie, dzielo, wartost, Krakéw 1966, s. 122; S. Hessen, Filozofia, kultura, wychowa-
nie, Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdansk 1975,s. 32 i n.

7 Por. H. Muszytiski, Wstgp do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 125.

8 Por. Ch.N. Cofer, M.H. Appley, Motywacja. Teoria i badania, Warszawa
1972,s. 478; S. Nowak, Metodologiczne problemy teorii wychowania pojetej jako nauka
praktyczna, w: Metodologiczne problemy pedagogiki, red. H. Muszynski, Wroctaw —
Warszawa — Krakéw 1967, s. 18 i n.

% Por. TM. Newcomb, R.H. Turner, E. Converse, Psychologia spoleczna, War-
szawa 1970, s. 156; H. Swida, Pojecie wartosci i jej xnaczenie dla funkgonowania
osobowosci, w: Miodziez a wartosci, red. H. Swida, Warszawa 1979, s. 33.
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Analizujac powyzszy zakres omawianego pojecia wartosci wycho-
wawczych, wydaje si¢ stuszne, aby twierdzi¢, ze wskazane kryteria de-
cyduja w sposéb jednoznaczny o pozytywnych lub negatywnych po-
stawach wobec okreslonych rzeczy. Zatem warto$¢ wychowawcza to
taki stan, ktory swojg trescig umozliwia wychowankowi nabycie tresci
wartosci, a tym samym uruchamia proces wychowawczy zmierzajacy
do nabycia przez niego doswiadczenia zgodnego z przyjetym celem
wychowania. Swiadome zaakceptowanie i przyjecie okreslonych war-
tosci (systemu) wychowawczych niewatpliwie pobudza wychowanka
do dzialania, a w konsekwencji zmienia jego osobowos¢. W tym zna-
czeniu wychowanie to proces realizowania przyjetego systemu warto-
§ci i jest nimi nierozerwalnie zdeterminowany. Dlatego rozpatrywanie
procesu wychowawczego w oderwaniu lub bez uznania wptywu war-
toéci na jego przebieg nie jest mozliwe.

Wartosci w procesie wychowania

Z punktu widzenia pedagoga proces wychowania uwiklany jest
w szeroko pojeta problematyke wartosci. We wspélczesnym swiecie
wychowanie ku warto$ciom staje si¢ jednym z najwazniejszych za-
dan stojacych przed wychowawcami. Zadania te winny zmierza¢ do
uksztaltowania wewnetrznego systemu wartosci cztowieka, ktérych
uczy si¢ on i przyswaja od najmtodszych lat. W poczatkowej fazie zy-
cia system wartosci przyswajany jest w drodze obserwacji zachowan
rodzicéw, nastepnie nauczycieli i oséb znaczacych dla wychowanka.
Permanentny charakter tego procesu skierowany jest na wyrobienie
umiejetnodci stosowania wartosci w codziennym zyciu wychowan-
ka. Brak uksztaltowanego systemu wartosci wprowadza czlowieka
w pelne sprzecznosci postawy. Jak wskazuje K. Chatas

wychowanie w pustce aksjologicznej jest budowaniem na piasku.
Stad zadaniem szczegdlnie waznym w zakresie wychowania jest
przygotowanie mlodego pokolenia do poznania istoty wartosci,
wolnego wyboru wilasciwych wartosci, a szczegdlnie oparcie tego
wychowania na mocnej podstawie aksjologicznej, w ktdrej wazne
miejsce zajmujg wartosci moralne'’.

10 K. Chalas, Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki, t. 1, Lub-

lin — Kielce 2006. s. 4-8.
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M. Nowak" podkresla, ze wychowanie bezposrednio zwigza-
ne jest z wartosciami i nie mozna méwi¢ o wychowaniu, nie mé-
wiac o warto$ciowaniu. Wychowanie czlowieka zawsze powigzane
jest z wychowaniem ku wartosciom. W pedagogice skierowanej ku
warto$ciom wazne jest, aby proces wychowania realizowany byt przy
i we wspdlpracy domu rodzinnego i zwigzanym z nim srodowiskiem
domowym. Warunkiem istotnym gwarantujagcym wlasciwe efekty
w zakresie ksztaltowania etyczno-moralnej postawy wychowanka
jest spéjnos¢ dziatari w wychowaniu ku wartosciom.

Wartosci w zyciu rodziny

Podstawowym srodowiskiem naturalnym, ktére ksztaltuje system
wartosci dzieci i mlodziezy, jest rodzina. Rodzina

stanowi instytucje spoleczng, gdzie uczy si¢ struktury i funkcji spotecz-
nych, absorbuje wzory osobowe i kulturowe — podlega procesom so-
cjalizacyjnym. Niezaleznie od tego, czy pojmowana jest w kategoriach
wspdlnoty, grupy, czy instytucji — funkcjonuje dla zaspokojenia potrzeb
swych czlonkéw, jak réwniez spolecznosci, w ktérej przychodzi jej zy¢'2.

Rodzina, zdaniem Z. Skornego®, wywiera znaczacy wplyw na
rozwéj umyslowy, spoteczny i moralny dziecka, ksztaltuje jego oso-
bowos$¢ oraz wspomaga internalizacj¢ okreslonych wartosci i norm
postepowania.

Pierwsze doswiadczenia dziecka, ktére maja miejsce w rodzinie, wply-
waja na dokonywane w przyszlosci wybory w zlozonych i trudnych
sytuacjach, w jakich uczestniczy dorosty czlowiek. Dzieje si¢ tak dla-
tego, ze rodzina stanowi najbardziej powszechne srodowisko zycia'.

Dtugoletni wplyw rodziny na zycie mtodego czlowieka rozpoczy-
na si¢, zanim pojawig si¢ w jego zasiegu inne $rodowiska. Zatem isto-
ta wychowania rodzinnego jest ukazanie najwazniejszych wartosci
i zadbanie, aby staly si¢ one istotne i wazne dla zycia dzieci. Rodzina
w tym zakresie odgrywa pierwszoplanows role w procesie akceptacji

' M. Nowak, Wychowanie do wartosciowania w kontekscie pluralizmu, ,Rocz-

niki Nauk Spotecznych” 2000-2001, T. XX VIII - XXIX, z. 2, s. 5-27.
2 Rodzina wobec zagrozen, red. M. Duda, Krakéw 2008, s. 5.
13

Por. Z. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992.
Y A. Blasiak, dksjologiczne aspekty procesu wychowania, Krakéw 2009, s. 132.
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przez nie przyjetego systemu wartosci. Nieodlacznym sktadnikiem
tegoz systemem jest rozmowa. Nie chodzi tu o przyswojenie jedynie
samej wiedzy o wartosciach, lecz o sytuacje dialogu interpersonalne-
go z rodzicami, przez ktéry dziecko doswiadcza akceptacji hierarchii
obowiazujacych w rodzinie wartoéci®.

Wedlug F. Neidhart istniejg trzy nierozlaczne funkcje konieczne
do przeniesienia wartosci, styléw Zzycia i wzoréw zachowania na dzie-
ci. Pierwsza, normatywna, opiera si¢ na posiadanych przez rodzing
modelach wychowawczych, druga, demonstratywna, wiaze si¢ z nasla-
downictwem przez dzieci zachowan oséb dorostych, trzecia — funkcja
posrednia — dotyczy oddzialywania $rodowisk pozarodzinnych'. Po raz
pierwszy w rodzinie dziecko spotyka si¢ z pojeciami zwigzanymi z war-
to$ciami. Poprzez swoje zachowanie rodzice wskazuja, czym nalezy si¢
kierowac w zyciu'. Jesli wartosci okreslane sg i utozsamiane z aspiracja-
mi badZ postawami Zyciowymi, ktére mozna zdefiniowac jako przed-
miot materialny lub idealny, rzeczywisty lub wyimaginowany, w stosun-
ku do ktérego jednostki (lub zbiorowosci) przyjmuja postawe szacunku,
przypisujac mu wazng role w swoim zyciu, oraz daza do jego osiagnie-
cia'®, warto wspomnie¢ o zwigzku miedzy kulturg materialng i duchows
rodziny. Kultura materialna rodziny to czesé

kultury, ktéra tworza srodki materialne potrzebne do funkcjonowania
rodziny. Wigze sie to $cisle z pojeciami gospodarnosci i zapobiegliwosci,
nie tylko posiadania materialnych rzeczy, ale takze umiejetnosci obcho-
dzenia si¢ z nimi. Z kolei kultura duchowa rodziny wiaze si¢ z faktem,
iz rodzina jest miejscem przechowywania i przekazywania wszelkich
wartosci kulturowych. Kazda rodzina posiada swoje indywidualne dzie-
dzictwo kulturowe i jest miejscem inkulturacji swoich czlonkéw. Nalezy
réwniez zaznaczy¢, ze rodzina zyje i dziala w kontekscie kultury szer-
szej, ktéra we wlasciwy sposéb modeluje jej oblicze duchowe, moralne
czy spoleczne. Wéréd istotnych elementéw duchowej kultury rodziny
nalezy wymieni¢: stowo, symbol, rytuat oraz wartosci®.

1> Por. B. Wojcieszke, Wszechobecnosé wartosciowania, w: Studia nad procesami

wartosciowania, red. B. Wojciszke, Wroclaw 1988, s. 29-33; por. takze: K. Meissner,
Pleiowos¢ czlowieka w kontekscie wychowania osoby ludzkiej, Poznan 1999.

16 Por. M. Lobocki, Wspdoldzialanie nauczycieli i rodzicow w procesie wychowa-

nia, Warszawa 1985.

17

Por. Z. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, dz. cyt.
8 Por. M. Pacholski, A. Stabori, Stownik pojec socjologicznych, Krakéw 2001, s. 219.

19

A. Blasiak, dksjologiczne aspekty procesu wychowania, dz. cyt., s. 136.
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Istotny w procesie wychowania wydaje si¢ aspekt osobistej kultury
pedagogicznej rodzicéw, oparty na $wiadomosci realizacji celéw wy-
chowania poprzez zdolnoé¢ do tworzenia sytuacji wychowawczych
opartych na rzetelnej wiedzy, wlasciwym systemie wartosci i norm,
przy jednoczesnym zastosowaniu nalezytych metod wychowaw-
czych. W wyniku nasladowania i identyfikacji z rodzicami dziec-
ko przyjmuje ich styl bycia, zachowania i sposéb wartosciowania,
co w sposéb jednoznaczny wskazuje na jego zwigzek emocjonalny
z tym §rodowiskiem. W tak zaistnialym procesie wychowania dziec-
ko przygotowywane jest do samodzielnego wybierania pozadanych
wartosci. Wobec cigglego rozwoju czlowieka, zyjacego w danym sro-
dowisku, zaleznosci spoleczno-kulturowej, od ktérej zalezy i ktéra go
ksztaltuje, realizowane wartosci ulegaja przemianom. Nabyte war-
tosci nie zmieniajg si¢ diametralnie, lecz nabierajg indywidualnego
rytu, zachowujac gléwne cechy im przynalezne.

Wspdiczesna rodzina wobec kryzysu wartosci

Przy realizowaniu rodzinnej filozofii zorientowanej na wartosci
nalezy pamietaé o istniejacych zagrozeniach. Wydaje si¢, ze jednym
z gtéwnych niebezpieczenstw wspélczesnego swiata jest bezwzgled-
ne nastawienie czlowieka na dazenie i osigganie samych sukceséw.
Takie zachowanie i priorytety rodzicéw skrupulatnie obserwowane
i nasladowane sg przez dzieci. W ten sposéb rodzice przekazujg im
wymagania i oczekiwania, ktérym dzieci pragna sprosta¢, pomimo
iz nie zawsze si¢ to udaje. W rezultacie pojawiaja si¢ zachowania
okreslane jako patologiczne. Zachowania te przejawiaja si¢ brakiem
bezinteresownej miltosci. Dziecko zaczyna ocenia¢ innych po tym,
co osiagneli, a nie po tym, kim s3 i jakie cechujg ich interakcje inter-
personalne. Jednoczesnie relatywizuja swoja warto$¢ poprzez poréw-
nywanie si¢ i dgzenie do upodobnienia si¢ do innych. Innym réwnie
istotnym zagrozeniem jest filozofia pozornego zycia. W tym zakre-
sie dziecko staje si¢ zakladnikiem przyjetych przez srodowisko kon-
wencji, mody, czesto antywartosci. Wydaje si¢ jednak, iz powyzsze
zagrozenia $cisle zwigzane s z ,,chorobg” wspélczesnego czlowieka,
jaka jest dazenie do posiadania i gromadzenia przez rodzicéw débr
materialnych. Obdarowywanie dziecka tymi dobrami staje si¢ jedy-
nym sposobem rekompensaty swojej nieobecnosci. Nie biorg oni pod
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uwage, iz s to srodki jedynie zastepcze, kierujac dziecko w §wiat ,ma-
terialnego zaslepienia”. W procesie wychowania warto zwréci¢ uwage
na niebezpieczenstwo zwigzane z nastawieniem dziecka wylacznie na
doznawanie bezustannej przyjemnosci, ktéra w konsekwencji niszczy
jego prawidlowy rozwdéj. Zaspokajanie wszystkich zachcianek pro-
wadzi¢ moze do pozbawienia dziecka umiejetnosci bezinteresowne-
go poswigcenia. Dlatego wyznaczanie granicy ,,swobody i posiadania”
uwzgledniajacej jego indywidualny i podmiotowy rozwéj jest wrecz
konieczne. Dziecko potrzebuje jednoznacznego okreslenia granic po-
przez wskazanie, co jest wlasciwe, a co nie. Warto podkresli¢, ze to
wlasnie w rodzinie ksztaltuje si¢ osobowos¢ cztowieka i system pre-
terowanych warto$ci. Nie bez znaczenia na proces wychowawczy jest
atmosfera panujaca — rodzinna, bedaca owocem codziennych wysit-
kéw wszystkich jej czlonkéw, a zwlaszcza rodzicéw. Chodzi zatem
o wytworzenie swoistej rzeczywistosci, ktéra dotyka wszystkich form
wyrazania si¢ osobowosci cztowieka (inteligencja, emocjonalno$é, mo-
ralno$¢, estetyka). Warunkiem koniecznym jest swiadomos¢ rodziny
traktowanej jako wspdlnota zycia i miloéci, najwazniejsze miejsce
przygotowania dziecka do zycia w spoleczeristwie. W ten sposéb pro-
ces wychowania wprowadza dziecko w proces jego socjalizacji.

Zakonczenie

Nie mozna rozpatrywac procesu wychowania bez wartosci.

Wartosci s3 wigc podstawa ocen, stanowigc wzorzec, punkt odnie-
sienia przy ocenianiu konkretnych sytuacji zyciowych. Stanowig one
jednak réwnoczes$nie podstawy norm postepowania, albowiem ze
wzgledu wlasnie na ustalone wartosci takie czy inne postepowanie
jest zalecane czy zakazane®.

Istota wartoéci polega na tym, ze stanowig one oceny i normy
ludzkiego postgpowania. Stad tak wielka ich rola w zyciu jednost-
ki, rodziny, a takze calego spoleczenstwa. Wartosci wychowawcze,
a zwlaszcza ich system, jest drogowskazem postepowania w zlozo-
nych sytuacjach zyciowych indywidualnego cztowieka oraz calej spo-
tecznosci w tym rodziny. W rezultacie wychowaweca (rodzic) nie jest
zainteresowany istniejacymi réznicami pomig¢dzy poszczegdlnymi

2 W. Pulikowski, Wartosé jako kategoria filozoficzna, art. cyt.,s. 111.
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teoriami okreslajagcymi ,wartosci”, lecz tym, w jakim stopniu dana
,warto$¢” wspiera jego wychowawcze zabiegi.
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Szkota
wobec
zachowan
ryzykownych
dzieci

i mtodziezy

Obecnie wéréd mlodziezy gimnazjalnej obserwuije si¢
wiele zachowari ryzykownych, ktére moga prowadzi¢
do groznych zjawisk, wplywajacych destruktywnie na
ich rozwdj oraz przystosowanie spoteczne. Picie alko-
holu, palenie papieroséw, zazywanie srodkéw psycho-
aktywnych to zachowania szczegélnie szkodliwe dla
mlodego czlowieka. Ustawowym zadaniem wspét-
czesnej szkoly jest prowadzenie profilaktyki i wig-
czenie jej do dziatalno$ci edukacyjno-wychowawcze;.
Opisano tu niektdre strategie profilaktyczne oparte na
doktadnym poznaniu czynnikéw ryzyka i czynnikéw
chronigcych, od ktérych uzaleznione sg zachowania
ryzykowne wspélczesnej miodziezy, oraz dzialania
profilaktyczne. Przedstawiono réwniez wyniki badar
przeprowadzonych na terenie szkél gimnazjalnych
w §rodowisku wiejskim, a takze na terenie malego
miasta, dotyczace zachowari ryzykownych oraz dzia-

tania profilaktycznego szkoty.

zachowania ryzykowne, czynniki ryzyka, czynniki
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Summary  Nowadays, there is a tendency for middle school teen-
agers to follow risky kinds of behaviour that can lead to
dangerous phenomena destructively influencing their
development and social adaptation. Alcohol, smoking,
psychoactive drugs are examples of behaviour particu-
larly harmful to young people. It is a statutory task of
any contemporary school to follow appropriate pre-
vention programmes fully compatible with its educa-
tional activities. The paper describes some prevention
strategies based on accurate recognition of risk factors
and protective factors of which risky behaviour of
contemporary teenagers is the result as well as pre-
vention activities. The results of research conducted in
middle schools in the country and small towns that
concern risky behaviour and prevention activities of
the school are also presented.

Keywords risky behaviour, risk factors, protective factors, ad-
diction, violence, school, family, peers, prevention,
prevention programmes

Wstep

Z obserwacji nauczycieli i badan naukowych wynika, ze we
wspolczesnej szkole wystepuje wiele negatywnych zjawisk, ktére
mog3 zagraza prawidlowemu rozwojowi dzieci i mlodziezy. Szcze-
g6lnie mlodziez gimnazjalna, w okresie adolescencii, jest podatna na
wplywy srodowiska réwiesniczego i poszukuje grupy odniesienia.
Okres dojrzewania zaczyna si¢ od 11.-12. roku zycia i trwa do okolo
18.-21. roku zycia, oczywiscie granice te majg charakter bardzo in-
dywidualny i zaleza od wielu czynnikéw wewnetrznych i zewngtrz-
nych. Okres ten jest zazwyczaj trudny i burzliwy, cechuje sie duza
dynamika zmian fizycznych, psychicznych, spolecznych. Zmiany te
zwigzane s3 z szybkim wzrostem, rozwojem uktadu sercowo-naczy-
niowego czy kostno-mie$niowego i innymi zmianami fizjologicz-
nymi. Zmiany zachodzace w sferze psychiki dotycza doskonalenia
si¢ proceséw orientacyjno-poznawczych (spostrzegania, uwaga, pa-
miec) i intelektualnych (pojawienie si¢ myslenia krytycznego i de-
dukcyjnego) oraz proceséw emocjonalnych (silne odczuwanie uczud



SZKOtA WOBEC ZACHOWAN RYZYKOWNYCH DZIECT T MEODZIEZY 117

wyzszych, a jednoczesnie ich nietrwaloé¢ i labilno$¢, tendencja do
analizowania swoich stanéw emocjonalnych). W sferze spoteczne;j
zaznacza si¢ przede wszystkim ostabienie wplywu rodzicéw na za-
chowania jednostki, kryzys autorytetu, wzrost znaczenia grupy r6-
wiesniczej oraz wchodzenie w nowe role spoleczne!.

U miodych ludzi ksztaltuje si¢ poczucie tozsamosci, poszukujg oni
odrebnosci i indywidualnosci, uswiadamiajg sobie réwnosé z osoba-
mi dorostymi, dotychczas autorytetami. Bunt, tak charakterystyczny
w tym okresie, to wyrazna cheé i potrzeba sprzeciwu wobec fizycz-
nego, psychicznego i spolecznego stanu rzeczy, ktéry jednostka su-
biektywnie spostrzega jako ograniczenie jej wolnosci i suwerennosci.
Bunt jest narzedziem walki o cenione wartosci lub swoja pozycije
spoleczng — jest powodem konfliktéw?.

W okresie gimnazjalnym zwieksza si¢ zasieg dzialania czynni-
kéw ryzyka, mlodziez jest bardziej narazona na uczenie si¢ nowych
zachowan, w tym nieakceptowanych spolecznie, niezgodnych z nor-
mami etycznymi. Dlatego tak wazna w tym okresie jest adekwatna
strategia profilaktyczna i wychowawcza oparta na dobrych kontak-
tach uczniéw z nauczycielami oraz dyskretnym nadzorze rodzicéw.
Celem tego opracowania jest scharakteryzowanie zachowan ryzy-
kownych wystepujacych w okresie dorastania, ich objawéw i uwa-
runkowari, a takze form oddziatywan profilaktycznych na terenie
szkoly. Przedstawiono wyniki badan, ktére zostaly przeprowadzone
wiréd uczniéw klas gimnazjalnych, oraz wybrane programy profilak-
tyczne realizowane na terenie szkoly.

Zachowania ryzykowne wystepujace wsréd mtodziezy
w okresie dorastania

Zachowania ryzykowne to postepowanie czlowieka, ktére niesie
wysokie ryzyko negatywnych konsekwencji dla zdrowia fizycznego
i psychicznego oraz dla otoczenia spolecznego. Picie alkoholu, palenie
papieroséw, sieganie po narkotyki i substancje psychoaktywne, prze-
moc, cyberprzemoc, wandalizm, czyny chuligariskie, wykroczenia,

1

Por. P. Piotrowski, K. Zajaczkowski, Profilaktyka w gimnazjum. Projektowa-
nie, realizacja i ewaluacja, Krakéw 2003, s. 9-10.

2 Por. A. Oleszkowicz, Bunt mlodziezy. Uwarunkowania. Formy. Skutki, War-

szawa 2006, s. 59.
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wagary, ucieczki — to zachowania, ktére skutkuja bardzo powazny-
mi konsekwencjami, zmniejszaja szanse edukacyjne i zawodowe.
Obejmuja one réwniez préby samobdjcze i inne zachowania wyni-
kajace z zachowari depresyjnych lub nieprawidlowego wywigzywania
si¢ z rél spolecznych. Zachowania ryzykowne s3 z sobg powigza-
ne i moga si¢ nawzajem zastgpowad, istotne sa tu czynniki ryzyka.
Czynniki ryzyka to sytuacje oraz warunki zwigkszajace prawdopo-
dobienstwo wystepowania zaburzen zachowania.

Proces wychowawczy, ktéry jest prawidlowo realizowany, sprawia,
ze miodziez ma swoistag odpornos¢ na podejmowanie zachowan ry-
zykownych, zdaje sobie sprawe z ich konsekwenciji, antycypuje skut-
ki takich zachowan. Wszelkie zaklécenia w procesie wychowania
znacznie ograniczaja odpornos¢ i staja si¢ przyczyna sktonnosci do
zachowan ryzykownych. Odpornos¢ jest cechg, ktéra pomaga zmi-
nimalizowad, unikngé¢ lub pokonaé czynniki ryzyka i opiera si¢ na
kilku istotnych cechach, ktérymi sa: odpowiedzialnos¢ i umiejgtnosé
pozytywnego nastawienia do drugiego czlowieka, prawidlowego
i konstruktywnego reagowania na rézne sytuacje i réznych ludzi,
troskliwo$¢ oraz empatia, umiejetno$¢ komunikowania si¢, umozli-
wiajgca ekspresje siebie, i poczucie humoru, dzigki ktéremu mozliwe
jest roztadowanie napigcia emocjonalnego’.

Mozna wyréznié¢ kilka grup czynnikéw ryzyka zachowan proble-
mowych dzieci i mlodziezy: czynniki zwigzane z rodzicami, rodzeri-
stwem, nauka szkolng, z réwie$nikami, ze srodowiskiem lokalnym oraz
dzialaniem mediéw i popkulturg®. Wséréd czynnikéw zwigzanych ze
szkolg i nauka mozna wskazaé: niepowodzenia szkolne, negatywny
stosunek do nauczycieli i obowiazkéw, wagary, brak prac domowych,
zachowania agresywne, béjki, konflikty z nauczycielami. Do obszaréw
ryzyka zwigzanych ze $rodowiskiem lokalnym mozna zaliczyé: brak
wsparcia i wzmocnienia ze strony nauczycieli, nieprawidlowy klimat
spoleczny szkoly, zlg opieke ze strony szkoly, niski poziom nauczania.
Zewnetrzne czynniki ryzyka, zaburzajace prawidlowe wypelnianie
tunkcji ucznia, to zle warunki lokalowe szkoty, nieprawidtowa orga-
nizacja zaje¢ lekeyjnych i pozalekeyjnych, braki finansowe, styl pracy
nauczyciela. Czesto oddzialywania rodziny oraz dzialania wychowaw-

> Por. Z.B. Gas, Profilaktyka w szkole, Warszawa 2006, s. 25.

4

Por. M. Deptula, Profilaktyka w grupach ryzyka. Diagnoza, cz. 1, Warszawa
2009, s. 341 n.
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cze szkoly nie rozwijaja i nie wzmacniaja odpornosci nastolatka na
zachowania problemowe, wtedy uczniowie znajdujacy si¢ w sytuacji
wysokiego ryzyka sa narazeni na zachowania antyspoleczne. Za osobe
wysokiego ryzyka uwaza si¢ jednostke, ktéra nie osiggneta wieku 21 lat
i w ktérej zyciu wystepuja zachowania dysfunkcyjne rodzicéw (alko-
holizm, przemoc, zaniedbanie, przestepczosé, ubdstwo ekonomiczne).

Czynnikami chronigcymi mlodziez s3 indywidualne wiasciwo-
§ci, cechy $rodowiska rodzinnego i pozarodzinnego, relacje z bliskimi
osobami, ktére moga minimalizowa¢ dzialanie czynnikéw ryzyka,
wigkszg odpornos¢ jednostki, wyzwalaé energie i tworzy¢ sytuacje od-
wrotne do tych prowadzacych do zaburzen i nieprzystosowania’. Do
najwazniejszych czynnikéw chronigcych mozemy zaliczy¢: silng wiez
emocjonalng z rodzicami, aspiracje edukacyjne, uczestnictwo w po-
zytywnej grupie réwiesniczej, posiadanie autorytetéw, przestrzeganie
norm i wartosci, regularne praktyki religijne®, ponadto dobra organiza-
cje spolecznosci uczniowskiej, dostepnosé zaje¢ pozalekeyjnych, brak
spolecznej akceptacji dla zachowan odbiegajacych od norm, pozy-
tywne wzory zachowari rodzicéw, kolegéw, monitorowanie zachowari
dzieci przez rodzicéw i nauczycieli, aktywnos¢ spoleczng w organiza-
cjach czy grupach miodziezowych. Oczywiscie wystepowanie czyn-
nikéw chronigcych nie daje catkowitej ochrony przed zachowaniami
ryzykownymi, ale istotnie zmniejsza zagrozenie.

Poprawne rozpoznawanie czynnikéw ryzyka oraz czynnikéw
chronigcych ma duze znaczenie w profilaktyce uzaleznien i innych
niepozadanych zachowan mlodych ludzi. Wéréd miodziezy panuje
przekonanie, ze wigkszo$¢ ich réwiesnikéw podejmuje takie zacho-
wania, na przyktad eksperymentowanie z substancjami psychoak-
tywnymi, poniewaz s3 one bardziej widoczne i latwiej zapamietywa-
ne niz zachowania zgodne z obowigzujgcymi normami’. Dos¢ czgsto
gimnazjaliSci podejmuja ryzyko w towarzystwie grupy réwiesniczej,
bo cheg zaimponowaé, zdoby¢ akceptacie i uznanie®.

5 Por.tamze,s. 99 in.

6

Por. J. Szymaniska, Problemy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychopro-
filaktyki, Warszawa 2000, s. 17 i n.

7

Por. A. Borkowska, Program profilaktyki uzaleznieri ,Unplugged”, ,Reme-
dium”2011/10, s. 8.

8 Por. K. Ostaszewski, Czynniki chronigce i czynniki ryzyka — badania war-

szawskich gimnazjalistow, ,Remedium”2011/9,s. 27.
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Badania wskazuja, ze spozywanie alkoholu oraz $§rodkéw psy-
chotropowych i psychoaktywnych (narkotyki, dopalacze) jest jedna
z grozniejszych form zachowari ryzykownych. Duzym problemem
dla szkol, jak wynika z badan, jest wagarowanie (49,3%), sp6zZnianie
si¢ uczniéw (46,3%), palenie papieroséw na terenie szkoty (37,5%),
niszczenie mienia, wandalizm (31,6%), wnoszenie lub spozywanie
alkoholu (22,2%), béjki uczniéw (22,2%), przemoc psychiczna wo-
bec kolegéw (13,2%) (wy$miewanie, ponizanie, plotkowanie), prze-
moc stowna wobec nauczycieli (10,3%) (obrazliwe stowa pod ich
adresem), kradzieze na terenie szkoty (6,7%), zazywanie narkotykéw
i innych substancji psychoaktywnych (3,8%)°.

Na calym $wiecie i w Polsce zostalo przeprowadzonych wiele
badan poswieconych spozywaniu alkoholu przez mlodziez. Pierw-
sze powojenne badania nad zjawiskiem alkoholizowania si¢ dzieci
i mlodziezy zostaly przeprowadzone w 1945 roku i ujawnity, ze 30%
dzieci spozywalo alkohol stale, a 60% badanej grupy upijalo si¢ cze¢-
sto'?. Badania z 1947 roku ukazaly, ze nie pilo alkoholu tylko 4,9%
chlopcéw i 5,4% dziewczat z grupy badanej, a wodke spozywalo
64,5% chlopcéw oraz 45,8% dziewczat. Autorzy ustalili, ze 14% ba-
danych zaczelo pi¢ alkohol przed 10. rokiem zycia'’.

W latach 1962-1964 przeprowadzono badania wsréd uczniéw
szkol warszawskich, ktére wykazaly, ze 73% chlopcéw pilo piwo, wino,
a 32% wddke. Byli to najczesciej uczniowie szkét zawodowych, tech-
nikéw, a w liceach ogélnoksztalcacych pilo piwo az 76% chiopcéw
i 33% dziewczat™. Z danych MEN z 1993 roku wynikalo, ze liczba
mlodziezy naduzywajacej alkoholu bylta znaczaca, a 75% to chiopcy
mieszkajacy w miastach. Co piaty uczen szkoly podstawowej byl przy-
najmniej raz w roku pijany, a w wieku 11-16 lat pilo 81% chtopcéw
i 71% dziewczat®. Badania J. Mellibrudy wykazaly, ze pierwszy kon-

? Por. M. Wojnowska-Soldan, Postrzeganie przez dyrektorow szkdt klimatu spo-

lecznego i problemdw wystepujgcych w srodowisku spolecznym szkoty, ,Ruch Pedago-
giczny” 2011, nr 5-6,s. 37 i n.

10

Por. K. Kustra, Alkoholizowanie sig dzieci i mlodziezy, Warszawa 1991, s. 28.

11

Por. H. Dreszerowa, J. Handelsman, Alkoholizm u miodziezy szkolnej (wyni-
ki ankiety), ,Zdrowie Psychiczne” 1948/2-4.

2 Por. A. Swiqcicki, C. Korczak, ]. Leowski, Z. Ziétkowski, Wyniki bada an-
kietowych dotyczqcych picia napojow alkoholowych przez uczniow szkot warszawskich,
,Problemy Alkoholizmu” 1965, nr 9-10, s. 3-11.

B Por. E. Stepien, K. Wojcieszek, Alkohol a polska mlodziez. Raport z 1994
roku: Alkohol a zdrowie, Warszawa 1995,s. 7.
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takt z alkoholem przed ukonczeniem széstego roku zycia miata jedna
trzecia grupy badanych chlopcéw i jedna pigta dziewczat™.

Nowsze badania przeprowadzone w ramach mi¢dzynarodowego
programu ,European School Survey Project on Alcohol and Drugs”
w 2011 roku wsréd uczniéw trzecich klas gimnazjalnych (15-16 lat)
oraz drugich klas szk6t ponadgimnazjalnych (17-18 lat) wykazaty, ze
napoje alkoholowe s3 najbardziej rozpowszechniona uzywka wsréd
mlodziezy. Cho¢ raz alkohol pito 87,3% uczniéw mlodszej grupy
195,2% ze starszej, a w okresie ostatniego miesigca pito 57,6% mto-
dej grupy i 80,4% uczniéw grupy starszej. Najbardziej popularnym
alkoholem bylo piwo, a najmniej — wino. W tym samym czasie upito
si¢ 22% gimnazjalistéw i 32% uczniéw starszych klas. Picie alkoholu
przez miodziez nie jest zatem zjawiskiem nowym, o czym $wiadcza
wyniki dotychczasowych badan, jednak wiek inicjacji alkoholowe;
stale si¢ obniza.

Spozywanie alkoholu przez mlodziez, nawet w niewielkich ilos-
ciach, ale systematycznie, moze spowodowac w krétkim czasie uza-
leznienie, a w konsekwencji réznego rodzaju zaburzenia organiczne
oraz dysfunkcje pamieci, obnizenie uczuciowosci wyzszej, zanik od-
czuwania radosci, smutku, obnizenie krytycyzmu, zachowania bra-
wurowe, agresje i konflikty w interakcjach spotecznych®. To tylko
niektére dobrze znane skutki destrukcyjne wplywu alkoholu na or-
ganizm ludzki.

Wzrost liczby mtodych ludzi pijacych alkohol wynika zaréwno
z latwej dostgpnosci, jak i przekonania, ze niskoprocentowe napoje
alkoholowe w postaci na przyklad drinkéw nie sg typowymi pro-
duktami alkoholowymi. Wéréd motywéw sktaniajacych mlodziez do
picia mozemy wymieni¢: przekonanie o wlasciwosciach rozluzniaja-
cych i redukujacych napiecie, zmniejszenie nie§mialosci w nawigzy-
waniu kontaktéw spotecznych, cieckawosé, dobrg zabawe w grupie ré-
wiesniczej, sposéb na nudg, che¢ zwrécenia na siebie uwagi, ucieczke
przed problemami osobistymi i szkolnymi. Istnieje wiele czynnikéw
osobowosciowych sprzyjajacych piciu, wéréd ktérych nalezy wymie-
niaé: krytyczny stosunek do samego siebie, nizsze poczucie warto-
§ci, ciagle niezadowolenie, porazki, brak umiejetnosci radzenia sobie

Y Por. A. Teneta, Czym nasigknie skorupka, ,Problemy Alkoholizmu” 1993/2.

15 Por. M. Teesson, L. Degenhardt, W. Hall, Uzaleznienia — modele kliniczne
i techniki terapeutyczne, Gdarisk 2006, s. 57.
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w trudnych sytuacjach'®. Alkohol zmienia poglad na siebie, na swoja
atrakcyjnos¢, duzo szybciej nawigzuje si¢ wigzi interpersonalne, jest
identyfikowany z dorostoscia.

Bardzo czgsto w badaniach porusza si¢ kwestie srodowiska ro-
dzinnego niektérych oséb pijacych alkohol. Niski status spoleczno-
-ekonomiczny rodziny, brak wiezi migdzy rodzicami a dzieémi,
slaba kontrola rodzicielska, brak umieje¢tnosci komunikowania sie
w rodzinie to gléwne czynniki, ktére maja wplyw ma wczesne roz-
poczecie inicjacji alkoholowej. Jesli rodzice nie zapewniaja milosci
i akceptacji mlodej osobie, szuka ona innego sposobu, aby pozby¢ si¢
lekéw i niepokojéw. Ponadto, naduzywanie alkoholu przez rodzicéw
sprzyja ksztaltowaniu si¢ postawy akceptacji i tolerancji wobec tego
zjawiska.

Innym niebezpiecznym zjawiskiem powodujacym powazne kon-
sekwencje biopsychiczne wéréd mliodziezy jest palenie papieroséw.
Mechanizm palenia u dorastajacej mlodziezy wiaze si¢ z takimi mo-
tywami, jak: potrzeba demonstrowania wlasnej dorostosci, poprawa
samopoczucia, che¢ uzyskania uspokojenia w sytuacjach stresowych
oraz potrzeba nasladowania lub dostosowania si¢ do palacych ré-
wiesnikéw w celu uzyskania ich akceptacji. Palenie tytoniu wsréd
mlodziezy ma najczesciej charakter grupowy, a do czynnikéw ryzyka
zwigzanych z paleniem mozna zaliczy¢ réwniez niedojrzalos¢ emo-
cjonalng, impulsywnos¢ oraz nasilony lek i niepokéj®.

Obecnie uwaza sig, ze najsilniejszym czynnikiem, ktéry warun-
kuje uzaleznienie, jest nabyty i utrwalony odruch psychomotoryczny,
a mlodziez uzaleznia si¢ od nikotyny juz po jednym miesigcu okazjo-
nalnego palenia®®. Skutki zdrowotne, psychiczne i spoteczne palenia
tytoniu sg dobrze znane, jednak wiedze t¢ nalezy utrwala¢ w progra-
mach profilaktycznych przeznaczonych dla dzieci i mlodziezy.

Powaznym zagrozeniem dla rozwoju psychofizycznego i spolecz-
nego mlodziezy szkolnej jest zazywanie substancji psychoaktywnych.
Uzaleznienie narkotykowe jest nalogiem, czyli mocno utrwalong
sklonnoscig do wykonywania czynnosci. To zespél zjawisk fizycz-

16 Por. P. Szczurkiewicz, Problemy alkoholowe wsréd miodziezy weigz niedoce-

nione, ,Swiat Probleméw” 2011/6.

7 Por. M.Z. Stepulak, Dylematy moralne w pracy z osobami uzaleznionymi od

nikotyny, ,Remedium”2011/9, s. 22.
8 Por. M. Springer, Rodzina. Szkota. Srodowisko lokalne, Kielce 2004, s. 34.
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nych i psychicznych, wynikajacych z dziatania okreslonych srodkéw
lub substancji na organizm, oraz konieczno$¢ stalego uzywania tych
srodkéw w celu doznania okreslonego stanu'. Mozna wyréznié trzy
rodzaje uzaleznienia: fizyczne, okreslane jako fizjologiczna reakcja
organizmu na dang substancje, psychiczne, polegajace na tym, ze za-
zycie substancji powoduje silne i szybkie nagradzanie emocjonalne,
oraz spoleczne, zwigzane z checig przynaleznosci do grup spotecz-
nych, réwiesniczych, subkulturowych®.

Do najbardziej rozpowszechnionych w Polsce substanciji psy-
choaktywnych naleza opiaty (pochodne makowca, opioidy), ktére
dzialajg przeciwbdlowo, redukuja lgk, daja poczucie spokoju, a nawet
euforii. Réwnie popularnymi substancjami jest amfetamina i ecstasy,
leki przeciwkaszlowe i tak zwane dopalacze, czyli rézne produkty,
ktére zawieraja substancje psychoaktywne (proszki, mieszanki ziolo-
we, tabletki i sole). Sg one tatwe w uzyciu, dziataja szybko, wywieraja
wplyw na emocje, moga pobudza¢, podnieca¢, rozémieszaé. Do nie-
dawna byly sprzedawane legalnie i staly si¢ swoistg alternatyws dla
narkotykéw, jednak od 2010 roku legalna sprzedaz dopalaczy jest
zabroniona i dostgpne sa one wylacznie na ,czarnym rynku™'.

Oméwione powyzej zachowania ryzykowne dzieci i mlodziezy
niosg z sobg powazne skutki dla ich rozwoju i stanowig problem pe-
dagogiczny, z ktérym musi poradzi¢ sobie wspélczesna szkola po-
przez stworzenie programéw profilaktycznych i wspélprace ze $ro-
dowiskiem rodzinnym.

Dziatania profilaktyczne szkoty w zakresie zwalczania
zachowan ryzykownych wsrdd dzieci i mtodziezy

Duze zainteresowanie profilaktyka zwigzane jest z rosnacg licz-
ba réznego typéw przejawéw nieprzystosowania spolecznego wéréd
mlodziezy oraz malg skutecznodcig tradycyjnych oddziatywan wy-
chowawczych. Analizy naukowe dowodzg, ze gléwna odpowiedzial-
no$¢ za taki stan rzeczy ponosi $rodowisko, a przede wszystkim

1 Por. C. Guerrescheri, Nowe uzaleznienia, Krakéw 2006, s. 19-20.

2 Por. M. Jedrzejko, Wispélezesne teorie i praktyka profilaktyki i uzaleznier che-
micznych i niechemicznych, Pultusk — Warszawa 2009, s. 59 i n.

2 Por. A. Malczewski, ,Dopalacze” — nowe zjawisko na scenie narkotykowej,

,Remedium”2011/2,s. 26 i n.
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rodzina, szkola i grupa réwiesnicza, dlatego dzialania profilaktyczne
powinny obejmowa¢ nie tylko mlodziez, ale takze rodziny i §rodo-
wisko lokalne.

Profilaktyka koncentruje si¢ na zapobieganiu zachowaniom ryzy-
kownym, takim jak: picie alkoholu przez mlodziez, palenie tytoniu,
uzywanie $rodkéw psychoaktywnych, ktére niosg ryzyko negatyw-
nych konsekwencji dla zdrowia. Dzialania profilaktyczne kierowa-
ne s3 przede wszystkim do mtodych ludzi, poniewaz konsekwencje
zwigzane z zachowaniami ryzykownymi wystepuja czgsciej niz u do-
rostych z powodu niezakonczonego jeszcze procesu rozwojowego.
Mitode osoby majg stabg zdolno$¢ kontrolowania swoich zachowan,
nie potrafig wlasciwie oceni¢ rzeczywistosci, nie znajg granicy bez-
pieczenstwa.

Poczatkowo najpowszechniejsza forma profilaktyki bylo orga-
nizowanie kampanii, w ktérych poslugiwano si¢ przede wszystkim
plakatami, filmami, ulotkami przedstawiajacymi skutki odurzania
si¢. Strategia, ktéra miala informowa¢, a zarazem odstraszad, nie byla
zbyt skuteczna ze wzgledu na bierny przekaz. Zaczg¢to poszukiwaé
innych rozwigzan i coraz lepiej poznawaé czynniki ryzyka i czynniki
chronigce, a tradycyjne formy, jak na przykiad prelekcja oraz wyklad,
zaczeto laczy¢ z treningiem umiejetnosci psychologicznych i spo-
tecznych, wychodzac z zalozenia, ze aktywne uczestnictwo w za-
jeciach istotnie zwigksza efektywno$¢ uczenia si¢. Zaobserwowano
tez, ze utrwalanie wiedzy, wy¢wiczenie umiejetnosci psychospotecz-
nych i zmiang¢ postaw latwiej mozna osiagnaé poprzez dluzsza prace
z grupg niz w trakcie jednorazowych spotkan®.

Wspélczesny model profilaktyki szkolnej oparty jest zatem na
promocji zdrowia, analizie przyczyn zachowan ryzykownych, wiedzy
o uzaleznieniach ksztaltowania u mlodziezy asertywnosci, poczucia
wlasnej wartosci, umiejetnosci spolecznych i osobistym zaangazowa-
niu uczestnikéw. Dzialania te muszg by¢ systematyczne, oparte na dia-
logu i aktywnym uczestnictwie wychowankéw. Realizatorami progra-
moéw profilaktycznych powinni byé nauczyciele i liderzy mtodziezowi,
a nie tylko prelegenci i specjalisci, ktérzy maja sporadyczny kontakt.

Mozna wyrézni¢ profilaktyke uniwersalng, ktéra obejmuje ogét
populacji i ma na celu przeciwdzialanie inicjacji w zakresie ré6znych

2 Por.S. Grzelak, W kierunku profilaktyki integralnej, ,Wychowawca”2011/11,
s.5,6.
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zachowan ryzykownych, zwlaszcza wsréd miodziezy szkolnej, po-
przez dostarczanie wlasciwych informacji oraz wzmacnianie czynni-
kéw chronigcych i redukeje czynnikéw ryzyka. Grupy, do ktérych sa
kierowane dziatania profilaktyki uniwersalnej, nie s3 diagnozowane
pod wzgledem poziomu ryzyka zachowan problemowych, ale moga
tam by¢ jednostki zagrozone ryzykiem. Dzialania takie dotyczg za-
grozen rozpowszechnionych (alkoholizm, narkomania) i sg prowa-
dzone przez specjalistéw réznych dziedzin: nauczycieli, pedagogéw
szkolnych, wolontariuszy, ktérzy odbyli specjalne szkolenia, a infor-
macje maja dotrze¢ do jak najwigkszej liczby odbiorcéw i nie wyma-
gaja z ich strony duzego zaangazowania.

Profilaktyka selektywna ma na celu zapobieganie podejmowaniu
przez jednostke zachowan ryzykownych poprzez ograniczenie czyn-
nikéw ryzyka zwigzanych ze srodowiskiem rodzinnym i réwiesni-
czym oraz poprawe funkcjonowania emocjonalnego i spolecznego.
Odbiorcami sa podgrupy wybranej populacji, ktére charakteryzuja
si¢ wystepowaniem czynnikéw ryzyka, indywidualnych, rodzinnych
badz $rodowiskowych. Realizatorami programéw profilaktyki selek-
tywnej sa psychologowie, socjoterapeuci, doradcy rodzinni, a zajecia
najczesciej odbywaja si¢ w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych i $wietlicach socjoterapeutycznych. Ten poziom profilaktyki
kierowany jest do mniejszej grupy odbiorcéw, a jej pomoce i oprzy-
rzagdowanie sg znacznie drozsze niz w profilaktyce uniwersalne;.

Profilaktyka zalecana to dzialania, ktére sa kierowane do jed-
nostek przejawiajacych pierwsze oznaki zachowan dysfunkcyjnych
i majg na celu zapobieganie ich rozwojowi, dlatego dzialania ukie-
runkowane s3 na indywidualng diagnoze¢ przyczyn i podjecie ade-
kwatnej interwencji. Program powinien by¢ dlugotrwaly, odbywaé
si¢ z duza czestotliwoscig i intensywnoscig, a jego realizatorzy musza
posiada¢ dobre przygotowanie specjalistyczne i doswiadczenie. Sg
to psycholodzy kliniczni, psychoterapeuci, pracownicy socjalni, a ich
dziatania ukierunkowane s3 na zmiane¢ postaw, stylu zycia i zacho-
wania osoby dysfunkcjonalnej™.

W literaturze wymienia si¢ rézne strategie profilaktyczne i dzieli
si¢ je wedlug srodowisk spotecznych, na przyktad strategie szkolne,
rodzicielskie, Srodowiskowe, pracownicze. Profilaktyka w szkotach to
obecnie jedno z najwazniejszych zadan i dotyczy przede wszystkim

2 Por. Z.B. Gas, Profilaktyka w szkole, dz. cyt.,s. 36 i n.
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problematyki uzalezniet i przemocy w szkole i $rodowisku poza-
szkolnym. W strategii szkolnej wyrézniamy takie oddzialywania jak
na przykltad edukacja réwiesnicza, majaca na celu rozpowszechnianie
informacji na format przebiegu uzaleznienia, wlasciwosci substancji
uzalezniajacych, promocji zdrowia czy Zrédel i skutkéw przemocy. Po-
lityka szkolna opiera si¢ gléwnie na wprowadzeniu zakazu posiadania
i stosowania uzywek czy innych substancji psychoaktywnych, a tak-
ze na wprowadzeniu zasad niwelujacych przemoc. Innym elementem
strategii profilaktycznej jest program pozytywnej presji rowiesniczej,
ktérego celem jest rozwdj umiejetnosci, pozwalajacych uczniom staé
si¢ doradcami dla swoich réwiesnikéw, oraz programy uczestnictwa
réwiesniczego, ktére polegaja na przygotowaniu uczniéw do pelnienia
funkcji spotecznych i umozliwieniu mlodziezy podejmowania decyzji
oraz brania odpowiedzialnosci za spoleczne dziatania.

Pozytywna profilaktyka powinna polega¢ na wzmacnianiu kompe-
tencji wlasnych, poprawieniu relacji z rodzicami, nauczycielami i inny-
mi osobami znaczgcymi, poniewaz na uzaleznienia i inne zachowania
ryzykowne najbardziej podatne s3 jednostki stabe o zanizonej samo-
ocenie, ktére nie potrafig nawiagzywac satysfakcjonujacych kontaktéw
interpersonalnych i rozwigzywac wlasnych probleméw. W kazdej dzie-
dzinie skuteczne dzialanie jest mozliwe, gdy zlikwiduje si¢ przyczyny,
a nie symptomy groznych zjawisk, oraz gdy bedzie ono kompleksowe
i prowadzone w wielu srodowiskach wychowawczych.

Wospélczesna profilaktyka szkolna musi by¢ zintegrowana z ca-
tym procesem edukacyjnym i wychowawczym, oparta na dokladnej
diagnozie i programie profilaktycznym, dostosowanym do potrzeb
danej zbiorowosci szkolne;.

Zachowania ryzykowne wsréd mtodziezy gimnazjalnej
oraz dziatania profilaktyczne podejmowane
przez szkote — na wybranym przyktadzie

Badania, o ktérych mowa w tym opracowaniu, zostaly prze-
prowadzone w 2014 roku wsréd 108 uczniéw klas gimnazjalnych
w $rodowisku wiejskim oraz 180 uczniéw mieszkajacych i uczacych

2 Por. D. Chlebio-Abed, Pierwotna profilaktyka uzaleznier od alkoholu, Kato-
wice 2000, s. 75 i n.
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si¢ w malym miescie. Celem badan bylo uzyskanie odpowiedzi na
pytanie: jakiego rodzaju zachowania ryzykowne wystepuja wéréd
miodziezy oraz jakie dziatania profilaktyczne podejmowane sg przez
szkole? W tym celu postuzono si¢ technikg ankiety skierowanej do
uczniéw oraz przeprowadzono wywiady z nauczycielami i pedago-
giem szkolnym w obu $rodowiskach.

Badania wykazaty, ze w obu srodowiskach szkolnych najwickszym
problemem wychowawczym jest picie alkoholu i palenie papieroséw,
w mniejszym stopniu kontakt z substancjami psychoaktywnymi.
Cala badana populacja uczniéw ze szkoly wiejskiej miata stycznosé
z alkoholem. Najwiccej (34,2%) sprébowalo go po raz pierwszy
w wieku 13-14 lat, 25% w wieku 15-16 lat, a 10% pito alkohol przed
ukonczeniem 10. roku Zycia. Pierwszym prébowanym napojem al-
koholowym bylo piwo (68,5%), wino (16,7%), wédka (11%), a 3,7%
mlodziezy pito inne napoje (nalewki, szampan).

Na pytanie o okolicznosci inicjacji alkoholowej 40% odpowiedzia-
to, ze pito u kolegi lub kolezanki, 32,4% na uroczystosci rodzinnej,
8,3% w domu pod nieobecnosé¢ rodzicéw, 7,4% na wagarach i dy-
skotece (5,6%). Wsr6d motywéw siggania po alkohol mtodziez wy-
mieniata: ciekawos¢ (77,8%), bo wszyscy pija, dla relaksu (7,4%), aby
zaimponowac (5,6%); nikt nie wskazat, Ze pije z powodu probleméw
osobistych czy szkolnych. Polowa uczniéw spozywa alkohol rzadziej
niz raz w miesigcu, raz w tygodniu i cz¢sciej pije 8,3% uczniéw.

Badana mlodziez ma wiedz¢ o zagrozeniach zwigzanych z piciem
alkoholu (72,3%) i jego wplywem na organizm czlowieka (63%),
a zrédlem tej wiedzy jest szkota (3,8%), media (27,8%), réwiesnicy
(25%). Znamienny jest fakt, iz nikt nie wymienit rodzicéw czy innych
cztonkéw rodziny jako informatoréw. Tylko 4,6% uczniéw przyznalo
sie, ze nic nie wie o dzialaniu szkodliwym alkoholu. Wigkszo$¢ ba-
danych nie zna organizacji zajmujacych si¢ profilaktyka i leczeniem
alkoholizmu (62%). Trudnosci w zakupie alkoholu ma tylko 15,7%
oséb, a 30,6% stwierdzilo, ze nigdy nie ma problemu z zakupem al-
koholu i moze liczy¢ na pomoc starszych kolegéw.

Podobnie sytuacja przedstawiala si¢ wéréd oséb ze $rodowiska
malego miasta — 66,7% uczniéw pierwszych lat gimnazjalnych spo-
zywa alkohol w podobnych okolicznosciach, ma wiedze na temat
dzialania alkoholu, ktéra czerpie gléwnie z zajeé szkolnych, i nie
ma trudnosci z dostepem do napojéw alkoholowych. Palenie papie-
roséw jest réwnie ,popularne” wéréd uczniéw klas gimnazjalnych.
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66,7% uczniéw klas pierwszych, 40% uczniéw klas trzecich i 23,3%
klas drugich przyznalo si¢ do palenia papieroséw. Wiekszos¢ z nich
zetkneta si¢ z papierosem wieku 10-14 lat (57,7%), a okoto 15% za-
palito papierosa w wieku ponizej 10 lat. Ciekawos¢ (53,3%), cheé
zwrécenia uwagi réwiesnikéw (11,7%) to gtéwne powody si¢ga-
nia po papierosa. Najmniej oséb palacych bylo w drugich klasach
gimnazjalnych, a najwiecej w klasach pierwszych co moze wynikaé
z checi zaznaczenia swojej dorostosci po przejéciu na wyzszy poziom
ksztalcenia.

Kolejnym zachowaniem ryzykownym, ktére wystepuje wsréd
mlodziezy gimnazjalnej, jest zazywanie srodkéw psychoaktywnych.
Natezenie tego zjawiska w obu badanych srodowiskach jest podob-
ne i wystepuje najczesciej u uczniéw trzecich klas gimnazjalnych
(6,7%). W klasach pierwszych 5% uczniéw mialo kontakt ze srodka-
mi odurzajacymi, a w klasach drugich 1,7%. Uczniowie po raz pierw-
szy siegneli po narkotyki, majac 12-15 lat, i kierowali si¢ ciekawoscig.
Najczeéciej zazywanym narkotykiem byla marihuana, jeden z ucz-
niéw stosowal grzyby halucynogenne oraz kleje. Z anonimowych an-
kiet wynika, ze 25% gimnazjalistéw zazywalo srodki przeciwbdélowe
w duzych dawkach (apap — 21,7%, ibuprom, nospe — 10%).

Wazng role w dzialalnosci profilaktycznej odgrywa wspélpraca
szkoly z rodzicami uczniéw. W omawianej szkole wigkszo$¢ rodzicéw
(ok. 70%) zostata zapoznana ze Szkolnym Programem Profilaktycz-
nym, w ktérym podkreslano, ze rodzice powinni bra¢ udzial w spot-
kaniach profilaktycznych w celu wypracowania wspélnych dzialan
wychowawczych. Udzial rodzicéw w programie profilaktycznym jest
jednak niewielki, tylko 16,6% z nich bralo udzial w spotkaniach ze
specjalistami. Wigcej rodzicéw (60%) bierze udzial w wywiadéw-
kach, na ktérych poruszane sg problemy profilaktyki, 33,3% odbywa
indywidualne rozmowy z wychowawcg i nauczycielami, 13,3% jest
czlonkiem rady szkoly lub klasy, 10% bierze udzial w uroczystos-
ciach szkolnych, festynach (6,6%), wycieczkach (3,3%).

7 analizy Szkolnego Programu Profilaktycznego wynika, Ze jest on
ukierunkowany na nastepujace zachowania ryzykowne: picie alko-
holu, palenie papieroséw, odurzanie si¢, przemoc, wagary. Omawiany
program oparty jest na kreatywnej wersji profilaktyki z naciskiem na
ksztaltowanie systemu wartosci, postaw promocji zdrowia i umiejet-
nosci prozdrowotnych, poniewaz wspélczesna profilaktyka odchodzi
od jednorazowych akcji informacyjnych, a skupia si¢ na przyczynach
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zachowan ryzykownych i ich systematycznym redukowaniu. Dziala-
nia informacyjno-profilaktyczne realizowane sa w formie pogadanek,
debat, inscenizacji, ankiet. Szkola realizuje program ,Dzigkuje — nie”,
ktéry uczy asertywnosci poprzez skuteczne odmawianie.

W statucie szkoly istnieje zapis, ktéry informuje, ze zazywanie
i zajmowanie si¢ dystrybucja narkotykéw oraz alkoholu wigze sig
z obnizeniem oceny z zachowania do najnizszej, poinformowaniem
policji w celu wszczgcia dochodzenia, powiadomieniem rodzicéw,
przeniesieniem do innej szkoly i zastosowaniem tych kar lacz-
nie. Realizatorami szkolnego programu profilaktycznego sa przede
wszystkim wychowawcy klas oraz pedagog szkolny, w dalszej kolej-
nosci policja, katecheta, terapeuta uzaleznien, psycholog.

Zdaniem rodzicéw skutecznos¢ profilaktyki w szkole jest nieza-
dowalajaca (60%), uwazaja oni, ze gtéwny nacisk nalezy polozy¢ na
problematyke uzaleznieri (60%), nauke radzenia sobie z agresja i roz-
tadowywanie napigcia (30%). Na pytanie: ,Co jest przyczyna zacho-
wani ryzykownych i przejawéw demoralizacji mlodziezy?” rodzice
stwierdzili, ze zty wplyw grupy réwiesniczej (66,6%), brak kontroli
rodzicielskiej (56,6%), brak wsparcia ze strony nauczycieli (23,3%)
i brak zainteresowania szkoly sytuacja rodzinng ucznia (10%). Choé
rodzice zdaja sobie sprawe z przyczyn i zagrozen, jakie niosg z sobg
zachowania ryzykowne mlodziezy, to wickszo$¢ nie jest zaintereso-
wana wspélpracg ze szkolg i udzialem w dzialaniach profilaktycz-
nych. Sadza, ze jest to obowigzek szkoly i profesjonalistéw.

W badanych szkolach dzialania profilaktyczne nie przynosza po-
zadanych efektéw. Szkota wspélpracuje gléwnie z policja, w niewiel-
kim stopniu korzysta z pomocy psychologa, nie angazuje terapeutéw,
nie nawigzuje trwalej wspéipracy z instytucjami lokalnymi lub incy-
dentalnie podejmuje takie kontakty w przypadku sytuacji kryzyso-
wych w szkole.

Zakonczenie

Zyjemy w zlozonej rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, w cza-
sach konfliktéw na réznych szczeblach wiadzy, w spolecznosci lokal-
nej czy w srodowiskach rodzinnych. Kryzys tradycyjnych wartosci
i autorytetéw, wychowanie zaprogramowane na sukces (dobre przed-
szkole,dobra szkota,dobre studia),a jednoczesnie wzrost liczby rodzin
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tak zwanego ryzyka prowadzi do zaburzen w realizacji funkcji opie-
kunczo-wychowawczych i wzrostu zachowan ryzykownych wséréd
dzieci i mlodziezy. Zachowania te ujawniaja si¢ najczesciej w §ro-
dowisku szkolnym i utrudniajg realizacj¢ programéw edukacyjno-
-wychowawczych oraz stanowia zagrozenie dla rozwoju psycho-
fizycznego dzieci i mlodziezy.

Edukacyjne programy profilaktyczne zaczeto wdrazaé w szko-
tach od lat 80. XX wieku w zwigzku z rosngcg liczbg uczniéw spra-
wiajacych problemy wychowawcze i przejawiajacych zachowania
ryzykowne. Tresci wazne z punktu widzenia profilaktyki zapisano
w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego, wiaczajac je do pro-
graméw nauczania réznych przedmiotéw. Nowe programy naucza-
nia zawierajg oprécz cze¢éci informacyjnej takze zajecia warsztatowe
rozwijajace umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw i kompetencji
spolecznych, empatii, a takze promocje zdrowego stylu zycia i zagro-
zen zdrowotnych zwigzanych ze zjawiskiem uzaleznienia.

Waznym ogniwem w profilaktyce szkolnej jest program wy-
chowawczy szkoly zawierajacy tresci i dzialania o charakterze wycho-
wawczym i profilaktycznym. Szkoly ustawowo zobligowane s3 zatem
do realizacji programéw profilaktycznych dostosowanych do potrzeb
uczniéw i wlaczenie ich do dziatalnosci edukacyjno-wychowawczej,
poniewaz najbardziej efektywne s3 dzialania zintegrowane z progra-
mem nauczania. Praktyka potwierdza, ze czesto dziatania profilaktycz-
ne sg nieskuteczne, na co wplywa wiele czynnikéw: niekorzystny kli-
mat w szkole, konflikty, brak glebszych osobistych relacji, nastawienie
nauczycieli na sukces dydaktyczny, brak wzorcéw osobowych wsréd
nauczycieli.

Stabe kompetencje nauczycieli i pracownikéw samorzadowych
do prowadzenia dzialalnosci profilaktycznej, dziatania incydentalne,
krétkotrwale, wymuszone okolicznosciami, programy profilaktycz-
ne realizowane przypadkowo lub narzucone z géry, bez konsultacji
zrada pedagogiczna i prowadzone przez osoby niezwigzane ze szkola,
a przede wszystkim brak diagnozy potrzeb to tylko niektére czynni-
ki skladajace si¢ na niepowodzenia. Brak $cistej wspétpracy z rodzi-
cami réwniez utrudnia diagnoze¢ i projektowanie dziatan profilak-
tycznych. Dzialania profilaktyczne szkoly muszg by¢ zintegrowane
z dzialalnoscig instytucji spolecznych funkcjonujacych w srodowisku
lokalnym, na przyktad Gminng Komisja Rozwiagzywania Probleméw
Alkoholowych dziatajacag w gminie na mocy Ustawy o wychowaniu
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w trzezwosci 1 przeciwdzialaniu alkoholizmowi. Waznym zadaniem
szkoly i gminy jest zaproponowanie miodziezy alternatywnych form
spedzania czasu wolnego poprzez stworzenie atrakcyjnej oferty zajec
pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz wolontariatu.
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Wychowanie

dziecka a muzyka.
Znaczenie wychowania
muzycznego w srodowisku
rodzinnym, przedszkolnym
i szkolnym

Wychowanie muzyczne dziecka nalezy do najbar-
dziej istotnych elementéw dzisiejszej edukacji szkol-
nej i wezesnoszkolnej. Stanowi kontynuacje zaréwno
podstawowych umiejetnosci muzycznych nabytych
w trakcie wychowania przedszkolnego, jak i rodzin-
nych tradycji muzycznych. Wychowanie muzycz-
ne nalezy do dyscypliny naukowej, jaka jest nauka
muzyki dzieci i mlodziezy w szkole. W placéwkach
edukacyjnych to jeden z przedmiotéw nalezacych do
programu nauczania — nazywany muzyka. Muzyka
w wychowaniu to przedmiot réznorodnych rozwa-
zan teoretycznych rozmaitych dyscyplin naukowych:
psychologii, estetyki i pedagogiki muzycznej. W jej
tresciach zawarte sg zagadnienia dotyczace ksztalto-
wania osobowosci czlowieka oraz przygotowania go
do odbioru i adekwatnej percepcji dziet sztuki. Wy-
chowanie muzyczne dziecka w wieku przedszkol-
nym ma na celu wzbudzanie zamitowari do muzy-
ki, ksztaltowanie umiejetnosci stuchania prostych
utworéw muzycznych, nauke piosenek, ksztalcenie

Child Education
and the Music.
The Importance
and Functions
of Music

in the Family,
Preschool and
Primary School
Environment

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

wrazliwosci muzycznej, rozwijanie dyspozycji mu-
zycznych, takich jak: stuch wysokosciowy, melodycz-
ny, poczucie rytmu, tempa, pami¢¢ muzyczna. Doty-
czy réwniez rozwijania wrazliwosci estetycznej, gry
na instrumentach perkusyjnych, muzycznej zabawy
ruchowej, $piewu piosenek, swobodnego impro-
wizowania do muzyki. Obecno$¢ muzyki w szko-
le podstawowej to swoiste przygotowanie uczniéw
do aktywnego uczestnictwa w Zyciu muzycznym
poprzez kontynuacje tresci muzycznych nabytych
w placéwkach przedszkolnych. Srodkiem prowadza-
cym do tego celu jest ksztalcenie i rozwijanie stuchu
oraz poczucia rytmu do granic indywidualnych moz-
liwosci ucznia bez wzgledu na jego wrodzony i roz-
winiety stuch melodyczno-rytmiczno-harmoniczny.

wychowanie muzyczne, zajecia muzyczno-ruchowe,
rytmika, percepcja i ekspresja muzyczna, aktywnos¢
muzyczna

Music child education belongs to the most impor-
tant elements of today’s school and primary school
education. It constitutes a continuation of acquired,
basic, musical skills from kindergarten education
and from family music traditions. Music education
is an academic discipline which includes teaching
music to children and youth in the school. In edu-
cational institutions it is one of subjects belonging
to the curriculum and is called “music.” Music in
the education is the matter of theoretical reflections
of various disciplines: psychology, aesthetics and
music pedagogy. In its contents are included issues
concerning formation of human personality and
preparation to reception and adequate perception of
works of art. Musical education of the child at kin-
dergarten age has the purpose to inspire passions for
music, to form the skills to listen to simple pieces of
music, to sing and to learn songs, to develop musical
and aesthetic sensitivity, to train musical dispositions
(ear, sense of rhythm and tempo, musical memory),
to play percussion instruments, to play creative mu-
sic plays, movement plays with a song and plays with
thythm, to improvise freely music activities. The
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presence of music in the primary school is a prepa-
ration of schoolchildren for an active participation
in the music life. The Mean that leads to this target
is ear and rhythm training to the limits of individu-
al potential of schoolchild, regardless of innate and
developed skills.

music education, music and movement classes, rthythm, Keywo rds
perception and musical expression, musical activity

Obecnosé muzyki w wychowaniu byla, jest i bedzie tematem
réznorodnych rozwazan pedagogéw, muzykéw, psychologéw, wy-
chowawcéw oraz samych rodzicéw. Wychowanie muzyczne na
przestrzeni dziejowej zajmowalo mniej lub bardziej wazna pozycje
w ogdlnym systemie wychowawczym. Od wiekéw réwniez zastana-
wiano sie, jak naucza¢ muzyki, aby mozna bylo przyswaja¢ z jej bo-
gactwa jak najwiecej dobra, wartosci i satysfakeji. Aby méc rozwazyd,
na czym polega wychowanie muzyczne dziecka, nalezy zastanowi¢
si¢ nad samg istotg muzyki, poniewaz z niej wychowanie muzyczne
czerpie swoje zrédlo.

Muzyka bowiem jest jedna z dziedzin poszerzajacych zakres
zainteresowan czlowieka, rozwija jego zdolnosci ogélne i specjalne
oraz intensyfikuje zycie ludzkie'.

Od dawien dawna zadawano pytanie: czy muzyka to wazny
i przydatny element dla kazdego? B. Schaefter odpowiada, iz nie
przestala oddzialywaé na ludzi i jest im stale potrzebna®. Podsta-
wowe formy ekspresji muzycznej: melos i rytm przediuzajg i roz-
wijaja naturalne ekspresje czlowieka: mowe i ruch. Mozliwos¢
wypowiadania si¢ za pomocg najprostszych srodkéw muzycznych:
granie na instrumentach i §piewanie, a takze mozliwos¢ percypo-
wania muzyki majg wszyscy ludzie bez wzgledu na posiadane wy-
ksztalcenie i bez wzgledu na wiek®. Od zawsze bowiem muzyka

Y Por. A. Wilk, Metody ksztalcenia stuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym,

Krakéw 1996, s. 5.

2

Por. B. Schaeffer, Dzieje kultury muzycznej, Warszawa 1995, s. 9.

> Por. Z. Burowska, Wspdlczesne systemy wychowania muzycznego, Warszawa

1976,s. 9.
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towarzyszyla i nadal towarzyszy ludziom w szczegélnie waznych
dla nich momentach zycia, jak na przyktad: narodziny, §lub, wesele
czy nawet Smier¢.

Muzyka to jedna ze sztuk picknych, ktérej tworzywem sg dzwigki
wytwarzane przez ludzki glos, za pomoca instrumentéw muzycz-
nych badz przyrzadéw elektronicznych®. To wyszukana forma arty-
styczna w dziedzinie kultury, samodzielny twor, ktéry przez dlugie
wieki postepu cywilizacji przeksztalcal si¢ wraz z rozwojem ducho-
wym jednostki, dochodzac do swoistej autonomii we wspélczesnym
$wiecie. Trudno nie zgodzi¢ si¢ zatem z M. Wacholc, ktéra stwier-
dza, ,iz jednym z powodéw szukania kontaktu ze sztuka — muzyka
jest potrzeba obcowania z pigknem, a $§rodkiem do jej poznawania,
rozumienia i przezywania jest aktywno$¢ muzyczna w postaci: $pie-
wu, gry na instrumentach, tworzenia i percepcji”™.

Otaczajacy nas $wiat, a wiec rézne srodowiska, w ktérych czto-
wiek si¢ rodzi, w ktérych dojrzewa i z ktérych wyrasta, maja istotny
wplyw na jego dalszy rozwdj emocjonalny, intelektualny, moralny
i spoleczny. Czlowiek cieszy si¢ muzyka, potrafi radowac si¢ jej
brzmieniem, melodyjnoscig, fascynuje si¢ rytmem, zachwyca bar-
wnoscig instrumentéw. Sztuka (muzyka, plastyka) ma za zadanie
towarzyszy¢ we wzrastaniu dziecka i w zyciu dojrzatego cztowieka.
W zagrozeniach, jakie niesie wspolczesna cywilizacja, miedzy in-
nymi: jednostronno$¢ zawodowego ukierunkowania, przytlumie-
nie osobowosci, model Zycia konsumpcyjnego, muzyka powinna
uwrazliwia¢ na wartosci ludzkie, jakimi s3: wszechstronny rozwdj
osobowosci, rozwinigte uczucia i wyobraznia, wolnos$¢ i godnos¢
czlowieka, empatia, tozsamo$¢ i uspolecznienie. Muzyka ma réw-
niez stuzy¢ ogélnemu rozwojowi: fizycznemu, intelektualnemu,
emocjonalnemu i estetycznemu®.

Dlatego warto ukaza¢ ten muzyczny aspekt wychowawczy, ktéry
w jaki$ sposéb ksztaltuje osobowos¢ cztowieka oraz przygotowuje go
do odbioru wielorakich dziedzin nauki i dziet sztuki.

*  Por. H. Unvvericht, Muzyka, w: Encyklopedia katolicka, red. R. Lukaszczyk,
L. Bierikowski, F. Gryglewicz, Lublin 1979, s. 554.

> M. Wachole, Repertuar wiadomosci o muzyce, Warszawa 1994, s. 9.

6

Por. E. Lipska, M. Przychodziriska, Muzyka w nauczaniu poczqtkowym. Me-
todyka, Warszawa 1991,s. 5.



WYCHOWANIE DZIECKA A MUZYKA 137

Muzyka i jej znaczenie w wychowaniu

Jedna z definicji méwi, ,ze wychowanie to $wiadomie organi-
zowana dzialalno$¢ spoleczna, oparta na stosunku wychowawczym
miedzy wychowankiem a wychowawcg, ktdrej celem jest wywolanie
zamierzonych zmian w osobowosci wychowanka™. Inna definicja
podaje, iz wychowanie to réwniez caloksztalt zabiegéw majacych na
celu uksztattowanie cztowieka pod wzgledem fizycznym, moralnym
i umyslowym oraz przygotowanie go do zycia w spoleczenstwie,
wyksztalcenie w okreslonym kierunku, migdzy innymi wychowania
muzycznego, plastycznego czy estetycznego®.

Wychowanie muzyczne zatem jest jednym z elementéw wycho-
wania, ktére ma na celu praktyczne i teoretyczne uzasadnienie tezy
o wszechstronnym oddzialywaniu muzyki na ogélny rozwdj psy-
chofizyczny i emocjonalno-intelektualny czlowieka’. Powszechne
wychowanie muzyczne miesci sie¢ w przedmiotach nauk pedagogicz-
nych, dotyczy bowiem samego wychowania, wystepuje w przedmio-
tach muzykologicznych, gdyz jest dziedzing pedagogiki muzyczne;.
Funkcja wychowawcza muzyki podkreslana byla ze zmiennym nasi-
leniem przez filozofie réznych kultur i epok.

Niektérzy ambiwalentnie traktuja muzyke jako ,,cos”, co jest tyl-
ko dodatkiem do ,czego$™: jak sadza wazniejszego, bardziej twor-
czego i przydatnego, szczegélnie przy wyborze zawodu i pracy.
Nie wszyscy rodzice, a takze wychowawcy, dostrzegaja w muzyce
pierwiastek wychowawczy. Przeklada si¢ to na ogélny rozwéj in-
telektualno-spoleczny przysztego obywatela. Zdarza si¢, ze w nie-
ktérych srodowiskach lokalnych muzyki jest bardzo mato albo jej
praktycznie nie ma lub uprawiana i stuchana jest tylko ta, ktéra
nie niesie w sobie zadnych wartosci estetycznych czy artystycznych.
Konsekwencja tego sa problemy wychowawcze i spoleczne, ktére
pokazuja, ze bez wychowania muzycznego czlowiek nie bedzie sig
prawidlowo rozwijal i zmierzal do twdrczej dziatalnosci w swoim
zyciu. Mozna stwierdzi¢ zatem, iz zainteresowanie dzieci i mlo-
dziezy muzyka oraz rozwijanie w niej potrzeby wlasnej dziatalnosci

7 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1999, s. 319.
8 Por. Stownik jezyka polskiego, t. 3, red. M. Szymczak, Warszawa 1981, 5.786.

 Por. A. Wilk, Metody ksztalcenia stuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym,

dz. cyt.,s. 5.
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artystycznej bedzie korzystnie wplywaé na kulture czasu wolnego
w naszym spoleczeristwie.

W. Okon twierdzi, ze sztuka oraz zwigzana z nig wszelka dzia-
talnos¢ artystyczna mlodziezy to nieodzowne skiadniki ksztalcenia
ogodlnego, zintegrowane z nauka, technika i zyciem spolecznym.
Uwaza on, ze rolg muzyki w ksztalceniu ogélnym jest poglebianie
i rozwijanie zycia uczuciowego dzieci i mlodziezy, a wychowanie
przez muzyke sprzyja rozwojowi estetycznemu, rozwija réwniez
wrazliwo$¢ na pigkno przyrody i na codzienne otoczenie™.

»W dzisiejszych czasach ogarnigtych fatwym i szybkim Zyciem,
pogonig za sferg materialno-ekonomiczng, wigkszo$¢ naszego spole-
czenistwa zadowala sie, jak to okresla J. Kurcz, muzyka na poziomie
najnizszym: akustyczno-rytmicznym”™!. Wspélczesne media dostar-
czaja muzyczng tandete, ktérej wplywom ulega cztowiek, ksztaltujac
swoje muzyczne upodobania. Przyktadem takiej muzyki jest muzyka
pop czy disco polo wraz z jej celebryckimi wykonawcami nieposia-
dajacymi podstawowych umiejetnosci muzycznych, a tylko wysokiej
klasy sprzet akustyczny.

Dlatego potrzeba jest wychowania u ludzi trwatych potrzeb i na-
wykéw kontaktu z pigknem muzyki artystycznej, a ten nawyk nalezy
wyrabia¢ od najmlodszych lat.

Wychowanie muzyczne — jego zatozenia, formy,
metody i ich tworcy

Zaréwno filozofia, jak i estetyka to bogate Zrédlo mysli na temat
relacji: czlowiek — muzyka — wychowanie. Ten proces M. Przycho-
dzinska nazywa nurtem estetyczno-pedagogicznym®. Réwniez pe-
dagogika, a wraz z nig praktyka wychowawcza, stworzyla obszerng
literature rejestrujacg rozmaite poglady, programy i metody wycho-
wawczo-muzyczne. Ten nurt okreslany jest jako muzyczno-dydak-
tyczny. Na przestrzeni lat dokonywata si¢ ewolucja tych wszystkich

10 Por. W. Okoni, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, Warszawa 1967, s. 209.

], Kurez, Edukacja muzyczna w szkole i jej znaczenie w ksztaltowaniu postaw

promuzycznych, w: Pro Musica Sacra. Edukacja muzyczna wyzwaniem wspotczesnosti,
t. 111, Krakéw 2006, s. 69.

2 Por. M. Przychodziriska-Kaciczak, Polskie koncepcje wychowania muzyczne-

go. Tradycje i wspotezesnosé, Warszawa 1987, s. 18.



WYCHOWANIE DZIECKA A MUZYKA 139

czynnikéw dotyczacych muzycznego wychowania, zaréwno pod
wzgledem pedagogicznym, jak i koncepcyjno-metodycznym, do kté-
rej przyczynili si¢ najwigksi prekursorzy wychowania i pedagogiki
muzycznej, a nalezeli do nich mi¢dzy innymi: J.A. Komenski (1592-
1670), J.J. Rousseau (1712-1778), J.H. Pestalozzi (1746-1827),
F. Frobel (1782-1852), O. Declory (1871-1932), E. Jaques-Dalcroze
(1865-1950),]. Dewey (1859-1952), C. Freinet (1896-1966), Z. Ko-
daly (1882-1967), C. Orff (1895-1982). Polscy przedstawiciele zas
to migdzy innymi: T. Joteyko (1872-1932), S. Wysocki (1886-1940)
czy K. Hlawiczka (1894-1976).

Formy wychowania muzycznego

Koncepcja wychowania muzycznego to propozycja okreslajaca
cele, tresci i formy oraz metody wychowania w przekonaniu kon-
kretnego autora, nadajaca si¢ do powszechnego zastosowania i rze-
czywiscie stosowana lub pozostawiona w sferze faktéw ideowych,
majaca wplyw na rozwéj swiadomosci, czym jest i czym by¢ powinno
wychowanie muzyczne. To propozycja szczegélowo opracowana do
wybranych fragmentéw tresci czy form wychowania muzycznego®.

W wychowaniu muzycznym wyodrebni¢ mozna wiele form po-
zostajacych w $cistym i wzajemnym zwigzku oraz sktadajacych si¢ na
caloksztalt procesu dydaktycznego. Z. Burowska klasyfikuje je naste-
pujaco: §piewanie (odtwarzanie muzyki wokalnej), granie (odtwarza-
nie muzyki instrumentalnej), stuchanie muzyki, tworzenie muzyki,
realizacja ruchowa muzyki*. Migdzy niekt6rymi formami wychowa-
nia muzycznego wystepuje zjawisko ich integracji. I tak: tworzenie
muzyki to zarazem $piew wlasny dziecka i gra na instrumentach,
a do zaje¢ muzyczno-ruchowych zaliczany jest $piew, gra, tworzenie
muzyki i ruch muzyczny®.

Obok form wychowania muzycznego niezwykle wazna role od-
grywaja takze jego czynnosci, do ktérych nalezy: ksztalcenie glo-
su, rozwijanie stluchu, przekazywanie wiedzy o muzyce. Ksztal-
cenie dyspozycji stuchowych to nic innego jak rozwijanie: stuchu

13 Por. tamze, s. 10.

Y Por. Z. Burowska, Wspdlczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt.,
s. 32.

15 Por. tamze.
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wysokosciowego, poczucia tonalnego, poczucia rytmu i metrum, mu-
zycznych wyobrazen stuchowych, stuchu harmonicznego, poczucia
tempa, poczucia dynamiki, poczucia barwy dzwigku, pamigci mu-
zycznej, wyobrazni muzycznej. Ksztalcenie glosu natomiast polega
na stosowaniu wielorakich ¢wiczen emisyjnych, prawidtowej dykeji,
prawidlowego oddechu, poszerzenia skali glosu. Przekazywanie wie-
dzy o muzyce obejmuje nauke notacji muzycznej, zasad muzyki form
muzycznych, instrumentoznawstwa, historii muzyki®.

Metody wychowania muzycznego i ich tworcy

Pojecie ,metoda” oznacza sposéb realizacji tresci muzycznych.
Przypisuje si¢ jej znaczenie koncepcji wychowania muzycznego oraz
systemu bedacego konsekwentnym, zintegrowanym uktadem czyn-
nikéw, ktérymi sa: program — nauczyciel — organizacja, stworzonym
z my$la o okreslonym oddziatywaniu na wychowankéw. Identyfiku-
je si¢ ona réwniez z pojeciem programu, ktéry jedynie ma wickszy
stopient doktadnosci w okreslaniu tresci i w opracowaniu materiatu
nauczania pod wzgledem dydaktycznym!’.

W literaturze muzycznej z zakresu pedagogiki znajdujemy wiele
przyktadéw wzbogacenia procesu dydaktycznego i wychowawcze-
go poprzez stosowanie réznych form ekspresji muzycznej. Powsta-
fo i powstaje do dzi§ wiele koncepcji metod i systeméw wycho-
wania muzycznego. Najwicksza popularnos¢ zdobyly sobie jednak
w $wiecie systemy Emila Jaques-Dalcroze’a, Carla Orfta, Zoltana
Kodaly’ego jako te najpelniejsze, najdojrzalsze pod wzgledem arty-
stycznym i pedagogicznym, ktére funkcjonuja i funkcjonowaé beda
ze wzgledu na uniwersalno$¢, dostepnosc i oryginalno$¢ myslenia.

Oprécz wyzej wymienionych systeméw nalezy wspomnieé o in-
nych koncepcjach wychowania muzycznego, ktére réwniez zapisaly
sie jako propozycje skutecznego, muzycznego dzialania. Sg to wie-
lorakie pomysly na nauczanie i zainteresowanie muzyczne dzieci
i mlodziezy oparte na intuicji, wiedzy i do$wiadczeniu ich twér-
c6w. Do nich mozna zaliczy¢ miedzy innymi metody: B. Strauss,

M. Montessori, J. Mursella czy S. Suzuki.

1 Por. tamze, s. 33-34.

7" Por. M. Przychodziriska-Kaciczak, Polskie koncepcje wychowania muzyczne-

go,dz. cyt.,s. 11.
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Gtowne zatozenia systemoéw wychowania muzycznego
Dalcroze'a, Orffa, Kodaly’ego

E. Jaques-Dalcroze byt pierwszym pedagogiem, ktéry dostrzegl
istotne mozliwosci wykorzystania wychowania muzycznego do
ksztalcenia pozytywnych cech osobowosci cztowieka. Staral si¢ on
poszukiwa¢ metod i srodkéw w celu zblizenia muzyki do jej odbior-
céw oraz umuzykalnienia dzieci. Jest twércg tak zwanych ,les pas
Jaques” (krok6éw Jaquesa), inaczej krokéw wykonywanych w takt mu-
zyki, z ktérych rozwinal si¢ system zwany gimnastyka rytmiczng (ryt-
mika). Polega on na ruchowej realizacji metrum i rytmu muzyczne-
go, dynamiki, agogiki i frazowania'®. Rytmika stala si¢ podstawowym
elementem umuzykalnienia i wychowania — bogatym zestawem ¢wi-
czenn muzyczno-ruchowych, a do tych najbardziej charakterystycz-
nych nalezg: ¢wiczenia polimetryczne, polirytmiczne, inhibicyjno-
-incytacyjne, ¢wiczenia na augmentacje i dyminucje. Zostala ona
uzupelniona dalcroze'owskim zestawem 20 gestéw — ,plastique ane-
mie” wzorowanych na pozach rzezby greckiej, a ich zakres rozszerzo-
no o naturalne ruchy zaczerpnigte z zycia codziennego i folkloru®.

System C. Orffa to jednos¢ stowa i muzyki, rytmu i ruchu, a in-
nowacja bylo to, ze muzyke¢ powinni wykonywaé sami uczniowie.
System ten polega na autentycznej dzieciecej aktywnosci w najbar-
dziej dostownym tego stowa znaczeniu. Waznym elementem w me-
todzie Orffa jest gra na instrumentach perkusyjnych melodycznych
i niemelodycznych — tak zwane instrumentarium Orfta; dzieki nim
wyzwolona jest autentyczna rado$¢ i zaangazowanie. System Orffa
obejmuje w sposéb zintegrowany wszystkie formy wychowania mu-
zycznego. Centralne za$ miejsce przypada dziecigcej twérczosci mu-
zycznej, polegajacej na swobodnej i spontanicznej improwizacji, a na
dalszym etapie — na improwizacji kierowanej. Do najwazniejszych
¢wiczen tego systemu w procesie dydaktycznym mozna zaliczy¢: ryt-
mizowanie mowy, echo rytmiczne, kanon rytmiczny, uktadanie me-
lodii do podanego rytmu, dobieranie tekstéw do podanych rytméw,
kontynuacje podanego rytmu, tworzenie rytmu z towarzyszeniem

18

s. 21.

19

Por. Z. Burowska, Wspdtczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt.,

Por. A. Wilk, Metody ksztalcenia stuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym,
dz. cyt., s. 26.
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ostinata rytmicznego, dobieranie akompaniamentu ostinatowego
do piosenki czy kontynuacj¢ melodii. Tworzenie muzyki Orff taczyt
$cisle z zajeciami muzyczno-ruchowymi, §piewem i gra na instru-
mentach, ktére odgrywaly wazng role przy improwizacji muzyczne;j
dzieci, a gléwny nacisk polozony byt na ekspresje wynikajacg z emo-
cjonalnego zaangazowania. Mniejsze znaczenie mialy precyzja i czy-
sto$¢ wykonania. Gra na instrumentach w tym systemie umozliwiala
aktywne uczestnictwo w dydaktyce dzieciecej bez wzgledu na uzdol-
nienia i jednoczesnie przyczyniala si¢ do ujawnienia i rozwiniecia
posiadanych predyspozycji muzycznych®.

W procesie wychowania muzycznego Z. Kodalyego gléwng ak-
tywnoscig jest $piew wlasny dziecka, $piew zbiorowy i stuchanie mu-
zyki. Droga do poznania muzyki przebiega od aktywnej obserwacji
muzyki zZywej do mylenia abstrakcyjnego i praktycznego zastoso-
wania poznanej i opanowanej wiedzy o muzyce. Cechg charaktery-
styczna tej metody jest: wprowadzenie muzyki ludowej — wegierskiej
i muzyki ludowej réznych narodéw jako podstawowego materialu
nauczania, integracja ksztalcenia stuchu, zasad muzyki oraz harmo-
nii, stosowanie w procesie nauczania niektérych zasad nauczania
programowego”'.

Powyzsze rozwazania pokazuja, iz systemy Dalcroze’a i Orfta roz-
wijaja oraz ksztalca wrodzone uzdolnienia muzyczne u wszystkich
dzieci bez wzgledu na ich stopien. System Kodalyego natomiast daje
mozliwo$¢ rozwijania uzdolnieri jednostkom posiadajacym stuch
wysokos$ciowy i zdolno$¢ do wyobrazent muzycznych. Z. Burowska
stwierdza, iz ,koncepcje: Dalcroze’a (rytmika), Orffa (muzykowanie,
gra na instrumentach, tworzenie muzyki) i Kodalyego (czytanie gto-
sem muzyki, zapisywanie jej ze stuchu) to koncepcje wychowawczo-
-estetyczne ?; s3 one zawsze ponadczasowe, niezwykle ze wzgle-
du na ich prostote, uniwersalnoéé, przydatnosé dla wszystkich, bez
wzgledu na wiek czy dysfunkcje (wykorzystuje je takze pedagogika
specjalna, szczegdlnie metode E. Jaques-Dalcroze’a).

20 Por. tamze, s. 32-33.
21

s. 29.

22

Por. Z. Burowska, Wspdtczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt.,

Tamze, s. 31.
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Wychowanie muzyczne a rodzina

Muzyka jest obecna w zyciu czlowieka od samego poczatku. Juz
w okresie zycia plodowego dziecko reaguje na dzwicki i muzyke.
Dzigki niej umacniane s3 réwniez wigzi rodzinne. Dalszy rozwdj
muzyczny przebiega jednak u kazdego cztowieka w inny sposéb,
w zaleznosci od indywidualnych warunkéw zyciowych oraz specyfiki
najblizszego otoczenia.

To dom rodzinny jest pierwszym miejscem, w ktérym zachodzi
proces wychowania muzycznego i zainteresowania si¢ muzyka. Mat-
ka, ojciec, dziadkowie czy rodzeristwo jako pierwsi wprowadzaja nas
nie tylko w $wiat, w ogdélnym tego stowa znaczeniu, pokazujac nam
dobro i zlo, ale tez w §wiat pigkna: piekna muzyki czy plastyki. Uwraz-
liwiaja nas na muzyke, w sposéb swiadomy dbajac o nasz ogdlny roz-
wéj w tym wzgledzie poprzez uczestniczenie w koncertach czy tez
muzycznych zabawach. To rodzice troszcza si¢ o rozwdj artystyczny
dziecka, poswigcajac swéj czas na uczestniczenie z nim w réznego
rodzaju zajeciach muzyczno-artystycznych. Rodzina poprzez swoja
muzyczng spontanicznos$¢ stwarza mozliwos¢ prawidtowego rozwoju
dzieci, a srodkiem do tego celu jest stuchanie w domu muzyki wartos-
ciowej i zachecanie w ten sposéb najmltodszych do wzajemnego w niej
uczestnictwa®. To przede wszystkim w rodzinie rodzi si¢ muzykalno$é
oraz rozwijaja si¢ podstawowe uzdolnienia muzyczne.

Muzykalnoscig nazywa si¢ zdolnos¢ emocjonalnego przezywania
muzyki, stanowi ona komponent uzdolnienia i talentu muzycznego.
Na muzykalno$¢ sktada si¢ wiele zdolnosci, migdzy innymi: szcze-
golna wrazliwo$¢ emocjonalna, aktywno$¢, uwaga, ogélna pamigd,
wyobraznia i stuch muzyczny*.

Uzdolnienia muzyczne za$ to zdolnosci emocjonalnego przezy-
wania muzyki polaczone ze specjalnie korzystnymi warunkami do
$piewu, gry na instrumentach, jak i okreslonymi cechami charakte-
ru niezbednymi do uprawiania muzyki. Z. Burowska uwaza, iz po-
przez oddzialywanie muzyki istnieje przekonanie, ze prawie kazdy
czlowiek posiada wrodzone uzdolnienia muzyczne umozliwiajace

2 Por. M. Gawor, Wychowanie przez muzyke w rodzinie, w: Rodzina podmio-

tem wychowania i kreatorem komunikacji spolecznej, red. N. Pikula, Krakéw 2010,
s. 53-54.

2 Por. M. Przychodzinska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, Warszawa 1974,
s. 27-28.
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aktywne zajmowanie si¢ muzyka oraz jej percypowanie®. Obok
wrazliwosci muzycznej warunkiem zdolno$ci muzycznych jest spe-
cyficzna budowa aparatu glosowego czy reki, szczegélna sprawnosé
fizyczna, uwaga, pamigé, wyobraznia, inteligencja®. Do podstawo-
wych zdolnosci muzycznych zalicza si¢: stuch muzyczny (zdolnosé
do spostrzegania i rozpoznawania melodii), poczucie tonalne, zdol-
no$¢ do muzycznych wyobrazen, stuch melodyczny, stuch harmo-
niczny, poczucie rytmu muzycznego.

To od rodzicéw zalezy muzyczna droga zyciowa dzieci, a takze
ich wychowanie, w tym wychowanie muzyczne. Wychowaniu rodzi-
cielskiemu bowiem nalezy przypisaé istotna role w rozwoju i ksztal-
towaniu wszelkich zdolnosci, szczegélnie muzycznych. U dziecka
w procesie ksztaltowania podstawowego systemu wartosci powin-
no znalez¢ si¢ przeswiadczenie, ze muzyka jest waznym zjawiskiem
w zyciu ludzi i w tworzonej przez nich kulturze?.

W muzycznym wychowaniu dziecka wiele zalezy od domu ro-
dzinnego. M. Przychodzinska dzieli go na trzy elementy: rozwijanie
zainteresowar, rozwdj uczu¢ i rozwéj wladz poznawcezych.

Wyksztalcenie pelnowartosciowych zainteresowan muzycznych
jest podstawowym zadaniem wychowawczym rodzicéw i nauczycie-
li. Zachodzi bowiem obawa, iz niekierowany rozwéj zainteresowar
muzyka moze doprowadzi¢ do péjscia dziecka w negatywny muzycz-
ny §wiat, jakim jest migdzy innymi stuchanie zespoléw i wokalistéw
promujacych muzyke agresywna.

Istnieje ogélne przeswiadczenie, ze muzyka wywoluje u réznych
ludzi rézne uczucia. Odczuwanie muzyki to osobista przygoda kaz-
dego czlowieka. Obcowanie z muzyka, w tym z muzyka artystyczna,
pozwala wyj$¢ poza wlasna rzeczywisto$¢ uczuciowa w glab uczué
obudzonych pod wplywem muzyki, a niebagatelnym celem wycho-
wania jest budzenie tych zywych réznorodnych uczué¢. W rozwoju
wladz poznawczych wazne znaczenie ma poznawanie sztuki — muzy-
ki. Poznawanie jej jest osobiste i twércze. Ksztaltuje wlasne myslenie,
wzbogaca wewnetrzny i indywidualny $wiat kazdego czlowieka?.

W ciaggu calego swojego toku wychowanie muzyczne powinno

»  Por. Z. Burowska, Wipdlczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt., s. 8.

% Por. M. Przychodziriska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, dz. cyt., s. 36-37.

27 Por. tamze, s. 78.

2 Por. tamze, s. 91.
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by¢ zespolone z potrzebami i zainteresowaniami dzieci, a rodzice po-
winni dolozy¢ wszelkich staran, aby muzyka dla ich dzieci stala si¢
cenng wartoscia.

Wychowanie muzyczne w przedszkolu

Niewatpliwie duze znaczenie w ogélnym rozwoju dziecka przypi-
suje sie placéwkom przedszkolnym. Nikogo nie trzeba przekonywac,
jaka role odgrywa muzyka i ruch w wychowaniu oraz ksztalceniu
przedszkolaka, ktéry bardzo silnie odczuwa potrzebe ruchu, zabawy
i kontaktu ze sztuka, a w tym przypadku z muzyka.

Poprzez piosenke oraz zabawe rytmiczng i gre na instrumentach
dziecko doswiadeza muzyki bardzo aktywnie. Cwiczenia i zabawy ryt-
miczne sg $rodkiem ekspresji. Dziecko wyzwala swa energie i przeja-
wia rados¢ zycia. Wspdlny $piew, zabawy, gra na instrumentach i tarice
rozwijaja w nim poczucie kolektywizmu, zwickszaja karno$¢ i poczucie
odpowiedzialnosci, a takze uspoleczniajg je. Dzieki zajeciom muzycz-
nym rozwijaja si¢ indywidualne zdolnosci kazdego dziecka. Wszystkie
formy zaje¢ muzycznych budza che¢é pokonywania trudnosci oraz daja
wiele okazji do uaktywnienia dzieci biernych i niesmiatych.

Umuzykalnianie w przedszkolu oparte jest na dalcroze’owskiej
zabawie rytmicznej. Rytmika w formie zabawowej ma znaczenie
dydaktyczno-wychowawcze, a to wskutek réznorodnosci tematéw
zabaw, obrazujacych rozmaite dziedziny dzialtalnosci czlowieka, zwy-
czaje réznych ludéw czy tez zjawiska przyrody. Zabawy rytmiczne
rozwijaja u dzieci zdolno$¢ skupiania uwagi, pamigé rytmiczna, szyb-
ko$¢ orientacji i karnos¢ zespotows.

W odbiorze muzyki powinny si¢ znalez¢ ¢wiczenia na: okreslanie
nastroju i charakteru muzyki; reagowanie na zmiany dynamiczne,
tempa, artykulacji; reagowanie na zmiany barwy; spostrzeganie bu-
dowy piosenki, melodii lub tafica; wyrobienie poczucia metrycznego
oraz reagowanie na zmiany rytmiczne.

Wazng rol¢ w zajgciach umuzykalniajacych w przedszkolu odgry-
wa wychowawczyni. Do niej bowiem nalezy poszukiwanie nowych
sposob6w zainteresowania dzieci muzyka. Od jej muzykalnosci, bie-
glej umiejetnosci improwizowania na fortepianie, poczucia rytmu,
swobody ruchowej, taktu, poczucia humoru, tak zwanego dwutoro-
wego myslenia poprzez rozmowe razem z graniem na instrumencie
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i dawaniem wskazéwek dzieciom zalezy jako$¢ prowadzonych zajeé.
Pogodny nastrdj, wesolos¢, atmosfera humoru to nieodzowne warun-
ki harmonijnie prowadzonych zaje¢. Nauczycielka powinna na dro-
dze obserwacji powodzen lub niepowodzeri dziecka wysnué wnioski
o jego temperamencie, osobowosci, aktywnosci, jak i biernosci, fatwo-
$ci braku powigzan stuchowo-motorycznych czy tez odwrotnie muzy-
kalnosci i poczucia rytmu jako zadatkéw zdolnosci muzycznych.

Nauczyciel prowadzacy zajecia rytmiczne w przedszkolu jest
obok rodzicéw w pelni odpowiedzialny za proces wychowania mu-
zycznego dzieci, ktére zostaly powierzone jego opiece.

Zajecia umuzykalniajgce z kolei sg bardzo pomocne w ogélnym
rozwoju dziecka, poniewaz maja znaczenie nie tylko wychowawcze,
ale i zdrowotne oraz ksztatcace?. Spiewanie piosenek wplywa na roz-
woj klatki piersiowej, poglebia oddech oraz wzmacnia narzad gloso-
wy; ¢wiczenia muzyczno-ruchowe poprawiajg koordynacje ruchows,
oddziatujg dodatnio na pracg pluc i serca oraz uktad nerwowy. Za-
jecia muzyczne rozwijaja wyobrazni¢ dziecka, wzbogacaja stownic-
two i poprawiajag wymowe™. Powinny odréznia¢ si¢ od pozostatych
wyzwalaniem ruchu i radosci. Dziecko poprzez zabawe muzyczna
tworczo si¢ rozwija zwlaszcza wtedy, kiedy zostanie ona prawidtowo
przygotowana przez nauczyciela.

Obecnos¢ wychowania muzycznego w szkole

Mboéwigc o wychowaniu muzycznym w edukacji szkolnej, mamy
na mysli przedmiot muzyka obowigzujacy w szkolnych planach na-
uczania. Nauczyciele muzyki w réznoraki sposéb podchodza do jej
prowadzenia i majg wiele pomysléw, aby jak najefektowniej méc
przeprowadzi¢ te lekcje.

Zostalo stworzonych wiele programéw nauczania i podreczni-
kéw, w ktérych autorzy proponujg rozmaite metody i tematy nada-
jace si¢ do wykorzystania i oméwienia podczas lekcji. Czasem sg to
zupelnie nowe, autorskie programy oparte na wlasnych przemysle-
niach i do$wiadczeniach twércéw. Wobec tego wielu nauczycieli staje
przed dylematem, ktéry program wybraé, by byl skuteczng pomoca

# Por. M. Wieman, 4 czy wy fak potraficie?, Piosenki, zabawy i tarice dla dzieci

w wieku 3- 7 lat, Warszawa 1988, s. 7-8.

30 Por. tamze, s. 6.
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oraz ciekawg i zajmujacg propozycja w przekazywaniu zamitowania
do muzyki. Wazne przy tym jest, aby celem muzycznego programu
nauczania bylo przygotowanie uczniéw do aktywnego uczestnictwa
w zyciu muzycznym oraz rozwijanie zdolnosci muzycznych, ksztal-
cenie i rozwijanie sluchu muzycznego w granicach indywidualnych
mozliwoéci ucznia®'. Aby jak najkonkretniej zdefiniowaé sposéb
efektywnego nauczania muzyki, na przestrzeni lat zostalo przepro-
wadzonych wiele badan. Bardzo istotny, wrecz epokowy wktad w ich
rozwdj majg tworcy Krakowskiej koncepcji wychowania muzycznego
— wybitni pedagodzy — muzycy i profesorowie Akademii Muzycznej
w Krakowie: Z. Burowska, J. Kurcz, A. Wilk, ktérzy w latach 70.
przeprowadzili szereg eksperymentéw i badan dotyczacych skutecz-
nych metod nauczania muzyki w szkotach podstawowych.

Krakowska koncepeja jest propozycja ksztalcenia wielostronnego,
posiadajaca punkt odniesienia w teorii i historii pedagogiki muzycz-
nej, estetyce oraz psychologii muzycznej. Swoje Zrédlo ma w ana-
lizie systeméw wychowania muzycznego Z. Kodilyego, C. Orfta
i E. Jaques-Dalcroze’a. Analizy tej dokonano z mysla o mozliwos-
ciach zastosowania elementéw tych systeméw do ogélnoksztalcacej
dydaktyki muzycznej, poszukiwania metod integrujacych formy wy-
chowania muzycznego i korelujacych muzyke z innymi przedmiota-
mi oraz weryfikacji tych zalozert w drodze badan empirycznych.

Koncepcja ta charakteryzuje si¢ szczegélows systematyzacja ma-
terialu nauczania, ktérej podstawg jest metoda relatywna, stuzaca
czytaniu nut glosem, spiralnym ukiadem tresci nauczania-uczenia
sie, wykorzystaniem materialu muzycznego odpowiednio dobranego
pod wzgledem wartosci artystycznych i dydaktycznych, wykorzysta-
niem slowa i tekstéw literackich w rozwijaniu wyobrazni muzyczne;j,
integracja tworzenia i stuchania muzyki oraz ograniczeniem do pod-
stawowych poje¢ muzycznych.

Wychowanie muzyczne w szkole ma duze znaczenie w kontynu-
acji rozpoczetego juz od najmlodszych lat procesu wychowawczego.
Szkola jako wazne i wieloletnie miejsce edukacyjne o charakterze ob-
ligatoryjnym moze poprzez swoje zintegrowane programy naucza-
nia, stosowane innowacyjne metody i formy, efektywnie wprowadzi¢
dziecko w $wiat muzyki artystycznej. Uczen znajduje w szkole wtas-

31 Por. Z. Burowska, B. Karpata, B. Noworol, A. Wilk, So mi /a, Warszawa
1996,s. 5.
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ciwe warunki do rozwoju zdolnosci i zainteresowari muzycznych,
stanowiacych podstawe aktywnego kontaktu z muzyka*, takze dzig-
ki odpowiedniej postawie nauczyciela, ktéry dobiera material pro-
gramowy oraz wplywa na atrakcyjnos¢ prowadzonych zajec.

Fundamentalnym warunkiem upowszechniania muzyki jest
uczynienie jej bliskg i zrozumialg dla uczniéw, uczynienie jej niejako
milym, a zarazem twérczym przedmiotem — wytchnieniem wsréd
innych przedmiotéw, wymagajacych wickszego myslenia i skupienia
uwagi. Muzyka jako przedmiot szkolny powinna pomagaé¢ w tych
innych sposobach zdobywania wiedzy ogdlne;.

Jest rzecza oczywists, ze profesjonalizm edukacji muzycznej za-
lezy od kwalifikacji i kompetencji muzycznych nauczajacych tego
przedmiotu pedagogéw. Wazne jest takze, aby muzyke w szkole
prowadzil nauczyciel z odpowiednim przygotowaniem muzycznym
i pedagogicznym — osoba, ktéra ukoriczyta Akademie Muzyczng lub
Konserwatorium Muzyczne, dla ktérej nauczanie muzyki stanowi
wielka pasje. Nikt chyba nie ma watpliwosci, ze w edukacji jest to
zlozony problem pedeutologiczny, spoleczno-kulturowy i oczywiscie
ekonomiczny. A przeciez od poziomu i zakresu nabytych w czasie
studiéw sprawnosci pedagogicznych zalezy skutecznos¢ oddzialy-
wania na rozwdj zdolnosci, umiejetnosci muzycznych, muzykalno-
§ci 1 wrazliwosci estetycznej dzieci i mltodziezy, wlasciwa postawa
uczgcych, zaangazowanie, §swiadoma odpowiedzialnosé¢ za rozwdj
emocjonalno-uczuciowy, intelektualny, fizyczny wychowankéw™.

Zakonczenie

Wychowanie muzyczne nalezy do najbardziej uniwersalnych
form, ktére kazdy moze wykorzysta¢ we wszystkich przejawach swo-
jego zycia. To nie obowigzek uczenia sig, ale nieustanna potrzeba
obcowania z pigknem muzyki. A najbardziej znamienng podstawa

tego piekna jest ciggly niedosyt.

32 Por. J. Kurcz, Edukacja muzyczna w szkole i jej znaczenie w ksztaltowaniu

postaw promuzycznych, art. cyt.,s. 71.
33

Por. A. Wilk, Problemat kompetencji muzyczno-pedagogicznych studentow pe-
dagogiki wezesnoszkolnej i nauczycieli klas poczgtkowych szkoly podstawowe w swietle
przeprowadzonych badari w latach 1999-1999, Krakéw 2004, s. 60.
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Uczen zdolny
wyzwaniem

dla wspotczesnego
nauczyciela

Kazdy uczen jest inny i posiada rézne talenty. Ist-
nieje jednak grupa uczniéw o duzym potencjale
intelektualnym i szczegSlnych cechach osobowosci.
Grupa ta to osoby wybitnie uzdolnione, ktére stano-
wig 2-3% populacji.

Edukacja ucznia zdolnego jest wyzwaniem wspét-
czesnych czaséw. Dziecko zdolne charakteryzuje sie
wysoka inteligencja oraz aktywnoscig poznawcza,
tworczoscia, latwoscia przyswajania wiedzy i pra-
cowitoscig. Ucznia wybitnie zdolnego cechuja takze
specjalne uzdolnienia, czgsto zwigzane z przedmiota-
mi szkolnymi. Niejednokrotnie jest on réwniez dzia-
taczem spolecznym i przywédea grupy réwiesniczej
lub klasy. Szereg cech osobowosciowych, takich jak
pracowitos¢, ambicja czy perfekcjonizm, powoduje, iz
dziecko jest aktywne w klasie, czasami przejawia za-
chowania agresywne, brak mu zréwnowazenia emo-
cjonalnego badz jest wycofane spolecznie i izoluje sig.

Potrzeby edukacyjne i wychowawcze ucznia zdolnego
stanowig zatem szeroki zakres dzialan pedagogicz-
nych. Pierwszym zadaniem nauczyciela jest zdiag-
nozowanie ucznia, co wymaga od pedagoga szerokiej
wiedzy pozwalajacej na rozpoznanie talentéw oraz
pokierowanie dalszym procesem identyfikacji zdol-
nosci, na przyktad poprzez skierowanie ucznia do

The Gifted
Student

as a Challenge
for Today's
Teacher

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

poradni psychologiczno-pedagogicznej. Rozpoznanie
uzdolnieri ucznia taczy sie z podjeciem przez nauczy-
ciela konkretnych dziatari edukacyjnych majacych na
celu nie tylko dalszy rozwéj intelektualny dziecka, ale
takze rozwdj emocjonalny i spoleczny. Wyzwaniem
dla wspélczesnego nauczyciela jest zaréwno identy-
fikacja, jak i praca z uczniem o specjalnych uzdolnie-
niach. Efektywna edukacja dziecka zdolnego wymaga
od nauczyciela wiele wysitku, pomystowosci, a przede
wszystkim szerokich kompetencji.

uczeni zdolny, edukacja ucznia zdolnego, identyfika-
¢ja uczniéw zdolnych, nauczyciel ucznia zdolnego,
rola nauczyciela, kompetencje nauczyciela

All students are different and have unique talents.
However, there are some students who have ad-
vanced and well developed skills and abilities and
high potential. Such students may be reffered to as
gifted and talented. They account for 2-3 percentage
of the population.

At present day, educating the gifted and talented
students is a challenge. Gifted child is character-
ized as one with high level of intelligence, who is
creative, hard-working and acquire the knowledge
very fast. Such child is also an activist and leader in
a class or peer group. These characteristic features as
hard-working, ambition or perfectionism makes that
the child is active in class but sometimes agressive,
unstable and withdrawn.

Their educational needs create therefore a wide
range of pedagogical activities. The main task of the
teacher is to diagnose the student. This requires from
the teacher a wide knowledge to recognize the tal-
ents and further directing the process of identifying
the ability, e. g. directing the student to the psycho-
logical — pedagogical clinic. Recognition of student’s
abilities is strictly connected to a specific educational
activities designed by the teacher, not only the fur-
ther intellectual development of the child but also
the emotional and social development. Challenge
for the teacher is to both identify and work with
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students with special talents. Effective education
of gifted child requires a lot of effort, creativity and
above all broad competence from the teacher.

Key words  gifted student, education of gifted student, iden-
tifying of gifted students, gifted student’s teacher,
teacher’s role, teacher’s competence

Wprowadzenie

Uczniowie zdolni stanowia okolo 3% populacji. Odrézniajg si¢
od innych uczniéw poziomem inteligencji, sposobem myslenia i me-
todami pracy. Uczent zdolny jawi si¢ przede wszystkim jako oso-
ba o wysokim poziomie zdolnosci ogdlnych oraz specjalistycznych,
posiadajaca duze mozliwosci i osiagniecia w nauce, prezentujaca
problemowe podejscie do zadan oraz oryginalny sposéb myslenia
i dochodzenia do rozwigzan. Ponadto wlasciwoscia oséb zdolnych
jest niezwykle silna motywacja do rozwijania zainteresowari, ciggle
dazenie do doskonalosci w danej dziedzinie oraz ciekawo$¢, ktéra
jest czynnikiem inspirujacym do podejmowania aktywnosci. Sg one
réwniez ambitne, maja potrzebe¢ osiaggania wysokich wynikéw w na-
uce oraz sukceséw na przyktad w konkursach przedmiotowych i po-
zaszkolnych. Czesto chea by¢ doceniane przez rodzicéw, nauczycieli
czy réwiesnikéw, gdyz sa $wiadome swoich talentéw i predyspozycji.

Ucznia zdolnego wyréznia przede wszystkim szybkos¢ i fatwosé
zapamigtywania nowych informacji. Interesuje si¢ on otaczajaca
go rzeczywistoscia, zadaje pytania, cechuje go bystro$¢ obserwacji
i skupienie w czasie wykonywania zadari'. Istotne s3 réwniez cechy
osobowosci, dzieki ktérym dzieci latwiej rozwijaja swoje zdolnosci.
Nalezg do nich mi¢dzy innymi wiara we wlasne mozliwosci, samo-
dyscyplina i pracowito$§, dzigki ktérym uczniowie, podejmujac
wysilek, nie zniechecajg si¢ napotkanymi trudno$ciami, ale z nauko-
wym uporem dazg do celu.

! Por. M. Partyka, Dzieci zdolne, Warszawa 2000, s. 5.

2

Por. J. Bukasiewicz-Wieleba, A. Baum, Cechy i zachowania zdolnych, w: Dro-
gi rozwoju zainteresowar i zdolnosci, red. M. Jablonowska, J. Lukasiewicz-Wieleba,
Warszawa 2011, s. 168.
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Przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym

Przygotowanie zawodowe i doswiadczenie nauczycieli zwigzane
z prowadzeniem ucznia zdolnego jest zréznicowane. Zauwazalny jest
pewien schemat przekazywania wiedzy, jej utrwalania i odtwarzania.
W ocenianiu natomiast uwzglednia si¢ zazwyczaj opanowanie wiado-
mosci, pomijajac mozliwos$¢ twérczego i oryginalnego podejscia ucz-
nia do omawianych zagadnieri. Analizujac programy edukacyjne dla
uczniéw na poziomie nauczania poczatkowego, dostrzec mozna brak
poszerzania tresci edukacyjnych dla uczniéw zdolnych, co jest przy-
czyng ich znudzenia w czasie zaje¢ oraz spadku motywacji. Nauczyciel
ucznia zdolnego wyréznia si¢ sposréd innych nauczycieli wysokimi
standardami ksztalcenia®, ktére przyciagaja uczniéw i motywuja ich
do osiggania perfekcji w okreslonej dziedzinie. Taki nauczyciel ceni
tworcza ekspresje uczniéw i czgéciej niz inni nauczyciele okazuje zaan-
gazowanie w budowanie pozytywnych relacji z uczniami.

Rola nauczyciela ucznia zdolnego

Wspélczesnie rola nauczyciela ,nie ogranicza sie tylko do poda-
nego okreslonego materialu przedmiotowego, lecz réwniez w jej za-
kresie lezy doradztwo i pomoc uczniom w wyborze metod i srodkéw,
ktére sprzyja¢ bedg efektywnosci ich uczenia si¢”. Od wiedzy, umie-
jetnosci, doswiadczenia i zaangazowania zalezy wlasciwe zidentyfi-
kowanie i kierowanie rozwojem zdolno$ci wychowanka. Nauczyciel
powinien planowa¢ prace ucznia, uwzgledniajac nie tylko program
nauczania, ale takze jego talenty i mozliwosci. Jednakze pedagodzy
do$¢ czesto nie dostrzegaja potrzeby indywidualnego traktowania
i planowania rozwoju uczniéw zdolnych. W wielu szkotach panu-
je opinia, iz uczent wybitnie zdolny powinien radzi¢ sobie sam i nie
potrzebuje pomocy’. Jedyne wsparcie, jakie uczen moze otrzymac,

> Por.]. Cieslikowska, Nauczyciel ucznia zdolnego w teorii i badaniach, w: Wy-

brane zagadnienia edukacji uczniow zdolnych, t. 2, red. W. Limont, J. Cieslikowska,
Krakéw 2005, s. 201.

4

J. Lukasiewicz-Wieleba, Metody identyfikacji uczniow zdolnych, w: Drogi roz-
woju zainteresowarn i zdolnosci, dz. cyt., s. 285.

> Por. W. Limont, Uczer zdolny jako problem wychowawczy, w: Wybrane zagad-

nienia edukacji uczniow zdolnych, dz. cyt.,s. 132.
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zwigzane jest z przygotowaniami do olimpiad i konkurséw przed-
miotowych.

Warto podkresli¢, iz nauczyciel uczniéw zdolnych sam powinien
charakteryzowa¢ si¢ wybitng inteligencja i talentami. Ponadto wi-
nien by¢ osoba posiadajaca rozwinieta potrzebe osiggnigé® i umiejet-
nos¢ konstruowania innowacyjnych metod pracy. Jego wszechstronne
przygotowanie zawodowe, jak réwniez wyksztalcenie z zakresu peda-
gogiki zdolnosci i twérezosci, pozwala wyzwala¢ w uczniu kreatywne
dzialania. Z kolei zdolnosci intra- i interpersonalne oraz przywéd-
cze zachecaja i motywuja wychowanka do podejmowania aktywno-
§ci edukacyjnej. Nauczyciele uczniéw zdolnych sg na nich skupieni,
potrafig efektywnie stymulowa¢ ich rozwéj poznawczy i zdolnosci.
Wielu autoréw podejmujacych tematyke edukacji uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych podkresla, iz nauczyciele takich
uczniéw powinni dysponowaé takze wiedzg z zakresu pedagogiki
zdolnosci, co moze by¢ niezwykle pomocne w planowaniu dydak-
tycznym. Dlatego istotne jest, aby pedagodzy posiadali umiejetnosé
tworzenia programéw ksztalcenia uczniéw zdolnych, uwzglednia-
jac swoja wiedze pedagogiczng i psychologiczng oraz indywidualne
uzdolnienia ucznia. Wazne jest takze ksztalcenie nauczycieli, ktére
powinno mie¢ charakter ksztalcenia ustawicznego, co wiaze si¢ z au-
todydaktyka poprzez warsztaty, szkolenia, konferencje badz kursy.
Pedagodzy pracujacy z uczniami wybitnie zdolnymi powinni jed-
noczesnie dawa¢ wychowankom poczucie bezpieczenstwa i stawiaé
wysokie wymagania’, jak réwniez odznaczaé si¢ znajomoscig ich $ro-
dowiska oraz rozwoju emocjonalnego i spolecznego. Codziennos¢
szkolna jest dla nauczyciela okazja do poszukiwan nowych, innowa-
cyjnych rozwigzan i metod nauczania, a satysfakcja z wykonywane;j
pracy pochodzi z zadowolenia i radosci z sukceséw uczniéw®. Istotne
jest podejscie i nastawienie do ucznia oraz respektowanie jego specy-
ficznych potrzeb w zakresie edukacji, niekonwencjonalnych rozwia-
zaii i oryginalnego myslenia.

Zadaniem i jednoczesnie wyzwaniem dla nauczycieli jest odpo-
wiednie zidentyfikowanie uzdolnied ucznia. W tym celu moze on

¢ Por. tamze.

7 Por. tamze.

8 Por. W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowaé, Sopot

2010, s. 221-226.
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zwrécié si¢ do ekspertéw danej dziedziny, psychologéw badz po-
radni pedagogiczno-psychologicznych. Istnieje jednak wiele metod
i narzedzi diagnostycznych, ktére sa dostepne dla nauczycieli. Waz-
na okazuje si¢ réwniez w tym wzgledzie pomoc rodzicéw dziecka.
Wospdélpraca nauczyciela z rodzicami badZ prawnymi opiekunami
ucznia pomaga wlasciwie zdiagnozowaé¢ rodzaj zdolnosci dziecka
oraz rozpoznaé jego potrzeby nie tylko edukacyjne, ale takze emo-
cjonalne i spoteczne. Wlaczenie rodziny w proces rozwoju utalento-
wanego ucznia sluzy tez ewentualnemu wsparciu psychologicznemu
w sytuacjach trudnych’. Zadaniem nauczycieli jest stymulowanie
twérczych zachowan uczniéw. W tym celu powinni oni dostarczaé
wychowankom coraz to nowych i réznorodnych wyzwari poznaw-
czych, estetycznych, artystycznych oraz twérczych. Stymulowaniu
tworczej aktywnosci uczniéw szczegélnie sprzyjaja takie dzialania
jak budowanie $wiadomosci ucznia, dostosowanie wymagan, sta-
wianie uczniéw w sytuacji duzych wyzwani i wzbudzanie w nich
ciekawosci w odniesieniu do nowych tresci nauczania®. Umiejetne
towarzyszenie uczniowi w planowej i systematycznej pracy, ktéra
ukierunkowana jest na zdobywanie wiedzy i umiej¢tnosci, jest istot-
nym wyzwaniem dla wspélczesnych nauczycieli. Warunkiem tego
jest ciagle doskonalenie metod pracy z uczniem wybitnym i rozwi-
janie jego potencjalu twérczego. Od pedagoga wymaga si¢ zaanga-
zowania, pomystowosci, jak réwniez budzenia w uczniu pragnienia
szukania niekonwencjonalnych rozwigzan probleméw.

Podstawy metodologiczne badan wtasnych

Przedmiotem niniejszych badan jest specyfika pracy nauczycie-
la z uczniem zdolnym. Celem badari jest natomiast poznanie opinii
badanych w temacie podejmowanych przez nich dzialari zwigzanych
z edukacja uczniéw wybitnych. W zwigzku z tym zostal sformutowany
gléwny problem badawczy: Co stanowi wyzwanie dla wspélczesnego
nauczyciela w odniesieniu do ucznia zdolnego? Z powyzszego pyta-
nia giéwnego wynikaja nastgpujace pytania szczegélowe: Jakimi ce-

°  Por.]. Lukasiewicz-Wieleba, Metody identyfikacji uczniow zdolnych, art. cyt.,
s. 290.

1 Por. .W. Eby, ].F. Smutny, Jak ksztatcic uzdolnienia dzieci i mlodziezy, War-
szawa 1998, s. 335.
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chami charakteryzuje si¢ uczen zdolny w opinii nauczycieli? Jakie jest
przygotowanie akademickie nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym?
W jaki sposéb nauczyciele diagnozuja szczegdlne zdolnosci ucznia?
Jakie metody pracy z uczniem zdolnym preferujg nauczyciele?

W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego
i technikg ankiety. Do przeprowadzenia badani wybrano grupe 100
nauczycieli pracujacych w podkrakowskich szkotach podstawowych.
Badania zostaly przeprowadzone w styczniu 2014 roku. Wéréd an-
kietowanych znalazto si¢ 68% nauczycieli dyplomowanych, 18%
mianowanych, 10% nauczycieli kontraktowych oraz 4% stazystéw.

Analiza wynikéw badan i wnioski

Przeprowadzone badania pozwolity ustali¢, jakie wyzwania stoja
przed nauczycielami uczniéw zdolnych w codziennosci edukacyjne;.

Zadaniem kazdego nauczyciela jest wspieranie rozwoju ucznia,
rozpoznawanie oraz wlasciwa pomoc w rozwijaniu jego zdolnosci.
Wymaga to od nauczycieli szerokiej wiedzy, umiejetnosci obserwacji
dziecka oraz tratnego rozpoznania cech mogacych §wiadczy¢ o jego
specjalistycznych zdolnosciach. Analizujac tematyke zwigzang z na-
uczaniem dziecka zdolnego, pierwszym krokiem jest okreslenie jego
przymiotéw. Wymienione przez badanych nauczycieli cechy ucz-
niéw zdolnych zostaly przedstawione w ponizszej tabeli 1.

Tabela 1. Uczen zdolny w opinii badanych nauczycieli

Cechy ucznia zdolnego N %
Szybkie przyswajanie wiedzy 92 92
Szeroki zakres zainteresowan 74 74
Wysoka inteligencja 67 67
Osiaganie wysokich wynikéw w nauce 65 65
Tworczosé, wyobraznia 61 61
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Cechy ucznia zdolnego N %
Samodzielnos¢, oryginalnosc i logicznos¢ my- 59 59
$lenia/dziatania
Silna motywacja, pracowitosc¢ 29 29
Rozwigzuje problemy 21 21
Jego wiedza wykracza poza podstawe 16 16
programowa
Przejawianie specjalnych zdolnosci 15 15
w okreslonych dziedzinach
Osiagniecia (konkursy, olimpiady itp.) 11 11
Stosuje wiedze w praktyce 5 5
Inne 7 7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza badan wykazala, ze najcz¢sciej uczen zdolny utozsamia-
ny jest z osobg szybko przyswajajaca wiedzg (92%). Posiada on tak-
ze szeroki zakres zainteresowan (74%) oraz wysoki poziom inteli-
gencji (67%). Zdaniem ankietowanych uczniowie o szczegdlnych
zdolno$ciach osiagaja takze wysokie wyniki w nauce (65%) oraz
twérczo i kreatywnie podchodzg do wyznaczonych zadan (61%).
W opinii respondentéw uczen zdolny odznacza si¢ oryginalnoscia
ilogicznoscig myslenia, a takze samodzielno$cig w dziataniu (59%).
Mhniejszy odsetek nauczycieli uwaza, ze uczeri zdolny posiada sil-
ng motywacj¢ oraz jest pracowity (29%). Zaledwie 21% badanych
zwrécilo uwage na tworzenie i szukanie przez uczniéw utalento-
wanych sytuacji problemowych. Z kolei 16% respondentéw uwaza,
ze ucznia zdolnego cechuje wiedza wykraczajaca poza podstawe
programows oraz przejawianie przez niego specjalnych zdolno-
$ci w okreslonych dziedzinach (15%), a takze stosowanie wiedzy
w praktyce (5%).

Praca z uczniem zdolnym wymaga od nauczycieli przygotowania

miedzy innymi z zakresu pedagogiki, psychologii, a takze pedagogiki
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zdolnosci. Ponizsza tabela przedstawia oceng przygotowania akade-
mickiego nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym.

Tabela 2. Przygotowanie akademickie badanych nauczycieli do pracy
z uczniem zdolnym

Przygotowanie do pracy z uczniem zdolnym o
. > N %
w czasie studiow
Brak odpowiedniego przygotowania
) - 38 38
w czasie studiow
Odpowiednie przygotowanie w czasie studiéw 32 32
Trudno stwierdzi¢ 30 30
Razem 100 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badania wykazaly, ze 38% nauczycieli przyznaje, Ze nie posia-
da przygotowania akademickiego z zakresu diagnozowania i pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Z kolei 30% re-
spondentéw nie potrafi okresli¢, czy posiada odpowiednie umiejet-
nosci i wiedzg. Przeprowadzone badania pozwolily ustali¢, ze 32%
ankietowanych stwierdzilo, ze ich przygotowanie do pracy z ucz-
niem zdolnym jest odpowiednie.

Tabela 3. Rodzaje metod pracy z uczniem wykorzystywane przez ba-
danych nauczycieli w celu diagnozy uczniéw zdolnych

Metody N %
Metody aktywizujace 96 96
Praca w grupach 82 82
Indywidualna praca ucznia 78 78
Praca w parach 69 69
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Metody N %
Wykorzystywanie bogatych i zr6znicowanych
S - 63 63
zrodet informagji
Dyskusja 58 58
Rozszerzanie i pogtebianie materiatu o tresci
: . 54 54
z wyzszego etapu edukacyjnego
Podgjace — prezentacja okreslonego tematu 48 48
lekgji
Udziat w pracach badawczych, eksperymentach,
. . 42 42
projektach itp.
Zrbéznicowanie prac klasowych i domowych 39 39
uwzgledniajgce mozliwosci i zdolnosci ucznia
Mozliwos¢ realizacji innych tresci, materiatu
pogtebiajacego oraz tresci z dziedzin 33 33
pokrewnych
Prowadzenie fragmentow lekcji przez ucznia 25 25
Korzystanie z konsultacji 2 2

Zrédlo: opracowanie wlasne (pytanie mialo charakter wielokrotnego

wyboru).

Z przeprowadzonych badari wynika, ze metody aktywizujace sa
wykorzystywane do przeprowadzenia diagnozy uczniéw zdolnych
przez 96% ankietowanych. Z kolei 82% respondentéw preferuje pra-
c¢ w grupach, a 78% prace indywidualng. Praca ucznia w parach jest
pomocna w diagnozowaniu zdolnosci dla 69% nauczycieli. Niewiele
mniej, gdyz 63% respondentéw wykorzystuje zréznicowane Zrédla
informacji, a 58% przeprowadza w czasie lekcji dyskusje, co jest po-
mocne w procesie identyfikacji zdolnosci. Rozszerzanie i poglebianie
materialu o tresci z wyzszego etapu edukacyjnego wykorzystuje 54%
badanych, a 48% przyznaje, ze postuguje si¢ metodami podajacymi.
Prace badawcze i eksperymentalne stanowia jedynie 42% dziatan
badanych nauczycieli. Zréznicowanie prac klasowych i domowych,
ktére uwzgledniaja mozliwosci i zdolnosci ucznia, podejmuje 39%
ankietowanych. Zaledwie 33% z nich przyznalo, Ze w pracy z ucz-
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niem zdolnym realizuja poglebiony material oraz tresci z pokrew-
nych dziedzin nauczanego przedmiotu, a 35% pozwala uczniom
zdolnym wykaza¢ si¢ swoja wiedza, przygotowaniem i zaangazowa-
niem poprzez prowadzenie fragmentéw lekcji. Metody konsultacyj-
ne wykorzystuje tylko 2% badanych.

Tabela 4. Dziedziny uzdolnien uczniéw w opinii badanych nauczycieli

Rodzaj uzdolnien N %
Logiczno-matematyczne 76 76
Plastyczne 72 72
Motoryczno-ruchowe, sportowe 72 72
Muzyczne 70 70
Humanistyczne (umiejetno$¢ postugiwania sie 60 60
jezykiem, jezyki obce)

Przyrodnicze 52 52
Inter- i intrapersonalne 9 9
Inne 7 7

Zr6dlo: opracowanie wiasne (pytanie miato charakter wielokrotnego

wyboru).

Badania wykazaly, ze ponad trzy czwarte nauczycieli zidentyfiko-
walo u swoich uczniéw zdolnosci logiczno-matematyczne. Niewiele
mniej, bo 72% respondentéw, zauwaza u wychowankéw szczegdlne
zdolnosci plastyczne oraz motoryczno-ruchowe, a 70% — muzyczne.
Ankietowani przyznali, ze zdolnosci humanistyczne, w tym te do-
tyczace jezyka obcego, wykazuje 60% uczniéw zdolnych. Niewiele
ponad polowa uczniéw charakteryzuje si¢ zdolnosciami przyrodni-
czymi. Zaledwie 9% ankietowanych przyznalo si¢ do rozpoznania
w uczniach zdolnosci inter- i intrapersonalnych.
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Szczegdlnie waznym wyzwaniem dla wspélezesnego nauczyciela
jest takie pokierowanie rozwojem ucznia zdolnego, aby mégt rozwi-
ja¢ swoje talenty we wlasnym srodowisku edukacyjnym. W tym celu
niezbedne jest uwzglednianie indywidualnych potrzeb uczniéw wy-
bitnych w planowaniu dydaktycznym. Ponizsza tabela 5 przedstawia,
w jakim stopniu nauczyciele biorg pod uwage specyficzne potrzeby
uczniéw zdolnych.

Tabela 5. Uwzglednianie indywidualnych potrzeba uczniéw zdol-
nych w planowaniu dydaktycznym przez badanych nauczycieli szkél
podstawowych

Kategoria odpowiedzi N %

Uwzglednienie indywidualnych potrzeb uczniow

. 98 98
zdolnych w planowaniu dydaktycznym
Nieuwzglednienie indywidualnych potrzeb uczniow

) 2 2
zdolnych w planowaniu dydaktycznym
Razem 100 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza badari wykazala, ze zdecydowana wigkszos$¢ nauczycie-
li podejmuje wysilek i uwzglednia indywidualne potrzeby uczniéw
zdolnych w planowaniu dydaktycznym. Takiej odpowiedzi udzielito
az 98% badanych nauczycieli. Zaledwie 2% respondentéw przyznalo,
ze nie uwzglednia potrzeb uczniéw utalentowanych w przygotowy-
wanych planach nauczania.

Tabela 6. Sposoby wspierania rozwoju uczniéw zdolnych przez bada-
nych nauczycieli

Rodzaj dziatan wspierajacych N %
Przygotowywanie dodatkowych materiatéw, aby uczen 87 87
byt zainteresowany w czasie, gdy inni jeszcze pracuja
Inspirowanie do pracy wtasnej, np. czytania dodatkowej 87 87

literatury, fachowych czasopism, ogladania filméw itp.

Poswiecanie uczniowi zdolnemu wiecej czasu 75 75
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Rodzaj dziatah wspierajacych N %

Polecanie zajec¢ fakultatywnych, pozalekcyjnych, w tym

kot zainteresowan, obozéw tematycznych itp. > >

Wykorzystywanie nowoczesnych technologii

informacyjnych & &

Poszerzanie wtasnych kompetencji w zakresie ksztatcenia
uczniéw zdolnych poprzez wymiane doswiadczen, 51 51
dobrych praktyk, tworzenie sieci wsparcia

Indywidualne programy nauczania lub korzystanie

X 36 36
Z rozszerzonego programu nauczania
Wspotpraca z instytucjami (np. mtodziezowe domy 35 35
kultury, muzea, teatry itp.)
Inne 2 2
Przyspieszenie w nauczaniu nauki jednego lub wiecej
przedmiotéw szkolnych i uczeszczanie przez ucznia 0 0

na tego typu zajecia ze starsza klasa lub w grupie
réwnowiekowej

Zrédlo: opracowanie wlasne (pytanie mialo charakter wielokrotnego

wyboru).

Przeprowadzone badania pozwolily ustali¢, ze 87% respondentéw
w celu wspierania rozwoju uczniéw zdolnych przygotowuje dodatko-
we materialy, aby zainteresowa¢ ucznia wybitnego w czasie, gdy inni
jeszcze pracuja, jak réwniez inspirujg go do pracy wlasnej poprzez na
przyklad czytanie dodatkowej literatury, fachowych czasopism, ogla-
danie filméw itp. Trzy czwarte ankietowanych poswigca uczniowi
zdolnemu wigcej czasu na przykiad w czasie zaje¢ pozalekeyjnych czy
takultatywnych i zacheca do aktywnego udziatu w kolach zaintereso-
war i zajeciach pozaszkolnych. Niewiele mniej, bo 71% badanych, aby
wspiera¢ rozwdj uczniéw wybitnych, wykorzystuje nowoczesne tech-
nologie informacyjne. Ponad polowa nauczycieli przyznala, ze poszerza
swoje kompetencje w zakresie ksztalcenia uczniéw zdolnych poprzez
wymian¢ dos$wiadczen, dobrych praktyk, tworzenie sieci wsparcia.
Z indywidualnych programéw nauczania i rozszerzonego programu
nauczania korzysta 36% respondentéw. Z kolei 35% ankietowanych
podejmuje wspélprace z instytucjami takimi jak: mlodziezowe domy
kultury, muzea, teatry itp. Przeprowadzone badania wykazaly, ze Zaden
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z nauczycieli nie skorzystal z mozliwosci przyspieszenia w nauczaniu
jednego lub wigcej przedmiotéw szkolnych i uczgszezaniu przez ucz-
nia na tego typu zajecia ze starsza klasa.

Podsumowanie wynikow badan

Whasciwe ukierunkowanie rozwoju uczniéw zdolnych jest waznym
zadaniem dla kazdego nauczyciela. Przeprowadzone badania pozwa-
laja na stwierdzenie, iz w opinii nauczycieli ucznia zdolnego charakte-
ryzuje wysoki poziom rozwoju sfery poznawczej, co przejawia si¢ wy-
sokim ilorazem inteligencji i szybkim przyswajaniem wiedzy. Réwnie
wazne cechy to szeroki zakres zainteresowan, wysokie wyniki w na-
uce oraz twércza wyobraznia. Z badan wynika, ze ponad jedna trze-
cia nauczycieli poprzez studia kierunkowe nie czuje si¢ odpowiednio
przygotowana do pracy z uczniem wybitnie zdolnym. Wyzwaniem dla
kazdego nauczyciela jest odpowiednie diagnozowanie zdolnosci ucz-
nia, gdyz ich oznaki mozna zauwazy¢ juz w nauczaniu poczatkowym.
Chcac okresli¢ rodzaj uzdolnien wychowanka, wickszo$¢ nauczycieli
postuguje si¢ metodami aktywizujacymi. Inne metody wykorzystywa-
ne w tym celu to praca w grupach, w parach oraz praca indywidualna.
Najczgéciej nauczyciele zauwazaja zdolnosci logiczno-matematyczne,
plastyczne, sportowe, muzyczne oraz humanistyczne. Rzadziej do-
strzegane sg zdolnosci przyrodnicze czy inter- i intrapersonalne.

W odniesieniu do ksztalcenia uczniéw zdolnych waznym ele-
mentem procesu edukacyjnego jest wlasciwe dobieranie tresci zajec
przez nauczycieli. Badania wykazaly, Zze prawie wszyscy respondenci
uwzgledniajg indywidualne potrzeby uczniéw zdolnych w planowaniu
dydaktycznym. W tym celu 87% ankietowanych przygotowuje dodat-
kowe materialy, aby zainteresowac ucznia wybitnego w czasie, gdy inni
jeszcze pracuja, jak réwniez inspirujg go do pracy wlasnej. Z kolei 75%
respondentéw poswieca uczniowi zdolnemu wigcej czasu i zachgca do
aktywnego udziatu w kolach zainteresowarl i zajeciach pozaszkolnych.

Zakonczenie i wnioski dla praktyki edukacyjnej
Praca z uczniem zdolnym wymaga nie tylko odpowiedniego

przygotowania merytorycznego, ale takze osobistych predyspozycji
nauczyciela, takich jak talent pedagogiczny i osobowos¢. Nie tylko
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jednak wiedza i odpowiednie przygotowanie akademickie nauczycie-
la wplywaja na sukces w pracy z uczniem utalentowanym. Waznym
czynnikiem jest podejscie i nastawienie do dziecka oraz respektowa-
nie jego specyficznych potrzeb w zakresie edukacji, niekonwencjo-
nalnych rozwigzan i oryginalno$ci myslenia.

Wobec powyzszych refleksji nalezaloby wzbogaci¢ programy aka-
demickie o tresci zwigzane z diagnozowaniem i edukacja uczniéw
zdolnych, ktére postuzytyby praktycznemu wykorzystaniu przez na-
uczycieli. Nauczyciele powinni poszerzaé zakres swoich kompeten-
¢ji w temacie pracy z uczniem zdolnym poprzez wiasciwe szkolenia
i warsztaty. Wlasciwe byloby, zeby w kazdej szkole dyrektorzy wraz
z gronem pedagogicznym opracowali wlasng procedur¢ diagnozy
zdolnosci uczniéw oraz formy pracy z nimi.
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Zobowigzania
wychowawcze
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wobec dziecka

w przekonaniach
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przedszkolnej
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W prezentowanym tekscie podejmuje problem wy-
branych uwarunkowan procesu wychowania dzieci
w wieku przedszkolnym. Uwaga skupiona jest na
jednym z zakreséw kompetencji zawodowych na-
uczyciela, a mianowicie umiejetnosci organizowania
spolecznego $rodowiska wychowawczego w przed-
szkolu. W edukacji przedszkolnej rola nauczyciela
jest szczegdlna, jest on bowiem twérca drugiego
po rodzinie srodowiska wychowawczego, w ktérym
przebywa dziecko.

Wychowanie rozumie¢ mozna jako wytwér spolecz-
ny, ktérego znaczenie zostalo uksztaltowane przez
proces definicji i interpretacji. Zatem proces wycho-
wania moze by¢ réznie interpretowany przez doro-
slych, bowiem w swoich codziennych dziataniach
kieruja si¢ oni znaczeniem, jakie wychowanie ma dla
nich samych, a nie znaczeniem ustalonym spolecznie
przez innych.

Teachers
Educational
Commitments
to Child

in the Beliefs

of Students

of Pre-school
and Early School
Pedagogy

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

W tekscie przedstawiono przekonania jednostki na
temat procesu wychowania, ktére pomagaja dorostym
wybiera¢ dziafania ich zdaniem najbardziej rozwo-
jowo skuteczne dla dziecka. Poznawanie przekonan
nauczycieli malych dzieci jest wazne, poniewaz moga
one stanowic filtr, przez ktéry nauczyciel ocenia swoje
doswiadczenia, interpretuje je i dostosowuje do nich
swoja pozniejsza praktyke wychowawcza. Dlatego
w prezentowanym projekcie badawczym szukano
odpowiedzi na pytanie: jakie zdaniem studentek pe-
dagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej s uwarun-
kowania procesu wychowania dzieci w wieku przed-
szkolnym? Uwage skoncentrowano na opisywanych
przez studentki sposobach funkcjonowania dziecka
w przedszkolnym srodowisku spolecznym. Zamiarem
byta préba opisu indywidualnych przekonan studen-
téw, ktére w przysztosci beda wyznaczac sposéb or-
ganizowania procesu wychowania. Otrzymane wyniki
sugeruja, iz pomoc udzielana studentom w zrozumie-
niu przez nich posiadanych przekonan moze zmie-

nia¢ praktyke wychowawcza.

wychowanie, §rodowisko wychowawcze, edukacja
przedszkolna, oczekiwania wobec nauczyciela, na-
uczyciel przedszkola

In this paper I will take issue to examine the prob-
lem of determinants of the process of education in
preschool children. Attention is focused on one of
the aspects of teachers’ professional competences,
namely a skill to organize in the kindergarten ed-
ucational environment. In the preschool education
the role of teachers is very specific. They create the
second educational environment, after the family,
that a child has contact with. Education are social
products whose meaning was established through
the process of definition and interpretation. Adults
may vary in their interpretations of the education-
al process because, in their actions, they are guided
by the meaning they themselves attach to the object
and not the meaning established by the society.

The issue of support in the process of education with
reference to adults’ beliefs on education that help
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them undertake initiatives they find most effective
is presented. It is important to study the beliefs of
early childhood teachers because teacher beliefs may
serve as a filter through which teachers screen their
experience, interpret them, and adapt their educa-
tional practices.

Therefore this research project aims to answer the
following question: What are the determinants of
education of preschool children according to stu-
dent of preschool and early school pedagogy? Sub-
sequently, the way children function in a preschool
social environment, as described by student of pre-
school pedagogy, is focused on. The intention was to
try to describe individual beliefs, which in the future
will determine the way to organize the process of
education. The results suggest that it is important to
help students understand their beliefs and intention
about young children education, because this under-
standing may improve practice.

beliefs, education, educational environment, expec-  Keywords
tations towards the teacher, kindergarten teachers,
preschool education

Wprowadzenie

Wospélczesnie w badaniach nad wychowaniem, prowadzonych
z perspektywy interdyscyplinarnej, akcentuje si¢ fakt, ze proces wy-
chowania moze mie¢ rézne znaczenie dla rozmaitych jednostek,
a ich wiedza, uznawane wartosci, sposéb myslenia, przyjmowane in-
terpretacje czy przejawiane troski wychowawcze w odmienny sposéb
umiejscawiajg dziecko w edukacji.

Analizy dotyczace istoty wychowania w dziecifistwie kierujg uwa-
ge na warunki, jakie ma spelni¢ nauczyciel, aby realizowana przez
niego praktyka pedagogiczna byta dla dziecka ofertg prorozwojows.
Zamierzeniem prezentowanego tekstu jest zastanowienie si¢ nad
poczuciem odpowiedzialnosci mlodych dorostych za tworzenie $ro-
dowiska wychowawczego w przedszkolu. Poszukujac uzasadnienia
dla odpowiedzi na pytanie, czym jest wychowanie, kierowac si¢ bede
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sferg praktyczng, codziennym wymiarem wychowania, ktére uzupet-
nia zdaniem B. Sliwerskiego wiedze teoretyczng o tym fenomeniel,
Zaktadajac, ze przekonania dorostych na temat wychowania male-
go dziecka sg waznym czynnikiem okreslajacym jakos¢ relacji z wy-
chowankiem w instytucjach edukacyjnych, odwolam si¢ do opinii
przyszlych nauczycielek wezesnej edukacji na temat zakresu sytuacji
i dzialan, ktére ich zdaniem sprzyjaja wychowaniu dziecka w wieku
przedszkolnym. Wykorzystam opinie studentek specjalnosci peda-
gogika przedszkolna i wezesnoszkolna, ktére przygotowuja si¢ do
roli zawodowej nauczycielki. Analizujac dostrzegane zobowigzania
wychowawcze dorostych wobec dziecka, podejme prébe opisania
przeswiadczen studentéw dotyczacych roli, ktérg sami sobie wyzna-
czaja w procesie wychowania.

Czym moze by¢ wychowanie?

Problematyka dotyczaca procesu wychowania jest obszerna i zto-
zona, a pytanie, czym jest wychowanie, komu/czemu stuzy, jak wy-
chowywa¢, ku czemu wychowywaé naleza do pytari podstawowych
dla kazdego wychowawcy/nauczyciela. Réznorodnos¢ definicji wy-
chowania odzwierciedla si¢ w sporze o jego istote, ktéra, przyjmujac
za B. Sliwerskim, sprowadza si¢ do odpowiedzi na pytanie,

czy wychowawca intencjonalnie orientuje si¢ w relacjach z wycho-
wankiem na potrzeby, oczekiwania, interes i normy zewnetrzne (spo-
teczne, prawne, moralne itp.), transcendentne, czy raczej uwzglednia
on przede wszystkim podmiot owych oddzialywar, zdobywanie

przezen tozsamosci osobowej, urzeczywistniania samego siebie?.

Sposéb rozumienia i uzasadniania zadan nauczyciela w procesie
wychowania zalezy od wybieranej w praktyce pedagogicznej racjo-
nalnosci, a wybér jej wersji adaptacyjnej badZ emancypacyjnej® po-
zwala odmiennie ocenia¢ warto$¢ dzialann podejmowanych wobec

1

Por. B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecia — znaczenia — dylematy, w: Wychowa-
nie. Pojecia, procesy, konteksty, t. 1, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak,
Gdansk 2007, s. 25.

2 Tamze,s. 29.
3

Por. R. Kwasnica., Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej,
Wroctaw 1987.
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wychowanka. W tradycyjnym, adaptacyjnym podejsciu wychowanie
jest procesem intencjonalnym, dyrektywnym, w pewien sposéb za-
pewnianym przez praktyke o wysokiej jakosci. Zrédlem dziatari na-
uczyciela s3 wyznaczane cele wychowania, ktére — nie pozostawiajac
miejsca na samodzielno$¢ decyzji — normatywnie wskazujg, w jakim
zakresie ma by¢ przygotowane dziecko, aby pomyslnie podja¢ nowe
role spoteczne. Wybér w procesie wychowania podejscia emancypa-
cyjnego pozwala na samodzielno$¢ poznawczg, uczenie si¢ odpowie-
dzialnosci, refleksyjnosci w podejmowaniu decyzji i rozstrzyganiu
probleméw. Nauczyciel, odchodzac od postugiwania si¢ stereotypa-
mi, mitami, autokratyzmem, rozbudza umiej¢tnos¢ refleksji, nie na-
rzuca jednolitego sposobu myslenia, zachowania, odczuwania, war-
tosciowania $wiata. W obu jednak sytuacjach, bez wzgledu na sposéb
kierowania procesem wychowania, wykorzystania odmiennych
zasad, §rodkéw, ideologii — odwolujac si¢ ponownie do B. Sliwer-
skiego — wychowanie ma na uwadze wywolanie wzglednie trwatych
zmian w osobowosci, postawach i zachowaniach wychowankéw*.
W. Brezinka, analizujac wieloaspektowy proces wplywu dorostych
na osobowos¢ wychowanka, uwaza, ze wychowanie cztowieka dziel-
nego zyciowo jest podstawowym zobowigzaniem wychowawczym
rodzicéw, ale takze i nauczycieli. Przez dzielno$¢ zyciows rozumieé
nalezy ,ideal ogétu zdolnosci, wiedzy oraz nastawien czlowieka, kt6-
re w jego otoczeniu sg uznawane za konieczne do zycia samodzielne-
go i odpowiedzialnego spolecznie, do Zycia sensownego i dobrego™.
Wychowanie jest zawsze procesem spolecznym, ktéry zachodzi
w przestrzeni migdzyosobowej, w relacji przynajmniej dwéch oséb
— wychowujacego i wychowanka — zmierza w kierunku osiggania ko-
lejnych etapéw dojrzalosci, a nie wynika z przymusu wychowywania
czlowieka. Wychowanie przyczynia si¢ do poznawania, rozumienia
i wspéltworzenia rzeczywistosci spolecznej, lecz przy zalozeniu,
ze uczestniczace w nim podmioty beda gotowe do ciaglej refleksji
nad pytaniami o charakterze esencjonalnym, aksjologicznym, te-
leologicznym, prakseologicznym i temporalnym®. W tym miejscu

4+ Por. B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecia — znaczenia — dylematy, art. cyt., s. 29.

5

s. 61.

6

W. Brezinka, Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki, Krakéw, 2007,

Por. AM. de Tchorzewski, Wychowanie — jego wlasciwosci, w: Encyklopedia
pedagogiczna XXIT wieku, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 322-323.
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warto odwola¢ si¢ do stéw Z. Baumana, ktéry twierdzi, ze zadaniem
wszelkiej edukacji — a zatem nalezy rozumie¢, ze i wychowania — jest
przygotowanie do zycia, co moze by¢ wspélczesnie osiagnigte jedy-
nie wtedy, gdy oznacza ,pielegnowanie umieje¢tnosci zycia w zgodzie
z poczuciem niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw
widzenia i braku nieomylnych i godnych zaufania autorytetéw...”.
Oznacza to, ze nauczyciel w miejsce ustalonych, niekwestionowa-
nych tresci nauczania uwage powinien skierowaé na program otwar-
ty, w ktérym nie mozna jednoznacznie wyznaczy¢ obowigzujacego
modelu wychowania.

Szczegdlnie w sterze edukacji malego dziecka rzeczywistosé spo-
teczna, a tym samym wychowawcza, w znacznym stopniu wyznacza-
na jest przez doroslych, ktérzy w duzej mierze kreuja doswiadczania
gromadzone przez dzieci. Zaznaczajace si¢ stanowiska, przywoly-
wane argumenty legitymizowane sg nie tylko przez obowigzujace
akty prawne, ale réwniez przez jednostkowe przekonania, wybierane
sposoby myslenia i méwienia o wychowaniu. Dlatego na szczegdlny
namyst w rozwazaniach nad wychowaniem zastuguje jezyk, bowiem
jezyk, jakim méwimy o wychowaniu, konstytuuje zaréwno obraz
rzeczywistosci spolecznej, jak i dzialari mozliwych do podjecia w niej
przez jednostki. To, jak méwimy o odpowiedzialnosci ponoszonej
przez dorostych za wychowanie dziecka, okresla relacje i dziatania
podejmowane w edukacji.

Réwnoczesnie to, co dorosty wie o edukacji, jakie znaczenia nada-
je wychowaniu, ukierunkowuje myslenie o procesie nauczania/ucze-
nia si¢ dzieci. R. Schaffer, rozwazajac sposoby myslenia dorostych
o dzieciach, zauwaza, ze ,systemy przekonan funkcjonuja w ludzkich
umystach: stanowig one struktury pojeciowe i jako takie nie maja
bezposredniego wplywu na dzieci. Wplywaja natomiast na zacho-
wania dorostych wobec dzieci™. Zatem mozna przypuszczal, ze
przekonania na temat czynnikéw warunkujacych proces wychowa-
nia okreslajg takze oczekiwania przyszlych nauczycieli w stosunku
do praktyki pedagogicznej, wyznaczaja zachowania oraz dzialania
podejmowane wobec malego dziecka.

7 Z.Bauman, Edukacja: wobec, whrew i na rzecz ponowoczesnosci, w: Wychowa-

nie. Pojecia, procesy, konteksty, dz. cyt.,s. 153.
8 R. Schafter, Psychologia dziecka, Krakéw 2005, s. 54.



ZOBOWIAZANIA WYCHOWAWCZE NAUCZYCIELA WOBEC DZIECKA 173

Prezentacja wynikow badan witasnych

Celem podjetych badan byla préba poznania uniwersal-
nych zasad, w ramach ktérych opisywane s3 zadania nauczyciela
w odniesieniu do organizowania procesu wychowania w eduka-
¢ji przedszkolnej. Badanie przekonarn przysziych nauczycieli od-
nosnie do miejsca przypisywanego sobie w procesie wychowania
dzieci — ktérych wybrane wyniki prezentuj¢ w tym miejscu — sg
kontynuacja podjetych wezesniej przeze mnie poszukiwan badaw-
czych dotyczacych opisania sposobu, w jaki przyszle nauczycielki
przedszkola umiejscawiajg siebie i innych w $wiecie spolecznym
przedszkola oraz jakie wzorce dzialania przyjmuja’. Zgromadzo-
ny material badawczy'® poddalam powtérnej analizie, tym razem
poszukujac w nim odpowiedzi na pytania: Czy zastanawiajac si¢
nad rolg nauczyciela w edukacji przedszkolnej, studentki méwig
o procesie wychowania? Jezeli tak, to jakie zadania stawiaja przed
nauczycielem w zakresie organizowania procesu wychowawczego?
Z czym, z jakimi formami aktywnosci i kogo dotyczacej kojarzy
im si¢ wychowanie? Na czym polega odpowiedzialno$¢ nauczyciela
w odniesieniu do procesu wychowania?

Prébe poznania przekonan studentéw uzasadnia moim zda-
niem znaczenie, jakie majg tego typu informacje dla organizowania
procesu ksztalcenia nauczycieli. Dostrzezona konieczno$¢ uaktyw-
nienia studentéw — przyszlych nauczycieli malego dziecka — w ich
dzialalnosci samowychowawczej'! moze bowiem oznaczaé, ze tak-
ze w kwestii odpowiedzialnoéci za wychowankdéw jest potrzeba
podjecia autorefleksji.

Przyjmujac perspektywe badanych studentek w analizie zgroma-
dzonych wypowiedzi, podjetam dwa etapy prac. W pierwszej kolej-
nosci zapoznalam si¢ z calosciag materialu oraz kierujac si¢ zasada

Por. M. Grochowalska, Przyszli nauczyciele wezesnej edukacji wobec dyskur-

sywnosci pedagogiki, w: Z zagadnieri profesjonalizacii nauczycieli wezesnej edukacji
w dobie zmian, red. ]. Batachowicz, A. Szkolak, Krakéw 2012, s. 11-26.

10

Byly to 43 wypowiedzi pisemne studentek pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej, ktére dotyczyly definiowania roli dziecka i nauczyciela w edu-
kacji przedszkolnej oraz opisu procesu uczenia sig.

' Por. L. Smétka, Miejsce i znaczenie samowychowania w przygotowaniu sig

studentdw do zawodu nauczyciela. w: Z zagadnien profesjonalizacyi nauczycieli wezes-
nej edukacji w dobie zmian, dz. cyt., s. 35-48.
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bliskosci znaczeniowej, wylonilam fragmenty wypowiedzi, ktére
grupowalam na podstawie podobiedstw i réznic znaczeniowych.
W drugiej kolejnosci staralam si¢ wyloni¢ i nazwaé zakresy rozu-
mienia pojecia wychowanie oraz ustali¢ zwigzki zachodzace miedzy
nimi'?. Pamigtalam przy tym, ze

znaczenia nadawane poszczegdlnym zjawiskom sg w znacznej mie-
rze kwestia osobista, (...) wyobraznia, intuicja oraz indywidualne
dos$wiadczenia decyduja o tym, co poszczegélni ludzie uznaja za
znaczace dla siebie, komunikowanie znaczenia jest zawsze opatrzo-
ne ryzykiem biednej interpretacji®.

Celem przedstawianej ponizej analizy nie bylo warto$ciowanie
stopnia przygotowania studentéw do podjecia nowej roli, a jedynie
préba opisu indywidualnych przekonan, ktére w przysziosci beda
wyznaczaé sposéb organizowania $srodowiska wychowawczego.

Okazalo sig, ze badane, méwigc o wyobrazeniach zwigzanych ze
swoja przyszlg pracg jako nauczycielki przedszkola, uznaja proces
wychowania za wazna cz¢s¢ powinnosci nauczyciela. Z wypowiedzi
studentek wychowanie najczesciej wylania si¢ jako jednostronne od-
dzialywanie wychowawcy na wychowanka. Tego typu relacje badane
opisuja jako zorganizowang dzialalno$¢ nauczyciela, zaplanowang
i podejmowang $§wiadomie w celu wywolania zamierzonych zmian
w wychowanku, ksztaltowania jego osobowosci. Najszerzej ujmujac,
wychowanie polega zatem na takim organizowaniu warunkéw ze-
wnetrznych, aby umozliwi¢ dziecku petni¢ indywidualnego rozwoju.
Przyktadem wypowiedzi ilustrujacych tak rozumiany fenomen wy-
chowania sg stowa:

Naczelnym zadaniem nauczyciela pracujacego w przedszkolu jest
wychowywanie dzieci. Rozumiem przez to nie tylko opieke i po-
maganie rodzicom w ksztaltowaniu osobowosci dziecka, ale takze
pomaganie dzieciom w poznawaniu $wiata. Nauczyciel powinien tak
organizowaé rézne sytuacje edukacyjne, aby wszystkie dzieci mogly
nauczy¢ sie, jak radzi¢ sobie w zyciu, jak postepowac zgodnie z wpo-
jonymi warto$ciami.

2 Por. D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — metodyka —
ewaluacja, Lublin 2010.

B L. Kopciewicz, Polityka kobiecosci jako pedagogika roznic, Krakéw 2003,
s. 110.
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Ten sposéb definiowania wychowania jest — na co zwraca uwa-
ge B. Sliwerski' — najczesciej stosowang w pedagogice perspektywa
przy wyrazaniu pogladéw na temat wychowania. Badane studentki
byly w trakcie realizowania kurséw z zakresu teorii wychowania, stad
nie dziwi obecnosé tego typu definicji w ich wypowiedziach. Dwie
pozostale perspektywy, o wiele rzadziej stosowane, ujmuja wycho-
wanie jako swoisty typ wzajemnych interakcji, w ktérych dochodzi
do oddzialywania oséb na siebie nawzajem, oraz jako proces zacho-
dzacy w zyciu cztowieka, uwarunkowany zjawiskami psychospotecz-
nymi, dziejowymi i kulturowymi. B. Sliwerski podkresla, ze w kaz-
dym z przytoczonych sposobéw definiowania wychowania uwaga
zwrécona jest na inny z aspektéw tego procesu. I tak kolejno s3 to:
podmiot dzialajacy, czyli wychowaweca lub grupa spoteczna, podmiot
doznajacy, czyli wychowanek, oraz dynamiczne, blizej nieokreslone
procesy, w ktérych wychowanie zachodzi. Oznacza to, ze przyszle
nauczycielki redukuja wychowanie do osiggania wyznaczonych ce-
16w, zaktadajac réwnoczesnie wykorzystanie okreslonych metod od-
dzialywania na dziecko. Nie dostrzegaja przy tym, ze jest to zjawisko
»<roznorodne, skomplikowane, czasami wewnetrznie sprzeczne, dy-
namiczne i otwarte, w trakcie stawania si¢”%.

Rozumienie wychowania jako procesu, ktéry juz w okresie $red-
niego dzieciristwa przygotowuje dziecko do podjecia w przyszlosci
zadan samowychowania, jest niedostrzegane przez studentki. Jedy-
nie w trzech wypowiedziach dotyczacych wzmacniania potencjatu
rozwojowego dziecka widoczny jest aspekt wychowawczy. Badane
uwazaja, ze wychowanie stuzy wzmacnianiu potencjalu, rozwijaniu
dzieciecych dyspozycji i umieje¢tnosci. Oddajg to stowa:

Najwazniejsze jest tak wychowywaé, aby dziecko przygotowaé do
radzenia sobie w zyciu. Jezeli dorosli, mam na mysli rodzicéw i na-
uczyciela, pokazg dziecku, jak mozna zy¢, radzi¢ sobie w réznych
sytuacjach, a nie beda traktowad je jak marionetke, to zachg¢ea do
podejmowania wyzwar, ktére stang przed dzieckiem w przyszlosci.

Z wypowiedzi wydobyto zakresy tresci opisujacych edukacje ma-
tego dziecka. W kazdym z nich akcent polozony jest na osobe na-

4 Por. B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecia — znaczenia — dylematy, art. cyt.,

s. 31-35.

15 Tamze,s. 76.
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uczyciela jako tego, ktéry bezposrednio organizuje miejsce i kreuje
sytuacje wychowawcze. W zakresie organizowania procesu wycho-
wawczego studentki przed nauczycielem stawiaja okreslone zada-
nia. Najczesciej wymieniane dotyczy budowania relacji z dzieckiem,
a takze z jego rodzicami, uwazanymi za wspéltwércéw procesu wy-
chowania. Warto zwréci¢ uwagg, ze badane zakltadaja wspétprace
opartg na autentycznych relacjach z rodzicami. Za skladniki nie-
zbedne, warunkujace jakos¢ relacji, badane uwazaja: jak podejmowa-
nie wzajemnych kontaktéw, ktére dotyczg sytuacji codziennych a nie
kryzysowych, buduja wzajemne zaufanie; sprawne komunikowanie
si¢ podmiotéw zaangazowanych w wychowanie oraz posiadanie wie-
dzy na temat wzajemnych potrzeb.

Wychowanie kojarzone jest przez badane z réznymi formami
aktywnosci, odpowiednio podejmowanymi przez nauczyciela i ro-
dzicéw, w ktérych dziecko poddawane jest wychowaniu. Pomimo
ze dostrzegaja warto$é, jaka maja relacje nawigzywane z rodzicami
dla organizowania §rodowiska wychowawczego, to méwia o wycho-
waniu dzieci w kontekscie osiggania przez nauczyciela wyznaczo-
nych celéw wychowawczych. Oznacza to, ze odpowiedzialnos¢ za
wychowanie przenoszona jest na nauczyciela. Przyktadem mogg by¢
nastepujace stowa:

Ksztaltujac postawy malego czlowieka, nauczyciel ma trudne zada-
nie. Nie zawsze wie, jak funkcjonuje $rodowisko rodzinne dziecka,
jakie wartosci wpaja mu dom. W cele wychowania przedszkolne-
go wpisane jest ksztaltowanie u dzieci zachowari prospolecznych,
wprowadzanie w §wiat wartoéci, przygotowanie do dalszego zycia
i to wlasnie nauczyciel powinien sprosta¢ temu zadaniu.

Dlatego z tresci wypowiedzi starano si¢ takze odczytad, jaki jest
zakres odpowiedzialno$ci nauczyciela w odniesieniu do procesu wy-
chowania najmlodszych. Zdaniem badanych odpowiedzialnos$¢ na-
uczyciela przede wszystkim dotyczy wspierania potencjalu rozwojo-
wego dzieci, co stuzy¢ ma pomyslnemu przygotowaniu do podjecia
w przyszloéci roli ucznia. Studentki widzg przed soba nastepujace
zadania: dobrze wychowa¢, tak aby dziecko moglo z entuzjazmem
sta¢ si¢ uczniem; wspiera¢ je w rozwoju, w sposéb adekwatny do po-
trzeb; pomaga¢ przej$¢ na kolejny etap edukacji. O wiele rzadziej
zwracaja uwagg, ze wychowywac to takze: nauczy¢ jak najwigcej kul-
tury, poméc w rozwoju osobistym, przygotowac do doroslego zy-
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cia. Tego typu wypowiedzi tlumaczy¢ moze preferowana w eduka-
cji przedszkolnej orientacja rozwojowa'®, w ktdrej to, co w procesie
wychowania uznawane jest za warto$ciowe, staje si¢ rownoczesnie
oceniane jako korzystne dla rozwoju dziecka.

Szerokie spektrum kompetencji przypisywane nauczycielowi od-
powiedzialnemu za wychowanie maltych dzieci wpisuje si¢ w sche-
mat zyczeniowy'’. Dominujacymi w jezykowym opisie dziatan wy-
chowawcy s3 bowiem okreslenia: powinien, musi, nalezy. Nauczyciel
na co dzien staje przed koniecznoscig rozwigzywania wielu proble-
méw wychowawczych, zmusza go to do ,szukania zlotego $rodka”
w organizacji pracy z dzieémi, co moze tlumaczy¢ tak czeste od-
wolywanie si¢ przy okreslaniu zadari wychowawczych do orientacji
powinno$ciowe;j.

Warto zaznaczy¢, ze dla przysztych nauczycieli brak autonomii,
podporzadkowanie si¢ wyznaczonym zewnetrznie celom wychowa-
nia jest pomocne i ma ukierunkowywa¢ ich prac¢ z dzie¢mi. Re-
spondentki nie dostrzegaja potrzeby stawiania celéw, ktére beda for-
mulowane w zetknigciu z rozpoznanymi potrzebami wychowankéw.
Oznacza to, ze podejmowanie $§wiadomych, twérczych zachowari,
refleksyjne myslenie o aktywnos$ci wychowankéw w miejsce powie-
lania obowigzujacych standardéw to trudne zadania dla nauczyciela,
ktéry rozpoczyna pracg wychowawcza.

Przekonania atutem czy przeszkoda w podejmowaniu
pracy wychowawczej?

Studentom, co zrozumiale, brak biegtosci w definiowaniu powin-
nos$ci wychowawczych. Potrzeba nabrania bieglosci w sztuce ,,odczyty-
wania sytuacji”*® nie dotyczy tylko skutecznych menedzeréw. Aby co$
zorganizowac¢ — na przyklad sytuacje wspierajace proces wychowania —
skutecznie rozwigzywaé problemy, zrozumieé i przeobrazaé sytuacje,
kazdy, takze nauczyciel, powinien rozwija¢ w sobie taka bieglos¢, uczyc¢

16

Por. G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach
wezesnej edukacyi i opieki. Jezyki oceny, Wroctaw 2013, s. 87-91.

17

Por. B. Wojciszke, Czlowick wsrdd ludzi. Zarys psychologii spolecznej, War-
szawa 2009, s. 138.

18

s. 7.

Okreslenie uzyte przez G. Morgana w: Obrazy organizacji, Warszawa 2005,
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si¢ jej wraz z nabywaniem nowych doswiadczeri. Bowiem ,Biegli «czy-
telnicy» rozwijaja w sobie sztuke wyjasniania sytuacji, majac w glowie
rézne scenariusze, oraz obmyslania dzialan, ktére wydaja si¢ odpo-
wiednie z punktu widzenia otrzymanych w ten sposéb wyjasnien™. Sg
wigc otwarci, elastyczni, $wiadomi tego, ze nowe aspekty sytuacji ujaw-
niajg si¢ czgsto wtedy, kiedy postrzegaja ja z nowych punktéw widze-
nia, na przyktad uprzednich doswiadczen czy posiadanych przekonari.

Mozna si¢ zastanawiaé, w jakim zakresie uprzednie doswiadcze-
nia maja znaczenie dla rozumienia pracy wychowawczej. Odnoszac
si¢ do tezy postawionej na wstepie, iz przekonania przysztych na-
uczycieli na temat wychowania dziecka w wieku przedszkolnym sg
waznym czynnikiem okreslajacym jakos¢ relacji z wychowankiem,
mozna stwierdzi¢, ze tymczasowo$¢ roli, ktéra dziecko odgrywa
w codziennosci przedszkolnej, powoduje, Ze o sposobach organizo-
wania §rodowiska wychowawczego decyduja nie tyle potrzeby dzieci,
ile konieczno$¢ przygotowania dziecka do kolejnego etapu edukacji.

Posiadajac okreslone przekonania o istocie wychowania, studenci
rozwijaja osobiste ramy interpretacyjne, ktére pozwalaja — jak przez
soczewke — patrze¢ na prace nauczyciela, mysle¢ o niej, a w przyszto-
§ci dziala¢ w niej. Odwolujac si¢ w tym miejscu do koncepcji bu-
dowania tozsamosci zawodowej G. Kelchtermansa®, mozna wskazaé
uzasadnienie odpowiedzi na pytanie, jakie sa powody spostrzegania
wybranych dziatai nauczyciela jako najbardziej — z punktu wiedzenia
wychowania — efektywny sposéb postgpowania. Powigzane z sobg ob-
szary wiedzy: nauczycielska koncepcja Ja jako nauczyciela oraz osobista
wiedza i przekonania o nauczaniu pozwalajg nauczycielowi odpowie-
dzie¢ na dwa pytania: Jak bed¢ sobie radzi¢ w specyficznych sytuacjach
wychowawczych? Dlaczego mysle, ze bedzie to najbardziej efektywny
sposéb postepowania? Konfrontacja obu obszaréw z doswiadczaniem
odpowiedzialnosci, poczuciem zobowigzania wychowawczego, moze
prowadzi¢ do napigé, watpliwosci, a takze zmiany osobistych prze-
konan. Wéréd elementéw zawodowego Ja nauczyciela G. Kelchter-
mans wyréznil komponent normatywny, zwigzany z percepcja zadar.
W przypadku studentéw moga one dotyczy¢ oczekiwari zwigzanych

¥ Tamze,s. 9.

2 Por. G. Kelchtermans, Getting the story, understanding the lives. From career

stories to teachers’ professional development, “Teaching and Teacher Education” 1993,
9(5/6).
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z pelnieniem funkeji wychowawcy, ktére buduja wyobrazenia o zakre-
sie zadani stojacych przed nauczycielem oraz o tym, co nalezy zrobi,
jak postepowad, aby by¢ dobrym nauczycielem.

Jak pokazaty inne badania?, nauczyciele rozpoczynajacy prace za-
wodowg nie s3 grupg dojrzala, ktéra posiada wysoki poziom struktur
umystowych i moralnych. Status tozsamosci lustrzanej, dominujacy
wséréd nauczycieli w okresie wezesnej dorostosci, charakteryzuje sie
wysokim poziomem zachowan konformistycznych oraz funkcjo-
nowaniem w zgodzie z autorytetem. Tym bardziej studenci, ktérzy
dopiero przygotowuja si¢ do podjecia roli nauczyciela, moga swoje
przekonania o wychowaniu budowa¢ w odniesieniu do uprzednich
dos$wiadczen zgromadzonych w toku wlasnej nauki.

Poszukujac uzasadnieri dla opisu przekonan przysztych nauczy-
cielek o odpowiedzialnosci za wychowanie dzieci wypowiedzi od-
nie§¢ mozna do orientacji powinno$ciowej, powszechnie obecnej
wsréd nauczycieli wszystkich etapéw edukacji. R. Lepper, przed-
stawiajac potoczny sposéb pojmowania pedagogiki, stawia pytanie
o normatywno$¢ potocznego sposobu myslenia o pedagogice, w tym
o spostrzeganie zawodu nauczycielskiego, o ktérym swiadczy migdzy
innymi obecne w nim przedzalozenie, dajace ,,si¢ wyrazi¢ za pomoca
funktora «powinien»”*%. Cytowany autor zauwaza, ze konsekwencja
tego typu myslenia jest utozsamianie powinnosci z rzeczywistoscia,
niedostrzeganie, ze mogg to by¢ sfery przeciwstawne. Dla 0séb przy-
gotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela, jak badane studentki, moze
to by¢ sposéb na gromadzenie instrumentalnych przepiséw roli, kt6-
re beda chcialy zastosowad, rozpoczynajac pracg zawodows, co moze
si¢ wigzac z zagwarantowaniem sobie poczucia bezpieczenstwa. Nie
znajac sytuacji spolecznych, w ktére wkraczaja — a odwolujac sie do
posiadanych przekonan na ich temat — §wiat postrzegaja przez pry-
zmat s3déw ,jak by¢ powinno”, a nie przez sady typu ,jak jest”.

Socjolog, A. Giza-Poleszczuk, wypowiadajac si¢ na temat zmian
zachodzacych na przestrzeni lat w spostrzeganiu spolecznym roli
matki, stwierdza, ze wspélczesnie wymagania spoleczne stawiane
przed rodzing sg tak duze, Ze coraz cze¢dciej rodzice majg poczucie,

2 Por. M. Cuprjak, Tozsamos¢ a rola nauczyciela w okresie wezesnej dorostosci,

Torun 2007, s. 174-178.

22

R. Lepper, Potoczne pojmowanie potocznosci pedagogiki, w: Edukacja. Moral-
nos¢. Sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak, Lublin 2007,
s. 512.



180 MAGDALENA GROCHOWALSKA

iz ,wszystko jest nasza wing, nasza odpowiedzialnoscig™. Odnoszac
te stowa do opisu innych sytuacji spolecznych — na przykiad okresla-
nia powinnosci wobec dzieci przypisywanych nauczycielom — moz-
na zauwazy¢, ze przepis roli czy wykaz kompetencji to opis nie do
udzwignigcia przez jednego czlowieka. To pulapka odpowiedzialno-
$ci, w ktérej — podobnie jak rodzice — nauczyciel czuje si¢ zobligowa-
ny do wielu dzialan, ktére nie zawsze jest w stanie samotnie podjac.

Podsumowanie

Dbato$¢ o to, aby przyszli nauczyciele zdobywali nie tylko ob-
szerng wiedze, ale réwniez samodzielnie okreslali swoja role oraz od-
najdywali swoje miejsce w relacjach z wychowankiem, bedzie skut-
kowa¢ rozwinieciem potrzeby angazowania si¢ w dzialania budujace
wspdlnote oséb odpowiedzialnych za wychowanie matego dziecka.
Z. Bauman za najwazniejszy i niezb¢dny element zyciowego wy-
posazenia wspélczesnego czlowieka uwaza przekonanie o tym, ze
nabywane [takze w toku edukacji — przyp. M.G.] wszystkie wzorce
mozna przyjaé jedynie w ograniczonym wymiarze czasu®*. Mozna
zatem postawi¢ teze, ze w przygotowaniu studentéw do roli zawo-
dowej nauczyciela potrzebne jest podejmowanie krytycznej refleksji
nad podzielaniem odpowiedzialnosci za wychowanie dzieci, w miej-
sce uczenia schematéw i wzorcéw znajdujacych ograniczone zastoso-
wanie w procesie wychowania. Bowiem, cytujac stowa Z. Baumana,

Sukces zyciowy (a zarazem racjonalno$¢) ponowoczesnych ludzi
w wiekszym stopniu zalezy od szybkosci, z jaka potrafig przezwy-
cieza¢ stare nawyki, niz od szybkosci nabierania nowych. Najlepiej
w ogéle nie przejmowac si¢ kwestig wzorcéw; nawykiem wypraco-
wanym podczas ,edukacji trzeciego stopnia”. Istotne jest radzenie
sobie w ogéle bez zadnych nawykéw. ...

B S. Szwed, Perfekcyjne macierzysistwo — wywiad z Anng Gizg-Poleszczuk. Nie

bdj sig toksycznej matki, ,Zwierciadlo” 2014/8, s. 130.

* Por. Z. Bauman, Edukacja: wobec, whrew i na rzecz ponowoczesnosci, art. cyt.,s. 141.

% Tamze. Przez edukacje trzeciego stopnia Z. Bauman rozumie nauke o tym, jak

w czasach, w ktérych dochodzi do przypadkowego i niespodziewanego rozmywania
wszelkich granic i wszelkich wzorcéw, cztowiek moze przerwaé regularnosé, uwolnic
si¢ od nawykéw, przemieni¢ nowe doswiadczenia w nieznane dotychczas wzorce. Por.
tamze, s. 139-141.
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Mysl ta uzasadnia potrzebe otwarcia si¢ — takze przysztych na-
uczycieli — na nowe doswiadczenia, ktére w zaden sposéb nie beda
si¢ miesci¢ w znanych wzorcach zachowan i moga nie odpowiadacd
posiadanym przekonaniom odnosnie do zobowigzain wychowaw-
czych dorostego. Wynika z tego zadanie dla oséb przygotowujacych
nauczycieli do zawodu: poméc studentom rozpoznaé posiadane
przekonania, okresli¢ ich Zrédla i konsekwencje, jakie moga mie¢ dla
organizowanego w przyszlosci procesu wychowania dziecka. B. Sli-
werski sam fakt uruchamiania namystu nad zjawiskiem wychowania
uwaza za ,swoistg troske o wychowanie i pragnienie chociaz cz¢scio-
wego zrekonstruowania wiedzy o nim”*. Uwazam, ze mysl ta odnosi
si¢ do wszystkich dorostych, ktérzy maja wobec dziecka powinnosci
wychowawcze, a zatem takze do przyszlych nauczycieli.
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Cierpienie

dzieci i mtodziezy —
perspektywa
aksjologiczna -
dydaktyczne zadania
dla nauczycieli

Cierpienie jest nieodlacznym elementem ludzkie-
go losu. Towarzyszy czlowiekowi na kazdym etapie
rozwoju w réznych postaciach: cierpienie fizyczne,
duchowe, moralne, spoleczne, psychiczne. Dotyczy
ono réwniez dzieci i mlodziezy. Cierpienie dzieci
i mlodziezy jest bolesnym doswiadczeniem prze-
zywanym z duzg intensywnoscig — ze wzgledu na
wiek rozwojowy. Towarzyszy im wowczas smutek,
zmartwienie, przykrosé, bél fizyczny, psychiczny, zal.
Powstaje pytanie: jakie w obliczu do$wiadczanego
cierpienia wyrastaja zadania dla nauczycieli?

W przedstawionym materiale zostanie podjeta pré-
ba odpowiedzi na powyzsze pytanie, ze szczegélnym
uwzglednieniem, ze cierpienie moze mie¢ konstruk-

tywny i destruktywny wplyw na dzieci i mlodziez.

cierpienie, rodzaje cierpienia, warto$¢ cierpienia, za-
dania dla nauczycieli

Suffering is inherent element of human fate. It sur-
rounds people on every level of their development.
In different forms: physical suffering, spiritual, mor-
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and Educational
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Perspective

Streszczenie

Stowa kluczowe

Summary
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Keywords

al, social, mental. It touches also kids and youth.
Kids’ and youth suftering is painful experience lived
in high intensity — due to development age. It’s ac-
companied with sadness, worry, physical and mental
pain, grief. The question arises: what — in face of chil-
dren suftering — tasks appears for teachers?

In presented material I'll try to answer that question,
with particular attention to that suffering can have
constructive and destructive influence on children
and youth. Attention will be paid to the constructive
aspect of suffering.

suffering, types of suffering, value of suffering, tasks
for teachers

Pojecie cierpienia, jego rodzaje i zrodta

Zjawisko cierpienia usytuowane jest w sferze przezy¢ czlowie-
ka i najogélniej definiowane jest jako ,stan psychiczny czlowieka
wywolany bélem fizycznym albo psychicznym™. Cierpieniu towa-
rzyszy smutek, zmartwienie, przykro$¢, zal, bél fizyczny, bél psy-
chiczny?.

Cierpienie jest nieodlagcznym elementem egzystencji. Ma ono
charakter holistyczny, obejmuje calego czlowieka, wszystkie warstwy
jego zycia i funkcjonowania: warstwe biologiczng, psychiczna, spo-

teczna, kulturows, $wiatopogladows. Jak podkresla W. Okta,

Cierpienie jest ztozonym doswiadczeniem poznawczo-emocjonal-
nym, obejmujacym stany fizjologiczne, psychiczne i duchowe. Jest
nie tylko konsekwencja percepcji okreslonego bodzca, ale zalezy
w duzej mierze od znaczenia i wartosci, jakie nadaje mu jednostka.
Obejmuje cate wnetrze czlowieka, jego osobowosé.

b A. Wiercinski, Czy kocham cierpienie?, Pelplin 2009, s. 9.

2

3

Por. tamze.

W. Okta, Czlowiek w sytuacji choroby, w: Psychospoleczne konteksty doswiad-

czenia straty, red. S. Stenden, K. Janowski, Lublin 2009, s. 14.
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Wielostronne ujecie cierpienia przedstawia A. Rynio. Autorka
pisze:

Cierpienie stanowi nieodigczng rzeczywistos¢ w zyciu czlowieka. Do-
tyka kazdej osoby, obejmuje calg egzystencie, jest doswiadczeniem jed-
nostkowym, osobistym, ma swoja dynamike, gleboko$¢, intensywnosc,
wieloraka genezg, jest wieloaspektowe i wielowymiarowe, wyobrazalne
i niewyobrazalne, moze nadawac zyciu sens lub by¢ odczytywane jako
bezsens, a przede wszystkim jest ludzkie, przez co jest faktem oczy-
wistym i powszechnym. Moze by¢ czynnikiem rozwoju osobowosci
i duchowosci, ale moze dziala¢ destruktywnie, dezintegrujaco. Jest
wolaniem o zrozumienie i pomoc, podlega podmiotowej interpretacji,
ale réwnocze$nie jest prébg dla nadziei i punktem zwrotnym w zyciu
cztowieka. Cierpienie jest wspélistotne z czlowiekiem, a traktowane
jako doswiadczenie jest zréznicowane i wielowymiarowe. Swiat cier-
pienia znajduje swéj podmiot w kazdym czlowieku, przez co zmusza
do refleksji i stawiania podstawowych pytari dotyczacych egzystencji.

Na zlozono$¢ cierpienia zwraca takze uwage IM.B. Pecyna. Pod-
kresla jego oddzialywanie na cztowieka, uwarunkowane jego posta-
wa wobec cierpienia. Wedlug autorki

Mozna przyjaé, ze jest ono symptomem dokonujacej si¢ zmiany w czto-
wieku, bo jego stabilnos¢ zostata naruszona lub co$ jemu zagraza. Jed-
nak nie zawsze oznacza, ze dzieje si¢ co$ zlego i dlatego nie mozna by¢
Slepo postusznym i reagowaé na nie automatycznie. Wszystko zalezy
od aktualnego stanu czlowieka, czyli od tego, czy jego réwnowaga jest
realna. (...) Gdy stabilno$¢ jest iluzoryczna, to samo cierpienie moze
by¢ spowodowane nawet zmianami, ktére s3 w rzeczywistosci dobre dla
czlowieka, ale jesli unikanie cierpienia bedzie dla niego najwazniejszym
motywem dziatania, to w ten sposéb utraci wiele szans, ktére nie tylko
mogly przyczynic si¢ do wzrostu, lecz spowodowaly jego regres’.

Bardzo wazng kwestig jest postawa wobec cierpienia. Na uwa-
ge w tym wzgledzie zasluguje rozpoznanie przyczyny cierpienia.
To ona warunkuje odniesienia si¢ do cierpienia, bowiem sa cier-

* A. Rynio, Implikacje pytania o sens cierpienia dzieci, w: Dziecko przewlekle cho-

re i jego rodzina. Metody i formy pracy, red. A. Gretkowski, A. Frackowiak, B. Wolny,
E. Jusko, Z. Kruszewski, Plock — Stalowa Wola 2012, s. 30-31.

> M.B. Pecyna, Kontury wielkiej tajemnicy paradygmatu cierpienia, w: Psycholo-

giczny wymiar cierpienia. Teoria i badania, red. A. Kalus, D. Krok, Opole 2007, s. 255.
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pienia, ktérych nie mozna za wszelka cen¢ unikaé. Postawa bez-
wzglednego unikania poteguje cierpienie. Wiasciwa postawa wo-
bec cierpienia ksztaltowana na bazie rozeznania, wyrazajaca si¢
w podejmowaniu préb unikania cierpienia badz jego akceptacii,
staje si¢ czynnikiem rozwoju osoby. Czlowiek jest wigc podmio-
tem cierpienia, moze z niego uczyni¢ czynnik degradujacy jego
osobowos¢, jak réwniez czynnik wzrostu osobowego, pogtebiajacy
sens zycia czlowieka.

Cierpienie moze wystegpowac w réznych wymiarach (rodzajach)
i posiadaé wiele przyczyn.

Wyréznia si¢ cierpienie:

* fizyczne,

* psychiczne,
* spoleczne,
* moralne,

* duchowe.

Cierpienie fizyczne jest najczesciej zwigzane ze stanami chorobo-
wymi lub wywolane zewnetrznymi bodzcami fizycznymi. Towarzy-
szy mu gléwnie bél fizyczny, moze by¢ wywolane réwniez procesami
starzenia si¢.

Cierpieniu psychicznemu towarzyszy smutek, przykrosé, psy-
chiczny bél, niepokédj, zmartwienie, rozdraznienie. Jest ono uwa-
runkowane wieloma czynnikami, zwlaszcza poziomem rozwoju
uczuciowego, procesami zachodzacymi w psychice, ktére warunkuja
trudnosci, leki i stresy.

U podstaw cierpienia spolecznego znajduja si¢ relacje z drugim
czlowiekiem, w ktérych wystepuje brak akceptacji przez druga osobe
fizycznosci, sposobu myslenia, zachowania lub zakiécenie istnieja-
cej relacji, na skutek czego powstaje mocne przezycie, majace czesto
charakter gwaltowny, intensywny lub rozciggajacy si¢ w czasie.

Cierpienie moralne obejmuje przezycia i uczucia wynikajace
z koniecznosci rozstrzygania, co jest dobre, a co zte, wyboréw warto-
§ci, norm, ocen i zasad postepowania.

Cierpienie duchowe odnosi si¢ do sensu i celu zycia cztowieka,
celu istnienia cztowieka oraz zgodnosci tych warto$ci z sumieniem®.
Kazdy rodzaj cierpienia ma swoje Zrédla i przyczyny.

¢ Por. tamze.
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Najczgstszym zrédlem cierpienia fizycznego jest choroba. W tym
przypadku cierpienie fizyczne zintegrowane jest z cierpieniem psy-
chicznym i duchowym. Na fakt tej integracji zwraca uwage W. Okla:

Kazda choroba jest dla osoby Zrédlem réznorakiego cierpienia
w wymiarze fizycznym, psychicznym, duchowym. W wymiarze fi-
zycznym najczesciej jest to bol o réznej intensywnosci, nieraz nie do
zniesienia. Na poziomie psychicznym choroba przerywa normalny
rytm Zycia, moze uczyni¢ czlowieka bezradnym i samotnym, zabu-
rza relacje z wlasnym cialem, obrazem siebie i z otoczeniem, czesto
skutkuje zmiang badz utratg pelnionych rél zawodowych i rodzin-
nych. W wymiarze duchowym cierpienie wigze si¢ z trudnoscig
znalezienia odpowiedzi na pytania o sens choroby i wlasnego zycia
oraz pytaniem: dlaczego to wlasnie mnie spotkalo? Czgsto taczy si¢
z rozwazaniami egzystencjalnymi na temat wartosci wiasnego zycia
i zycia w ogéle, a nawet z buntem wobec Boga i losu’.

Cierpienie psychiczne jest spowodowane wieloma czynnikami
i dlugotrwalym bélem fizycznym, chorobg, kalectwem, poczuciem
osamotnienia, niezrozumienia przez innych, brakiem empatii, bra-
kiem przyjazni i mitosci, utratg pozycji spolecznej lub zawodowe;j.
U 7Zrédel cierpienia moralnego znajduje si¢ krzywda zadawana
czlowiekowi. Wigze si¢ ona z ponizaniem, ograniczaniem lub odbie-
raniem mu naleznych praw, ograniczaniem jego wolnosci, redukujac
przestrzen czynu i odpowiedzialnodci; stosowaniem gwaltu i przy-
musu, obmowy, oszczerstwa, nienawisci®.
Do 7rédet cierpienia duchowego S. Rosik zalicza:
* zagrozenia zycia,
* $mier¢ ukochanej osoby,
* rozlam malzenskiej wiezi,
* niewierno$¢, samotnosé,
* psychiczne lgki,
* brak nadziei w strefie wlasnej egzystencji’.

7

W. Okta, Godnos¢ chorego z perspektywy personalistycznej — chory czlowiek czy
czlowiek z chorobg, w: Starzenie si¢ z godnoscig, red. S. Stenden, M. Stanowska, K. Ja-
nowski, Lublin 2011, s. 210.

8 Por. A. Wierciniski, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 59- 60.

°  Por. S. Rosik, Tajemnica ludzkiego cierpienia a moc Chrystusowego Krzyza, w:

Cierpienie i smierc, red. A.J. Nowak, Lublin 1992, s. 61.
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Wyréznia si¢ tez inne kategorie cierpienia:

* clierpienie egzystencjalne,

* cierpienie chorobowe na ciele i duszy,

* cierpienie przyjete dobrowolnie,

* cierpienie niezawinione,

* cierpienie sensowne — bezsensowne,

* cierpienie konieczne — niepotrzebne,

* cierpienie autentyczne — pozorne.

Wyréznia si¢ czynniki wewnetrzne i zewngtrzne cierpienia.

Do wewngtrznych czynnikéw cierpienia S. Rosik zalicza:

* $wiadomos¢ niedoskonaltosci wiasnej kondycji;

* $wiadomos$¢ ograniczonego intelektu, stabej woli, zmiennych
i nietrwalych uczud;

* $wiadomos¢ dystansu miedzy naturalng sklonnoscia do auten-
tycznego dobra, pragnieniem Boga a zawstydzajaca zdradg ide-
aléw i dazen; pragnienie sprostania tym aspiracjom skutkuje bo-
lesnym odczuciem ,duchowego glodu”;

* $wiadomos¢ niepewnosci jutra;

* utrate wielkiej i donioslej dla cztowieka wartosci: wartosci obiek-
tywnej, subiektywnej, spoleczne;j;

* lek o los, jaki czeka nas po $mierci.

Czynnikami zewnetrznymi wedlug autora moga byé: zjawisko
choroby, wojny, indywidualne zamachy na zycie, alkoholizm, narko-
mania, zdrada lub kryzys w malzeristwie, aborcja, terror psychiczny,
fizyczny, manipulacja ograniczajaca wolnos$é¢, naciski powodujace
poczucie zagrozenia wolnosci swego sumienia, wiary, przekonar,
poczucia badZz zagrozenia godnosci, staro$¢, moment spotkania
z umieraniem i §miercig'.

Do zrédet cierpienia zalicza sie:

* los,

* przypadek,

* innych ludzi,

* samego czlowieka'’.

10 Por. tamze, s. 61- 68.

' Por. M. Galas, Czlowiek wobec cierpienia, w: Rados¢ i cierpienie, red. H. Ro-

manowska- Lakomy, Olsztyn 2000, s. 76.
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Cierpienie dzieci i mtodziezy

Rozpatrujac problem cierpienia dzieci i mlodziezy, na uwage za-
sluguja jednostkowe Zrédla cierpienia opartego na przezyciu ciala.
K. Duda wymienia trzy zrédla:

— nieakceptacja swojego ciala;
— nieakceptacja mojego ciala przez innego;
— nieakceptacja istnienia w ogéle'.

Powyzej wskazane Zrédla cierpienia mozna zaobserwowac u do-
rastajacej miodziezy. Wazna role w tym wzgledzie odgrywaja relacje
z réwiesnikami.

Mtodziez — zwlaszcza dziewczgta — blednie zakladaja, ze ich cialo
z powodu brzydoty nie moze wejs¢ w relacje z kolezankami lub ko-
legami. To ich cialo staje si¢ zrédlem cierpienia. Wystepuja poréw-
nania z picknym wygladem innych oséb, w wyniku czego nast¢puje
zdeprecjonowanie swojego ciala, unikanie lub zaniechanie relacji.
Ten stan psychicznej stabosci moze by¢ potegowany przez srodo-
wisko wychowawcze: rodzing, grupe réwiesniczg, srodowisko szkoty
i klasy szkolnej. Konsekwencje moga by¢ rézne: zamkniecie w sobie,
izolacja spolteczna, niska samoocena, zerwanie wiezi uczuciowych.

Czgstym zjawiskiem jest cierpienie dzieci i mlodziezy na skutek
relacji z drugim czlowiekiem; rodzicami, nauczycielami, réwiesnika-
mi, tymi osobami, ktére do tej pory traktowalo si¢ jako przyjaciol.

U podstaw tych relacji znajduje si¢ brak akceptacji fizycznosci przez
druga osobg, sposobu myslenia, zachowania lub zakl6cenie istniejacej
relacji, na skutek czego powstaje mocne przezycie, majace czesto cha-
rakter gwaltowny, intensywny lub rozciagajacy si¢ w czasie®.

K. Duda zwraca uwage, ze

podmiot stopniowo, coraz bardziej, zaczyna odczuwac siebie jako
nieréwnego partnera relacji. Wlasciwie to percepuje siebie samego
jako warto§¢ coraz nizsza, w poréwnaniu z druga osobg. Istotng
sprawg jest tutaj zapewne zaniechanie przez niego relacji dialo-
gicznej, ktéra mogta ten stan w jaki§ sposéb uzdrowi¢, cho¢ i to
nie jest pewne, gdyz moglaby go nasili¢. Zatem antynomicznosé
zachowan w zwigzku z zaistnieniem cierpienia jest indywidualna,

2 K. Duda, Fenomenologia cierpienia. Zarys problematyki, w: Bl i cierpienie,
red. G. Makietto-Jarza, Krakéw 2011, s. 12.

13 Por. tamze, s. 12-13.
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osobowg, no i niestety nieprzewidywalng wolnoscia czlowieka
w relacji z drugim czlowiekiem'.

Cierpienie w tym przypadku jest zadane realnym dziataniem, w wy-
niku czego moze powstaé zobojetnienie, apatia, odwrécenie si¢ od spo-
tecznosci, w ktérej mtody czlowiek Zyje i funkcjonuje, zamknigcie w so-
bie, a nawet mysli samobdjcze az po zrealizowanie samobéjstwa.

Swiadomos¢ niekoniecznosci swojego istnienia staje u zrédet
trzeciej kategorii istnienia cierpienia. Towarzyszy mu uswiadomie-
nie sobie kruchosci i znikomosci bycia w §wiecie, lek przed $§miercia
i nieistnieniem, co skutkuje postawg negacji wiary, intelektu i kultu-
ry. Waznym czynnikiem wyzwalajacym z tego cierpienia jest drugi
cztowiek i budowane z nim relacje kolezenstwa, przyjazni, mitosci®.

Odnoszac problem cierpienia do dzieci i mlodziezy, wazng ka-
tegorig cierpienia, ktére dotyka mlode pokolenie, jest cierpienie
w wymiarze spolecznym. U jego podstaw znajduja si¢ nieprawidlo-
we, czgsto zaburzone relacje w rodzinie, klasie szkolnej, spolecznosci
szkolnej, grupie kolezeriskie;j.

Zrédtami cierpienia w rodzinie sg konflikty miedzy rodzicami,
miedzy rodzicami a dzie¢mi, miedzy rodzedstwem, kryzys ojcostwa
i macierzyristwa, przemoc, w tym przemoc seksualna wobec dzieci,
rozwéd rodzicéw, niewierno$é, gniewna zazdro$é?s.

Czestym zrédlem cierpienia dzieci i miodziezy jest kryzys au-
torytetu matki i ojca. Istota tkwi w braku wzoru osobowego, ktéry

wskaze wlasciwg droge w zyciu. Na uwage zasluguja konsekwencje
braku ojca. Jak podkresla A. Wiercinski

Ojciec wprowadza dziecko (...) w $wiat zasad i norm moralnych,
uczy kultury i orientacji w $wiecie, podejmowania decyzji i ryzyka,
staje si¢ wzorcem kontroli emocjonalnej i planowania przysziosci.
Brak ojca jest niekorzystny dla rozwoju dziecka we wszystkich wy-
miarach jego osobowosdci i pézniejszym funkcjonowaniu. Dziedi,
ktére utracily ojca, majg gorsze wyniki w nauce i przejawiajg za-
burzenia w spolecznym zachowaniu. Brak ojca utrudnia chlopcom
identyfikacje z wlasng plcig. Dzieci wychowywane bez ojca maja
nieadekwatny obraz siebie i niskg samoocene!’.

* Tamze,s. 13.

Por. tamze, s. 14.

16 Por. A. Wiercinski, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 69-81.
7 Tamze,s. 71-72.
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Kryzys macierzyristwa staje si¢ dla dzieci i mlodziezy no$nikiem
zerwania wiezi matczynej mitosci, smutku, zalu, zlosci, poczucia
dziecka niechcianego, odrzuconego, poczucia osamotnienia, a czgsto
beznadziei.

Zrédlem cierpienia doznawanego w rodzinie przez dzieci i mlo-
dziez jest gniewna zazdro$¢ miedzy rodzicami skutkujaca ostabie-
niem lub zniszczeniem milosci, potegujaca leki, klétnie, awantury,
poczucie braku bezpieczeristwa.

Zazdro$¢ migdzy rodzenstwem jest Zrédlem wielu cierpieni. Sta-
je sie ona no$nikiem zerwania wig¢zi milosci braterskiej, konfliktéw,
zlosci, rozpaczy, arogancji.

Niewiernos¢ rodzicéw generuje bdl i lek, ze nastapi rozpad ro-
dziny i rozwéd rodzicéw. Dzieci cierpia razem ze zdradzonym rodzi-
cem, przejmuja zdrade, bél, rozpacz, poczucie odrzucenia, ponizenia.

Rozwéd rodzicéw stawia dziecko na drodze wyboru narzu-
conego prawnie, rzadko z wlasnej woli. Rozdarte zostaja jego
uczucia, zachwiane postawy i zachowania, ,pe¢ka” dotychczasowy
§wiat, staje w przestrzeni manipulacji, intryg, réznych zabiegéw.
W obliczu tych zjawisk miody czlowiek podejmuje dziatania ce-
lem zinterpretowania zachodzacych wydarzen, proceséw, zjawisk
i przyjmuje stanowiska i postawy wobec zaistnialej sytuacji. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze dziecku towarzyszy zal, rozczarowanie,
zawdd, bezradnos¢, zloé¢ i pretensje, odrzucenie jednego z rodzi-
c6éw, zerwanie przyjacielskiej wigzi z réwiesnikami, poglebiajaca
sie samotnos¢.

Najbardziej niebezpiecznym Zrédlem cierpienia w rodzinie jest
przemoc: miedzy rodzicami, przemoc w stosunku do dziecka, w tym
przemoc seksualna. Jest ona czynnikiem degradujacym psychike
dziecka, powoduje czesto niecodwracalne zmiany, prowadzi do kry-
zyséw emocjonalnych, kryzyséw aksjologicznych, co w konsekwencji
utrwala lek, brak wiary w cztowieka, depresje, zachowania odwetowe,
agresywne, nieche¢ do drugiego czlowieka'.

Analizujgc cierpienie dzieci i mtodziezy, nalezy odnies¢ je do kla-
sy szkolne;j.

Moze ona stanowi¢ Zrédlo cierpienia dzieci i mlodziezy we
wszystkich jego aspektach: fizycznym, psychicznym, moralnym.

¥ Por. tamze, s. 69-90.
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U Zrédet tego cierpienia znajduje sig:
* krzywda,
* niesprawiedliwo$¢,
* ograniczenie wolnosci,
* przemoc i agresja.

Jak podkresla A. Wierciriski,

Doswiadczenie krzywdy jest do§wiadczeniem nie tylko emocjonal-
nym, ale takze gleboko duchowym. Krzywda uczyniona drugiemu
czlowiekowi jest zwigzana z ludzka wolnoscia. Krzywda wigze sig
z naruszeniem i naduzyciem ludzkiej wolnosci®.

Przyczyn przemocy i agresji w klasie szkolnej moze by¢ wiele. Do
gléwnych najczesciej naleza: niepowodzenia szkolne, brak akceptacji
szkoly, problemy w rodzinie, zazdro§¢ o wyniki w nauce, urzeczy-
wistnianie wlasciwych wartosci przez kolegéw, ktére to wartodci i ich
urzeczywistnianie w zlym $wietle stawia samego siebie, niewlasciwy
ubiér wlasny, lekcewazenie przez innych, wynoszenie si¢ ,ponad” lub
bycie ,ponizej”, zarozumialos¢.

Mitodzi ludzie, ktérzy dokonuja aktu przemocy, czesto nie po-
trafig uzasadni¢ swojego postgpowania. Zwraca uwage na ten fakt

A. Wiercinski:

Niekiedy przesladowcy sami nie wiedzg, dlaczego akurat ta wlasnie
osoba jest dyskryminowana, a nie inna. Bardzo czgsto zauwaza si¢
agresje skierowang do mlodziezy, ktéra w jaki§ sposéb si¢ wyréz-
nia. Moga to by¢ defekty, np. jakanie, niedowidzenie, niedostyszenie,
drobna budowa ciata itp. Moga to by¢ takze cechy wyrézniajace si¢
w grupie: zbyt dobrze ubrana mlodziez, otrzymujaca dobre lub zle
oceny itp. Ryzyko ataku jest wicksze w przypadku wiekszej skraj-
nosci — skrajnego bogactwa lub skrajnej biedy, duzego sukcesu lub
duzej porazki, pickna lub brzydoty itp.°

Zjawisko przemocy w klasie szkolnej jest uwarunkowane miedzy
innymi:
* klimatem bezprawia w szkole,
* kompetencjami pedagogicznymi wychowawcy,
* stopniem aprobaty klasy dla przesladowania,
* stopniem bezsilnosci ofiar przemocy.

1 Tamze,s. 91.

2 Tamze,s. 119.
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Przemoc w szkole i klasie szkolnej prowadzi do poczucia bez-
silno$ci, osamotnienia, braku poczucia bezpieczenistwa, zamkniecia
sig, leku przed szkols, fobii szkolnej, alienacji (bezsilnosci, bezsensu,
anomii, izolacji, wyobcowania)?'.

Na uwage zasluguja elementy strukturalne poczucia alienacji.
A. Wiercinski tak je charakteryzuje:

Poczucie bezsilnosci moze by¢ ujmowane jako charakteryzujace jed-
nostke oczekiwania badZz subiektywne prawdopodobiedstwo, ze jej
wiasne zachowanie nie jest w stanie doprowadzi¢ do pojawienia sie tych
efektéw, do ktérych dazy. O poczuciu bezsensu mozna méwi¢ wtedy,
gdy jednostka nie wie dokladnie, w co powinna wierzy¢. Poczucie ano-
mii wiaze si¢ z oczekiwaniem, ze nieprawdopodobne zachowania sa
niezbedne do osiagnigcia okreslonych celéw. Poczucie samowyobcowa-
nia to przekonanie jednostki, ze postepowanie zgodne z wlasnymi prze-
konaniami jest dla niej szkodliwe, nie pozwala na realizacj¢ jej celow.
Poczucie izolacji to przypisywanie niskiej nagradzanej wartosci celom
i przekonaniom, ktére sg wysoko wartosciowane w spoleczeristwie®.

Jak zauwaza A. Wierciniski,

Agresja i przemoc jest negatywnym przejawem dziatania ludzkiego
na spoleczno$¢, w ktérej czlowiek sie rozwija i dziala. Pomimo tego
negatywnego oddzialywania pojawia si¢ i dobro —w postaci podjecia
proby leczenia cztowieka ,niosgcego” cierpienia. Punktem wyjscia do
uratowania spolecznosci ludzkiej przed falg cierpienia i przemocy
jest dobro ukryte w cztowieku. Dobro to trzeba uwypukli¢ i poméc
czlowiekowi zranionemu w odbudowaniu swej osobowosci®.

Funkgcje cierpienia w zyciu cztowieka

Cierpienie czlowieka moze peini¢ dwie funkcje: destruktywna
i konstruktywna, w tym prorozwojows.

W5réd uwarunkowan funkcji cierpienia w zyciu cztowieka wy-
stepuja: historia zycia, indywidualne cechy, Zrédla cierpienia, zindy-

21 Por. tamze, s. 121.

2 Tamze,s. 121-122.
2 Tamze,s. 131.
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widualizowany sposéb przezywania cierpienia, sytuacja spoleczna
osoby cierpigce;.

Wedlug M. Schelera cierpienie jest koniecznym elementem eg-
zystencji czlowieka, jest dla niego istotne, posiada charakter twérczy.
W jego procesie jedna cze$é ponosi ofiarg na rzecz rozwoju calosci.
Cierpienie jest czynnikiem zmiany $wiadomosci, jej poszerzeniem
i okresleniem jej na poziomie naszego bycia, poczucia osamotnienia
oraz samotnosci, jak réwniez $mierci*.

Cierpienie o destruktywnym charakterze implikuje: oslabienie,
a nawet porazenie zdolnos$ci widzenia §wiata, zmniejszenie zdolnosci
do dzialania, porazenie inercjalnosci z ja na cierpienie, wycofywanie
si¢ ze $wiata, porazenie zdolnosci méwienia, pojawienie si¢ krzyku
az do lez, zatracenie szacunku dla samego siebie, upokorzenie, brak
wiary w siebie, niemoc, nienawis¢, bunt, lek, przerazenie, zatracenie
kontroli nad samym soba®.

Na konstruktywny charakter cierpienia zwraca uwage A. Wier-
cinski. Za E. Argusanem podkresla, ze cierpienie

moze by¢ jakim$ dokonaniem. Cierpie¢ rzeczywiscie i prawdziwie
oznacza nie tylko czegos dokona¢ i rosng¢. Cierpie¢ — znoszac cier-
pienie — zarazem rosng¢ wewnetrznie, to oznacza wzrost w czlowie-
ku sit moralnych. Cierpiacy nie jest juz zdolny ksztaltowa¢ swoje-
go losu zewnetrznie, ale cierpienie pomaga mu opanowaé swéj los
wewngtrznie w ten sposob, ze przenosi go z plaszczyzny faktéw na
plaszczyzng egzystencji.

W cierpieniu, jakie przezywa czlowiek, dokonuje si¢ wzrost i dojrze-
wanie. Czlowiek bowiem dojrzewa, dorasta do siebie. Caly proces
dojrzewania to istotna rzecz, jaka dokonuje si¢ w nas pod wplywem
cierpienia®.

W sytuacji cierpienia najwazniejszym zagadnieniem w pelnieniu
jego funkgeji jest sens zycia. U jego podstaw znajdujg si¢ wartosci,
ktére czlowiek preferuje, urzeczywistnia i pragnie urzeczywistniac.

W sytuacji cierpienia najczesciej pozbawieni jeste$Smy tworczej
realizacji wartoséci. Ale poprzez wartosci mozemy udoskonala¢ sie-

2 Por. M. Scheler, Cierpienie, Smierc, dalsze zycie, tham. A. Wegrzecki, War-
szawa 1994, s. 16-20.

»  Por. A. Wierciniski, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt.,s. 11-12.

2 Tamze,s. 13.
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bie oraz odnajdywac i realizowac¢ sens swego zycia poprzez pokorng
zgode na nieunikanie cierpienia i znoszenie go.

W cierpieniu dzigki wartosciom i poprzez wartosci nabywa czlo-
wiek nowg wiedze i sprawnosci. Jak zauwazaja S. Glaz i J. Studziriski,

Czlowiek (...) cierpiac, uczy sig, nabywa potrzebnych zdolnosci.
Osoba taka wzrasta; nie chodzi o to, ze przestaje cierpie¢, bél zo-
staje, ale wewnetrznie staje si¢ kim$ wielkim. Zdobywa nowe cechy:
opanowanie swoich uczué, dostrzeganie niezwyklych rzeczy, ktére
dzieja si¢ wokél niej — to tak jakby takiemu cztowiekowi otworzylo
si¢ ,oko”, takie, ktére widzi wiecej, glebiej. Cierpiacy poza pozytyw-
nym wplywem na wlasng osob¢ buduje tez otoczenie, pomaga swo-
im bliskim w byciu obok niego®.

W tym dynamizmie cierpieri wazng kwestig jest wiasciwa miara
cierpienl, ona bowiem pozwala utrzyma¢ czlowieka w réwnowadze
psychicznej, duchowej. Dzigki tej réwnowadze cierpienie jest Zréd-
tem prawdy o sobie, wlasciwej kondycji, cielesnosci, o jednosci i nie-
powtarzalnosci, podmiotowosci®®.

Nalezy podkresli¢, ze poprzez cierpienie czlowiek staje sie lepszy,
wzrasta jego wrazliwo$¢, odpowiedzialnosé, pokora.

Mozna wige wyrézni¢ funkcje:

* sensotwdrcza,
* sprawdzajaca,
*  Wwyniszczajaca.

Cierpienie dzieci i mtodziezy — zadania nauczyciel

Mtody cztowiek w cierpieniu (cierpiacy) potrzebuje pomocy. Po-
wstaje pytanie, w jaki sposéb mu pomdc, by cierpienie przerodzilo si¢
w wartosé, by zglebial jego sens, kontemplowal, czerpal sity duchowe.

Powyzsze pytanie implikuje pytania szczegélowe:

* jaka przyja¢ postawe?
* jakie podja¢ dzialania?
* co uczyni¢ punktami stalymi w swoich odniesieniach?

7S, Glaz, ]. Studziniski, Filozofia sensu cierpienia (Konfrontacja filozofii ab-
surdu Alberta Camusa i logoterapii Victora Frankla), w: Choroba, niepelnosprawnosé,
cierpienie oraz postawy wobec nich, red. E. Zas¢pa, Warszawa 2010, s. 27.

% Por. A. Wierciriski, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt.,s. 11.
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Dos$wiadczenie cierpienia wyzwala dwustronne relacje: dar z sie-
bie samego i przyjecie daru od drugiej osoby, jest lekcja pokory.
Pierwszym zadaniem nauczyciela jest uczy¢ siebie i uczniéw kunsztu
pomocy drugiej osobie — pomocy niesionej delikatnie i dyskretnie,
z poszanowaniem godnosci drugiej osoby.

Punktem wyjscia jest uswiadomienie sobie i zrozumienie, kim jest
czlowiek. Przyjecie personalistycznej koncepcji cztowieka otwiera
droge autentycznej pomocy cierpiacemu wychowankowi. Zaréwno
nauczyciel, jak i uczelt powinni zrozumieé, ze osoba ludzka posiada
godnos¢, rozumnosé — madrosé, wolnosé, odpowiedzialnosé, zdol-
no$¢ do milosci i zdolno$¢ do transcendencji. Zrozumienie, ze osoba
ma wielka wartos¢, otwiera perspektywe pielgrzymowania do okre-
§lonego celu.

Waznym punktem wyjscia w niesieniu pomocy mlodemu czlo-
wiekowi jest zrozumienie, ze kazdy czlowiek jest niepowtarzalng
osobowoscia — kazdy cierpi inaczej, uwarunkowane jest to wieloma
czynnikami. Wsréd nich wyréznia si¢ uwarunkowania:

* osobowosciowe,
* subiektywne,
* specyfiki cierpienia®.

W5réd uwarunkowan osobowosciowych na uwage zastuguja:
konstelacja cech osobowosciowych, struktura potrzeb, typ zachowari,
system preferowanych i urzeczywistnianych wartosci, spektrum do-
$wiadczen.

Waznym czynnikiem jest réwniez subiektywna interpretacja sy-
tuacji, ktéra stala si¢ Zrédltem cierpienia i mozliwo$ci zmniejszenia
lub zlikwidowania cierpienia.

Cierpienie jest poddawane przez czlowieka ocenie pierwotnej
i wtornej. Jak postrzega cierpienie, ktére go spotkato (kara, przypa-
dek, wyzwanie, warto$¢)? W ocenie wtérnej brana jest pod uwage
ocena mozliwosci poradzenia sobie z cierpieniem.

Ten sam rodzaj cierpienia, o tym samym natezeniu, sile i czasie
trwania, moze by¢ spostrzegany i przezywany przez poszczegdlne
osoby w sposéb calkiem odmienny, zréznicowany indywidualnie®.

29

Por. W. Okla, Godnosc chorego z perspektywy personalistycznej, art. cyt.,
s. 208-209.

30 Por. tamze.
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Wazne jest przyjecie za punkt wyjscia, ze trzy wymiary cierpie-
nia: fizyczne, psychiczne i duchowe sg z sobg powiazane i wystepuja
mi¢dzy nimi zwigzki i zaleznosci. Stad pierwsza zasada, jaka mozna
sformulowad, jest zasada holistycznej pomocy. Droga do niej wiedzie
poprzez uszanowanie czlowieka cierpiacego; zrozumienie jego sytu-
acji i przezy¢, postaw wobec wielu zjawisk i zagadnien zwigzanych
z jego cierpieniem, stosunku do siebie samego, do drugiego czlowie-
ka, otaczajacej rzeczywistosci w wymiarze spoleczno-kulturowym,
ekonomiczno-gospodarczym, historycznym; stwarzanie szansy od-
krycia siebie, zaufania, nawigzania kontaktéw i wiezi interperso-
nalnych; dostrzeganie potrzeb czlowieka cierpiagcego, pomoc w ich
stymulowaniu i rozsagdnym zaspokajaniu; pomoc w stawaniu si¢
podmiotem swojego cierpienia.

Na szczegélng uwage zasluguje mlody czlowiek cierpiacy w sy-
tuacji choroby. Wazng sprawg w tym wzgledzie jest poszanowanie
i zagwarantowanie jego praw. Do tych praw nalezy zaliczy¢:
 prawo do nalezytej troski ze strony personelu medycznego oraz

aplikacji dostgpnych procedur terapeutycznych,

* prawo do niezb¢dnego zakresu informacji odnosnie do stanu
zdrowia,
* prawo do wspotdecydowania o sobie.

Waznym zadaniem nauczyciela staje si¢ wspomaganie, by mtody
czlowiek — uczen, wychowanek — w sytuacji cierpienia przyjal posta-
we podmiotu ustosunkowujacego si¢ do wiasnego bélu, niedogod-
nosci i kontekstu sytuacyjnego; nadawal nowe znaczenie i wartosci
wlasnym cierpieniom, a nawet doswiadczal zmian rozwojowych
ubogacajacych jego osobowos¢ o cechy altruizmu, empatii, poczucia
wspdlnoty w trudzie, znoszenia cierpienia; integrowal cierpienie ze
sferg duchowg i w ten sposéb nadawal cierpieniu nowy sens i war-
tos¢; doswiadczal podmiotowosci i w sytuacji cierpienia dokonywal
odpowiedzialnych wyboréw?*?. Wazne, by zrozumial, ze osoba cierpia-
ca jest dobrem.

Jak zostato wezesniej podkreslane, doswiadczenie cierpienia trud-
no opisa¢, gdyz posiada ono dwa aspekty: zewnetrzny i wewnetrzny —
duchowy. Aspekt zewngetrzny zwigzany jest z bélem, stanami lgku,
poczuciem braku bezpieczenistwa, zagrozenia. Te przejawy dadza si¢

31 Por. tamze, s. 210- 212.
32 Por. W. Okla, Czlowiek w sytuacji choroby, art. cyt.,s. 13-14.
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rozpozna¢. Natomiast wymiar duchowy jest trudno rozpoznawalny
dla oséb, ktére sg blisko cierpigcej osoby, jak réwniez trudny do opi-
sania przez osobg cierpigca. Trzeba wielkiego kunsztu pedagogiczne-
go, by poznaé rozmiar duchowego cierpienia i przyja¢ odpowiednig
postawe wobec czlowieka cierpigcego.

W powyzszym kontekscie wyrasta wiele szczegélowych zadan
dla nauczyciela. Oto wazniejsze z nich:

1. Zadba¢ o rozwéj duchowy wychowanka. Duchowos¢ warun-
kuje rozumienie cierpienia, jego sens i transformacj¢ go w dobro;
ulatwia znoszenie cierpienia; uzdalnia do uznania go za integralng
cze$¢ swego istnienia — przyjecia cierpienia; wspomaga w odkrywa-
niu prawdy o sobie, o wlasnej egzystencji; wspomaga w ksztaltowa-
niu swojej tozsamosci, transcendencii,

2. Wspomaga¢ wychowankéw w zrozumieniu sensu cierpienia
i jego wartosci w aspekcie wiary chrzescijaniskiej. Zrozumienie sen-
su cierpienia prowadzi do Boga i jednoczy z Jezusem Chrystusem;
uswiadamia wiasng histori¢ zabawienia, wyzwala glebie mysli, ra-
cjonalng analiz¢ sytuacji, wolng wolg; nie oddziela cztowieka od co-
dziennych radosci, nie oslabia motywacji dziatani; pozwala dokona¢
calosciowego ogladu sytuacji swojego zycia tu — teraz — w przyszlosci.

3. Wspomagaé w pokonywaniu cierpienia. Waznym zagadnie-
niem jest odwolywanie si¢ do mocnych stron osobowosci i zwigza-
nych z tym wartosci: wytrwalosci, wolnosci, cierpliwosci, nadziei,
ufnosci, w tym ufnosci zlozonej w Bogu, Jezusie Chrystusie, i wyra-
zanie podzigkowania; mitosci skierowanej do ludzi i Boga; pokory;
milczenia; ofiary — tylko cierpienie ofiarowane Chrystusowi przesta-
je by¢ cierpieniem, wazng sprawg jest przedmiot ofiarowania (ofiaro-
wanie za kogos, ofiarowanie za co$, a wigc ofiarowanie intencjonal-
ne). Mocna wiara wyzwala w czlowieku wolnos¢, ukazuje cel i sens
cierpienia. Pomoc w urzeczywistnianiu powyzszych wartosci staje si¢
priorytetowym zadaniem.

Nalezy przy tym bra¢ pod uwagg, kto cierpi — jego historie zycia,
indywidualne cechy, Zrédla cierpienia, zindywidualizowany sposéb
przezywania cierpienia, sytuacj¢ spoleczna osoby cierpiace;.

4. Organizowa¢ mikrosrodowisko spoleczne réwiesnikéw, gru-
py kolezeriskiej przychodzace z pomoca w sytuacji doswiadczane-
go cierpienia. Waznym czynnikiem pomocy jest dialog i rozmowa,
w ktérej nastgpi odwolanie si¢ do poprzednich pozytywnych do-
$wiadczen osoby cierpiacej w zakresie radzenia sobie w sytuacjach
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trudnych; skoncentrowanie si¢ na jej potrzebach, problemach zycio-
wych, planach, marzeniach. Pomoc jej w realizacji zadan, ktére w ak-
tualnej sytuacji s3 mozliwe. Przychodzenie w darze osoby, wyrazanie
gotowosci pomocy i udzielanie jej przy jednoczesnym inspirowaniu
do wlasnej aktywnosci®.

Nie mozna dopusci¢, by mlody czlowiek — uczen, wychowanek —
pozostal w cierpieniu sam ze swym lekiem, rozpaczg, utratg nadziei
i wiary. Mimo Ze nie mozemy przyja¢ od niego cierpienia, to za-
daniem nauczycieli, wychowawcéw, spolecznosci klasowej i szkolnej
jest budowanie z nim wspdélnoty solidarnosci, troski, przyjaznie wy-
ciagnietych ragk. Wéwczas zostanie stworzona wicksza szansa budo-
wania wewngtrznej dojrzalosci 1 wielkosci duchowe;j.

Mtody, cierpiacy cztowiek, poprzez swoja dojrzala postawe, wyra-
zajacg si¢ w zrozumieniu sensu cierpienia, pokornym znoszeniu go,
ofiarowaniu Bogu, moze by¢ Zrédtem mocy dla innych w trudzie co-
dziennego dnia, wyborach aksjologicznych, w trwaniu przy wartosci
obiektywnego dobra, prébach odwrotu od zta, jak réwniez nawrécenia.
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Integralne

wychowanie dziecka

w edukacji wczesnoszkolnej
w swietle podstawy
programowej

Wsréd  celéw  edukacji  wezesnoszkolnej zawar-
tych w Podstawie programowej ksztatcenia ogdlne-
go dla pierwszego etapu edukacyjnego znajduje si¢
,wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym
i estetycznym”!. Méwigc o wspieraniu rozwoju w po-
szczegdlnych jego wymiarach, nalezy pamieta¢ nie
tylko o jego wszechstronnosci, ale takze integral-
noéci. Integralny rozwéj prowadzi osobe ludzka do
pelni cztowieczenstwa. Jest to mozliwe dzieki wspie-
raniu tego rozwoju poprzez wychowanie. K. Chatas
definiuje integralne wychowanie jako ,wspomaganie
wychowanka w drodze do osiagniecia pelni cztowie-
czefistwa — w harmonijnym rozwoju jego potencjal-
nosci tkwigcych w poszcezegélnych sferach: fizycznej,
psychicznej, spolecznej, duchowej, religijnej oraz ich
integrowaniu ze sobg™?. Kazda z tych warstw konsty-

v Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkit

podstawowych, Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia
2008 r., zalacznik nr 2, s. 1.

2 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom wiejskim

Jako szansa integralnego rozwoju wychowanka, Lublin

2007,s. 11.
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Stowa kluczowe

Summary

tuuje bowiem pewien osobliwy rodzaj wychowania
i stanowi integralng czg¢$¢ wychowania w ogole.

W kontekscie tematu opracowania na uwage zastuguje
warstwicowa teoria rozwoju i wychowania S. Kunow-
skiego. Stanowi¢ ona bedzie teoretyczng podstawe
analiz dotyczacych integralnego rozwoju i wychowa-
nia dziecka w wieku wezesnoszkolnym w $wietle obo-
wigzujacej podstawy programowej oraz poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie: jakie mozliwosci i szanse inte-
gralnego wychowania stwarza realizacja podstawy pro-
gramowej na pierwszym etapie edukacyjnym?

W przedstawionym materiale zostanie podjeta préba
odpowiedzi na powyzsze pytanie z uwzglednieniem
poszczegdlnych sfer rozwojowych dziecka w wieku
wezesnoszkolnym oraz mozliwosci ich integrowania.

integralne wychowanie, edukacja wczesnoszkolne,
podstawa programowa

Among the aims of early school education included in
core curriculum of general education in the first level
of education are contributing child in his intellectual,
emotional, social, ethical, physical and esthetic devel-
opment. Talking about supporting the development
in each of its dimensions we should remember that it
is not only versatile but also integral. Integral devel-
opment leads a person to the fullness of humanity. It
is possible because of supporting this kind of devel-
opment through education. K. Chatas defines integral
education as “supporting pupil on his way to achieve
full humanity — the harmonious development of his
potentialities inherent in the different areas: physical,
psychological, social, spiritual, religious and their in-
tegration with each other” (K. Chatas, Wychowanie ku
wartosciom wiegfskim jako szansa integralnego rozwoju
wychowanka, Lublin 2007, s. 11). Every one of these
layers constitutes a very odd kind of development and
is the integral part of whole education.

In the context of the topic of this elaboration, what
deserves the attention is S. Kunowski’s layered the-
ory of development and education. It will be a theo-
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retical basis for the analysis concerning integral de-
velopment and child’s education in early school age
in the light of ruling core curriculum and looking
for the answer to the following question: What pos-
sibilities and chances of integral educational creates
the realization of curriculum on the first educational
stage? In presented material I'll try to answer above
question taking into account every and each of kids
spheres of development in early school age and pos-
sibilities of their integrating.

In the presented material I will try to answer the
question above considering every spheres of the de-
velopment of a child in early school education and
possibility of their integration.

Keywords integral education, early school education, core
curriculum

Integralne wychowanie w pedagogice, zaréwno w jej podejsciu
teoretycznym, jak i praktycznym, wigze si¢ z calosciowym obra-
zem czlowieka i jego rozwojem. Dotyczy to takze dziecka w wieku
wezesnoszkolnym.

W Podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla pierwszego
etapu edukacyjnego czytamy, iz celem edukacji wezesnoszkolnej jest
mie¢dzy innymi ,wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym’™.
Majac na uwadze wszechstronny rozwéj dziecka, nalezy pamietaé
o jego integralnosci. Wedlug K. Ostrowskiej integralny rozwéj czto-
wieka to ,calosciowy zewngtrzny i wewnetrzny rozwdj czlowieka
oraz przystosowanie do zycia wedlug przyjetego wzoru™. Natomiast

K. Chatas pisze, ze

Ow integralny rozwéj stanowi priorytetowy cel zabiegéw eduka-
cyjnych. Przez integralny rozwdéj czlowieka bedziemy rozumieé
rozwdj wszystkich warstw czlowieka, wzajemnie ze sobg zinte-

> Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkdl podstawowych, Rozporza-

dzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r., zalgcznik nr 2, s.1.
* K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdansk 1994, s. 14.
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growanych i przenikajacych sig, prowadzacy w projekcie zycia do
pelni czlowieczenstwa’.

Integracja bowiem jest scalaniem, laczeniem réznych czedci skia-
dowych ,w calos¢, tworzac nowy uktad rozwinietych juz sktadnikéw™.
Rozpatrujac integralny rozwdj i wychowanie, na uwage zastugu-
je warstwicowa teoria rozwoju i wychowania, ktérej twércami sg:
W. Flinter’, S. Hessen?®, S. Kunowski’, K. Wojtyta. Na szczegélna
za$ uwage, w kontekscie tematu opracowania, zastuguje warstwico-
wa teoria rozwoju i wychowania S. Kunowskiego. Stanowi¢ ona be-
dzie teoretyczng podstawe dalszych analiz dotyczacych integralnego
rozwoju i wychowania dziecka w wieku wezesnoszkolnym w swietle
obowigzujacej podstawy programowej. Bedzie takze stanowi¢ pod-
staw¢ do poszukiwania odpowiedzi na pytanie: jakie mozliwosci
i szanse integralnego wychowania stwarza realizacja podstawy pro-
gramowej na pierwszym etapie edukacyjnym?

S. Kunowski w teorii warstwicowej rozwoju cztowieka wyréznia
pigé warstwic. Sg nimi:

* warstwa biologiczna, tworzaca nasz organizm;

* warstwa psychologiczna, rozwijajaca caloksztalt psychiki;

* warstwa socjologiczna, formujaca osobe spoleczng wychowanka;

* warstwa kulturologiczna, ktéra wyrabia twoérce kulturalnego
w czlowieku;

* warstwa czysto duchowa lub $wiatopogladowa, ksztattujaca w pet-

ni duchowos$¢ i jej strong religijno-moralng™.

Wyrézniajac pie¢ warstw rozwoju czlowieka, autor wskazuje jed-
noczesnie na pigé¢ okreséw rozwojowych, zapoczatkowujacych pieé
odrebnych warstwic wychowania.

> K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom wiejskim jako szansa integralnego roz-

woju wychowanka, dz. cyt., s. 11.
¢ S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 184.
7 Por. W. Flitner, Systematische Pidagogik, Breslau 1933, s. 34-50.

8

Por. S. Hessen, O sprzecznostiach i jednosci wychowania, Lwéw 1939, s. 215-241.

?  Por. S. Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury, Lublin 1946; tenze,

Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Warszawa 1996, s. 195-259.

10 Por. K. Wojtyta, Osoba i czyn, Krakéw 1969; K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz
inne studia antropologiczne, Lublin 2000.
11

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, dz. cyt.,s. 197.
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Nalezy podkresli¢, ze nie sg to struktury do korica odrebne, od-
izolowane od siebie, ale podlegaja one integracji. Uksztaltowana
wezesniej warstwa stanowi baze (podloze), na ktérej moze si¢ roz-
wing¢ kolejna z wymienionych wyzej warstwic. S. Kunowski pod-
kregla: ,Podloza te wynikaja z bogactwa natury czlowieka, ktéry zyje
jako organizm, rozwija si¢ jako psychika, jako osoba spoleczna, jako
tworca kulturalny i jako istota duchowa™?. Autor wskazuje nie tyl-
ko na kolejnos¢ i nastepstwo czasowe w ksztaltowaniu si¢ kolejnych
warstw, ale takze na ich wspélistnienie 1 wspélzaleznosé.

Integralny rozwdj prowadzi osobe ludzka do pelni czlowieczen-
stwa. Jest to mozliwe dzigki wspieraniu tego rozwoju poprzez wycho-
wanie. Kazda z tych warstw bowiem konstytuuje pewien osobliwy
rodzaj wychowania i stanowi integralng cz¢$¢ wychowania w ogéle.

K. Chatas definiuje integralne wychowanie jako

wspomaganie wychowanka w drodze do osiagniecia pelni cztowie-
czeristwa — w harmonijnym rozwoju jego potencjalnosci tkwiacych
w poszczegdlnych sferach: fizycznej, psychicznej, spotecznej, ducho-
wej, religijnej oraz ich integrowaniu ze sobg®.

Wedlug S. Kunowskiego wychowanie polega na ,przeksztal-
ceniu czlowieka, na wyprowadzeniu rozwijajacej si¢ jednostki ze
zwierzgcego stanu natury i podnoszeniu jej do stanu kulturalnego
czlowieczeristwa™. Opisujac zjawisko rozwoju wychowawczego
czlowieka, autor podkresla, jak duze znaczenie ma troska i zabiega-
nie o prawidlowy rozwdéj i wychowanie kazdej jednostki. ,Dziecko
ludzkie — pisze autor — potrzebuje stalej opieki, pielegnacji, troskli-
wej serdecznosci, pouczeni i nauki, ksztalcenia i wychowania w da-
leko wigkszym stopniu”®. Ukazane jest tu, jak istotne jest wsparcie
i sprawowanie pieczy nad procesem wychowania czlowieka. Wedlug
S. Kunowskiego,

Bez tej skomplikowanej i uciazliwej pomocy wychowawczej
tak w dziedzinie fizycznej (zZywienie, higiena), jak psychicz-
nej (ksztalcenie umystowe i moralne) oraz duchowej (dziatanie

12 Tamze,s. 196.
13 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom wiejskim, dz. cyt., s. 11.
* Tamze, s. 165.

> S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 164-165.
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uszlachetniajace sztuki i religii) mlody cztowiek nie moze sig
w pelni rozwinac®.

Istotg wychowania, wedtug S. Kunowskiego, jest niesienie pomo-
cy wychowawczej dla prawidlowego ksztaltowania cztowieka.

Wychowanie jest procesem, ktéry skiada si¢ z wielu elementéw.
S. Kunowski wymienia cztery takie elementy:

* dziatanie wychowawcze, czyli czynno$ci wychowawcéw;

* warunki, okolicznosci i bodzce, czyli sytuacje wychowawcze;

* wyniki, czyli wytwor wszystkich dziatan i warunkéw;

* zachodzace zmiany, a wigc calkowity proces wychowawczego roz-
woju cztowieka'’.

Proces ten ma doprowadzi¢ do pelnego rozwoju osobowosci wy-
chowanka i przygotowa¢ go do zycia w spoleczenstwie. S. Kunowski
ujmuje wychowanie w ramy, ktérymi sa ,z jednej strony (1) pokole-
nie starsze spoleczeristwa i (2) ich system kierujacego dzialania na
mlodziez, z drugiej za$ (3) ideal nowego czlowieka i (4) przyszly
ksztalt zycia jako cel do osiggniecia™®.

Proces wychowania, prowadzacy do trwatych albo trudno odwra-
calnych zmian, trwa przez cale zycie. S. Kunowski wskazuje na trzy
kierunki rozwoju wychowawczego:

* rozwdj wzwyz do idealu nowego czlowieka, co sw. Tomasz
z Akwinu nazywa ,ekstazg w gére”;

* rozwdj utrzymujacy sie na pewnym osiggnietym poziomie swych
zadatkow;

* rozwdj w dél, czyli proces wykolejenia, prowadzacy do alienacji roz-
wojowej, a wiec do wynaturzenia czlowieka i do jego bestialstwa'.
Wyjasniajac proces wychowania i jego kierunki, nalezy zwrécié

uwage na jego uwarunkowania, do ktérych nalezg sktadniki dyna-

miczne wychowania, czyli dynamizmy. Do sktadnikéw dynamicz-
nych wychowania S. Kunowski zalicza:

1 — spoleczne dzialanie wychowawcze, ktére stara si¢ pokierowaé
2 — naturalnym rozwojem wychowanka, a to przez 3 — wychowaw-
cze zblizenie wychowanka do idealu nowego czlowieka oraz przez

% Tamze,s. 165.

Por. tamze, s. 166.

8 Tamze,s. 170.

¥ Por. tamze,s. 181-182.
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4 — uksztaltowanie jego postawy wobec przyszlego, nieznanego jesz-
cze doktadnie, zycia®.

Sa to podstawowe skltadniki wychowania, bedace dynamicznymi
sitami, dziatajacymi we wszechstronnym rozwijaniu czlowieka.

Réwnoczesnie teoria warstwicowa wychowania wskazuje na po-
czwérne uwarunkowania, od ktérych zalezy osiggnigcie pelni rozwo-
ju czlowieczenstwa. Sg to:

* zdrowy bios jednostki, bez zadnych obarczen dziedzicznych, przy
bogatych zadatkach genicznych, przekazywanych przez rodzicéw
i wezesniejsze pokolenia dziadkéw;

* obyczajowy etos spolecznego otoczenia i narodowej kultury, bez
wiekszej dysharmonii i konfliktéw, przekazujacy ogélnoludzkie
zasady moralne, prawa naturalnego zgodnie z sumieniem jed-
nostki i urabiajacy jej doswiadczenie, postawy i cechy nabyte bez
nalogéw zatruwajacych system nerwowy i niszczacych sile biosu
jednostki;

* ideowy agos wspétpracujacych z sobg wychowawcéw, rodzicéw,
nauczycieli, duszpasterzy, majstréw, oficeréw itp., zaspokajajacych
umiejetnie, a zgodnie z postepem wiedzy naukowej, odpowied-
nimi §rodkami zewnetrznymi potrzeby rozwojowe wychowanka;

* korzystny uktad sytuacji losowych, nie w znaczeniu trwalego
szczgsliwego losu, lecz dajacych si¢ przecierpiec przez prace i wy-
sitek — z dobrem dla jednostki — czasowych nieszczgsé?.
Pierwszym i podstawowym dynamizmem, o ktérym pisze S. Ku-

nowski, jest bios jednostki. Stanowi on wedlug autora najbardziej

podstawowsg sile dzialajaca w wychowaniu, jako ped zyciowy do na-
turalnego, psychologicznego rozwoju organizmu®.

K. Chatlas pisze: ,,Mozna najogélniej powiedzie¢, ze na ksztalt bio-
su wplywa potencjal spoteczno-kulturowy wspélnot i grup spotecz-
nych, z ktérymi wychowanek znajduje si¢ w okreslonych relacjach,
a wigc etos — sita spoleczna obyczajowosci i moralnosci zbiorowej™.
Dalej autorka zaznacza, ze ,kultura, a w niej zawarte wartosci, normy,
zasady, zwyczaje, zycie moralne i etyczne danej spotecznosci, w ktérej

2 Tamze,s. 171-172.
21 Por. tamze, s. 201-202.
2 Por. tamze, s. 172.

2 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom wiejskim, dz. cyt., s. 66.



208 MARTA BUK-CEGIEEKA

wychowanek zyje, rozwija si¢, funkcjonuje”* umozliwia ujawnienie
si¢ dynamicznej sity biosu w odpowiednim ksztalcie.

Widaé¢ wiec wielostronne znaczenie oddziatywania wychowaw-
czego na bios jednostki, ktére powinno dotyczy¢ dbalosci o jego pra-
widlowy rozwéj fizyczny, psychiczny, spoleczno-moralny, kulturowy
i duchowy, a wiec wszystkich warstw rozwojowych czlowieka. Od-
dzialywanie wychowawcze, jak pisze S. Kunowski, na

warstwicowo pelny, catkowity rozwdj biosu jednostki jest warunko-
wany pomys$lnym dzialaniem Zycia spolecznego, czyli etosu oraz od-
dzialywaniem wychowawcéw, a wiec agosu w ramach sprzyjajacych
sytuacji losowych®.

Pomoc wychowawcza i oddzialywanie wychowawcze na rozwdj
coraz wyzszych warstw biosu S. Kunowski ujmuje w coraz to inne
jego funkcje: sanare, educere, educare i initiare. Funkcje wychowawcze
S. Kunowski wiaze z poszczegdlnymi warstwami rozwoju czlowieka.
Funkcja sanare jest integralnie zwigzana z rozwojem warstwy bio-
logicznej i psychologicznej, educere z warstwa socjologiczna, educare
z kulturologiczng i initiare z warstwg duchowa. Do tych podstawo-
wych funkecji autor dodaje jeszcze dwie: edocere i christinisare. Edocere
dla lepszego scharakteryzowania funkcji agosu, dla rozwoju warstwy
psychologicznej, oraz christianisare w odniesieniu do warstwy ducho-
wej w wychowaniu chrzescijafiskim.

Wychowanie integralne implikuje okreslong strukture wychowa-
nia. Nalezy zatem zwréci¢ uwage na wazne skfadowe integralnego
wychowania, ktérymi s3: wychowanie fizyczne i zdrowotne, intelek-
tualne, spoteczne, kulturalne i duchowe (religijne).

Wychowanie zdrowotne okreslane jest jako

system dzialalnosci wychowawcéw i wychowankéw, ktérej celem
jest opanowanie przez wychowankéw wiedzy o organizmie ludzkim
(...), uksztaltowanie ich umiejetnosci, sprawnosci i postaw warun-
kujacych zachowanie i doskonalenie zdrowia oraz stosowanie wy-
magan higieny w Zyciu osobistym i spolecznym?.

2 Tamze.

» S, Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, dz. cyt.,s. 201.
% W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 450 i n.
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Czegscig wychowania zdrowotnego jest wychowanie fizyczne. Jest
to ,caloksztalt zabiegéw zmierzajacych do zapewnienia prawidlowe-
go rozwoju fizycznego organizmu. Doskonalenia sprawnosci rucho-
wej i wyrabiania nawykéw rekreacyjnych”.

Wychowanie intelektualne mozna zdefiniowaé jako dzialania
stuzace ksztaltowaniu i rozwijaniu w osobowosci wychowanka sy-
stemu wartosci poznawczych, zdolnosci poznawczych, zaintereso-
wari poznawczych, pozytywnych postaw wobec wiedzy i aktywno-
éci intelektualnej oraz sluzace wzbudzaniu motywacji poznawczej™.
W wychowaniu intelektualnym szczegdélna uwage zwraca si¢ na
wzbudzanie u wychowankéw dociekliwosci poznawczej, polaczone;
z krytycyzmem wobec wiedzy i zjawisk, pasji poznawczych i poszu-
kiwawczych, jak réwniez na przygotowanie wychowankéw do podej-
mowania systematycznych oraz diuzszych wysitkéw intelektualnych.

W teorii warstwicowej S. Kunowskiego wychowanie spoleczne
$cisle zwigzane jest z warstwa socjologiczna. Wedlug autora, war-
stwa socjologiczna laczy si¢ z zadaniem uspolecznienia wychowan-
ka, ktérego sila etosu spolecznego chce zasymilowac¢ i upodobni¢ do
obowiazujacego wzorca postgpowania w spolecznosci”’. Wychowanie
spoleczne polega na ,udzielaniu pomocy wychowankowi w zakresie
dobrego przystosowania si¢ do zadan zycia spolecznego nie tylko pod
wzgledem moralnym, ale takze Zyciowym i praktycznym™. Zadaniem
wychowania spolecznego jest przygotowanie wychowanka do podjecia
16l spotecznych, jak réwniez odpowiednich postaw moralnych.

Wobec koncepcji integralnego wychowania wychowanie kultural-
ne jawi si¢ jako wyrywanie czlowieka ze stanu nizszego (naturalnego)
i wprowadzanie go do stanu wyzszego (stanu kultury), ktéry nie jest
ostatecznym punktem na drodze ludzkiego rozwoju, lecz punktem
wyjscia do jeszcze wyzszego, jakim jest osobowos¢ duchowa.

Wychowanie religijne natomiast taczy si¢ scisle z warstwa ducho-
wa czlowieka. Polega na ksztaltowaniu peinej duchowosci i §wiato-
pogladu moralno-religijnego. Stad w integralnym rozwoju czlowieka

2 Leksykon PWN, Warszawa 1972, s. 1303.

% Por. S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Krakéw 2003;

tenze, Dydaktyczne kreowanie yedukacji jutra”, w: Edukacja Jutra, red. K. Denek,
T.S. Zimny, VI Tatrzanskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa 2000.
# Por. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, dz. cyt.,s. 172-174.

30 Tamze, s. 250.
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nie mozna poming¢ tematu wychowania religijnego. Nie mozna
w pelni wychowywa¢, pomijajac wymiar duchowy czlowieka.

Podstawa programowa dla pierwszego etapu edukacyjnego, edu-
kacji wezesnoszkolnej, zostala opisana poprzez zestaw celéw i wyni-
kajacych z nich zadan szkoly oraz wykaz wiadomosci i umiejetnosci
uczniéw koriczacych klas¢ trzecig szkoly podstawowej’’. Ponizej
zostanie dokonana analiza zaréwno celéw, jak i tresci programowych
w kontekscie integralnego wychowania dziecka w mlodszym wieku
szkolnym.

Jak juz pisano wezesniej, jednym ze sktadowych integralnego wy-
chowania jest wychowanie zdrowotne i fizyczne.

Wsréd celéw ksztalcenia na pierwszym etapie edukacyjnym
znajduje si¢ ,takie wychowanie, aby dziecko w miare swoich moz-
liwosci bylo przygotowane do zycia w zgodzie z samym sobg, ludz-
mi i przyroda™. Osiggniecie tego celu wigze si¢ miedzy innymi
z realizacjg takich zadan, jak: ,zapewnienie dziecku przyjaznych,
bezpiecznych i zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dzialania
indywidualnego i zespolowego, rozwijania samodzielnosci oraz od-
powiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie™. Tresci przezna-
czone do realizacji w klasach I-IIT szkoly podstawowej z zakresu
wychowania fizycznego i zdrowotnego mozna odnalez¢ w kilku ob-
szarach edukacyjnych:

* edukacji spolecznej — uczen:

wie, gdzie mozna bezpiecznie organizowaé zabawy, a gdzie nie moz-
na i dlaczego; zna zagrozenia ze strony ludzi; potrafi powiadomié¢
dorostych o wypadku, zagrozeniu, niebezpieczeristwie; zna nume-
ry telefonéw: pogotowia ratunkowego, strazy pozarnej, policji oraz
ogélnopolski numer alarmowy 112%);

* edukacji przyrodniczej — uczen:
zna podstawowe zasady racjonalnego odzywiania si¢; rozumie ko-

nieczno$é kontrolowania stanu zdrowia i stosuje si¢ do zalecen le-
karza i lekarza dentysty; dba o zdrowie i bezpieczenistwo swoje i in-

3t Por. Podstawa programowa, dz. cyt.

32 Tamze.

3 Tamze.

3 Tamze,s. 11.
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nych (w miare swoich mozliwosci); orientuje si¢ w zagrozeniach ze
strony roélin i zwierzat, a takze w zagrozeniach typu burza, huragan,
$niezyca, lawina, pow6dz itp.; wie, jak trzeba zachowac¢ sie w takich
sytuacjach®;

* zajeciach komputerowych — ,wie, ze praca przy komputerze me-
czy wzrok, nadwereza kregostup, ogranicza kontakty spoleczne;
wie, jak trzeba korzysta¢ z komputera, zeby nie naraza¢ wlasnego
zdrowia”3®;

* zajeciach technicznych —,dba o bezpieczeristwo wiasne i innych: (...)
wlasciwie uzywa narzedzi i urzadzen technicznych, wie, jak na-
lezy bezpiecznie porusza¢ si¢ po drogach (w tym na rowerze)
i korzysta¢ ze $srodkéw komunikacji; wie, jak trzeba zachowac si¢
w sytuacji wypadku™’;

* wychowaniu fizycznym i zdrowotnym — poprzez realizacje tresci
uczenl nabywa sprawnosci i umiejetnosci w zakresie sprawnosci
fizycznej, treningu zdrowotnego, sportéw calego zycia i wypoczyn-
ku®®, ale takze w zakresie bezpieczeristwa i edukacji zdrowotnej —

dba o higieng osobistg i czystos¢ odziezy; wie, jakie znaczenie dla
zdrowia ma wiasciwe odzywianie si¢ oraz aktywno$é fizyczna; wie,
ze nie moze samodzielnie zazywac lekarstw i stosowac $rodkéw che-
micznych niezgodnie z przeznaczeniem; dba o prawidlows posta-
we, np. siedzac w tawce, przy stole; przestrzega zasad bezpiecznego
zachowania si¢ w trakcie zaj¢¢ ruchowych; postuguje si¢ przybora-
mi sportowymi zgodnie z ich przeznaczeniem; potrafi wybraé bez-
pieczne miejsce do zabaw i gier ruchowych; wie, do kogo zwrécié sie
o pomoc w sytuacji zagrozenia zdrowia lub Zycia®.

Wyzej wymienione tresci oraz ich realizacja w edukacji wezesno-
szkolnej daja szanse ksztaltowania wéréd dzieci postaw prozdrowot-
nych oraz wdrazania do zdrowego i aktywnego trybu zycia.

Wychowanie intelektualne dziecka w mlodszym wieku szkolnym
w $wietle podstawy programowej opiera si¢ na realizacji zadar takich jak:

% Tamze,s. 11-12.

% Tamze,s. 14.

37 Tamze.

3% Por. tamze.

% Tamze,s. 15-16.
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* rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych dziecka;

* ksztaltowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz
rozwijanie ciekawosci w poznawaniu otaczajacego $wiata i w da-
zeniu do prawdy;

* wyposazenie dziecka w umiejetno$¢ czytania i pisania, w wiado-
modci i sprawnoéci matematyczne potrzebne w sytuacjach zycio-
wych i szkolnych oraz przy rozwigzywaniu probleméw;

* dbalo$¢ o to, aby dziecko moglo nabywa¢ wiedz¢ i umiejegtnosci po-
trzebne do rozumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostepu
do réznych zrédel informacji i mozliwosci korzystania z nich®.

Wychowanie intelektualne odbywa si¢ podczas realizacji tresci
programéw obejmujacych w zasadzie wszystkie rodzaje edukacji,
podczas ktérych uczniowie zdobywaja nie tylko wiedze, ale réwniez
nabywaja umiejetnosci samodzielnego jej zdobywania i wykorzysty-
wania w codziennym zyciu. Ksztaltowane s3 jednoczesnie postawy
otwartosci, ciekawosci poznawczej, pozytywnego stosunku do nauki.

Wychowanie spoleczne w szkole, w mysl nowej podstawy progra-
mowej, odbywa si¢ poprzez realizacje takiego zadania, jak: ,sprzyja-
nie rozwojowi cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywnego
i etycznego uczestnictwa w zyciu spolecznym”™.

W5réd tresci programéw, w kontekscie wychowania spolecznego,
na uwagg zasluguja te, ktére obejmuja takie obszary edukacyjne jak:
* edukacja polonistyczna — uczen uwaznie stucha wypowiedzi i ko-

rzysta z przekazywanych informacji, uczestniczy w rozmowach,

dobiera wlasciwe formy komunikowania si¢ w réznych sytuacjach
spolecznych, prezentuje wlasne zdanie i formutuje wnioski*}
* edukacja spoteczna —

odréznia dobro od zta, stara si¢ by¢ sprawiedliwym i prawdoméw-
nym; nie krzywdzi innych, pomaga stabszym i potrzebujacym; zna
podstawowe relacje miedzy najblizszymi; podejmuje obowigzki
domowe i rzetelnie je wypelnia; identyfikuje si¢ ze swoja rodzi-
ng i jej tradycjami; ma rozeznanie, ze pieniagdze otrzymuje si¢ za
prace; rozumie, co to jest sytuacja ekonomiczna rodziny, i wie, ze
trzeba do niej dostosowac swe oczekiwania; wspélpracuje z innymi
w zabawie, w nauce szkolnej i w sytuacjach zyciowych; przestrzega

4 Tamze,s. 6.

4 Tamze.

4 Por. tamze, s. 6-7.
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regul obowigzujacych w spolecznosci dziecigeej oraz swiecie do-
rostych; wie, jak nalezy zachowywaé si¢ w stosunku do dorostych
i réwiesnikéw (formy grzecznosciowe); rozumie potrzebe utrzy-
mywania dobrych relacji z sagsiadami w miejscu zamieszkania; jest
chetny do pomocy, respektuje prawo innych do pracy i wypoczyn-
ku; jest tolerancyjny wobec oséb innej narodowosci, tradycji kul-
turowej itp.; wie, ze wszyscy ludzie maja réwne prawa; zna prawa
ucznia i jego obowiazki (w tym zasady bycia dobrym kolega), re-
spektuje je; uczestniczy w szkolnych wydarzeniach; wie, jak waz-
na jest praca w zyciu czlowieka; wie, jaki zawéd wykonuja jego
najblizsi i znajomi; wie, czym zajmuje si¢ np. kolejarz, aptekarz,
policjant, weterynarz®.

* zajecia komputerowe — ,wie, ze praca przy komputerze (...) ogra-
nicza kontakty spoleczne”.

 wychowanie fizyczne — ,wie, jak nalezy zachowa¢ si¢ w sytuacjach
zwycigstwairadzi sobie z porazkamiw miar¢ swoich mozliwosci™;

* etyka -

nawigzuje i pielegnuje przyjaznie w miare swoich mozliwosci; prze-
strzega regul obowiazujacych w spotecznosci dziecigcej (grzecznie
zwraca si¢ do innych, wspélpracuje w zabawach i w sytuacjach zada-
niowych) oraz w §wiecie dorostych (grzecznie zwraca si¢ do innych,
ustepuje osobom starszym miejsca w autobusie, podaje upuszczony
przedmiot itp.)*.

Poprzez realizacje wyzej wymienionych tresci uczniowie klas
mlodszych uczg si¢ zachowania zgodnie z przyjetymi normami spo-
tecznymi, potrafia wspélpracowac z innymi, szanujg siebie i innych,
przygotowuja si¢ do odgrywania rél spolecznych w domu, klasie,
grupie spolecznej i przyszlym zyciu spolecznym.

Wychowanie kulturalne to: wychowanie przez sztuke, wycho-
wanie do odbioru sztuki i rozwijanie zachowan twérczych uczniéw.
W5réd zadan szkoly w tym zakresie mozna wyréznié: ,zapewnienie
dziecku warunkéw do rozwijania ekspresji plastycznej, muzycznej,

# Tamze,s. 10-11.
“# Tamze,s. 14.
% Tamze,s. 15.

4 Tamze, s.16.
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teatralnej, (...) dzialalnosci tworczej”. Tresci stuzace realizacji tych
zagadnien zostaly umieszczone wéréd tresci:

edukacji polonistycznej — ,uczestniczy w zabawie teatralnej, ilu-
struje mimika, gestem, ruchem zachowania bohatera literackiego
lub wymyslonego™;

edukacji muzycznej — uczeni w zakresie odbioru muzyki zna i sto-
suje rézne rodzaje aktywnosci muzycznej; rozréznia podstawowe
elementy muzyki (melodia, rytm, wysokos$¢ dzwigku, akompania-
ment, tempo, dynamika) i znaki notacji muzycznej (wyraza ru-
chowo czas trwania warto$ci rytmicznych, nut i pauz); swiadomie
i aktywnie stucha muzyki (wyraza swe doznania werbalnie i nie-
werbalnie) oraz okregla jej cechy; rozréznia i wyraza §rodkami po-
zamuzycznymi charakter emocjonalny muzyki; rozpoznaje utwo-
ry wykonane: solo i zespolowo, na chér i orkiestre; orientuje sie
w rodzajach gloséw ludzkich (sopran, bas) oraz w instrumentach
muzycznych (fortepian, gitara, skrzypce, trabka, flet, perkusja);
rozpoznaje podstawowe formy muzyczne — AB, ABA (wskazuje
ruchem lub gestem ich kolejne czg¢sci); w zakresie tworzenia mu-
zyki: tworzy proste ilustracje dzwigkowe do tekstéw i obrazéw
oraz improwizacje ruchowe do muzyki, improwizuje glosem i na
instrumentach wedlug ustalonych zasad, wykonuje proste utwory,
interpretuje je zgodnie z ich rodzajem i funkcja®.

Realizacja tych tresci dostarcza dziecku w mlodszym wieku szkol-

nym nie tylko wiedzy na temat muzyki, ale uczy takze swiadomego
sluchania muzyki oraz rozwija twérczg aktywno$¢ muzyczng dziecka
poprzez improwizacje podczas ruchu przy muzyce, §piewu, gry na
instrumentach.

edukacji plastycznej — uczeri w zakresie percepcji sztuki ma mozli-
wos¢ kontaktu z wybranymi dzietami sztuki, zabytkami, tradycja;
w zakresie ekspresji przez sztuke podejmuje réznorodng dzialal-
no$¢ tworczg poprzez ilustrowanie scen i sytuacji, inspirowanych
basnia, muzyks, opowiadaniem itd. (na plaszczyznie i w prze-
strzeni); realizuje proste projekty w zakresie form uzytkowych;
w zakresie recepcji sztuki: rozréznia takie dziedziny dziatalnosci
twérczej czlowieka jak: architektura, sztuki plastyczne oraz inne

47 Tamze,s. 6.

4 Tamze,s. 7.

4 Por. tamze, s. 8 -9.
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okreslone dyscypliny sztuki (fotografika, film) i przekazy medial-

ne (telewizja, Internet), a takze rzemiosto artystyczne i sztuke

ludowg, rozpoznaje wybrane dziela architektury i sztuk plastycz-
nych nalezace do polskiego i europejskiego dziedzictwa kultury™;

Edukacja plastyczna, podobnie jak muzyczna, pozwala dziecku na
»spotkanie” ze sztuka, przygotowuje do prawidlowego jej odbioru,
daje mozliwos$¢ wyrazenia siebie w twérczosci plastycznej, dostarcza
podstawowg wiedze z zakresu sztuk plastycznych.

Analizujac wyzej wymienione tresci, mozna zauwazy¢, ze ich rea-
lizacja stwarza szans¢ dziecku w wieku wezesnoszkolnym na to, aby
juz na tym etapie rozwoju mogla si¢ ksztaltowa¢ w nim warstwa
kulturologiczna, ktéra w przyszlosci pozwoli mu staé si¢ kulturalnym
czlowiekiem i otworzy droge do rozwoju na jeszcze wyzszym pozio-
mie — rozwoju duchowego.

Ostatnig ze struktur integralnego wychowania czlowieka jest
wychowanie religijne (duchowe). W' polskiej szkole wychowanie
religijne dokonuje si¢ gléwnie podczas lekgji religii, ktére realizu-
ja Podstawe programowg katechezy Kosciola katolickiego w Polsce, oraz
przy okazji szczegélnych $wiat (Boze Narodzenie, Wielkanoc), ktére
w sposéb szczegdlny wpisaly sie w tradycje naszej ojczyzny. Nie moz-
na jednak zapomina¢ o rozwoju duchowym czlowieka. Niewatpliwie
wigzaé si¢ to moze z realizacjg tresci etyki i edukacji spotecznej, ktére
s3 uniwersalne, ponadreligijne, a jednoczesnie ich realizacja na etapie
wezesnoszkolnym moze poméc mlodemu czlowiekowi w odnale-
zieniu drogi prowadzacej do pelni czlowieczenstwa. Sg to miedzy
innymi takie tresci, ktére ucza odrézniania dobra od zta, wdrazaja do
sprawiedliwosci, prawdoméwnosci, szacunku wobec siebie i innych,
wzmacniajg wiezi rodzinne, rozwijaja potrzebg niesienia pomocy in-
nym, uczg tolerancji, przyjazni, przestrzegania zasady ,nie kradnij™".

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze Podstawa programowa
ksztalcenia ogolnego dla pierwszego etapu edukacyjnego, zawarte w niej
cele, zadania oraz tresci przeznaczone do realizacji w poszczegélnych
obszarach edukacyjnych, stwarza szanse integralnego wychowa-
nia w poszczegdlnych jego sktadowych strukturach. Nalezy jednak
zwréci¢ uwage na harmonijno$¢ w ich ksztaltowaniu. Niebezpie-
czenistwem dla integralnego wychowania moga by¢ duze dyspropor-

50 Por. tamze, s. 8-10.

51 Por. tamze, s. 10, 16.
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c¢je miedzy nimi. Nie mozna wychowywaé w jednym obszarze, za-
niedbujac pozostate. Od czujnosci, wiedzy i umiejetnosci nauczycieli
zalezy ich integracja.

Bibliografia

Chatas K., Wychowanie ku wartosciom wiejskim jako szansa integralne-
go rozwoju wychowanka, Wydawnictwo KUL, Lublin 2007.

Flitner W., Systematische Pidagogik, Hirt, Breslau 1933.

Hessen S., O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Ksigznica Atlas,
Lwoéw 1939.

Kunowski S., Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Sale-
zjanskie, Warszawa 1996.

Kunowski S., Proces wychowawczy i jego struktury, Instytut Pracy Na-
uczycielskiej, Lublin 1946.

Leksykon PWN, PWN, Warszawa 1972.

Okont W., Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie
,Zak” Warszawa 2001.

Ostrowska K., W poszukiwaniu wartosci, Rubikon, Gdansk 1994.

Palka S., Dydaktyczne kreowanie ,edukacji jutra”, w: Edukacja Jutra,
red. K. Denek, T.S. Zimny, VI Tatrzanskie Seminarium Nauko-
we, Czestochowa 2000.

Palka S., Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wydawnictwo
U], Krakéw 2003.

Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych,
Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r., zalacznik nr 2.

Woijtyta K., Osoba i czyn, Polskie Towarzystwo Teologiczne, Krakéw
1969.

Woijtyta K., Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, TN KUL,
Lublin 2000.

Nota o autorze

Dr Marta Buk-Cegietka — adiunkt w Katedrze Dydaktyki i Edu-
kacji Szkolnej, Instytut Pedagogiki, Wydzial Nauk Spolecznych
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawla II. Obszary za-
interesowari badawczych: integralny rozwdj i wychowanie dziecka
w mlodszym wieku szkolnym i przedszkolnym.



Beata Bugajska-Jaszczott

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Monika Czajkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie

Nowy wymiar
komunikac;ji
na zajeciach

z edukacji
matematycznej

W dzisiejszych czasach dostep do informacji nie sta-
nowi trudnosci. Dlatego wspélczesny czlowiek po-
winien posiada¢ nie tylko umiej¢tno$¢ pozyskiwania
informacji, ale przede wszystkim jej wyszukiwania,
selekcjonowania, porzagdkowania, a takze sprawdza-
nia jej wiarygodnosci. Fakt ten nie moze pozostaé
bez wplywu na nauczanie. Dlatego obecnie duza
wage przywiazuje si¢ do sposobu organizacji procesu
dydaktycznego, wykorzystywanych metod naucza-
nia i przekazywania uczniowi informacji zwrotne;
o jego postepach w nauce. Doswiadczenia ostatnich
lat pokazuja koniecznos$é¢ odejscia w nauczaniu od
metod podajacych, najmniej efektywnych i najstabie;
aktywizujacych uczniéw. Wspélczesnie uwaza sig,
ze uczen powinien bra¢ aktywny udzial w dialogu
z nauczycielem i innymi uczniami, razem negocju-
jac znaczenie pojeé, rozumienie sytuacji, projektujac
strategie rozwigzywania probleméw, dostrzegajac
i poprawiajac popelnione bledy. W nauczaniu akcent
przesuwa si¢ z gromadzenia wiedzy na jej tworzenie

New Dimension
of Communication
during Lessons

in Mathematical
Education

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Abstract

izespolowe rozwigzywanie probleméw. A zatem nacisk
polozony jest na ksztattowanie kompetencji, umiejet-
nosci i postaw potrzebnych nie tylko w szkole, ale takze
w pézniejszej pracy zawodowej. Na role komunikacji
w nauczaniu zwrécono réwniez uwage w Deklaracji
Bolonskiej, wymieniajac osiem kluczowych kompeten-
¢ji, miedzy innymi komunikowania si¢ w matematyce,
o matematyce i z uzyciem matematyki.

W praktyce jednak na zajeciach edukacji matematycz-
nej rzadko wystepuje wlasciwa komunikacja miedzy
nauczycielem a uczniami. Jak pokazuja wyniki badari,
nauczyciele w klasach I-III zazwyczaj prowadza po-
gadanke, tak formulujac pytania, aby uzyska¢ jedyna,
zaprojektowang wezesniej odpowiedz. Czesto na za-
jeciach z edukacji matematycznej dzieci wylaczone sa
z komunikacji réwiesniczej. Zwykle pracuja indywidu-
alnie, rzadko w grupach, nie majac okazji do rozwijania
swoich umiejetnosci komunikacyjnych.

W niniejszym tekscie skoncentrujemy si¢ na wybra-
nych elementach komunikacji migdzy nauczycielem
i uczniami, wskazujac na aspekty wychowawcze takie-

go dialogu.

edukacja matematyczna, komunikacja

Nowadays, the ease with which we access the infor-
mation is unquestionable. Therefore, a modern man
should possess not only specific skills to obtain the
information but also the skills to search, select, order
and check for its credibility. This cannot stay with-
out impact on teaching. Therefore, much attention is
put these days to the manner of organizing didactic
process, teaching methods and supplying the infor-
mation to students about their educational progress.
The latest research indicates the need for resigning
from so called “giving” methods, least effective and
the least engaging of students. Nowadays, it is be-
lieved that a student shall have the chance to take an
active part in a dialogue with his teacher and other
students, together negotiating the meaning of terms,
understanding of task, designing the problem solv-
ing strategy, noticing and correcting mistakes they
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did. The teaching is shifting its approach from gath-
ering of knowledge towards the knowledge creation
and group work at problem solving. This means that
the emphasis put now is on creation of competences,
skills and attitude necessary at school and work en-
vironment. The role of communication in teaching
was even pointed out in Bologna Declaration where
8 key competences were enlisted, among others
communication in maths, about maths and with us-
age of maths. However, in practice, a proper com-
munication between student and his teacher hardly
happens. The students do not understand what the
teacher is saying or writing, while the teacher does
not try to understand the sense of students’ com-
ments. In accordance with the research results the
teachers of 1-3 grade usually give such a talk that
by formulating their questions only the previously
designed answer is received. It very often happens
that during maths education students are deprived
of peers’ communication. They usually work indi-
vidually, rarely in groups having no opportunity for
development of communication skills.

Herein focus will be put on selected elements of
communication between the student and his teacher,
indicating the educational aspect of such a dialogue.

maths education, communication Keywords

Komunikacja jako kompetencja kluczowa

Matematyka stanowi fundament wyksztalcenia wspélczesnego
czlowieka. Wykorzystywana jest w wielu dziadzinach nauki i zyciu
codziennym. Najistotniejsze w matematyce umiej¢tnosci: mode-
lowania matematycznego, opracowywania wlasnych strategii roz-
wigzywania zadain, rozumowania i argumentacji, sa konieczne do
rozumienia zlozonosci zjawisk i rozwigzywania probleméw poza-
matematycznych srodkami matematyki.

Obecnie duzg wage przywiazuje si¢ do sposobu organizacji pro-
cesu dydaktycznego, wykorzystywanych metod nauczania i przeka-
zywania uczniowi informacji zwrotnej o jego postepach w nauce.
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Doswiadczenia ostatnich lat pokazuja konieczno$¢ odejscia w na-
uczaniu od metod podajacych, najmniej efektywnych i najstabiej ak-
tywizujacych uczniéw. Wspédlczesnie uwaza sig, ze uczen powinien
bra¢ aktywny udzial w dialogu z nauczycielem i innymi uczniami,
razem negocjujac znaczenie pojeé, rozumienie sytuacji, projektujac
strategie rozwigzywania probleméw, dostrzegajac i poprawiajac bledy
popelnione przez siebie lub innych. W nauczaniu akcent przesuwa
si¢ z gromadzenia wiedzy na jej tworzenie i zespolowe rozwigzywa-
nie probleméw. Nacisk polozony jest na ksztaltowanie umiejetnosci
i postaw potrzebnych nie tylko w szkole, ale takze w pézniejszej pra-
cy zawodowej. Jedng z najistotniejszych kompetencji kluczowych'
jest umiejetnos¢ komunikowania si¢. Powinna by¢ rozwijana i do-
skonalona przez cale zycie. Wlasciwa i skuteczna komunikacja wy-
raza si¢, zdaniem D. Klus-Staniskiej i M. Nowickiej?, migdzy innymi
w nastepujacych zachowaniach:
* sluchanie innych, nawigzywanie do ich wypowiedzi, podtrzymy-
wanie interakcji, polemizowanie z innymi;
* dobieranie trafnych argumentéw i przykiadéw, formulowanie
kontrargumentéw;
* mdéwienie w zréznicowanych formach i sytuacjach, nie tylko
udzielanie odpowiedzi, ale réwniez zadawanie pytan, negowanie,
wydawanie poleceni, negocjowanie.

! Obecnie sposéb nauczania matematyki oraz rozwoju umiejetnosci mate-

matycznych i komunikacyjnych jest przedmiotem szczegélnej troski paristw Unii
Europejskiej. W zaleceniu zawartym w Deklaracji Boloriskiej ustanowiono osiem
kompetencji kluczowych, rozumianych jako pofaczenie wiedzy, umiejetnosci i po-
staw, potrzebnych do samorealizacji i kariery zawodowej jednostki, a takze inte-
gracji spoleczenstwa i jego rozwoju. Wsréd niech sa kompetencje matematyczne
i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, a takze kompetencje komuni-
kacyjne (zob. http://wiadomosci.onet.pl/kraj/men-nauczyciele-musza-zmienic-
-sposob-nauczania-matematyki/e2zpx). Réwniez w Polsce, w obecnie obowigzuja-
cej podstawie programowej, znajduje si¢ zapis, ze do najwazniejszych umiejetnosci
zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia ogélnego w szkole podstawowej
nalezg: czytanie, myslenie matematyczne, myslenie naukowe, umiejetno$¢ komu-
nikowania si¢ w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, zar6wno w mowie, jak
i w piSmie; umiejetnosé wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy infor-
macji, umiejetnoéé rozpoznawania wlasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia
sie, umiejetnos¢ pracy zespolowej.

> Por. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej,
Warszawa 2005, s. 81.
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W niniejszym tekscie skoncentrujemy si¢ na wybranych elemen-
tach komunikacji miedzy nauczycielem i uczniami klas I-III szko-
ly podstawowej w ramach edukacji matematycznej, wskazujac na

aspekty wychowawcze takiego dialogu.

Rola nauczyciela matematyki we wspodtczesnej szkole

Zmiany spoleczne, kulturowe i ekonomiczne oraz szybki roz-
woéj technologii informacyjnych i upowszechnienie si¢ IT wywar-
ty ogromny wplyw na proces ksztalcenia, réwniez matematycznego.
To powoduje, Ze w ostatnich latach obserwuje si¢ zmiany oczekiwan
i wymagan instytucji, uczniéw i rodzicéw wobec szkoly. Stala si¢ ona
miejscem, w ktérym mlode pokolenie nie tylko nabywa okreslonych
wiadomosci i umieje¢tnosci, ale réwniez rozwija kompetencje interper-
sonalne i ksztaltuje poglady. Od nauczyciela oczekuje si¢, ze oprécz
organizowania procesu nauczania — uczenia si¢ w nowoczesny sposéb
bedzie przekazywal wartosci, uczyl tolerancji, kreowal otwarte i twér-
cze postawy uczniéw. W' tradycyjnym nauczaniu nauczyciel pelnit
kierowniczg i dominujaca funkcje w zakresie ksztalcenia i wychowa-
nia. Jego zadaniem bylo przekazanie uczniom mozliwie najwickszej
porcji wiedzy. Nauczanie bylo nastawione na opanowanie przez ucz-
niéw wzoréw, algorytméw i regut postepowania. Dzi§ nauczyciel jako
gléwne zrédlo wiedzy i jej przekaznik nie jest juz autorytetem ani dla
uczniéw, ani dla ich rodzicéw’. Obecnie postrzegany jest jako mentor,
inspirator i przewodnik, ktéry towarzyszy uczniowi w samodzielnym
zdobywaniu wiedzy. ,Wspélczesny nauczyciel zarzadza klasa, wplywa
na stworzenie $rodowiska tej grupy, motywuje i pobudza zaintereso-
wania uczniéw, zdobywa ich zaufanie™. Bardzo istotny jest tutaj

dialog nauczyciela z uczniem, ktéry nie jest mozliwy, jesli nauczyciel
nie traktuje swego ucznia jako partnera, kiedy nie respektuje jego
pogladéw, a jedynie narzuca mu wiasne. (...) Dobry kontakt to nie

3

Por. C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdansk 2004; H. Siwek, Dy-
daktyka matematyki. Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej, Warszawa 2005;
A. Tomaszewska, Nauczyciel na miare XXI wieku, w: Nauczyciele wobec wyzwari
wspdtezesnosci. Doswiadczenia — badania — koncepeje, red. E. Przygoriska, I. Chmie-
lewska, £.6dz 2009; K. Polak, Bezradnos¢ nauczyciela, Krakéw 2012; J. Szempruch,
Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakéw 2013.

* H. Siwek, Dydaktyka matematyki, dz. cyt.,s. 157.
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tylko przyjemna atmosfera na lekcji. To takze prawo ucznia do za-
dawania pytan, do zglaszania watpliwosci, wchodzenia w polemike
z nauczycielem. To prawo obu stron do swobodnej komunikacii,
a takze do popetniania bledow’.

W trakcie wlasciwie prowadzonego dialogu obie strony, uczen
i nauczyciel, d3za do wzajemnego zrozumienia. Stuchaja si¢ wzajem-
nie, starajg si¢ zrozumie¢ sens wypowiedzi wszystkich uczestnikéw
dialogu i wspélnie wyjasniaja watpliwosci. Znaczenie przy tym maja
nie tylko stowa, ale takze jezyk niewerbalny — gesty, mimika, ton
glosu, kontakt wzrokowy. ,Méwiac o efektywnym komunikowaniu
si¢ uczestnikéw komunikacji, mamy na mysli takie porozumienie si¢
nauczycieli i uczniéw, ktére respektuje zasadg podmiotowego i part-
nerskiego traktowania siebie nawzajem™.

Nalezy zwrécic¢ uwagg, ze dziecko w klasach I-III dopiero nabywa
umiejetnosci komunikowania si¢ w procesie poznawczym, zaréwno
w zakresie przekazywania swoich spostrzezen, mysli i prowadzonych
rozumowari, jak i odbierania informacji od innych oséb i rozumienia
ich znaczenia. Dziecko, obserwujac nauczyciela, uczy sig, jak nalezy
rozmawiac z innymi, jak i kiedy si¢ do nich zwracaé, jak przedstawiaé
swoje racje i argumenty, jak przyznawac si¢ do popetnionych bledéw,
jak krytykowa¢ prace innych, nie ranigc ich przy tym i nie zmniejsza-
jac ich wartosci. Uczy sie réwniez, jak przyjmowac krytyczne uwa-
gi dotyczace wykonanej przez siebie pracy, traktowac je jako wska-
z6wki, a nie jako negatywng ocen¢ wlasnej osoby. Nauczyciel swoja
postawa, zachowaniem i stosowanymi technikami dyskursywnymi
moze rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne wychowankéw albo je
blokowa¢ badz wrecz hamowaé. Moze spowodowaé, ze nauka be-
dzie odbywala si¢ w atmosferze przyjaznej uczniom lub w ztych wa-
runkach uczuciowych. Moze zwigkszaé efektywnos$¢ nauczania lub
skutecznie zniecheca¢ dzieci do nauki. Dlatego niezmiernie wazne
jest, aby nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej posiadal odpowiednie
umiejetnosci interpretacyjno-komunikacyjne”.

> A. Tomaszewska, Nauczyciel na miarg XXI wiecku, art. cyt.,s. 182.

¢ G. Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujgce efektywng komunikacje

interpersonalng w procesie edukacyjnym, ,Edukacja” nr 3/2000, s. 32.

7

Por. J. Tarnowski, Pedagogika dialogu, w: Edukacja alternatywna. Dylematy
teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakéw 1992; H. Kwiatkowska, Europejski wy-
miar edukacyi: proba identyfikacyi idei — implikacje dla ksztalcenia nauczycieli, w: Z za-
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Komunikacja na linii nauczyciel — uczniowie

Zapewnienie wlasciwej komunikacji jest szczegdlnie trudne na
zajeciach edukacji matematycznej, na ktérych wystepuje specyficzny
rodzaj konwersacji. Wynika to z faktu, ze réznica mi¢dzy doswiad-
czeniem matematycznym dziecka i dorostego jest ogromna. Jezyk
dziecka i doroslego sa tylko pozornie podobne. Pod zewnetrzng
zgodnoscia sléw kryje si¢ znaczna rozbiezno$¢ pojeciowa i znacze-
niowa. Na zajeciach z edukacji matematycznej mamy do czynienia
z kilkoma jezykami réwnoczesnie. Dziecko rozpoczynajace edukacje
szkolng postuguje sie¢ gtéwnie jezykiem potocznym. Jego jezyk ma-
tematyczny dopiero si¢ ksztaltuje. Natomiast jezyk matematyczny
nauczyciela zawiera poza elementami jezyka matematyki takze ele-
menty jezyka nieformalnego — intuicyjnego. W wielu fragmentach
podrecznikéw szkolnych wystepuje scisty jezyk matematyczny. Do-
datkowo pojawia si¢ tez jezyk graficzny, ktéry moze ulatwia¢, ale tez
utrudnia¢ nauke¢ matematyki®.

Wspélczesnie uwaza sig, ze jednym z czynnikéw sprzyjajacych
efektywnej edukacji matematycznej jest aktywny udzial ucznia
w dialogu z nauczycielem, wspélne negocjowanie znaczen pojeé,
rozumienie sytuacji itd. Z prowadzonych obserwacji lekcji’ wynika

gadnieri pedeutologii i ksztatcenia nauczycieli, ,Studia Pedagogiczne” 1995, t. LXI;
G. Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujgce efektywng komunikacje interper-
sonalng w procesie edukacyjnym, art. cyt.; W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachow-
ski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspolezesnej, Poznan 2003; A. Tomaszewska,
Nauczyciel na miarg XXI wieku, art. cyt.; A. Szkolak, Kompetencje interpersonalno-
~komunikacyjne nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej — komunikat z badari wlasnych,
w: Nauczyciel i uczen w przestrzeni edukacyjnej, red. ]. Szempruch, E. Zyzik, M. Par-
lak, Kielce 2011; B. Bugajska-Jaszczott, M. Czajkowska, Komunikacja na zajeciach
z edukacji matematycznej, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 4 (23)/2013, s. 39-50;
J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniajgcej sig szkole~funkcjonowanie i rozwdj zawodo-
wy, Rzeszéw 2001; J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne,
dz. cyt.

8

Por. B. Bugajska-Jaszczolt, M. Czajkowska, Jezyk matematyki jako srodek ko-
munikacji w edukacji wezesnoszkolnej, w: Edukacja matego dziecka, t. 2: Wychowanie
i ksztatcenie w praktyce, red. E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, M. Zalewska-Bujak,
Cieszyn — Krakéw 2010; E. Gruszezyk-Kolezynska, E. Zielinska, Nauczycielska
diagnoza edukacji matematycznej dzieci. Metody, interpretacje i wnioski, Warszawa
2013.

°  Por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec? O efektach nauczania ma-
tematyki na I etapie ksztatcenia, Warszawa 2013.
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jednak, ze czesto jesli nawet na zajeciach z edukacji matematycz-
nej panuje atmosfera, ktéra wydaje si¢ sprzyjajaca aktywnosci ucz-
niéw, to nie wystepuje wlasciwa komunikacja migdzy nauczycielem
a uczniami. Mozna przypuszczaé, ze powodem tego jest zbyt cze-
ste stosowanie metod podajacych, gtéwnie pogadanki, i organizacja
lekcji, w ktérej nauczyciel odgrywa dominujacg role — jest gléwnie
nadawcg komunikatéw, a nie ich odbiorca. Najczesciej uzywang
przez nauczyciela forma wypowiedzi jest polecenie, pytanie spraw-
dzajace wiedzg¢ uczniéw. Nie tylko forma nauczycielskich pytar,
ale takze intencja — uzyskanie natychmiastowej odpowiedzi — nie
pozostawia uczniowi czasu na przemyslenia. Dialog ma charakter
zblizony do quizu — pytanie i odpowiedz. W tak zorganizowanym
nauczaniu nie sg w pelni osiggane ani cele poznawcze, ani wycho-
wawcze. Dziecko zostaje pozbawione umiejetnosci samodzielnego
konstruowania strategii myslenia i rozwigzywania sytuacji proble-
mowych. Nie ma mozliwosci dyskutowania, wymiany mysli, po-
watpiewania, a przede wszystkim nabywania umiejetnosci pracy
zespolowej'®. Nie ma szans poznawac i stosowac regul spolecznego
wspéldzialania. Zdobywa natomiast umiejetno$¢ odgadywania in-
tencji nauczyciela na podstawie wysylanych przez niego sygnaléw.
Rozpatrzmy ponizszy przyklad, bedacy fragmentem zapisu prze-
biegu lekcji w klasie trzeciej.

Przyktad"

N: [Czyta glo$no zadanie] ,W kwietniu Kuba codziennie wrzucal
do skarbonki po 2 zt. Ile pieniedzy uzbieral Kuba w kwietniu?”.

N: Ile zlotych Kuba wrzucal codziennie do skarbonki?

Ul: 2 71

N: Ile dni ma kwiecieri?

U2: 30 dni.

N: Jakie dzialanie wykonamy?

U3: Mnozenie.

N: Ile to jest 30 -2 » U2, powiedz jak mnozymy 30 przez 2?

10 Ten rodzaj aktywnosci trwa $rednio mniej niz 3 sekundy na typowej

lekeji (por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec?, dz. cyt., s. 210).

11

W dialogach stosujemy nastepujgce skréty: U, — oznacza wypowiedZ lub
zachowanie i — tego ucznia, N — wypowiedz lub zachowanie nauczyciela.
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U2: Wystarczy pomnozy¢ 3 przez 2 i dopisaé Zero.
N: Bardzo dobrze.

Antyrozwojowy charakter pogadanki wynika gltéwnie z faktu
narzucania uczniowi przez nauczyciela sensu i sposobéw rozumie-
nia poruszanych zagadnieri. GIéwnym rodzajem aktywnosci ucznia
jest bowiem stuchanie nauczyciela i odpowiadanie na jego pytania.
Co wiecej, nauczyciele majg tendencje do ,sterowania” pracg i od-
powiedziami uczniéw, tak formulujac pytania, aby uzyska¢ jedyna
poprawna, zaprojektowang wezesniej odpowiedz. Daza do tego, aby
dzieci rozwigzaly zadanie preferowang przez nich metoda. Niekie-
dy pracujac z jednym uczniem, od razu zadaja mu szereg pytan
pomocniczych lub przerywaja wypowiedz dziecka, gdy jego droga
rozwigzania jest inna niz droga obrana przez nauczyciela. Innym
razem stawiajg szereg pytan przed calg klasg i z pozadanych odpo-
wiedzi ,sklejaja’ rozwigzanie. Niestety, taki spos6b pracy powoduje,
ze do$¢ czgsto ignoruja pomysty uczniéw. Nie starajg si¢ zrozumieé
sensu ich wypowiedzi i wstuchaé w to, co oni méwig. Rzadkoscig na
lekcjach sg pytania otwarte, stuzace migdzy innymi uruchomieniu
myslenia twérczego dzieci i zaangazowaniu ich w tok lekeji, czy
pytania o wyjasnienie albo uzasadnienie. Dominuja zabiegi ,wkia-
dania” w usta uczniéw wilasciwych, pozadanych stéw, tak jak w po-
nizszym przykladzie.

Przyktad'

N: [Rozdaje uczniom karty pracy] U,, przeczytaj prosze¢ pierwsze
zadanie.

U,: [Czyta glosno] ,Na wadze polozono arbuz i odwazniki tak jak na
rysunku. Ile wazy arbuz?”.

N: Dzigkuje¢. [Podchodzi do tablicy i zawiesza plansz¢]

12 W niniejszym artykule przedstawiamy fragment rozmowy heurystycznej,

ktéra odbyla si¢ na zajeciach z edukacji matematycznej. Szerzej na ten temat pi-
szemy w artykule B. Bugajska-Jaszczolt, M. Czajkowska, Komunikacja na zajeciach
2 edukacji matematycznej, art. cyt., s. 42-43.
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Rys. 1

N: Co jest dane w zadaniu? Prosz¢ U, powiedz.

U,: Arbuz i cztery odwazniki.

N: Jak obliczy¢, ile wazy arbuz? Jak rozwigzemy zadanie?

U,: Musimy pomnozy¢... 3 razy 2 kg... to bedzie 6...

N: [Przerywa wypowiedz ucznia] Dobrze pomnozyles, ale... po-
patrzcie jeszcze raz na rysunek... Na prawej szalce jest odwaznik
i na lewej tez jest taki sam odwaznik. U, co mozemy zrobi¢?

U,: Nie wiem...

N: To usiadz. A kto wie, co mozemy zrobi¢? [Pauza, nauczyciel czeka
na odpowiedz ucznidw, ale zaden z nich si¢ nie zglasza] Gdyby-
$my mieli wagge, to mogliby$my te odwazniki... zdja¢. Czy wtedy
waga bylaby w réwnowadze? U, proszeg...

U,: Tak.

N: Bardzo dobrze. Prosze podejdz do planszy i skresl te odwazniki,
ktére zdejmujemy.

Transferujac taki styl komunikowania si¢ na inne sytuacje, uczen
przestaje samodzielnie mysle¢ i oczekuje, ze nauczyciel juz na star-
cie zdejmie z niego ci¢zar podejmowania decyzji, wskaze, co i jak
nalezy zrobi¢. Z drugiej strony brak umiejetnosci porozumiewania
si¢ miedzy nauczycielem a uczniem, ktéry mysli inaczej niz nauczy-
ciel, moze rodzi¢ niech¢é do nauki i blokady emocjonalne. Moze by¢
réwniez przyczyna niskich efektéw uczenia si¢ i nauczania, a takze
narastania trudnosci w nauce matematyki pomimo wysitkéw zaréw-
no ze strony ucznia, jak i nauczyciela.
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Kolejnym istotnym problemem jest sposéb zwracania si¢ nauczy-
cieli do uczniéw, zwlaszcza w kontekscie oceniania ich pracy i zacho-
wan. Czasami nauczyciele chwala lub ganig dziecko, a nie jego prace
czy zachowanie, jednoczes$nie nie wskazujac, co jest pozytywnego
lub niewlasciwego w tej pracy lub zachowaniu®. Co wigcej, niekiedy
prosba dziecka o wyjasnienie watpliwosci lub ocen¢ odmiennego niz
wskazany przez nauczyciela sposéb rozwigzania zadania spotyka sie
z negatywnym komentarzem nauczyciela typu: ,Nie wiesz, bo znowu
nie uwazales!”, ,Co ty robisz?! Przeciez nie tak was uczylam. Zréb
tak, jak wam pokazywatam!”, ,Dlaczego nie robisz tak, jak uczylismy
sie? Znowu co$ kombinujesz!”.

Jak pisze M. Dabrowski, ,wydaje si¢, ze nagroda i kara sg raczej
reakcja na biezace dzialania ucznia i ich zgodno$¢ lub nie z oczeki-
waniami nauczyciela, takze w kontekscie dyscypliny, niz stosowa-
ng w przemyslany i konsekwentny sposéb metodg motywowania™*.
Takie postgpowanie nie tylko nie sprzyja rozwojowi umiejetnosci
komunikacyjnych, ale wrecz je hamuje. Nie dziwi wigc, ze zdecy-
dowanie najczestszg forma spontanicznej wypowiedzi uczniéw staja
si¢ pytania organizacyjne. Jak wynika z badan M. Dabrowskiego®,
pytania merytoryczne pojawiaja sie $rednio — jedno na trzy zajecia.
Typowy obraz komunikacji nauczyciela z uczniem to méwiacy, pyta-
jacy nauczyciel i malto aktywny intelektualnie uczen, odpowiadajacy
na pytania nauczyciela. Stowa i zdania wypowiadane przez nauczy-
ciela sg Zrédtem wiedzy dla ucznia, zas te wypowiadane przez ucznia
stanowia komunikat potwierdzajacy jej otrzymanie.

Jednoczesnie niepokojace jest to, ze znaczna czg¢$¢ nauczycieli nie
dostrzega trudnosci z komunikacja z uczniami. W Badaniu potrzeb
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwosu

zawodowego'® pojawialy siec wypowiedzi typu: ,Ja si¢ bardzo dobrze

5 Por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec?, dz. cyt., s. 228-229.
* Tamze,s. 230.
15 Por. tamze, s. 225.

Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wezesnoszkolne i matematyki w zakre-
sie rozwoju zawodowego zostalo zrealizowane w latach 2012 -2014 przez Instytut
Badan Edukacyjnych w Warszawie w ramach projektu Badanie jakosci i efektywno-
sti edukaci oraz instytucjonalizacja zaplecza badawezego finansowanego ze $rodkéw
Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapital
Ludzki, Priorytet III: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty, Poddziatanie 3.1.1. Two-
rzenie warunkéw i narzedzi do monitorowania, ewaluacji i badan systemu o$wiaty.
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komunikuj¢ z dzie¢mi, nie mam z tym problemu”. Tylko 48% ba-
danych nauczycieli zauwazylo bariery w komunikacji z uczniami
i stwierdzilo, ze potrzebuje szkolert w tym zakresie w co najmniej
umiarkowanym stopniu (wykres 1).

Wykres 1. Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,W jakim stopniu odczu-

wa Pani/Pan potrzebe szkolent w zakresie pokonywania barier w ko-
munikacji uczeni — nauczyciel?”, n=372

W bardzo duzym stopniu H 9%

W niskim stopniu

% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Warto zauwazy¢, ze niektérzy nauczyciele stwierdzali, iz przy-
czyny trudnosci w komunikacji leza po stronie ucznia. Wynikaja
w gléwnej mierze z niedojrzalosci dzieci i ich braku umiejetnosci
sluchania. Czasami postrzegali wlasciwa komunikacje przez pryz-
mat utrzymania dyscypliny w klasie, rozumianej jako postuszenstwo
w wykonywaniu wydawanych przez nich polecen. Przykladem ta-
kiego pojmowania komunikacji moze by¢ nastepujaca wypowiedz
jednej z nauczycielek: ,,Chetnie bym skorzystala ze szkoleni dotycza-
cych komunikowania si¢ z uczniami, zeby mnie dziecko stuchalo”.
Respondentka miala na mysli tradycyjnie pojmowang komunikacje
jako odbieranie przez uczniéw komunikatéw, ktére ona do nich wy-

Jego celem byla diagnoza obszaréw, w ktérych nauczyciele edukacji wezesnoszkol-
nej lub matematyki potrzebuja wsparcia na podstawie deklaracji czynnych nauczy-
cieli oraz pomiaru ich kompetencji matematycznych i dydaktycznych.
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syta. Méwita o potrzebie uzyskania wsparcia, jak najskuteczniej ko-
munikowa¢ uczniowi oczekiwania wobec niego i mozliwie szybko je
egzekwowac.

Okolo potowa badanych nauczycieli zadeklarowala, ze nie potrze-
buje wsparcia w zakresie odbioru informacji od ucznia i jej interpre-
tacji lub odczuwa taka potrzebe w niewielkim stopniu. Obserwacje
lekeji i dotychczasowe badania'” wskazuja jednak, ze prawdziwym
powodem tego rodzaju postaw nie sa posiadane przez nauczycieli
umieje¢tnosci odbierania informacji — stuchania i rozumienia tego, co
moéwi uczen, ale raczej brak swiadomosci istnienia zaklécern w ko-
munikacji na linii uczeri — nauczyciel.

Natomiast nieco wigcej oséb uczestniczacych w Badaniu potrzeb
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju
zawodowego dostrzegalo potrzebe wsparcia w zakresie komunikacji
z uczniami o réznych potrzebach edukacyjnych, choé i tu dwéch na
trzech nauczycieli klas I-I1I zadeklarowalo takg potrzebe w co naj-

wyzej umiarkowanym stopniu (wykres 2).

Wykres 2. Rozklad odpowiedzi na pytanie: ,W jakim stopniu odczuwa

Pani/Pan potrzebe szkolenrt w zakresie komunikowania si¢ z uczniami
o réznych potrzebach edukacyjnych?”, n=372

W bardzo duzym stopniu

W duzym stopniu

W umiarkowanym stopniu 29%

W niskim stopniu

W ogdle

T T T T T
% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

7 Por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec?, dz. cyt.
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Obecnos¢ w klasie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi jest elementem codziennej rzeczywistosci szkolnej. Coraz czgs-
ciej podejmowane s3 dyskusje o koniecznosci dostosowania zabie-
géw dydaktycznych i wychowawczych do potrzeb tej grupy uczniéw.
W praktyce pojawia si¢ naturalna potrzeba zastosowania zupelnie
odmiennych technik komunikacyjnych w kontakcie z uczniem
uzdolnionym niz w przypadku ucznia majacego trudnosci w ucze-
niu si¢ matematyki. Coraz cze¢éciej nauczyciele otwarcie wskazuja,
ze wiedza, ktéra wynieli ze studiéw, okazuje si¢ niewystarczajaca
W pracy z tymi grupami uczniéw.

Komunikacja na linii uczen — uczen

W rozwoju umieje¢tnosci komunikacyjno-interpretacyjnych waz-
ng role odgrywa taka organizacja procesu nauczania-uczenia sie,
w ktérej uczniowie majg mozliwo$¢ wspélnego dyskutowania i oma-
wiania problemu. Sprzyja temu praca w grupach oraz tutoring ré-
wiesniczy'®.

Praca w grupach na lekcjach matematyki zyskuje popularnosé
przede wszystkim w dokumentach programowych®. Niestety, jej
rola jest zwigzana wylacznie z checig uczynienia szkoly przyjaznej
uczniowi poprzez powierzchowne uatrakcyjnienie procesu ksztalce-
nia®. Czgsto pojawia si¢ w sytuacjach, ktére nie wymagaja réwiesni-
czych negocjacji. Nauczyciele po prostu dzielg klas¢ na mate zespoly,
przydzielajac im takie same zadania, jakie mogliby wykonywa¢ bez
podzialu. W praktyce dzieci pracuja indywidualnie, samodzielnie
rozwigzujac powierzone im zadania.

Rzeczywiste powody wprowadzenia tej formy pracy na lekcjach
powinny by¢ inne: uruchamianie nowych strategii intelektualnych,
dos$wiadczanie réznej roli, prowokowanie odmiennych aktywnosci
ucznia — nie tylko odbiorcy wiedzy, ale takze konstruktora, nego-

8 Por. A. Brzeziriska, K. Appelt, Tuzoring nauczycielski — tutoring rowiesniczy:

aspekty etyczne, ,Forum Oswiatowe”, 2(49), s. 13-29.

¥ Umiejetnoé¢ pracy zespolowej jest ta, ktéra w obowiazujacej podstawie

programowej wymieniana jest jako jedna z najwazniejszych zdobywanych przez
ucznia w trakcie ksztalcenia ogélnego w szkole podstawowe;.
20

Por. D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej,
dz. cyt.
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cjujacego z réwiesnikami znaczenie poznawanych pojeé, rozumienie
sytuacji. Przyjmowanie przez dzieci réznych rél i zadan — od lidera
do wykonawcy narzuconych czynnosci — w naturalny sposéb wpro-
wadza w relacje spoleczne niedost¢pne w tradycyjnych formach pra-
cy. Dziecko ma szans¢ méwienia, ,ktére czyni z niego nieco innego
czlowieka, niz ten zawsze poddawany mentalnemu kierowaniu przez
nauczyciela™!. Odleglym skutkiem braku komunikacji réwiesniczej
wydaje si¢ takze przesadna dbalo$¢ ze strony nauczyciela o popraw-
no$¢ i elegancje wypowiadania si¢ dzieci. Kult formalnej popraw-
nosci stanowi, zdaniem D. Klus-Stariskiej i M. Nowickiej?, bariere
rozwojows, a najwigkszym zagrozeniem dla skutecznej komunika-
cji wydaje si¢ brak zgody na osobisty jezyk ucznia edukacji wezes-
noszkolnej. Paradoksalnie, niewlasciwie pojmowana poprawnosé
powoduje, ze komunikacja jest sztuczna i nieskuteczna. Podobnie,
nadmierna dbato$¢ o formalng poprawno$¢ zapiséw rozwigzan za-
dan matematycznych (w tym o konieczno$¢ podawania odpowiedzi)
i stosowanie zaréwno w mowie, jak i piSmie precyzyjnego jezyka
matematyki moze by¢ przyczyng powstania blokad poznawczych
i emocjonalnych oraz hamowania umiej¢tnosci komunikowania sig
w matematyce, 0 matematyce i z uzyciem matematyki.

Nie ma watpliwosci, ze jezyk dziecigcy, réwiesniczy najlepiej po-
zwala najmlodszym oswoi¢ zlozone problemy matematyczne. Jesli
nauczyciel nie bedzie celowo prowokowal sytuacji wymiany mysli
pomiedzy uczniami, nie bedzie dawal zgody na spontaniczne, choé¢
nie do korica precyzyjne sposoby komunikowania si¢, wéwczas ak-
ceptowany slownik bedzie na tyle ubogi, ze dziecko zamiast sponta-
nicznie i aktywnie uczestniczy¢ w rozwigzywaniu probleméw, bedzie
koncentrowalo si¢ na poszukiwaniu stéw, ktére zadowolg nauczycie-
la. Jesli dziecko, juz na stracie szkolnym, zyska przekonanie, ze nikt
nie jest zainteresowany tym, co ono ma do powiedzenia i o czym
mysli, to przestanie chcie¢ rozmawiaé o swoich pomystach rozwia-
zania probleméw i napotkanych trudnosciach. To moze skutkowaé
powstaniem specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki®.

21 Tamze, s. 86.

22 Por. tamze, s. 84.

» Por. E. Gruszczyk-Kolezyriska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w ucze-

niu sig matematyki, Warszawa 2013.
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Tutoring réwiesniczy polega na wspélpracy dwéch uczniéw,
z ktérych jeden ma wicksza wiedze i umiejetnosci w jakims obsza-
rze, a drugi napotyka trudnosci w nauce w tym zakresie. Jak podaja

A. Brzeziniska i K. Appelt*,

moze by¢ owocnie wykorzystywany jedynie przy przyjeciu dosé pa-
radoksalnego zalozenia, ze w pewnych obszarach to réwiesnik ma
wicksze mozliwosci i kompetencje w pracy ze swoim kolega, czyli in-
nym uczniem, poniewaz posiada podobne doswiadczenie i w wigk-
szym stopniu niz nauczyciel podziela ze swoim réwiesnikiem pewien
system znaczeri oraz sposéb rozumienia i przezywania §wiata.

Nalezy zwréci¢ uwagg, ze jezyk ucznia — tutora jest podobny do
jezyka ucznia napotykajacego trudnosci w nauce, a zatem moze by¢
bardziej jasny i zrozumialy, cho¢ matematycznie mniej precyzyjny.
Pomimo Ze tutor nie ma wiedzy na temat organizacji procesu na-
uczania, to wielokrotnie potrafi lepiej wyjasni¢ rézne zagadnienia
w sposéb dla doroslego niedostepny.

Zamiast zakonczenia

Obserwacje rzeczywistosci szkolnej, praktyka nauczycieli i ba-
dania naukowe® pokazuja, ze na zajeciach edukacji matematycz-
nej rzadko wystepuje wlasciwa komunikacja migdzy nauczycielem
a uczniami. Pomimo staran i dobrych intencji obu stron wielokrot-
nie nauczyciele nie potrafia komunikowa¢ si¢ ze swoimi uczniami
w jezyku dla nich zrozumiatym. Uczniowie nie rozumieja tego, co
moéwi lub pisze nauczyciel, a nauczyciel nie stara si¢ zrozumiec¢ sensu
wypowiedzi uczniéw. Czesto na zajeciach z edukacji matematycz-
nej dzieci wylaczone s3 z komunikacji réwiesniczej. Zwykle pracuja
indywidualnie lub réwnym frontem, rzadko w grupach, nie majac
okazji do rozwijania swoich umiejetnosci komunikacyjnych, pre-
zentowania wlasnego punktu widzenia, argumentowania, stuchania
i brania pod uwagge pogladéw innych ludzi. Nauczyciele nie dostrze-
gaja badZ nie przyznaja si¢ do istnienia problemu komunikacji w kla-
sie szkolnej. Eliminowanie na zaje¢ciach z edukacji matematyczne;j

2 A. Breeziriska, K. Appelt, Tutoring nauczycielski — tutoring rowiesniczy:

aspekty etyczne, art. cyt.,s. 12.
» Por. M. Dabrowski, (Za) trudne, bo trzeba myslec?, dz. cyt.; B. Bugajska-Jasz-
czolt, M. Czajkowska, Komunikacja na zajeciach z edukacji matematycznej, art. cyt.
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swobodnej miedzyuczniowskiej komunikacji, przyzwolenie na jedy-
nie stuszny formalny jezyk porozumiewania sie, prezentowany przez
nauczyciela, sprawiaja, Ze uczenn w poszukiwaniu sléw pasujacych do
klimatu szkoly przestaje by¢ intelektualnie aktywny. Stara si¢ za-
spokoi¢ oczekiwania nauczyciela bardziej niz rozwigzaé postawiony
przed nim problem. Z czasem nabiera przekonania o braku potrzeby
i celowosci komunikowania si¢ na lekcjach matematyki.

Dlatego zamiast zakoriczenia stawiamy pytania: Jakie dzialania
nalezy podja¢, aby komunikacja na zajeciach z edukacji matematycz-
nej byla skuteczna? Jak przekona¢ nauczycieli, Ze sposéb organizacji
zaje¢ z edukacji matematycznej ma wplyw na wychowanie i rozwdj
kompetencji spotecznych dzieci?
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Rysunek

.Dom — Drzewo - Osoba”
jako technika pomocnicza
w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej nauczyciela

Rysunek jako badawcza metoda projekeyjna jest sto-
sowany w pracy z dzie¢mi w celu uzyskania wgladu
w wewnetrzne konflikty dziecka, jego obawy, sposéb
spostrzegania siebie i innych, charakter interakcji
z czlonkami rodziny. Rysunki dzieci wykorzystuje
sie w celu oceny zaréwno ich umiejetnosci moto-
rycznych, jak i stanu emocjonalnego. Technika ,Dom
—Drzewo — Osoba” pozwala zebra¢ dane dotyczace
stopnia integracji osobowosci, dojrzalosci i skutecz-
nosci dziatania dziecka. Rysunek domu zazwyczaj od-
daje kwestie dotyczace rodziny dziecka, obraz drzewa
jest zwigzany z zyciowg rola, czyli odstania konkretne
sytuacje z przesztosci lub tez sugeruje cechy osobo-
wosci, a rysowanie osoby pobudza $wiadome uczucia
dotyczace obrazu wlasnego ciata i obrazu Ja.

rysunek, metoda projekcyjna, wychowanie dziecka,
,Dom — Drzewo — Osoba”

A drawing, as a projection test method, is applied
in the work with childrenin order to get an insight
into the child’s internal conflicts, his/her fears, how
he/she perceives himself/herself and others, what

"House — Tree —
Person” Drawing
as a Technique
Helpful in Didactic
and Upbringing
Work of a Teacher

Streszczenie

Stowa kluczowe

Summary
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is the nature of his/her interaction with the fam-
ily members. Children’s drawings are used both to
assess their motor skillsas well as their emotional
condition. The “House — Tree — Person” technique
makes it possible to collect data concerning inte-
gration of personality, maturity and effectiveness of
the child’s activities. The drawing of a tree usually
illustrates the issues concerning the child’s family,
the drawing of a tree is connected with the child’s
role in life, namely it reveals certain past situations
or suggests personal features, and drawing a person
stimulates awareness of the child’s own body and
the image of “me.”

Keywords  drawing, projection metod, upbringing, “House —
Tree — Person”

Praca dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela —
wprowadzenie

Praca z dzie¢mi, ktéra ma przynosi¢ dobre efekty, musi byé¢
systematyczna i dobrze przygotowana. Z tego powodu kazdy na-
uczyciel powinien codziennie: starannie zaplanowal zajecia dy-
daktyczne, wybra¢ pomoce dydaktyczne i przygotowaé je przed
zajeciami oraz opracowaé konspekty zaje¢ dydaktycznych. Bardzo
istotne jest przy tym prowadzenie na biezaco dokumentacji pracy
pedagogicznej. Nauczyciel wychowawca ma obowigzek dokumen-
towaé swoja pracg z dzie¢mi w postaci: dziennika zaj¢é, planu pracy
dydaktyczno-wychowawczej i opiekuniczej, planéw miesigcznych,
arkuszy obserwacji dziecka, konspektéw zaje¢é, a takze innej do-
kumentacji wynikajacej z potrzeb szkoly. Jednym z wazniejszych
czynnikéw usprawniajacych prace wychowawczg jest poznawanie
dzieci przez wychowawcéw i nauczycieli. Stuzy ono wspomaganiu
rozwoju zaréwno psychicznego, jak i spolecznego wychowankéw,
w znaczgcym stopniu intensyfikuje oddzialywanie wychowawcze.
Jest zatem procesem, ktéry ma wyraznie charakter praktyczny.
Zdobywanie przez nauczyciela informacji o swych wychowankach
w znacznym stopniu ulatwia organizacje i prowadzenie przez niego
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pracy wychowawczej'. Do owych dziatan rozpoznawczych zalicza
si¢ miedzy innymi obserwacje¢, badanie ankietowe, wywiad i roz-
mowe, analiz¢ dokumentacji, a takze socjometrig?.

Précz analizy dokumentacji wiele méwi o uczniu analiza wytwo-
16w jego dzialalnosci. Wytworem w pedagogice i psychologii nazy-
wamy te materialne wyniki dzialalnosci, ktére posiadaja wzgledna
trwalos¢, moga by¢ wigc dostepne przez dluzszy okres i badane nie
tylko przez jedna, ale wiele oséb. Najczesciej méwi sie o wytwo-
rach plastycznych. Wytwory uczniowskie sa niezwykle ciekawym
materialem nie tylko ze wzgledu na mniejszg lub wigkszg wartosé
artystyczng. Sg przede wszystkim wyrazem checi, dazen, marzen
najbardziej aktualnych wlasnie w chwili powstania wytworu. Ana-
liza dokumentéw w badaniach pedagogicznych umozliwia badanie
takich zmiennych, jak: postawy, potrzeby, motywy, dazenia, zainte-
resowania, a takze zdolnosci i uzdolnienia w zakresie poznania i my-
§lenia. Stanowi tez jedno z wazniejszych zrédel dotarcia do historii
zycia jednostki. Analiza dokumentéw to réwniez znaczna pomoc
w pedagogicznych badaniach srodowiskowych. Celem rozpoznania
moze wiec by¢ diagnoza zjawiska, ktére budzi niepokéj nauczyciela,
rozpoznanie prowadzi si¢ takze, chcac zdoby¢ informacje o warun-
kach, w ktérych bedzie prowadzilo si¢ dzialalno§¢ wychowawcza,
niekiedy zdarza si¢ tez, ze rozpoznanie prowadzone be¢dzie w celu
zorientowania si, jaki jest stan, w stosunku do ktérego wychowawca
powinien dokona¢ zmian. Dzialanie rozpoznawcze moze by¢ takze
prowadzone w celu sprawdzenia skutkéw oddzialywari pedagogicz-
nych. Tego rodzaju zdobywaniem informacji moze by¢ badanie po-
staw 1 pogladéw wobec spraw istotnych wychowawczo. Takie dzia-
tania rozpoznawcze prowadzone s3 po pewnym ciggu oddziatywan
wychowawczych w celu okreslenia ich rezultatéw. Czesto w rozpo-
znaniu nalezy polozy¢ nacisk na prognoze dalszego postepowania,
poniewaz przewidywanie stanéw przysztych moze by¢ wazne nawet
woéwezas, gdy aktualny stan rzeczy nie jest uwazany za niewlasciwy.

Analiza rysunk6éw stanowi przewaznie prébe opisu i interpretacji
odnoszacych si¢ do nich tresci, barw i warunkéw, w jakich powstaly.

! Por. A. Janowski, Poznawanie uczniow. Zdobywanie informacji w pracy wy-

chowawczej, Warszawa 1975,'s. 5.
2

1992.

Por. Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kryszewski, Warszawa



238 ANNA STELIGA

Badacz ogranicza si¢ przy tym najczesciej do przeprowadzenia ja-
ko$ciowej analizy rysunkéw i kieruje sie przewaznie ogélnym wraze-
niem, jakie one wywieraja na nim. Rzecznikiem tego typu analizy byl
w Polsce miedzy innymi S. Szuman. W badaniach pedagogicznych
przydatna okazuje si¢ analiza rysunkéw zaréwno na tematy $cisle
okreslone (zadane), jak i dowolne. Bez wzgledu na temat rysunkéw
i sposéb ich analizy doniosle znaczenie z metodologicznego punktu
widzenia ma z reguly uwzglednienie wigkszej liczby rysunkéw, zna-
jomo$¢ warunkéw, w jakich one powstaly, oraz sprawdzanie nasuwa-
jacych si¢ wnioskéw z dokonanej analizy za pomocg innych metod
i technik badawczych®’. Wytwory dziatalnosci dziecka dostarczaja
wielu informacji o jego zainteresowaniach, poziomie wykonywanych
czynnosci, wyobrazni. Analizujac rézne formy ekspresji plastycznej,
zwraca si¢ uwage na preferowang przez dziecko tematyke, a takze na
poziom wykonania. Przy analizie tej konieczna jest znajomos¢ pra-
widlowosci rozwoju rysunkowego dziecka. Prawidlowosci te moga
by¢ traktowane jako punkt odniesienia przy dokonywaniu analizy,
na przyklad czy schemat rysunkéw dziecka odpowiada normom
przewidzianym dla jego wieku, czy tez odbiega od nich na korzysé
lub na niekorzys¢. Ocena poziomu graficznego jest punktem wyjscia
dla dalszych ustaleri, na przyktad czy niski poziom grafizmu moze
$wiadczy¢ o zaniedbaniu $§rodowiskowym, ale takze o zaburzeniu
rozwoju umystowego dziecka®.

Analiza rysunkéw i innych form ekspresji plastycznej informu-
je o bogactwie wyobrazni dziecka oraz o zakresie i tresci jego za-
interesowari. Dysponujac wieloma rysunkami dowolnymi jednego
dziecka, mozna ustali¢ takze inne informacje o nim zawarte w jego
wytworach. Psychologowie opracowali szereg metod, dzieki ktérym
na podstawie wytworu dziatalnosci dziecka wnioskuja o réznych
aspektach jego rozwoju psychicznego. Rysunek mozna wykorzystaé
miedzy innymi do oceny osobowosci dziecka, poziomu umystowego,
do wykrywania zaburzen analizatoréw, leworecznosci czy anomalii
rozwoju ruchowego.

> Por. M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii bada pedagogicznych, Kra-
kéw 1999.

4

Por. M. Przetacznik-Gierowska, G. Makiello-Jarza, Psychologia rozwojowa
i wychowawcza wieku dziecigeego, Warszawa 1985.
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Rysunek jako metoda badawcza

Aktywnos¢ plastyczna (obok fizycznej i muzycznej) jest najbar-
dziej naturalna w zyciu dziecka. Jest bowiem sposobem przyswajania
$wiata, wprowadza dziecko w kulture plastyczng, a takze stymuluje
rozwdj jego osobowosci, ksztattujac w nim $§wiat wewnetrzny®. Naj-
pelniej i najszczerzej w twérczosci plastycznej wypowie si¢ dziecko,
ktére nie umie jeszcze biegle méwié, czytaé czy liczyé. Gléwnym
czynnikiem réznicujacym charakter twoérczosci plastycznej dzieci
jest wiek zycia. Wraz ze zmiang psychiki dziecka zmieniajg si¢ jego
wytwory. Dzieci przedstawiaja w swoich pracach $§wiat w sposéb
charakterystyczny dla poszczegélnych stadiéw rozwoju ekspresji pla-
stycznej®. Juz L. da Vinci uwazal, Ze dzielo sztuki (obraz, rzezba) jest
projekcja, gdyz autor zawiera w obrazie wlasny poglad na otaczaja-
cy $wiat’. Rysunek jako metoda badania psychologicznego uzywany
byt najpierw przez psychologéw o orientacji psychoanalitycznej i tak
wlasgnie interpretowany. Obecnie dynamiczny rozwdéj podejscia spo-
teczno-poznawczego do badania osobowosci wigze si¢ z powrotem
zainteresowania procesami nieswiadomymi, ich wplywem na ludz-
kie myslenie, odczuwanie i dzialanie. Zgodnie z ujgciem dynamicz-
nym, interpretacja rysunkéw odwoluje si¢ do mechanizmu projekeji.
Badanie za pomoca rysunku pozwala wydoby¢ nie zawsze w pelni
uswiadomione tresci wyznajace stosunek badanego do samego siebie
i otaczajacego $wiata®. Rysunek jest metoda projekcyjna. Biorac pod
uwage, ze projekcja to rzutowanie na zewnatrz ,prywatnego swiata”
i subiektywne, typowe dla jednostki spostrzeganie go, metody pro-
jekcyjne ulatwiaja osobie badanej ujawnienie tresci subiektywne;.
W tej interpretaciji sposéb rysowania mozna ,uzna¢ za subiektywny
wyraz spostrzegania siebie samego i §wiata zewnetrznego, a takze
wyraz emocji i lekéw osoby badanej, tym samym mozna si¢ spodzie-
waé, ze zmiany zachodzace w jej psychice znajda odzwierciedlenie

> Por. Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczgtkowych, red. J. Kuja-

winski, Warszawa 1990, s. 159.

¢ Por. Metodyka zajec plastycznych w klasach poczgtkowych, red. S. Popek, War-
szawa 1984.

7 Por. S. Popek, Analiza psychologiczna twirczosci plastycznej dzieci i mlodziezy,

Warszawa 1978, s. 15.

8

Por. Rysunek projekcyjny jako metoda badan psychologicznych, red. M. Laguna,
B. Lachowska, Lublin 2003, s. 7.
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w jej rysunkach™. Rysunek — jako badawcza metoda projekcyjna —
jest stosowany przede wszystkim w pracy z dzie¢mi, w celu uzyska-
nia wgladu w wewngtrzne konflikty dziecka, jego obawy, sposéb spo-
strzegania siebie i innych, charakter interakcji z cztonkami rodziny,
jak réwniez w celu generowania hipotez ukierunkowujacych dalszg
diagnoze.

Stosowanie metod rysunkowych wydaje si¢ stosunkowo latwe,
natomiast interpretacja jest trudna i jej warto§¢ w duzej mierze
zalezy od wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia diagnosty. Kazdy
rysunek mozna poddacé interpretacji formalnej i tresciowej. Analiza
treSciowa odnosi si¢ do takich tresci rysunku, jak: wyglad postaci,
relacje migdzy nimi, dodane przedmioty itp., informuje diagnostg,
jakie sytuacje wyzwalaja u osoby lek, poczucie zagrozenia, rado$¢,
poczucie bezpieczeristwa itp. Od strony formalnej mozna analizo-
waé sposéb rysowania, miedzy innymi poziom staranno$ci rysun-
ku, grubo$¢ i sile nacisku linii, symbolike przestrzeni i symbolike
barw'!.

Biorac pod uwage charakter zalozen, do ktérych odwoluje si¢
osoba interpretujgca rysunki, oraz kryteria oceny wynikéw, mozna
wyrézni¢ analize: opisowa, psychometryczng i projekcyjng. Opi-
sowa analiza rysunkéw to kierowanie si¢ gléwnie ogdlnym, su-
biektywnym wrazeniem, jakie wywoluje w nas dany rysunek; nie
postuguje si¢ szczegdlowymi, precyzyjnymi czy obiektywnymi kry-
teriami. Praktyk opierajacy swoja analize rysunkéw na wynikach
badari psychometrycznych odwoluje si¢ tym samym do bardziej
szczegolowych kategorii, kryteriéw oceny wynikéw (np. uwzgled-
nia liczbe przedstawionych szczegétéw). Ten typ analizy umozli-
wia uzyskanie stosunkowo wysokiej diagnostycznosci (ze wzgledu
na odpowiednie, stosunkowo wysokie wspélczynniki rzetelnosci
i trafnosci tego testu). Na podstawie analiz statystycznych mozna
jedynie ustala¢ odchylenia od normy dla wieku. Analiza projekeyj-
na opiera si¢ na zalozeniu o istnieniu zjawiska projekcji, rozumia-
nego — w szerokim sensie — jako sposéb spostrzegania i reagowania

9

Rysunek projekcyjny w badaniach relacji spoteczmych, red. B. Kostrubiec, B. Mi-
rucka, Lublin 2007, s. 11-12.

10 Por. D.J. Tharinger, K. Stark, 4 Qualitative Versus Quantitative Approach to
Evaluating the Draw-A-Person and Kinetic Family Drawing: A Study of Mood — and
Anxiety — Disorder Children, “Psychological Assessment”, 1990, 2 (4), s. 1040-3590.

11

Por. Rysunek projekcyjny jako metoda badat psychologicznych, dz. cyt.
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na bodzce zewngtrzne uwarunkowane cechami osobistymi osoby
spostrzegajacej’’. B. Hornowski" poréwnal rysunki do zwierciad-
ta, w ktérym odbijaja si¢ mocne i stabe strony osobowosci autora
rysunku. Tego typu interpretacja polega zazwyczaj na przyporzad-
kowaniu okreslonych ,sygnatur” (znakéw), tj. ksztattu czy wielkosci
danego elementu rysunku (np. czgsci ciata), okreslonym cechom
osobowosci lub kategoriom zaburzeri psychicznych'. Projekcyjna
analiza rysunkéw jest najmniej rzetelna i trafna sposréd rysunko-
wych technik badawczych®. Opiera si¢ cz¢sciowo na twierdzeniach
psychoanalizy, a cz¢sciowo — na wynikach badani empirycznych, da-
jacych czesto sprzeczne rezultaty.

Charakterystyka rysunku ,Dom — Drzewo — Osoba”

Technika J. Bucka ,Dom — Drzewo — Osoba” (H-T-P) miata by¢
uzupelnieniem testéw na inteligencje, a takze miata pokazac stopien
integracji osobowosci, dojrzatosci i skutecznosci dzialania jednostki.
»Wszystkie trzy tematy (dom, drzewo, osoba) zostaly wybrane ze
wzgledu na to, Ze sa znane nawet bardzo malym dzieciom, akcepto-
wane przez ludzi w kazdym wieku, ponadto wywoluja wiecej skoja-
rzen niz inne obiekty”*¢. Interpretacja wynikéw to zaréwno rysunek,
jak i tres¢ wypowiedzi z nim zwigzanych oraz calo$¢ zachowania
osoby badanej w trakcie wykonywania rysunku.

Analizg rozpoczyna si¢ od ogélnego spojrzenia na wytwor w celu
zorientowania sig, jaki jest wzajemny stosunek trzech elementéw,
tj. domu, drzewa i czlowieka, wzajemna proporcja trzech elementéw,
a takze rozbudowa formy. Nastepnie analizowany jest szczegélowo
wyglad poszczegdlnych elementéw.

2 Por. M. Braun-Gatkowska, Metody badania systemu rodzinnego, Lublin
1991.

5 Por. B. Hornowski, Badania nad rozwajem psychicznym dzieci i mlodziezy na
podstawie rysunku postaci ludzkiej, Wroctaw 1982.

1 Por. S.O. Lilienfeld, ].M. Wood, H.N. Garb, Co mdwi ten obrazek, ,Swiat
Nauki” 2001, s. 7.

> Por. M. Lobocki, Metody i techniki badat pedagogicznych, Krakéw 2000.

16 G.D. Oster, P. Gould, Rysunek w psychoterapii, Gdarisk 2002, s. 43.
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Wzajemny stosunek trzech elementéw moze by¢ nastepujacy;

1. Elementy zachodzg na siebie — konflikt migdzy badanym a oto-
czeniem.

2. Niektére elementy przytlaczajg pozostale — zaburzenia ogdlnej
harmonii lub mozliwo$ci indywidualnego rozwoju.

3. Elementy wyraznie oddzielone od siebie — zaburzenia w zakresie
wiezi emocjonalnej ze srodowiskiem.

4. Elementy nie mieszczg si¢ razem na kartce — konflikt z otocze-
niem, niemieszczenie si¢ w swoim srodowisku, potrzeba szczerych
kontaktéw spolecznych. Najbardziej diagnostyczna jest czgs¢ ry-
sunku, ktdra sie nie zmiescita.

Istotne moga by¢ proporcje trzech elementéw, a mianowicie: ele-
menty zbyt drobne moga oznacza¢ niepewnos¢, z kolei elementy
zbyt duze, niemieszczace si¢ catkowicie na rysunku — to potrzeba
dominacji, ekspansji (zazwyczaj sttumiona). Zaktada si¢ takze, iz
wazng role moze odgrywaé uklad elementéw na rysunku, tj. to, co
dla dziecka jest w tej chwili najwazniejsze i dominuje w jego Zyciu,
bedzie umieszczone w centrum pracy.

Jesli zas chodzi o rozbudowe formy, to:

1. Przerost formy, nadmiar szczeg6iéw zbyt doktadnie wykonanych:
dachéwki, sztachety, firanki w oknach itp. — niepewno$¢ wyraza-
jaca si¢ tym, ze mys$l skupia si¢ na sprawach ubocznych, nie na
istotnych trudnosciach zyciowych.

2. Ubéstwo formy, zbyt mala liczba szczegéléw — staba motywacja
do dziatania, nastr6j depresyjny.

Dom jest reprezentacja miejsca, w ktérym jednostka poszukuje mi-
tosci i bezpieczenstwa, na przyktad dziecko, rysujac dom, wyraza po-
stawy w stosunku do rodzicéw i rodzenistwa. Rysunek ten, a zwlaszcza
jego elementy, swiadczy tez o rozwoju ekspresji plastycznej dziecka.

Przyjmuje si¢, ze drzewo to material na temat tresci zyciowych,
odstania konkretne sytuacje z przeszlosci lub tez sugeruje cechy oso-
bowosciowe badanego. ,Drzewo wydaje si¢ odzwierciedla¢ dlugo-
trwale, nie§wiadome uczucia w stosunku do wlasnego ja, ktére prze-
waznie istniejg na bardziej podstawowym, pierwotnym poziomie”"’.

Rysowanie osoby mozna odczytywa¢ jako nieswiadoma projek-
cje sposobu, w jaki badana osoba postrzega siebie. Osoba pobudza
$wiadome uczucia dotyczace obrazu wilasnego ciala oraz obrazu ,ja”

7 Tamze,s. 47.
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pod wzgledem zaréwno fizycznym, jak i psychologicznym. Wedlug
S. Chermet-Carroy™ male dzieci rysuja na ogél duza glowe. Jezeli
po ésmym roku zycia dziecko nadal rysuje duzg glowe, oznaczaé to
moze przerost ,ja’ lub narcyzm. Natomiast zbyt mata glowa $wiad-
czy¢ moze o sklonnosci do deprecjonowania wlasnej osoby lub do
depresji. Moze réwniez symbolizowa¢ dominacj¢ popedéw nad ro-
zumem. Wlosy pojawiaja si¢ na rysunkach zazwyczaj u dzieci powy-
zej sz6stego roku zycia.

Warto zwrdci¢ uwage na date powstania tego narzedzia (jest to
rok 1948) i na stowa A. Anastasi'’:

Préby oceniania ich (testéw projekeyjnych) w kategoriach zwyktych
procedur psychometrycznych moga by¢ nieadekwatne. Z tego same-
go jednak powodu stosowanie szczegtowych systeméw oceny ilos-
ciowej to nie tylko marnotrawienie czasu, ale takze wprowadzanie
w blad. Tego rodzaju systemy nadaja wynikom pozory obiektyw-
nosci i mogg stwarzaé nieuzasadnione wrazenie, ze dana technike
mozna traktowac tak jak test.

Wedlug niektérych badaczy nie wolno stosowaé¢ w diagnozie®
nastgpujacych testow: Test Koloréw Luchera, Test Piramid Bar-
wnych, Test Drzewa Kocha, Test Szondiego oraz Test ,Dom —Drze-
wo — Czlowiek”. Sg to testy, ktére wedtug nich powinny by¢ jak naj-
szybciej wycofane z diagnostyki psychologicznej (wszelkiej, nawet
tej klinicznej). Rysowanie i malowanie to bardzo osobista czynnos¢.
Kazdy obrazek odzwierciedla elementy osobowosci autora. I od-
wrotnie: kazda interpretacja zalezy zawsze od punktu widzenia ana-
lizujacego i aspekty jego osobistych przezy¢ wywieraja na nig istotny
wplyw. Analiza symboliki i tresci rysunku wylacznie na podstawie
jednej pracy i wedlug schematu oraz wyrwana z indywidualnego
kontekstu jest krétkowzroczna i mato odpowiedzialna. Moze wpro-
wadzi¢ w blad.

8 Por. S. Chermet-Carroy, Zrozum rysunki dziecka czyli jak interpretowac ry-

sunki matych dzieci, £.6dz 2004.
¥ A. Anastasi, S. Urbina, Testy psychologiczne, Warszawa 1999, s. 555.
2 Por. ].C. Norcross, G.P. Koocher, A. Garofalo, Discredited psychological

treatments and tests: A Delphi Poll, “Professional Psychology: Research and Practice”
2006, 37(5), 515-522.
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Rozwdj ekspresji plastycznej dzieci w mtodszym
wieku szkolnym

W momencie péjscia dziecka do szkoly zabawa przestaje by¢ jego
gléwng formg dzialalnosci, a jej miejsce zajmuje nauka.

Najbardziej charakterystyczng wlasciwoscia dzieci klas poczatko-
wych jest konkretny charakter proceséw poznawczych, spostrzezeri,
pamieci, wyobrazen i myslenia. Procesy te sa podstawowymi ele-
mentami struktury uzdolnieri plastycznych, dlatego od jakosci ich
rozwoju uzalezniony bedzie poziom wytworéw plastycznych?.

Nalezy doda¢, iz rozwdj twérczosci plastycznej dzieci w wieku od
7 do 10 lat jest dalszym etapem doskonalenia si¢ formy i wypowiedzi.
Okres mlodszy szkolny to péjscie w twérczosci w strong przedstawia-
nia scen rodzajowych przesigknietych bogactwem tresci literackich.
W rysunkach tych elementy formy s3 powiazane, tworzac jednolita
calo$¢. Rozwéj ten zmierza wyraznie ku realizmowi. Dziecko stara si¢
obrazowaé swéj $wiat, zaréwno ten zewnetrzny, jak i ten wewnetrzny,
na podstawie doznani wzrokowych. Owa tendencja realistyczna ob-
jawia si¢ stopniowym wzbogacaniem schematéw stosowanych w po-
przednim etapie rozwoju plastycznego. Pojawiaja si¢ istotne i mniej
istotne szczeg6ly nadajace rys charakterystyczny rysunkom. Duzy
wplyw na charakter wytworéw plastycznych wywieraja procesy mo-
tywacyjno-wolicjonalne. W tym wieku ,twérczo$¢ plastyczna jest jed-
ng z drég ekspresji osobowosci, a takze formg psychicznej terapii™.
W omawianym etapie ekspresji plastycznej poszerza si¢ zakres obra-
zowanej problematyki. Jednakze nadal posta¢ ludzka zajmuje pozycje
pierwszoplanows i najczesciej wystepuje ona w kompozycjach ilustra-
cyjnych. , Ttem akeji s3 w tym wypadku elementy krajobrazu, budow-
le, wnetrza mieszkan i szkoly, a takze kompozycje fantastyczne. (...)
O wielkosciach przedmiotéw i postaci wzgledem siebie decyduja war-
toéci hierarchiczne, warunkowane znaczeniem emocjonalnym™.

Twoérczosé plastyczna dzieci mlodszego wieku szkolnego to mig-
dzy innymi bardzo specyficzne sposoby wyrazania przestrzeni na
plaszczyznie. Wedlug badan z lat 80. XX wieku

2 S. Popek, Analiza psychologiczna twdrczosci plastycznej dzieci i milodziezy,
dz. cyt., s. 81.
2 Tamze,s. 82.

23 Tamze,s. 84.
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okolo 57% dzieci 7-letnich wyraza przestrzeri za pomocg uktadéw
pasowych, natomiast uktadem topograficznym postuguje si¢ oko-
o 20%, pozostale nie staraja si¢ imitowaé przestrzeni, a zapelnia-
ja jedynie cala powierzchnie obrazu. Pod koniec mlodszego wieku
szkolnego najliczniejsza grupa postuguje si¢ uktadem kulisowym
plaskim (ok. 34%), maleje natomiast procent wystepowania uktadu
topograficznego (30,5%) i pasowego (10%). Dzieci bardziej rozwi-
ni¢te pod wzgledem intelektualnym zaczynaja wyrazaé przestrzen
za pomocg naiwnej perspektywy linearnej*.

W twoérczosci dzieci z omawianego wieku plaszczyzna obra-
zu jest zabudowana w calosci, a kolorystyka i nagromadzenie form
majg jednakowe natezenie, dzigki temu w kompozycjach tych panuje
réwnowaga. Co do koloru, to dzieci siedmioletnie jeszcze operuja
zestawieniami barw czystych, o duzym natezeniu. Okoto 9.-10. roku
zycia §$wiadomie i celowo dzieci famig barwy i tworzg barwy pochod-
ne. Przewazaja w tym czasie barwy lokalne.

Analiza wynikéw badan wtasnych

Badane dzieci proszone byly o narysowanie domu, drzewa i oso-
by. Instrukcja rysunku ,Dom — Drzewo — Osoba” nie przewiduje
zadnych dodatkowych komentarzy dotyczacych rodzaju, rozmiaru,
stanu czy innych cech rysowanych obiektéw. Badanie odbylo si¢
w czerweu 2014 roku w trzech klasach Szkoly Podstawowej nr 23
im. Jana Pawla II w Rzeszowie. W badaniu wzi¢lo udzial Iacznie
czterdziestu uczniéw z klas I-I11, tj. z pierwszego etapu edukacyjne-
go. Analizie zostalo poddanych czterdziesci prac plastycznych wyko-
nanych pastelami lub kredkami na biatej kartce formatu A4.

Sposréd badanych, 16 dzieci (40%) umiescifo na centralnym
miejscu swego rysunku osobe, 10 (25%) — dom, po 6 (15%) — drzewo
lub osobe w domku na drzewie, po jednej pracy (2,5%) przedstawialo
osob¢ na drzewie, dom z drzewem oraz osob¢ w domu. Wzajemny
stosunek trzech omawianych elementéw ani tez ich proporcje nie
budzg niepokoju. Zaledwie w czterech przypadkach dom nie miescit
si¢ na kartce w calosci, w trzech byt zbyt duzy, a w dziesieciu pracach
wystapil przerost formy.

24

Metodyka zajec plastycznych w klasach poczgtkowych, red. S. Popek, dz. cyt.,
s. 24-25.
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Tabela 1. Szczeg6towa analiza wygladu domu

Dom

Element domu

Cechy elementu

Wskaznik emocjonalny

Szczegdty

podstawowe

€o najmniej jedne drzwi,
jedno okno, jedna scia-
na, dach, komin

37 1925

brak podstawowych

dodatkowe

(krzaki, kwiaty, $ciezka) —
potrzeba doktadniej-
szego uporzadkowania
srodowiska, czasem
zwiagzana z brakiem bez-
pieczenstwa lub prag-
nieniem sprawowania
kontroli w kontaktach
interpersonalnych

27 | 67,5

Komin
symbol cie-
ptych, intym-
nych zwigz-
kéw, czasem
zwigzany

z symbolika
falliczna

brak komina

brak ciepta w sferze
psychicznej lub konflikty
z wazna osoba ptci me-
skiej

19 | 475

przesadnie duzy

nadmierne zaabsorbo-
wanie sferg seksualna,
mozliwe tendencja eks-
hibicjonistyczne

duzo dymu

wewnetrzne napiecie

Drzwi

ponad podstawa
domu,
bez schodéw

niedostepnos¢ w kon-
taktach interpersonal-
nych

brak

skrajne trudnosci w kon-
taktach z innymi ludZzmi

otwarte

silna potrzeba doswiad-
czania ciepta od Swiata
zewnetrznego

bardzo duze

nadmierna zalezno$¢ od
innych

Ptot wokot
domu

potrzeba ochrony emo-
cjonalnej

Rynny

podejrzliwosé
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Dom
Element domu | Cechy elementu Wskaznik emocjonalny | N %
Rysunek przy- brak podstawowego po- | 10 | 25
legajacy do czucia bezpieczenstwa
dolnej krawe- w zyciu rodzinnym lub
dzi kartki intymnym
Dom przedsta- odrzucenie sytuacji do- 2 5
wiony w per- mowej
spektywie,
widok z géry
Dach ptaski (pojedyncza linia tgczaca | 15 | 37,5
dwie sciany) — brak wy-
obrazni lub zachwianie
emocjonalne
przesadnie duzy poszukiwanie satysfakcji | 2 5
w fantazjach
Okiennice zamkniete skrajna defensywnos¢ 3 175
i wycofanie
Sciezka bardzo dtuga ograniczona dostepnos¢ | 2 5
Sciany solidne bezposrednio zwiazana 14 | 35
z sitg ego
Okno brak okien wrogos¢ lub wycofanie 1 |25
tylko na parterze, 1 |25
na pietrze brak wrogos¢ lub wycofanie
z firankami rezerwa, kontrolowanie 13 | 32,5
siebie
bez zaston zachowanie otwarte, 26 | 65
bezposrednie

Zrédto: badania whasne.

Szczegbélowa analiza rysunku domu ukazuje, iz u badanych
dzieci etapy ekspresji plastycznej przebiegaja prawidiowo. Zale-
dwie 12,5% (5 os6b) ze wszystkich badanych nie pionizuje komi-
na, tylko rysuje go nadal prostopadle do nachylonej plaszczyzny
dachu, lecz s3 to dzieci z pierwszej klasy, ktére mogly jeszcze nie



248

ANNA STELIGA

przekroczyé waznego progu w rozwoju poznawczym?®. Niepoko-
jace moze by¢ nieprzedstawienie podstawowych szczegéléw domu
(7,5% badanych), brak komina przy jednoczesnym rysowaniu
domu z tréjkatnym dachem (47,5%), rysunek przylegajacy do dol-
nej czesci kartki (25%) oraz firanki w oknach (32,5%). Jednakze
nie nalezy wyciaga¢ pochopnych wnioskéw po analizie zaledwie
jednej pracy na dany temat.

Tabela 2. Szczeg6towa analiza wygladu drzewa

brak korzeni

Drzewo
Cecha drzewa Wskaznik emocjonalny N %
Wyjatkowo duze drzewo sktonnos¢ do agres;ji 17 | 425
Mate drzewo poczucie nizszosci i braku zna- 6 15
czenia
Cienka kreska poczucie nieprzystosowania, 3 7,5
niezdecydowania
Drzewo z dwoch linii pien impulsywnos¢, zmiennosé 22 | 55
i kotko korona
Przesadne podkreslenie niedojrzato$¢ emocjonalna 15 | 37,5
pnia
Przesadne podkreslenie zahamowanie emocjonalne, 6 15
korony myslenie analityczne
Przesadne podkreslenie ptytkie relacje emocjonalne, 2 5
korzeni ograniczona zdolno$¢ do rozu-
mienia
Szrama, dziupla, ztamana zwigzek z urazem, tzn. wypadek, 1 25
gatazka choroba, gwatt (czas zdarzenia
odpowiada potozeniu znaku)
Brak linii przedstawiajacej podatnosé na stres 5 125
ziemie
Zaznaczenie linii ziemi, defensywna wrogos¢ 35 | 87,5

»  Por. . H. DiLeo, Interpreting children’s drawings, New York 1983.
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Drzewo
Cecha drzewa Wskaznik emocjonalny N %
Zaczernienie pfaszczyzny, zachowanie agresywne 7 1175
bardzo ciemno zaznaczone
Dziupla mata i okragta — skojarzenia 6 15
z pochwa
mocno zaznaczony kontur — 2 5

przezycia napastowania seksu-
alnego lub wczesne doswiad-
czenia seksualne

zaczernienia — wstyd zwigzany 4 10
z doswiadczeniem

z matym zwierzatkiem w $rod- 2 5
ku — ambiwalencje dotyczace
ojcostwa czy macierzyfnstwa

Zrédto: badania whasne.

Analizujgc wyniki rysunku drzewa, mozna zauwazy¢, ze znaczna
cze$¢ badanych rysuje nastgpujacy schemat drzewa — z dwéch linii
pien i kétko korona (az 55% badanych), choé¢ w okresie przedszkol-
nym dzieci te stosowaly bogaty repertuar jego przedstawiania. Jak

pisze S. Popek

(...) formy drzewa (...) ulegaja (...) w tym okresie zbyt powolnej
ewolucji, dlatego Ze juz w okresie wezesniejszym ich schemat na tyle
si¢ wydoskonalil, Ze wyraznie zblizyl si¢ do typu charakterystycz-
nego formy realistycznej. (...) zachodzi nawet zjawisko powolnego
zmniejszania si¢ bogactwa typéw drzew?.

Wiek mlodszy szkolny jest etapem stopniowego ujawniania si¢
ksztaltujacej si¢ osobowosci, stad u 42,5% badanych wyjatkowo duze
drzewo mogace §wiadczy¢ miedzy innymi o sklonnosci do agresji,
u 37,5% badanych przesadnie podkreslony pied, mogacy $wiadczyé¢
o niedojrzalosci emocjonalnej, a u 12,5% badanych brak linii przed-
stawiajacej ziemie, cho¢ zaznaczenie linii ziemi jest charakterystycz-
ne juz dla poprzedniego etapu ekspresji plastyczne;.

% S. Popek, Analiza psychologiczna twirczosci plastycznej dzieci i mlodziezy, dz.
cyt., s. 79.
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Tabela 3 z kolei ukazuje analiz¢ rysunku cztowieka. R6znorod-
ne materialy empiryczne potwierdzaja, ze az 90% zaledwie cztero-
letnich dzieci przedstawia najtrudniejszy temat, tj. posta¢ ludzka?.
Dzieci w omawianym wieku (7-9 lat) maja juz zatem bogaty zakres
doswiadczen z tym tematem. W niektérych analizowanych pracach
daje sie zauwazy¢ wigksza ilos¢ postaci na rysunku. Jest to normal-
ny stan, gdyz proces uspoleczniania si¢ dzieci nie pozostaje bez
wplywu na charakter ich tworczosci plastycznej. , Tworzone obrazy
zapelniajg si¢ duzg liczbg oséb kolezanek, kolegéw, ludzi z najbliz-
szego otoczenia, a takze postaci fantastycznych i historycznych be-

dacych tworem wyobrazni”?.

Tabela 3. Szczeg6towa analiza wygladu osoby

Osoba
Cechy osoby Cechy elementu Wskaznik emocjonalny | N | %
Niewielkie skrajny brak poczucia
wymiary bezpieczenstwa, wycofa- | 19 |47,5
postaci nie depresja
Duze wymiary ekspansywnos¢, staba 5 125
postaci kontrola wewnetrzna '

tendencje do wycofy-
wania sie, zwracania do 13

krotkie rece wewnatrz, préby hamo- 325
wania impulséw
pragnienie zdobywania,

dtugie rece gromadzenia, sieganie 8 |20

Rece w kierunku innych

zaktopotanie, poczucie 10 | 25

brak dtoni . )
nieprzystosowania

pragnienie kontrolowania
ztosci, nieche¢ do kon- 2 5
taktow interpersonalnych

trzymane za ple-
cami

27 Tamze, s. 60.

2 Tamze, s. 82.
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Osoba
Cechy osoby Cechy elementu Wskaznik emocjonalny | N | %
duze dazenie do bezpieczen- 6 |15
stwa lub meskosci
Stopy zaleznos¢, sttumienie
mate odczuwania 23 |575
brak brak niezaleznos¢ 10 | 25
dtugie i spiczaste agresywnos¢, wrogosc 2 5
zaznaczone petel- ienie stumieni
Palce kami lub pragnienie strumienia 27 67,5
pojedyncza kreska agresywnych impulséw
brak 2 5
zaabsorbowanie $wiatem
duza wyobrazni, koncentracja | 20 | 50
na aktywnosci umystowej
Gtowa
osobowos¢ obsesyjno-
mata -kompulsywna, poczucie | 4 | 10
nizszosci intelektualnej
sttumienie, prawdopodob-
brak ny strach przed kastracja 4 |10
réznice w wielkogci | SPrZeczne uczudiadoty- | 5 | g
Nogi czace niezaleznosci
dtugie dazenie do autonomii 7 |17,5
Krbtkie uposledzenie zycia emo- 21 525
cjonalnego '
przesadnie podkre- | niedojrzatos¢, agresyw- 2 5
Usta Slone nos¢ oralna
bardzo duze erotyzm oralny 3 175
nierbwne niestabilno$¢ emocjonalna | 3 | 7,5
. zaabsorbowanie, odczu-
szerokie wana potrzeba sity I 225
Ramiona nadmierna defensyw-
kwadratowe nos¢, wrogosé w stosun- | 8 | 20
ku do innych ludzi
brak 3 |75

Zrédto: badania whasne.
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Niepokojace elementy takie jak: niewielkie wymiary postaci
(47,5% badanych), krétkie rece (32,5%), brak dloni i stép (po 25%),
male stopy (57,5%), palce zaznaczone petelkami lub pojedyncza
kreska (67,5%), zbyt duza glowa (50%) przy zbyt krétkich nogach
(52,5%) moga by¢ nadal oznaka czynnika emocjonalnego. Po raz ko-
lejny odwolam sie do S. Popka, ktéry tak to zjawisko opisuje:

czynnik emocjonalny decyduje réwniez o proporcjach poszczegdl-
nych czgsci ciala w stosunku do siebie. Tak wigc glowa jest w dal-
szym ciggu proporcjonalnie duza w stosunku do tulowia i koficzyn
(gtéwnie dolnych). Dlonie i palce u rak bywaja przedstawiane prze-
sadnie duze lub bardzo male. Jest to uzaleznienie od charakteru
funkeji przedstawianej postaci®.

Analizowany rysunek ,Dom — Drzewo — Osoba” zostal przez
kazde badane dziecko bardzo ciekawie rozwigzany kolorystycznie.
Daje si¢ zauwazy¢, iz barwy pasjonuja dzieci w miodszym wieku
szkolnym. Kolor daje duze mozliwosci w wyrazaniu réznorodnych
nastrojéw i dlatego jest podstawowym srodkiem ekspresji dzieci. Ist-
nieje zréznicowanie w operowaniu barwami. I tak dzieci siedmiolet-
nie operujg zestawami barw czystych i do$¢ intensywnych w nateze-
niu, a od okolo dziewigtego roku Zycia nast¢puje tak zwane famanie
koloréw.

Kolorystyka w okresie mlodszego wieku szkolnego pelni kilka
funkeji*. Sg to:

* funkcja ekspresyjna, czyli potrzeba wewngtrzna, ale i mozliwos¢
wyrazania emocjonalnych przezy¢ i stosunku do otaczajacej rze-
czywistosci;

* funkcja symboliczna, czyli uczenie si¢ spolecznego przekazu tego
wlasnie znaczenia koloru, poparta indywidualnym kodem danego
dziecka;

* funkcja informacyjno-przedstawieniowa (obrazujgca) — kolor
zbliza si¢ do barw lokalnych i uzyskuje zespolenie z przedstawia-
nymi wizualnie przedmiotami;

* funkcja estetyczna.

W analizowanych wytworach zwraca uwage takze duze wyczu-
cie kompozycyjne u dzieci. Prezentowane uklady kompozycyjne na

2 Tamze,s. 84-85.
% Por. S. Popek, Barwy i psychika, Lublin 2001, s. 272.
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ogdl zabudowuja calg plaszczyzne obrazu i dlatego zachowana jest
w nich doskonata réwnowaga i harmonia. Jednakze daje si¢ zauwazyt¢,
iz u niektérych oséb o wielkosciach przedmiotéw i postaci wzgledem
siebie decyduja wartoéci hierarchiczne, warunkowane nadal znacze-
niem emocjonalnym. Zadany temat jest typowym przyktadem kom-
pozycji ilustracyjnej i w rozwiazaniach dominuja kompozycje central-
ne charakteryzujace si¢ rozmieszczeniem postaci i dziejacej si¢ akeji na
srodku kartki. ,Czesto gléwnym wezlem kompozycyjnym, uktadéw
centralnych bywa posta¢ najblizsza emocjonalnie, w tym czgsto osoba
autora (...)", co tez wida¢ w wielu omawianych pracach.

ilustracje 1-6

Bartek I A

3t S. Popek, Analiza psychologiczna twdrczosci plastycznej dzieci i mlodziezy, dz.

cyt., s. 85.
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Jakub IIT A

Zrédlo: archiwum wlasne za zgoda rodzicéw dzieci.

Podsumowanie i wnioski

Test ,Dom — Drzewo — Osoba” ]. Bucka jest narzedziem umoz-
liwiajagcym nauczycielowi uzyskanie informacji o wrazliwosci, doj-
rzalosci i integracji osobowosci z wlasnym otoczeniem dziecka ry-
sujacego. Spostrzezenia z praktyki poslugiwania si¢ owym testem
wskazuja, ze dzieci zawsze rysuja najpierw dom, potem drzewo,
a na konicu czlowieka. Zapewne ma tu znaczenie narastajacy stopien
psychologicznego skomplikowania kolejnych tematéw. Jak zauwa-
za W. Sikorski, ,z pewnoscia drzewo, a przede wszystkim cztowiek
o wiele bardziej niz dom uruchamia osobiste skojarzenia™?. Podane
w artykule wskazniki emocjonalne przypisywane konkretnym sposo-
bom rysowania domu, drzewa i osoby nie moga stanowi¢ jedynego

32 'W. Sikorski, Bezslowne komunikowanie si¢ w psychoterapii, Krakéw 2004,
s. 198.
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kryterium oceniajacego. S3 to bowiem bardzo uogélnione wskazni-

ki zachowan czy tendencji. Informacje uzyskane za pomocg rysun-

ku powinny by¢ zawsze skonfrontowane z danymi z innych testéw.

Niemniej jednak rysunek moze i powinien by¢ technika pomocnicza

dla nauczyciela. Centrum Profilaktyki Spolecznej® na swej stronie

internetowej zamieszcza szereg celéw i zalet stosowania rysunku

w procesie szeroko pojetej terapii. Wydaje sie, iz wiele z nich w nie-

co zmienionej formie moze by¢ realizowane w pracy dydaktyczno-

-wychowawczej nauczyciela, gdzie rysunek bedzie technika pomoc-

niczg. Rysunek mianowicie:

* ma zach¢caé do wyrazania siebie, daje szans¢ na wyrazenie uczu,
emocji, pragnien, sprzeczno$ci wewnetrznych;

* pomaga wyladowac frustracje, strach, zamet, agresje, rados¢;

* pomaga poznaé nauczycielowi pewne cechy osobowosci dziecka;

* jest terapig, pomaga scali¢ cechy osobowosci;

* pomaga poznaé wewnetrzne Ja i zintegrowaé lub zmierzy¢ z Ja
istniejacym i z rzeczywistoscig;

* wzmacnia autoekspresje;

* stuzy do diagnozowania jednostek, rodzin, grup — bada miedzy
innymi relacje rodzinne;

* pomaga wydoby¢ ekspresje dzieciom z niepelnosprawnosciami;

* pozwala oceni¢ stan psychofizyczny i nastréj dzieci;

* jest technika projekcyjna, uzupelnia wywiad,

* moze zastapi¢ kontakt werbalny, pozwala rozwina¢ zdolnosci
komunikacyjne, stanowi punkt wyjscia do dyskusji, procesu po-
ZNawczego;

* dla niektérych rysunek jest rzadkim narzedziem wyrazu, wiec
taka forma wypowiedzi jest mniej kontrolowana, bardziej odsta-
niajgca tresci nieswiadome;

* daje mozliwos¢ wgladu w ukryte konflikty;

* daje mozliwos¢ lepszego zrozumienia swojego miejsca w grupie;

* okresla stan fizyczny, kondycje w danej chwili;

* okresla sposéb postrzegania §wiata, oczekiwania, marzenia;

* zawsze jest jesli nie okazja, diagnostyczna, to milg zabawg i spo-
sobem spedzenia czasu, metodg integracji grupy czy ucznia z na-
uczycielem.

33

R. Piéro, Rysunek w psychoterapii, http://cps.org.pl/czytelnia/psychote
rapia/119-rysunek-w-psychoterapii (dostep: 22.10.2014).



258 ANNA STELIGA

Bibliografia

Anastasi A., Urbina S., Testy psychologiczne, Pracownia Testéw Psy-
chologicznych PTP, Warszawa 1999.

Braun-Gatkowska M., Metody badania systemu rodzinnego, TN KUL,
Lublin 1991.

Chermet-Carroy S., Zrozum rysunki dziecka czyli jak interpretowac
rysunki matych dzieci, Ravi, £.6dz 2004.

DiLeo J.H., Interpreting children’s drawings, Brunner/Mazel, New
York 1983.

Hornowski B., Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i mlodziezy
na podstawie rysunku postaci ludzkiej, Zaktad Narodowy im. Osso-
liniskich, Wroctaw 1982.

Janowski A., Poznawanie uczniow. Zdobywanie informacji w pracy
wychowawczej, WSiP, Warszawa 1975.

Lilienfeld S.O., Wood J.M., Garb H.N., Co méwi ten obrazek, ,Swiat
Nauki” 2001, s. 7.

Lobocki M., Metody i techniki badari pedagogicznych, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2000.

Eobocki M., Wprowadzenie do metodologii badat pedagogicznych, Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1999.

Metodyka zajec plastycznych w klasach poczgtkowych, red. S. Popek,
WSiP, Warszawa 1984.

Norcross J.C., Koocher G.P., Garofalo A., Discredited psychological
treatments and tests: A Delphi Poll, “Professional Psychology: Re-
search and Practice” 2006, 37(5), 515-522.S.

Oster G.D., Gould P,, Rysunek w psychoterapii, GWP, Gdarisk 2002.

Piéro R., Rysunek w psychoterapii, http://cps.org.pl/czytelnia/
psychoterapia/119-rysunek-w-psychoterapii (dostep: 22.10.2014).

Popek S., Analiza psychologiczna twdrczosci plastycznej dzieci i mio-
dziezy, WSiP, Warszawa 1978.

Popek S., Barwy i psychika, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2001.

Przetacznik-Gierowska M., Makietto-Jarza G., Psychologia rozwaojo-
wa i wychowawcza wieku dziecigcego, WSiP, Warszawa 1985.

Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczgtkowych, red. J. Ku-
jawiniski, WSiP, Warszawa 1990.

Rysunek projekcyjny jako metoda badat psychologicznych, red. M. Lagu-
na, B. Lachowska, TN KUL, Lublin 2003.



RYSUNEK ,DOM — DRZEWO — OSOBA" JAKO TECHNIKA POMOCNICZA 259

Rysunek projekcyjny w badaniach relacji spolecznych, red. B. Kostrubiec,
B. Mirucka, TN KUL, Lublin 2007.

Sikorski W., Bezstowne komunikowanie si¢ w psychoterapii, Oficyna
Wydawnicza Implus, Krakéw 2004.

Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kryszewski, PWN,
Warszawa 1992.

Tharinger D.J., Stark K., 4 Qualitative Versus Quantitative Approach
to Evaluating the Draw-A-Person and Kinetic Family Drawing:
A Study of Mood- and Anxiety -Disorder Children, “Psychological
Assessment”, 1990, 2 (4), s. 1040-3590.

Nota o autorze

Anna Steliga — adiunkt, doktor nauk humanistycznych, prodziekan
ds. nauki i studenckich Wydzialu Sztuki Uniwersytetu Rzeszow-
skiego, pedagog specjalny. Autorka dwéch monografii: Arzeterapia
w rehabilitacji 0s6b chorych na schizofrenig (2011) oraz Wybrane za-
gadnienia terapii przez sztukg osob chorych psychicznie (2012), wspotre-
daktor naukowy publikacji Spofeczny wymiar aktywnosci w badaniach
milodych naukowcéw (2014), autorka artykuléw z pedagogiki specjal-
nej, psychopedagogiki, pogranicza psychologii i sztuki oraz tekstéw
o sztuce.






CZESC 1II

Przedszkole i szkota
wobec zmian spotecznych
i wyzwan edukacyjnych






Urszula Ordon

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Izabela Ordon

Publiczne Przedszkole nr 33 w Czestochowie

Wizerunek

wspotczesnego nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej
w Polsce w obliczu
zachodzacych zmian
spotecznych

We wspélezesnym $wiecie, w obliczu wielu zmian
i wzmozonego tempa zycia, zawéd nauczyciela ulegl
takze olbrzymim przeobrazeniom. Stal si¢ przed-
miotem wielu dyskusji naukowych, tematem licznych
konferencji i dysput plenarnych. Jaki jest nauczyciel
XXI wieku, jaka jest edukacja w XXI wieku? Kwestie
dotyczace wizerunku wspélczesnego nauczyciela ro-
dza wcigz nowe pytania, watpliwosci i przypuszczenia.
Prowadzone s liczne badania dotyczace zawodu na-
uczyciela, jego kompetencji, autorytetu i osobowosci.
Wskazuja one, iz wspdlezesny nauczyciel powinien
w coraz wigkszym stopniu stawal si¢ osobg otwartg
na problemy, ktére przynosi obecny $wiat, i przemia-
ny dokonujace si¢ w zyciu spolecznym.
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¢jiizadar, edukacja elementarna
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Summary Nowadays, in the face of many changes and in-
creased pace of life, teaching profession undergoes
also significant transformation. The job becomes
a subject of many scientific discussions, many con-
terences and plenary disputes. What is teacher in 21+
century and what is education in 21 century like?
Issues concerning image of contemporary teacher
bring still new questions, doubts and assumptions.
Many studies are undertaken that concern teach-
ing profession, teacher’s competences, authority and
personality. They indicate that contemporary teacher
should become a person who is more and more open
to problems, which are brought by today’s world, and
changes that take place in social life.

Keyword s teacher, change, image, transformation of functions
and tasks, elementary education

Wstep

W pracy nauczyciela najwazniejsza wartoscig powinno by¢ do-
bro dziecka, odpowiedzialnoé¢ za jego rozwdj i przygotowanie do
samodzielnego funkcjonowania w istniejacej rzeczywistosci. Zawéd
nauczyciela jest profesja, ktéra — w naszym odczuciu — do$¢ mocno
wpisuje si¢ w ponadczasowe, bo niezmienne, uznawane spolecznie
wartosci etyczno-moralne i w spoleczng, otwartg na dobro innych
postawe. Nauczyciel na kazdym etapie edukacji, a szczegélnie eduka-
cji poczatkowej, powinien by¢ osobg uczacg wartosci i przekazujaca
je oraz wspierajacg proces ksztaltowania postaw. Powinien by¢ oso-
ba prezentujaca pozytywne wzorce, na podstawie ktérych dziecko
tworzy wlasny $wiat wartosci, rozwija indywidualny system potrzeb
i ksztaltuje plany zyciowe.

Nauczyciel staje si¢ moralnie odpowiedzialny zaréwno za prze-
strzeganie okreslonych zasad postgpowania wobec dziecka, wobec
rodzicéw, wobec innych nauczyciel, jak réwniez za wzdr osobowy,
jaki prezentuje sobg. Obok tego istnieje problem odpowiedzialno-
$ci wieloplaszczyznowej przed spoleczedstwem za przygotowanie
warto$ciowego czlowieka, przed zwierzchnikami o§wiatowymi — za
realizacje okreslonych planéw i programéw dziatania oraz przed
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uczniem — za przygotowanie do zycia. Ta wieloplaszczyznowosé
16l zawodowych nauczyciela rodzi codzienne konflikty, na przyktad
w kontekscie interakeji zadan nauczyciela — obywatela konkretnego
paristwa lub osobowosci autonomicznej'.

Swiadomy takiej misji spolecznej pedagog bedzie podazat w kie-
runku nakre§lonego, chociazby w literaturze przedmiotu? — wzorca
nauczyciela — wychowawcy.

Nauczyciel staje si¢ moralnie odpowiedzialny zaréwno za prze-
strzeganie okreslonych zasad postgpowania wobec dziecka, wobec
rodzicéw, wobec innych nauczycieli, jak réwniez za wzdr osobowy,
jaki prezentuje sobg. Obok tego istnieje problem odpowiedzialno-
$ci wieloplaszczyznowej przed spoleczedstwem za przygotowanie
warto$ciowego czlowieka, przed zwierzchnikami o§wiatowymi — za
realizacje okreslonych planéw i programéw dziatania oraz przed
uczniem — za przygotowanie do zycia. Ta wieloplaszczyznowosé
6l zawodowych nauczyciela rodzi codzienne konflikty, na przyktad
w kontekscie interakeji zadani nauczyciela — obywatela konkretnego
paristwa lub osobowosci autonomiczne;j’.

Swiadomy takiej misji spotecznej pedagog bedzie podazat w kie-
runku nakreslonego przez siebie wizerunku pracy edukacyjne;.

Rozwazaniom podejmowanym nad przeobrazeniami wspéiczes-
nego procesu edukacyjnego towarzyszy refleksja, pozwalajaca wnio-
skowag, iz zmienia si¢ takze wizerunek wspélczesnego nauczyciela.
Staje si¢ on w coraz wigkszym stopniu inicjatorem i kreatorem jako$-
ciowych przeksztalceri zaréwno w szkolnictwie, jak i w spoleczen-
stwie. Oczekuje sig, iz powinien on wyréznia¢ si¢ kompetentnos-
cig, twérczg i aktywna postawg, odpowiedzialnoscig, a takze innymi
komponentami profesjonalizmu, uzyskiwanymi w procesie przygo-
towania zawodowego oraz praktycznej dziatalnosci pedagogicznej*.

Y Por. S. Woloszyn, O wychowawczym wplywie nauczyciela, ,Badania Oswia-

towe” 1982, nr 12, s. 48.

2 Por. I. Samborska, Kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej, ,Edukacja

Elementarna w Teorii i Praktyce. Kwartalnik Instytutu Nauk o Wychowaniu”2014,
nr 31; J. Mielczarek, Kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej, w: Profil kompe-
tentnego nauczyciela w europejskief szkole, red. M. Blachnik-Gesiarz, D. Kukla, Cze-
stochowa 2008; D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Torui 2003 1 in.

3 Por. S. Woloszyn, O wychowawczym wplywie nauczyciela, art. cyt., s. 48.

4

Podstawy pedagogiki  przedszkolnej z metodykg, red. ]. Karbowniczek,
M. Kwasniewska, B. Surma, Krakéw 2013.
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Zatem, kim jest nauczyciel? Jaka jest pozycja spoleczna tego za-
wodu w dzisiejszym $wiecie?

Edukacja w obliczu przemian spotecznych

Przelom wiekéw przyniést Europie nowe jakosciowo zjawisko spo-
teczne, bowiem oprécz inwestycji materialnych, rozwoju techniki i naj-
nowszych technologii, zasadnicze znaczenie odgrywa edukacja. Wydaje
sig, ze jest to jeden z najbardziej aktywnych obszaréw dziatalnosci ludz-
kiej. Zmieniajg si¢ formy i metody nauczania, zmienia si¢ koncepcja
stwarzania nowego spoleczeristwa. Jedni méwig tu o spoleczenstwie
wiedzy, inni proponuja zapis o spoleczeristwie informacyjnym.

Podazajac w §lad za tg refleksja, widzimy, iz w kazdej epoce wy-
chowanie, ksztaltowanie postaw i oddzialywanie na mtodego czto-
wieka podlegalo ewolucji pewnych wartosci i norm. Poczatek XXI
wieku nie jest wolny od wszechobecnego subiektywizmu i relaty-
wizmu. W naszych dzialaniach coraz czesciej dogania nas pustka
aksjologiczna, przesadne eksponowanie praw dziecka i jego wartosci
z pomijaniem jego obowiazkéw, co w rzeczywistosci utrudnia wrecz
prowadzenie procesu ksztalcenia i wychowania. Zycie i myslenie
kazdego wspélczesnego czlowieka winno zatem przyjmowal taka
trajektorie lotu, aby widzial on w nim sens swej ludzkiej egzystencji
i dzialania. Dokonujace si¢ przeobrazenia nie pozostaja bez wplywu
i na dzisiejsza edukacje, zwlaszcza te elementarng. Ta zmiana wywo-
tuje potrzebe zdefiniowania nauczyciela, bedacego tu i teraz $wiad-
kiem i ,wspéigospodarzem” nowego.

Jakiego nauczyciela poszukujemy?

Nauczyciel w XXI wieku. Refleksje wprowadzajace

Ocena wspélczesnego nauczyciela wypada dzi§ dosé¢ krytycznie.
O ile na przestrzeni dziejéow zawéd nauczyciela byl réznie postrze-
gany’, o tyle mozna sadzi¢, iz w spolecznej swiadomosci weiaz istnieje
jeszcze opinia o jego wyjatkowosci i prestizu. Nie brakuje réwniez ne-
gatywnych opinii. Jedno jest pewne, nauczyciel w dziejach cywiliza-

> Szerzej na ten temat: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 111, red.

T. Pilch, Warszawa 2003, s. 555.
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cji ludzkiej zaliczany byl i jest do najstarszych zawodéw. Pedagodzy
podejmowali bowiem réznorodne dzialania, ktére miaty na celu wy-
chowywag, ksztaltowa¢ oraz rozwija¢ wychowankéw. Przy tym nalezy
pamietaé, iz model nauczyciela nigdy nie byl/jest staly. Zmienia si¢
oraz ksztaltuje na wzér wymagan, ktére okresla spoleczenistwo.

To wyjatkowa profesja, poniewaz nauczyciel jest wspétodpowie-
dzialny za wychowanie oraz wyksztalcenie mtodego czlowieka. Jest
pierwszym, obok rodzicéw, przewodnikiem po $wiecie emocji, war-
to$ci, poznania oraz relacji miedzyludzkich. Jednakze nie mozna po-
ming¢ przykladéw, ktére swiadcza o coraz wigkszym kryzysie tego
zawodu. Czgsty brak lub zanik kompetencji, charyzmy, kreatywnosci
czy predyspozycji wprowadzania innowacyjnych rozwiazan to tylko
niektére z zarzutéw stawianych wspélczesnym nauczycielom®.

Na swéj wizerunek nauczyciel winien zapracowaé. Czasem pro-
ces ten zachodzi przez dlugie lata, ale w rezultacie mocna podbudo-
wa daje podstawy, by postrzegac osobe¢ nauczyciela jako tego, ktéry
moze cieszy¢ si¢ uznaniem i wdzigcznoscig swoich wychowankéw,
i to na kazdym etapie nauczania. ,Zdecydowanie jednak wickszym
dzielem nauczyciela (...) jest zainspirowanie innych ambicja, pasja
autentycznego wzrostu az do granic swoich mozliwosci”. Wsp6t-
czesny nauczyciel, ustawicznie podnoszacy kwalifikacje, musi by¢
$wiadomy swej wartoéci. Powinien charakteryzowaé si¢ wysoka
samooceng oraz samoakceptacja®, tak by zawéd ten w XXI wieku
moéce definiowad jako nowg jakoéé kulturows. To niezwykle istotne,
bowiem w epoce upadania autorytetéw nauczyciel to wykonawca
powaznej pracy, to czlowiek otwarty, nastawiony na zmiany, mysla-
cy alternatywnie oraz innowacyjnie’. Dobry nauczyciel to przede
wszystkim Osoba, to czlowiek, u ktérego na szczycie hierarchii war-
tosci znajduje si¢ drugi cztowiek™.

6

Por. A. Kusztelak, Nauczyciel XXI wieku — czyli jaki?, w: By¢ nauczycielem —
opickunem — wychowaweq. Perspektywa historyczna, red. D. Apanel, Torun 2012,
s. 196-199.

7 M. Rusiecki, Rola autorytetu w wychowaniu, w: O autorytecie. W poszukiwa-

niu punktu odniesienia, red. ]. Jagietto, Krakéw 2008, s. 106.

8 Por. B. Cygan, Kreatywnos¢ w pracy nauczyciela, ,Zycie Szkoly”, grudzien

2011, nr 11, s. 16.

9

Por. K. Dymek-Balcerek, Nauczyciel kompetentny, czyli jaki?, w: Kompetencje
zawodowe nauczycieli, problemy reformy edukacyjnej, red. E. Satata, Radom 2001, s. 82.

10 Por. tamze.
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Ksztattowanie sie wizerunku nauczyciela

Rzeczywistos¢ edukacyjna wyznacza nauczycielowi XXI wieku
nows role, stawia nowe zadania. W literaturze przedmiotu mozna za-
uwazy¢, iz nauczyciela charakteryzuja dwa stowa: ,mozliwosci” oraz
,powinnosci”. Pierwszy termin odnosi si¢ do moznosci podejmowa-
nia wilasnych decyzji, dokonywania wlasnych wyboréw. Powinnos¢
natomiast utozsamiana jest z podporzadkowaniem sie celom, ktére
sg narzucane odgérnie. Oba terminy przenikaja si¢ wzajemnie oraz
odnoszg si¢ do bycia w zawodzie nauczycielskim!.

W interpretacji chociazby J.W. Dawida nauczyciel to cztowiek,
ktéry wiele wymaga od siebie, jego stowa nie moga by¢ sprzeczne
z czynami, musi kocha¢ ludzi i zawéd, ktéry wykonuje w sposéb
cierpliwy oraz zyczliwy. Nauczyciel powinien by¢ madry; madrosé
w tym znaczeniu rozumiana nie jest pod katem wiedzy. Madry na-
uczyciel to taki, ktéry nie krepuje swobodnego rozwoju dziecka, nie
ogranicza wolnosci wychowanka, lecz stara si¢ nauczy¢ go prawdo-
maéwnosci, uczciwoscei, tolerancji oraz bezinteresownosci.

Nauczyciel we wspélczesnym $wiecie to straznik takich wartosci,
jak: prawdoméwno$¢, sprawiedliwo$é, tolerancja, szczero$é, réwnosé,
uczciwoséé. To on wprowadza wychowankéw w swiat wartosci, uka-
zuje wspoéldziatanie spoleczne oraz realizacje potrzeb, ktére beda to-
warzyszyly uczniom przez cale zycie®.

Nauczyciel to nie instruktor oraz kontroler, powinien by¢ ani-
matorem, kreatorem, konsultantem, integratorem, diagnostykiem,
a przede wszystkim partnerem uczniéw. Pedagog to osoba udzielaja-
ca pomocy, wsparcia oraz zainteresowania wychowankiem'.

W czasach obecnych pedagog to nie tylko wykiadowrca, ktéry ma
za zadanie przekaza¢ wiedzg. Nauczyciel to cztowiek, ktéry przygo-
towuje do zycia spolecznego, zawodowego, a przede wszystkim do

1 Por. M. Jablonska, Mozliwosci i powinnosci nauczyciela w dobie przemian,

w: Nauczyciel w zmieniajqgcej si¢ rzeczywistosci spotecznej, red. M. Jabloniska, Wroc-
taw 2000, s. 17-18.

12 Por. tamze, s. 97.

13 Por. tamze, s. 97-98.
14

Por. A. Poptawska, Nauczyciel jako dydaktyk wychowawca w percepefi uczniow
w szkole podstawowej, w: Nauczyciel w zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci spolecznej, dz.

cyt.,s. 157-158.
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samorozwoju wychowanka®. Zdaniem A. Horbowskiego nauczyciel
to nie tylko zawdd, lecz réwniez rola spoteczna’®.

J. Legowicz, w swoich pismach, zwrécil uwage, iz na posta¢ na-
uczyciela sklada si¢ szeroki zestaw zewnetrznych oraz wewnetrznych
$wiadczen ,0 sobie”. Istotne sg wartosci, ktére tworzg pedagoga, to
one ukazujg jego obraz!’. Obraz nauczyciela w swoich rozwazaniach
zawarl réwniez J. Mirski, ktéry przedstawit koncepcje ,wychowawcy
integralnego”. Mial on za zadanie laczenie wychowania naturalne-
go z intencjonalnym. Nauczyciel mial stawaé si¢ tacznikiem miedzy
prawami dziecka a spoleczeristwem'.

Nauczyciel wychowawca powinien by¢ krytykiem, ktéry potrafi
dokonywa¢ wlasciwych wyboréw. Powinien dostrzega¢ podstawowe
problemy, z ktérymi boryka si¢ wspéiczesny swiat.

To organizator procesu uczenia si¢. W tym ujeciu nauczyciel
powinien stale dazy¢ do wzbogacania wiedzy uczniéw, rozwijania
zainteresowani poznawczych, samodzielnoéci myslenia oraz twér-
czo$ci. Pedagog to doradca oraz przewodnik uczniéw po $wiecie
informacji*. Odgrywa wazng role w zyciu swoich uczniéw, przy-
gotowujac ich do samodzielnego Zycia i pelnej integracji ze spo-
teczenstwem. Zaznajamia ich z tradycjami narodowymi, ukazuje
piekno przyrody, uswiadamia wage $wiat paistwowych, ksztaltuje
warto$ci patriotyczne, pobudzajac tym samym poczucie przyna-
leznos$ci narodowej*. Z kolei Z. Kwiecinski, ukazujac wizerunek
nauczyciela przysztosci, pragnie w nim odnalez¢ przewodnika oraz

> Por. L. Suchecki, Osobowost pedagoga — rzemiesinik czy idealista?, w: Nauczy-

ciel w zmieniajqcej sig rzeczywistosci spotecznej, dz. cyt.,s. 177.
16

Por. A. Horbowski, Aksjologiczne aspekty portretu nauczyciela, w: Nauczyciel
w gmieniajqcef sig rzeczywistosci spolecznej, dz. cyt., s. 243.
7 Por. tamze, s. 245.

8 Por. K. Jakubiak, Geneza i glowne orientacje metodologiczne w polskiej pe-

deutologii w poczgthach XX wicku, w: Edukacja nauczycieli wobec przemian, red.
E.I. Laska, Rzeszéw 2007, s. 15.

19

Por. ]. Blasiak, Nauczyciel pedagogicznych studiow zawodowych w opinii absol-
wentow, w: Edukacja nauczycieli wobec przemian, dz. cyt., s. 82.

2 Por. S. Korczynski, Nauczyciel w procesie przemian, w: Nauczyciel epoki prze-

mian, red. S. Korezyniski, Opole 2004, s. 28.

2 Por. K. Serwatko, Problemy ksztalcenia i opicki nad dziecmi niepelnospraw-

nymi intelektualnie w sz‘ap{iiu lekkim, w: Szkola wobec wyzwan XXI wieku, t. 2, red.
K. Szmyd, E. Dolata, A. Sniegulska, Rzeszéw 2012, s. 129
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tlumacza wyboru réznych drég. Nauczyciel to osoba madra, kry-

tyczna, wrazliwa i kompetentna. Jest to pedagog, ktéry stawia dzie-

ciom oraz mlodziezy zadania rozwojowe?.

Nauczyciel przyszlosci, jak opisuje J. Kuzma, ,(...) to czlowiek
wielowymiarowy — wolny, twérczy, autonomiczny, otwarty, transgre-
syjny, samodzielny oraz elastyczny”. Ryan przeprowadzil obserwacje,
z ktérych wynika, iz dobry nauczyciel to czlowiek cieply, wyrozumiaty,
zorganizowany, rzeczowy, ktéry stymuluje i pobudza wyobraznig.

Nauczyciel edukacji przedszkolnej musi by¢ osobg twéreza. To on
pobudza i wspiera dziecko, pomaga mu w osigganiu nowych warto-
§ci. Powinien by¢ osobg otwartg, dociekliwg oraz wrazliwg. Nauczy-
ciel to dojrzaly emocjonalnie wychowawca. Jest to czlowiek, ktéry
zna dobrze samego siebie, swoje zalety oraz wady, potrafi powigzaé
swoje uczucia z myslami, mowg i czynami. To pedagog, ktéry rozu-
mie, wspiera i doskonali wychowankéw. Jest przewodnikiem, ktéry
tworzy wiezi i tagodzi konflikty™.

Poczynione refleksje sktaniajg nas do konkluzji, na podstawie ktorej
mozemy przywolaé nastepujace elementy obrazu nauczyciela, takie jak:
* bogata osobowo$¢ — nauczyciel to czlowiek, ktéry posiada roz-

legta wiedzg, ma réznorodne zainteresowania oraz umiejetnosci;

* wychowawca to humanista, ktéry jest wrazliwy na sprawy ludzkie,
zyczliwy i sprawiedliwy;

* nauczyciel to propagator postepowych idei;

* pedagog to utalentowany kierownik procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, cztowiek z pasja, pogodny, komunikatywny,
potrafigcy zainteresowacd uczniéw;

* dobry organizator, ktéry potrafi dobra¢ odpowiednie metody, nie
marnujac czasu, sil oraz srodkéw;

* nauczyciel to pracownik twérezy, wprowadza innowacyjne roz-
wigzania, nie poddaje si¢ rutynie®.

2 Por. tamze, s. 41.

#  E.M. Minczakiewicz, Przygotowanie do zawodu nauczyciela w perspektywie

wyzwar reformowane; polskiej edukacyi, w: Nauczyciel w zmieniajqgce; si¢ rzeczywisto-
sci spolecznej, dz. cyt., s. 14-15.

24

Por. D. Obidniak, A. Pfeiffer, Rozwdj zawodowy nauczyciela, Katowice
2001, s. 7-8.

» Por. L. Radwan, Dojrzalosé emocjonalna wychowawcy, ,Wychowawca” 2012,

nrls. 16-17.

% Por. S. Korczynski, Nauczyciel w procesie przemian, art. cyt., s. 37.
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Wydaje sie, iz w tradycyjnym modelu edukacji nauczyciel jest
gléwnym przekaznikiem wiedzy. Wspélczesne przeobrazenia dowo-
dza, iz z czasem stanie si¢ on takze ,uczestnikiem edukacji”, kieru-
jacym swoja uwage na ideal, ktéry okresla go jako czlowieka wysoko
Zaangazowanego w poznawanie, rozumienie oraz warto$ciowanie
stosunkéw panujacych w $wiecie spolecznym, w procesach ksztalce-
nia i wychowania oraz w twérczym ksztattowaniu tych stosunkéw?’.

Zakonczenie

Reasumujac nasze rozwazania, warto dodaé, iz nauczyciel wycho-
wania przedszkolnego powinien wplywaé na wszechstronny rozwoj
dziecka, odgrywajac role opiekuricze, wychowawcze, dydaktyczne,
diagnostyczno-prognostyczne oraz kompensacyjno-usprawniajace,
dziala¢ w taki sposéb, aby dzieci wyzwalaly swoja naturalng potrze-
be rozbudzania emocji, ciekawosci poznawczej, aspiracji, aktywnosci,
twoérczosci. Pedagog zatem powinien sprosta¢ nowym czasom, no-
wym wyzwaniom cywilizacyjnym. Wazne jest réwniez uwrazliwianie
na zagrozone wartosci, przywracanie i uczenie dla wartosci. Dziecko
ma si¢ sta¢ podmiotem twérczym. Traktowanie dziecka jako twér-
czego podmiotu wymaga od nauczyciela inspirowania jego aktyw-
nosci, wspierania zdolnosci, wspomagania rozwoju. Nauczyciel musi
dazy¢ do wywolywania pozadanych zmian w osobowosci, wiedzy
i umieje¢tnosciach wychowanka.

Nauczyciele swoimi postawami wplywaja na zachowanie dzieci.
Dlatego niezmiernie wazne jest to, jakie postawy sami prezentujg
wobec swojego wychowanka, innych ludzi, réznych przedmiotéw
i zjawisk otaczajacego ich swiata. Troska i nieustannym dgzeniem
kazdego pedagoga powinno by¢ stwarzanie mozliwie najlepszych
warunkéw do rozwoju dziecka. Postawa, z ktérg maly czlowiek styka
si¢ od chwili péjscia do przedszkola, w bardzo duzym stopniu deter-
minuje mozliwo$ci rozwoju emocjonalnego, poznawczego i spolecz-
nego dziecka.

Przedszkole jest drugim, po rodzinie, naturalnym srodowiskiem
wychowawczym. Od wychowania w przedszkolu gléwnie zalezy,
czy dziecko sprosta czekajacym je w szkole, a nawet w calym zy-

27

Por. E. Kozak, Nauczyciel jako dydaktyk, opiekun i wychowawca, w: Nauczy-
ciel, zawdd, powolanie, pasja, red. S. Popek, A. Winiarz, Lublin 2009, s. 158.
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ciu — obowigzkom. Dobre samopoczucie i rado$¢ zycia musza wypet-
ni¢ cale dzieciristwo, by w dorostym Zyciu stanowily zrédlo zapatu
i energii. Dzieci ucza si¢ zachowan przez obserwacje i nasladowa-
nie znaczacych oséb. A takimi znaczacymi osobami, z chwila, kiedy
dziecko przekracza prég przedszkola, staja si¢ nauczyciele. Dobrze
jest, jesli rodzice i nauczyciele oraz wychowawcy sg partnerami w od-
dzialywaniu na dziecko. Wiedza rodzicéw o ich dziecku moze by¢
skarbnicg dla nauczycieli i inspiracjg do sukceséw wychowawczych
w pracy z dzie¢mi.

Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej jest pierwszym przewodni-
kiem po $wiecie wartosci oraz zycia, obok rodzicéw, ktéry winien
tworzy¢ solidny fundament pod dalsza edukacj¢ dziecka.
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Wielokulturowos¢
nowym wyzwaniem
edukacji przedszkolnej
w Polsce

Wychowanie przedszkolne w Polsce stoi dzi$ przed
nielatwym zadaniem, ktére w ,bogatszych” krajach,
nie tylko europejskich, jest realizowane od daw-
na, réwniez na tym etapie ksztalcenia. Zadanie to
dotyczy zaréwno teorii, jak i praktyki edukacyjne;.
Proces globalizacji wymaga bowiem otwarcia prze-
strzeni wychowawczej na przyjecie , Innych”, a takze
przygotowanie wychowankéw do bycia , Innym”. Juz
wsréd najmlodszych wychowankéw warto, a nawet
trzeba podjac¢ dziatania budujace prawdziwy obraz
wspolczesnego $wiata opartego na réznorodnosci
kulturowej. Dzieki temu dzieci, na tle poznawa-
nych kultur, poglebiaja znajomo$¢ wlasnej. Badania
pokazuja, ze naturalng cechg malego dziecka jest
preferowanie ludzi postrzeganych jako podobnych
do siebie (wiek, wyglad, kolor skéry, ubidr, jezyk
itd.), a otwarto$¢ na ,Innych” stanowi osiggniecie
rozwojowe, do ktérego dociera ono dzigki wsparciu
dorostych oséb znaczacych. Tym wigksza ,,odpowie-
dzialnos¢ spoteczno-kulturowa” spoczywajaca nie
tylko na pierwszych wychowawcach — rodzicach,
ale — przede wszystkim — nauczycielach przedszkola.
To oni, $wiadomi potrzeby realizacji nowych zadan
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Stowa kluczowe

Summary

edukacyjnych, zobowigzani sg do prowadzenia zaje¢,
opartych na przemyslanych programach i planach
pracy, przyblizajacych dzieciom inne kultury. Ce-
lem takich zaje¢ powinno by¢ oslabianie niepokoju
ileku przed obcoscia, budowanie poczucia bliskosci
oraz umozliwianie kontaktu z ludZmi odmiennymi
kulturowo i etnicznie. Autorki, wraz z teoretycznym
opisem powyzszego problemu, postulatem dotycza-
cym koniecznoéci doskonalenia wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji nauczycieli w tym zakresie, przedsta-
wig réwniez przyklad dobrej praktyki edukacyjnej.

edukacja przedszkolna, globalizacja, wielokulturo-
wo$¢, réwnos¢, ,Inny”, praktyka edukacyjna

Today Poland’s pre-school education faces a difficult
task that other, “richer” countries in Europe and out-
side have already carried out for a long time. This
mission also applies to the early education stage,
both to education theory and practice. The globali-
zation process requires the educational space to open
in order to adopt the “Others,” as well as prepare pu-
pils to be in the capacity of “Others.” Not only is
this worth but also necessary to initiate actions that
build a true image of the modern world based on
cultural diversity; these should be also targeted at the
youngest pupils. Thus children, upon new cultures’
backgrounds increase familiarity with their own
culture. Studies show that a young person’s natural
tendency is to prefer people who are perceived as
similar (with respect to their age, appearance, skin
colour, outfits, language, etc.). Openness to “Other”
is achieved through development process; the is also
attained with adults’ significant support. Thus the
greater “socio-cultural responsibility” lies not only
upon the child’s first educators — its parents, but first
and foremost upon kindergarten teachers. Teachers
are aware of the need to implement new educational
tasks; they are required to conduct classes based upon
properly considered curricula and work plans and to
increase children’s awareness about other cultures.
Such classes ought to be designed to weaken anxiety
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and fear of otherness, to build a sense of closeness
and enable contact with people who represent cul-
tural and ethnic otherness. The authors, alongside
with the theoretical description of the problem and
the postulate to extend teachers’ knowledge, skills
and competences also present good educational
practice example.

pre-school education, globalization, multiculturalism, Keywo rds

equality, “Other”, educational practice

Wspélczesny §wiat charakteryzuje powszechne zjawisko globa-
lizacji, ktére wiaze si¢ z otwarciem granic pozwalajagcym na prze-
mieszczanie sic ludnosci. Srodowisko zycia czlowieka staje si¢ wigc
coraz bardziej zréznicowane. Réwniez w Polsce zauwaza si¢ zmia-
ny w strukturze narodowosciowej, etnicznej, rasowej i wyznanio-
wej. Wywoluje to nowe problemy dotyczace réznic kulturowych.
Cztowiek bowiem od chwili narodzin pozostaje pod wplywem kul-
tury $wiata zastanego, ktéra dziala poprzez ludzi i stworzone przez
nich wzorce, wartosci, nakazy i zakazy'. Tworzy ona nierozerwalny
element egzystencji zapewniajacy prawidlowy rozwdj, ktéry nie-
mal zawsze przebiega w towarzystwie oséb ,innych” czy ,réznych”
kulturowo. To dobrze, gdyz ,istnienie kultury u§wiadamiamy sobie,
gdy dostrzegamy réznice”. Wielokulturowos¢ zajmuje wiec wazne
miejsce w rzeczywistosci spotecznej, w tym — edukacyjne;. Jej istota
jest dzi$ ,stworzenie globalnej wspdlnoty wolnych i otwartych na
zmiany ludzi. Szczegélne znaczenie — twierdzi J. Nikitorowicz —
ma w tym procesie wczesne dzieciristwo™. Sposéb postrzegania
przez dzieci réznic wynikajacych ze spotkania z ,Innymi” zalezy
jednak od wiedzy i doswiadczenia ich wychowawcéw. Oni win-
ni by¢ przewodnikami w wielokulturowym $wiecie, ktéry stawia
przed nimi wcigz nowe zadania polegajace na tworzeniu mig¢dzy-
kulturowej przestrzeni edukacyjnej, kreowaniu tozsamosci, budo-
waniu wzajemnej tolerancji.

1

s. 23.
2 Tamze,s. 27.
3 Tamze,s. 202.

Por. ]. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, Warszawa 2009,
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Wielokulturowos¢ a miedzykulturowos¢

Wielokulturowos¢ jako fenomen rozwija si¢ od poczatku istnienia
ludzkosci poprzez podréze, handel, migracje, sztuke, nauke i tech-
nike*. Jako pojecie (ang. multiculturalism) po raz pierwszy pojawilo
si¢ na poczatku lat 70. XX wieku podczas kanadyjskiej debaty nad
strukturg etniczng tego kraju’. Swéj poczatek zas znajduje w latach
40. ubieglego wieku w Stanach Zjednoczonych Ameryki PéInocne;j,
kraju szczegélnie zréznicowanym kulturowo, kojarzonym z wielo-
rasowoscig, wielojezycznoscig i kosmopolityzmem?. Dzi§ wigzaé ja
nalezy z problemem réznic wystepujacych w spoleczeristwach wielu
panistw, z apelami mniejszosci etnicznych, kulturowych i religijnych
o przystugujace im prawa’.

Projekt wielokulturowego spoleczeristwa powstal w latach 50.
ubieglego stulecia niemal réwnoczesnie w Kanadzie i Australii —
miodych imigranckich krajach, ktére taczy wiele podobienistw histo-
rycznych i srodowiskowych. Kraje te ,przyjely model wielokulturowy
jako obowiazujacy typ relacji spolecznych. Tym samym tropem po-
daza Unia Europejska™.

Na Starym Kontynencie wiele zmian wniést przefom XX i XXI wie-
ku. Zjawisko wielokulturowosci staje si¢ tu coraz bardziej powszechne.
We wszystkich krajach Europy ludzie coraz czgéciej porozumiewaja
si¢ nie tylko jezykami w nich obowigzujacymi, wyznaja nie tylko do-
minujace na danym terenie religie. Méwimy wigc o spoleczeristwach
wielokulturowych jako terytoriach zamieszkiwanych przez rézne gru-
py narodowe, religijne, etniczne, pozostajace jednak w pewnej izolacji.
Zwykle wystepuje tu tolerancja mniejszosci, ktérych przedstawiciele
nie zawsze sg akceptowani, a przepisy prawne méwigce o zakazie dys-

* Por. tenze, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji migdzykulturo-

wej, Gdarisk 2005, s. 63.

> Por. M. Kubiszyn, Edukacja wielokulturowa w srodowisku lokalnym, Torun

2007,s. 25.

¢ Por. W. Zelazny, Etnicznosé. f.ad — konflikt — sprawiedliwosé, Poznan 2004,
s. 219.

7 Por. L. Gesiak, Wielokulturowosé. Rola religii w dynamice zjawiska, Krakéw

2007, s. 19-20.

8 M. Szopski, Dylematy wielokulturowosci w metropoliach Europy, w: Tolerancja

i wielokulturowost. Wyzwania XXI wieku, red. A. Borowiak, P. Szarota, Warszawa
2004, s. 73.
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kryminacji rzadko sg respektowane. O tego typu incydentach niejed-

nokrotnie informujg i szeroko je komentuja media.

Analizy zjawiska wielokulturowosci dokonal F. Ritzi, wyszcze-
golniajac:

* wielokulturowo$¢ demograficzng, gdzie réznice etniczne s fak-
tem, ktérego nie nalezy wartosciowad;

* wielokulturowo$¢ liberalno-holistyczna, dazaca do idealu spole-
czenistwa, w ktérym wszystkie grupy etniczne posiadaja réwne
prawa, réowny dostep do przywilejéw ekonomicznych, politycz-
nych i spolecznych, z zachowaniem tolerancji i zrozumienia réz-
nic kulturowych oraz mozliwosci stosowania w praktyce jezykéw
mniejszosci;

* wielokulturowo$¢ polityczng podkreslajaca znaczenie polity-
ki w relacjach pomiedzy poszczegélnymi grupami, dgzenie do
zmian w tym zakresie’.

Méwigce o politycznym wymiarze zjawiska, nalezy zwréci¢ uwage
na Australi¢ i Kanadg, gdzie wielokulturowo$¢ zostala zinstytucjona-
lizowana. Oznacza to konieczno$é¢ przestrzegania scisle okreslonych
zasad réwnouprawnienia ludzi, niezaleznie od ich pochodzenia, rasy,
wyznawanej religii itp. W innych przypadkach wielokulturowosé
przyjmuje forme nieoficjalna (Zywiotows), a obowiazujace zasady nie
zawsze sg respektowane™.

Wielokulturowo$¢ rozpatrywana pod katem psychicznym sigga
w glab swiata ludzkich wartosci. Odnosi si¢ do poczucia przynalez-
nosci, odmiennosci, $wiadomosci i dumy ze swoich korzeni. W wy-
miarze kulturowym dotyczy ona odmiennosci w obszarze: jezyka,
religii, rasy, rytualéw, panujacych wzorcéw, a takze etnicznosci, sym-
boli i przekonari.

Z faktem istnienia wielu kultur na danej przestrzeni geograficz-
nej wigzg sie dwa typy zachowan. Wystapi¢ moze izolacja spoleczna,
ktéra prowadzi do ignorancji odmiennych kultur, braku zaintere-
sowania i checi ich poznawania. Moze tez powsta¢ nowa jednos¢
oparta na poszanowaniu zasad wolnosci i réwnosci kultur™. W tym

*  Por. Z. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakéw 2007,
s. 170.

10

Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt., s. 60.

11

Por. tenze, Wielokulturowosé, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 7,
Warszawa 2008, s. 95.



282 JOANNA LENDZION, ALEKSANDRA DYMINISKA

przypadku wielokulturowo$¢ przybiera forme¢ wzajemnych relacji
wystepujacych miedzy odmiennymi grupami. Ze wzgledu na boga-
ta oferte prezentowanych wartosci ich réznorodnosé¢ jest podstawg
miedzykulturowego dialogu.

Problem miedzykulturowoséci podjety zostal w polowie lat 70.
XX wieku podczas Konferencji Generalnej UNESCO w Kenii oraz
Konferencji Zgromadzenia Ogoélnego Narodéw Zjednoczonych.
Nieco pézniej zwrécono nan uwage w Kanadzie. Zaakcentowano tu
koniecznos¢ wzajemnego otwarcia si¢ kultur, akceptacji, a tym sa-
mym — pozbycia si¢ uprzedzeri. W Europie po raz pierwszy terminu
tego (interculturel) uzyto we Francji w roku 1975 w odniesieniu do
probleméw zwigzanych z edukacja.

Miegdzykulturowos¢ — zdaniem J. Nikitorowicza — jest procesem
oddziatujacym

na wszystkie sfery zycia ludzkiego, wyzwala i kreuje wzajemna wy-
miang i interakcje (...), wywoluje specyficzng komunikacje miedzy-
ludzkq zwiazang z potrzebg wychodzenia poza granice wlasnej kul-
tury, ksztaltuje umiejetnosé bycia i funkcjonowania na pograniczach
kulturowych'.

Migdzykulturowosé postrzega¢ mozna w trzech ujeciach: sytua-
cyjnym, interakcjonistycznym i subiektywistycznym. Pierwsze z nich
zaklada nieznaczng przewage jednej kultury nad druga z powodu
réznic w uwarunkowaniach politycznych, ekonomicznych i histo-
rycznych. Drugie — zaleca uczestnikom interakeji, aby odnoszac si¢
do ,Obcego”, brali pod uwage wiasne ,ja”. Ujecie subiektywistycz-
ne natomiast rozpatruje migdzykulturowos¢ jako relacje odrgbnych
podmiotéw?™.

Migdzykulturowos¢ jest ,postulatem moralnym, od uznania kté-
rego i stopniowej realizacji zalezy solidarne wspélzycie wszelkich
kultur™. Jest zjawiskiem wystepujacym w spoleczenistwach obej-
mujacych $rodowiska/grupy etniczne, religijne i narodowe, ktére
zamieszkujac wspdlne terytorium, wchodzg w otwarte relacje. To-
warzyszy¢ im winny: akceptacja, szacunek i wzajemne zrozumienie,

12 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, dz. cyt., s. 39.

13

Por. P.P. Grzybowski, Edukacja migdzykulturowa — przewodnik. Pojgcia — li-
teratura — adresy, Krakéw 2008, s. 32.

# E. Chromiec, Dziecko wobec obcosti kulturowej, Gdanisk 2004, s. 28-29.
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a wiec — dgzenie do poznania poprzez przekraczanie granic kulturo-
wych, bez schodzenia jednak z wlasnej drogi aksjologicznej®, na kté-
rej kreowana jest ludzka tozsamo$é. Niezwykle istotne jest bowiem
poznanie siebie stanowigce Zrédlo poszanowania i zrozumienia in-
nych kultur.

Tozsamos¢ kulturowa

Tozsamos¢ (lac. idem — ten sam) w ujeciu tradycyjnym oznacza
niepodlegajacg zmianom jednakowosé, ktérej podlozem jest gtéw-
nie kod genetyczny'®; ksztaltuje si¢ pod wplywem okreslonej grupy
i kultury. Wskazuje na niepowtarzalno$¢ osoby i srodowiska, w kt6-
rym zyje. W ujeciu spolecznym oznacza identyfikacje i samookre-
§lenie, ktérymi cztowiek opisuje wlasng osobg, réznicujac pomigdzy
Ja/My i Inni Ludzie, w kategoriach My — nie-My (Oni)". Zmusza
do zadawania sobie pytari typu: Kim jestem? Co mysle? Co robig?
Do czego dazer Uswiadamia wigzi z innymi ludZzmi, pozwala do-
strzec przynalezno$¢ do okreslonych grup i srodowisk. Tozsamos¢
kulturowa, jako specyficzna forma tozsamosci spolecznej, pojawia si¢
w momencie zaistnienia réznic w tym obszarze'®, oddzielenia tego,
co wlasne, od innego, obcego, nieznanego®.

Jej kultywowanie jest zadaniem w duzym stopniu spoczywaja-
cym na pierwszych nauczycielach spotkanych w przedszkolu. Oni to
ksztaltujg u dzieci poczucie przynaleznosci do wspélnoty rodzinne;j,
réwiesniczej 1 narodowej®, rozwijaja postawy patriotyczne poprzez
przekazywanie wiedzy i nadawanie okreslonego znaczenia poszcze-
g6lnym symbolom (godlo, flaga, hymn). Ksztaltuja aktywnosé¢ po-
znawczg 1 dzialaniows wyplywajacg z wezesniejszych doswiadcezen

Por. ]. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt., s. 58.
Por. tenze, Kreowanie tozsamosci dziecka, dz. cyt., s. 334.

7 Por. A.S. Reber, E.S. Reber, Stownik psychologii, Warszawa 2005, s. 805.
Por. ]. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt.,s. 372.

Por. tenze, Kreowanie tozsamosci dziecka, dz. cyt., s. 61.

2 Por. Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz

innych form wychowania przedszkolnego. Zatacznik nr 1 do Rozporzqdzenia ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30maja 2014 r.(poz. 803), http://www.men.edu.pl (do-
step: 01.10.2014).
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i codziennych relacji. W ten sposéb wspomagaja rozwéj zdolnosci
wychowankéw patrzenia na samych siebie z punktu widzenia in-
nych. Tak zwane autorefleksje nie s3g bowiem mozliwe w warunkach
spolecznej izolacji*!. Opieraja si¢ one na ,mediacjach” pomiedzy na-
turg, dziedzictwem kulturowym i licznymi ,ofertami” plyngcymi ze
wspolczesnego $wiata. Dotyczg zawsze pierwszoplanowych, najbar-
dziej charakterystycznych, cech.

Tozsamos$¢ czy odrgbno$é kulturowa, o czym musza pamigtad
wszyscy nauczyciele, powinna by¢ stale podtrzymywana, przecho-
dzac przez kolejne etapy — od tozsamosci naturalnej, poprzez pod-
miotows az do autonomicznej*’. Mozna ja poréwnaé z wysitkiem
twérczym, gdyz dotyczy sfery egzystencjalnej, wplywa na rozwdj
osobisty czlowieka oraz wielokulturowego spoleczenstwa®, gdzie
panowa¢ powinna tolerancja.

Tolerancja w wielokulturowym Swiecie

Tolerancja (tac. zolerantia — wytrwalosé, cierpliwo$é) to postawa
wyrozumialoéci wobec wierzen, upodobari, przekonan, racji i zacho-
wan innych oséb. Nie jest ,znoszeniem innosci”, lecz $wiadomym
kompromisem i dialogiem, dazeniem do jej poznania i zrozumienia**.

Jej zrédta upatrywaé mozna we wskazaniach wielkich religii swiata:
* W chrzedcijaristwie — Milos¢é Boga do cztowieka, cztowieka do

Boga, czlowieka do cztowieka, mitos¢ chrzescijanina do blizniego

swego — to naczelne zasady.

* W judaizmie — Co tobie niemile, nie czyri zadnemu z ludzi. Mituj
bliZzniego swego jak siebie samego.

* W islamie — Rodzaj ludzki to jedna rodzina, jeden lud. Braé¢mi sa
wszyscy ludzie i zy¢ winni jak bracia.

* W buddyzmie — Pomnij, ze nic nie rézni ci¢ od innych ludzi. Boisz
si¢ i cierpisz jak oni, przeto nie czyn tego, co moze sprawi¢ im bol.

* W hinduizmie — Tak obchodz si¢ z innymi jako z samym soba?®.

21 Por. ]. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, dz. cyt., s. 402.

22 Por. tamze, s. 223.
2 Por. tamze, s. 433.
24 Por. tamze, s. 55.

% Tamze,s. 216.
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Tolerancja oznacza zagwarantowang prawem wolnos$¢ wyznanio-
wa, polityczng i moralng®. Stanowi ponadczasowa warto$é oparta
na zblizeniu, zrozumieniu i zaufaniu, na poszanowaniu odmiennosci.
Jest ona swiadomg zgoda na wyznawanie i wyglaszanie przez innych
odmiennych od naszych pogladéw. Istnieje jednak warunek — pogla-
dy te nie moga by¢ nosnikiem ogélnie pojetego zla.

Tolerancj¢ mozna rozpatrywac jako:

* warto§¢ negatywng, oznaczajacg brak interwencji, znoszenie
zachowan i pogladéw innych oséb, pomimo ich niezgodnosci
z wlasnymi;

* warto§¢ pozytywna, ktéra polega na dzialaniach szerzacych sza-
cunek, zrozumienie dla odmiennych pogladéw i zachowax;

* brak przymusu w oddzialywaniu na partneréw interakeji, stwo-
rzenie im wiasciwego obszaru wolnosci dzialania oraz myslenia®.
Tolerancji nie mozna utozsamia¢ z poblazliwoscig czy obojet-

noscia, gdyz wymaga ona otwarcia si¢ na otaczajacg réznorodnosc.

Wiaze si¢ z pewnego rodzaju ustepstwem czy wyrzeczeniem si, a jej

zadaniem jest umozliwienie dialogu miedzykulturowego®. Ksztaltu-

je ja ,doswiadczenie innoéci, uwrazliwianie na nig, nabywanie umie-
jetnosci zycia ze $wiadomoscig ustawicznego kontaktu z innoscig™’.

Wychowanie ku tolerancji winno opieraé si¢ na metodach po-
budzajacych ,do refleksji, aktywnosci poznawczej i dzialaniowej™°
we wszystkich §rodowiskach Zycia teraz i w przyszlosci. Pamietac
bowiem nalezy, ze wiedza o tym, czym jest tolerancja, ,,nie zawsze
(...) idzie w parze z tolerancja w mysleniu, w wyrazaniu pogladéw
i tolerancja wypowiadanych sadéw™!. Nie zawsze tez przejawia si¢
w dzialaniu, a jest ono warunkiem sine gua non wiasciwego funkcjo-
nowania spoleczenstwa wielokulturowego. Powstaje wiec pilna po-
trzeba edukacji przygotowujacej do zycia w nim.

% Por. R. Smolski, M. Smolski, E.H. Stadtmuller, Stownik encyklopedyczny.
Edukacja obywatelska, Wroctaw 1999, s. 418.

27

Por. AJ. Siegien-Matyjewicz, Tolerancja, w: Encyklopedia pedagogiczna XXT
wieku, t. 6, Warszawa 2007, 5.698.

#  Por. D. Adamczyk, Znaczenie tolerancji we wspélezesnym wychowaniu mig-

dzykulturowym, w: Wielokulturowos¢ — migdzykulturowos¢ obszarami edukacyjnych
odniesiert, red. A. Szerlag, Krakéw 2005, s. 156-157.

» J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, dz. cyt., s. 215.

30 Tamze, s. 164.

31 Por. tamze.
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Edukacja wielo/miedzykulturowa w przedszkolu

Wszystkie wyzej przedstawione pojecia i postawy winny znalez¢
swe miejsce w tresciach i dzialaniach wspéiczesnej edukacji, ktéra
jest wynikiem rozwoju i trwania kultury*?. Wedlug raportu Miedzy-
narodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, przygotowac
ona winna swych uczestnikéw do stawania si¢ obywatelami $wia-
ta bez zatracania wlasnych korzeni, do jednoczesnego aktywnego
uczestnictwa w zyciu wspélnoty lokalnej i narodowej*.

Potwierdza to zapis zawarty w przedszkolnej podstawie pro-
gramowej méwiacy, iz dziecko koriczace ten etap edukacji ,wie, ze
wszyscy ludzie maja te same prawa”**. Nauczyciela zatem obowigzuje
troska o ksztaltowanie u wychowankéw ,,postaw moralnych i obywa-
telskich zgodnie z ideg demokraciji, pokoju i przyjazni mi¢dzy ludzmi
réznych narodéw, ras i §wiatopogladéw”.

Edukacja wielokulturowa jest wiec faktem, na ktéry wskazuje co-
raz wigksza liczba przedszkolakéw (i uczniéw) kulturowo réznych.
Edukacja migdzykulturowa natomiast jest zadaniem i wyzwaniem do
wzajemnego uczenia si¢**. Wiaze si¢ ona z ogétem praktyk opartych
na interakcji: nauczyciele — wychowankowie — rodzice — inne osoby
zaangazowane. Staje si¢ pewnego rodzaju ,warsztatem” ksztaltuja-
cym umiejetnosé zycia w wielokulturowym $wiecie.

Wstepnym warunkiem procesu edukacji migdzykulturowej, co nale-
zy jednak mocno podkresli¢, jest silna identyfikacja regionalna. Z kolei
gléwnym celem edukacji regionalnej jest rozwijanie wlasnej tozsamosci
kulturowej. Niezbedne zatem ,jest wdrozenie i ksztaltowanie nawyku
cigglego dialogu™’. Edukacja miedzykulturowa prowadzi¢ winna do
orientowania si¢ w $wiecie innych kultur, zawsze jednak na tle wlasne;.
Ma ona ksztattowac czlowieka kreatywnego, swiadomego tego, kim jest
i kim si¢ staje, nieustannie odkrywajacego siebie i ,,Innych”

32 Por. tamze, s. 201.
33

Tenze, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt., s. 186.

3% Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz in-

nych form wychowania przedszkolnego, dz. cyt.

% Karta Nauczyciela. Stan prawny na dziers 9.02.2011, rozdz. 2, art. 6. pkt 5,
Warszawa 2011, s. 6.

3 Por. E. Chromiec, Dziecko wobec obcosci kulturowej, dz. cyt., s. 27-28.

57 Tamze, s. 28.
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W wigkszosci polskich przedszkoli dominuje edukacja wielokul-
turowa, gléwnie w odniesieniu do krajéw Unii Europejskiej. Dzie-
ci poznajg ich tradycje i zwyczaje, uczestniczac w organizowanych
kotach europejskich. Popularne sa tez Dni europejskie, prezentujace
poszczegdlne paistwa — charakterystyczne symbole, stroje, potrawy
itd., powstaja kaciki i wystawy wzmacniajace proces tego rodzaju
edukacji.

Obecnie dzialania te powinny sie rozszerzaé, gdyz — jak pisze

7Z.. Melosik —

tysigce nowych form praktyk kulturowych jest przynoszonych do
Europy z kulturowych peryferii §wiata, nastgpnie rozpowszechniaja
si¢ one w europejskich metropoliach (...). Wielokulturowi i wielo-
rasowi migranci aktywnie przeksztalcaja estetyke i styl zycia wigk-
szosci tych miast. Zmieniajg ich jezyk i ulice. W ten sposéb zostaje
zakwestionowane europejskie poczucie centrum®.

Samo przekazywanie i nabywanie wiedzy nie gwarantuje wiec
zalozonych efektéw ksztalcenia. Musi ono by¢ powigzane z mig-
dzykulturows aktywnoscia, do kierowania ktérg polski nauczyciel
nie jest jeszcze w pelni przygotowany. Powinien wiec czerpac z do-
$wiadczen krajéw zachodnich, gdzie tworzy si¢ programy edukacji
mig¢dzykulturowej nastawione na rozwijanie wlasciwych kompe-
tencji. Powstajg tu strategie edukacyjnego spotkania kultur, méwi
si¢ ,0 stadiach mig¢dzykulturowego uczenia si¢, o poziomach wy-
chowania mig¢dzykulturowego i tak dalej. W tym kierunku ksztat-
tuje si¢ réwniez zachodnie myslenie o kompetencjach nauczyciela
migdzykulturowego”™, wymieniajac wéréd nich: empatie, szacunek,
elastyczno$¢ rél, nastawienie na zdobywanie wiedzy, postawe i kie-
rowanie interakcyjne, tolerancje dla niejednoznacznosci, a tak-
ze znajomo$¢ jezykéw obcych, umiejetnosci komunikacyjne oraz
prezencje®.

Takiego zapewne nauczyciela oczekuja dzi§ najmtodsi wycho-
wankowie, ktérzy coraz czeéciej spotykaja na swej drodze ,Innych”.
Nauczyciele z kolei oczekujg kompetentnego wsparcia w zmieniaja-
cych si¢ warunkach spotecznych.

3% Z. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowey, dz. cyt., s. 27.

% Tamze.

40 Por. tamze.
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Naprzeciw tym oczekiwaniom wyszli nauczyciele Przedszko-
la Samorzagdowego nr 40 w Kielcach z Anng Filipek na czele,
opracowujac i realizujac prezentowany ponizej ,,Plan pracy Klubu
Matego Europejczyka”. Zgodnie z naukowymi zalozeniami, obok
zadan wzmacniajacych tozsamo$é regionalng, zawiera on tresci

rozwijajace zdolnos¢ migdzykulturowego dialogu w skali catego

Swiata.

Plan pracy Klubu Malego Europejczyka

Rok szkolny 2013/2014
Miesiac Tematyka Zadania
Wrzesien Oznaczenie Zorganizowanie tablicy informacyjnej

siedziby Klubu

Uzupetnienie
biblioteki euro-
pejskiej

Nawigzanie
wspotpracy

z Punktem In-
formacji Euro-
pejskiej Europe
Direct

Poznanie sie-
bie i swojego
najblizszego

Klubu Matego Europejczyka.
Zawieszenie na tablicy informacji, symbo-
lu Unii Europejskiej, nazwy i logo Klubu.

Uzupetnienie biblioteki o nowosci wydaw-
nicze poswiecone tematyce Unii Europej-
skiej.

Przypomnienie dzieciom zasad korzysta-
nia z ksigzek.

Okreslenie warunkow wspotpracy, stwo-
rzenie planu dziatania na rok szkolny
2013/2014.

Jaki jestem.
Kiedy bede dorosta, kiedy bede dorosty...

Europejskiej —
zajecia przepro-
wadzone przez
przedstawiciel-
stwo Europe Di-
rect w Kielcach

otoczenia

Pazdziernik | Przypomnie- Zajecia poswiecone tematyce europejskiej
nie dzieciom Ogladanie wraz z dzie¢mi mapy UE.
symboli Unii Stuchanie hymnu UE: Ody do radosci z IX

Symfonii Ludwika van Beethovena.
Przypomnienie wygladu flagi UE.
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Miesiac

Tematyka

Zadania

Poznawanie
swojego najbliz-
szego otoczenia

Uzupetnienie
kroniki Klubu

Poznanie legendy zwigzanej z powsta-
niem Kielc.

Poznajemy nasze miasto i okolice.
Ogladanie prezentacji multimedialnej

pt. Kielce i okolica.

,Sabaty czarownic na tysej Gérze" -
zapoznanie dzieci z legenda inspirowana
naturalnym uksztattowaniem Gor
Swietokrzyskich, rozwijanie zainteresowan
geograficznych oraz przyblizenie
polskich tradycji historycznych i wierzeh
ludowych (zajecia przeprowadzone

na podstawie materiatow dostepnych

na stronie Fundacji Edukacji
Miedzykulturowej).

.Spacerkiem po Kielcach” — wycieczka
do centrum Kielc.

Wopisanie planu dziatania na biezacy rok
szkolny.

Whpisanie imion dzieci — nowych czionkéw
Klubu.

Listopad

Polska nasza
Ojczyzna

Swieto
Niepodlegtosci

Poznajemy
regiony Polski

Przypomnienie wygladu flagi

i godta Polski.

Kolorowanie godta wedtug podanego
schematu.

Stuchanie hymnu panstwowego.
Zaznaczenie na mapie stolicy Polski.
Ogladanie prezentacji multimedialnej
Polska moja Ojczyzna.

Przyblizenie dzieciom znaczenia Swieta
Niepodlegtosci.

Przygotowanie przez dzieci kotylionow

w kolorach narodowych dla siebie i czton-
kéw swojej rodziny.

Oznaczenie na mapie Polski poszczegél-
nych regionéw.

Tradycje ludowe w Polsce — rozmowa

na temat strojow oraz tradycji ludowych
w réznych regionach Polski.
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Miesiac

Tematyka

Zadania

Grudzien

Europejskie Boze
Narodzenie

Kartki bozonaro-
dzeniowe -
projekt Swiatecz-
ny na platformie
eTwinning

Swieta $wiatta
w réznych
zakatkach swiata

Z wizyta u sw. Mikotaja: wystuchanie opo-
wiesci o $w. Mikofaju oraz kraju, z ktérego
pochodzi.

Gdy zabtysnie pierwsza gwiazdka: pozna-
nie polskich tradycji Swigtecznych — dziele-
nie sie optatkiem, potrawy wigilijne.
Poznanie zwyczajéw bozonarodzeniowych
wybranych krajow europejskich.

Stworzenie kartek bozonarodzeniowych

i wystanie ich do kilku krajow europejskich.
Odebranie kartek bozonarodzeniowych

z innych krajow UE.

Zapoznanie dzieci z roznorodnymi zwycza-
jami i tradycjami zwigzanymi ze Swietami
Swiatta. Zwrdcenie uwagi na podobienstwa
i roznice w pragnieniach ludzi pochodza-
cych z r6znych stron $wiata. Zwrdcenie
uwagi na to, jak wazna role w naszym zy-
ciu odgrywa $wiatto.

Podczas zajec dzieci maja okazje poznaé
stroje, zwyczaje i zabawy mieszkancéw
Tajlandii, Japonii, Izraela i Szwecji, a przede
wszystkim wiasnorecznie stworzy¢ rézne
lampiony, ktore pieknie pachna, moga wi-
sie¢, ptywac, ozdabiad stét, a nawet gtowe
(zajecia opracowane na podstawie scena-
riusza pochodzacego ze zbioréow Fundacji
Edukacji Miedzykulturowej).

Styczen

Jakie sporty
uprawiaja dzieci
w réznych
krajach
europejskich

Sport w Polsce — okreslenie najpopular-
niejszych w Polsce dyscyplin sportowych.
Sport w Europie — zapoznanie dzieci

z dyscyplinami sportowymi, ktore

sg bardzo popularne w poszczegdlnych
krajach UE (koszykéwka na Litwie, hokej
w Czechach).

Ogladanie prezentacji multimedialnej
Niezwykte sporty (krykiet w Wielkiej
Brytanii, korrida w Hiszpanii, fierljeppen
w Holandii).
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Miesiac

Tematyka

Zadania

Poznajemy
kulture Roméw

Zapoznanie dzieci z kulturg oraz obycza-
jami romskimi, uwrazliwienie na réznorod-
nos$¢ kulturowa, ukazanie Polski jako kraju
zamieszkatego przez wiele grup narodo-
wych i etnicznych.

W czasie zaje¢ dzieci poznajg réznorod-
nos$¢ imion romskich, obyczaje, tradycyjne
romskie stroje i wozy, zabawy romskich
dzieci, przystowia oraz kuchnie (zajecia
opracowane na podstawie scenariusza po-
chodzacego ze zbioréw Fundacji Edukacji
Miedzykulturowe;j).

Luty

Domy z réznych
stron Swiata

Odwiedzamy
Afryke

Poréwnywanie doméw europejskich

z domami z innych stron Swiata (Afryki,
Azji, Arktyki).

Najbardziej znane polskie oraz europejskie
budowle (Patac Kultury i Nauki

w Warszawie, wieza Eiffla w Paryzu,
Atomium w Brukseli).

Afrykanskie domostwa — zapoznanie dzieci
z warunkami zycia mieszkancow Afryki,
wzbudzenie zainteresowania réznymi
formami budownictwa.

Stroje mieszkancéw Afryki — zapoznanie
dzieci z réznorodnoscig oraz symbolika
strojow mieszkancéw réznych obszaréw
Afryki.

Warsztaty ,Podréz do Azji i Afryki” prowa-
dzone przez Fundacje Edukacji Miedzykul-
turowe;j.

Marzec

Wielkanoc
w Europie

Przypomnienie i omdwienie polskich
tradycji wielkanocnych oraz sposobdéw
obchodzenia Wielkanocy w innych krajach
europejskich.

Jajka wielkanocne w Europie — przyblizenie
dzieciom rozmaitych technik ozdabiania jaj
wielkanocnych w réznych krajach
europejskich.
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Miesiac Tematyka Zadania

Z wizyta w Azji Zwierzeta Chin — zapoznanie dzieci z réz-
norodnymi gatunkami zwierzat wyste-
pujacymi w Chinach, ukazanie znaczenia
zwierzat w kulturze i zyciu codziennym
Chihnczykéw (Legenda o Dwunastu Zwierze-
tach), przedstawienie problemdw i pojec
zwiazanych z ochrona przyrody (opowie$¢
o rezerwacie przyrody Jiuzhaigou).

Dzien z zycia japonskiego dziecka — po-
znanie podstawowych zwrotéw, przedmio-
téw oraz zwyczajow panujacych w Japonii.
Indyjska ulica — poréwnanie ulic europej-
skich z typowa indyjska ulica (sprzedawcy
uliczni, swobodnie spacerujace zwierzeta,
brak zasad ruchu drogowego).

Kwiecien Europejskie Przysmaki dzieci z Polski oraz innych
kuchcikowo krajow europejskich.

Przegladanie ksiazek poswieconych pro-
mocji roznych produktéw spozywczych
w Europie: ,Skad sie bierze mleko”,

W gospodarstwie jest wesoto”, ,Europa
i rolnictwo”, ,Na wsi".

Jakie produkty spozywcze wytwarzane
sg w roznych krajach UE? Wyjasnienie
pojecia rolnictwa ekologicznego.
Tea-time — zapraszamy rodzicéw na
angielska herbatke.

JTortilla, chapati, |Poznanie produktéw stanowigcych pod-
ryz, czyli... nie stawe wyzywienia mieszkancéw krajow
tylko chleb” Potudnia (Azja, Ameryka Srodkowa i Ame-
ryka Potudniowa, Bliski Wschdd, Afryka),
omowienie podstawowych sktadnikow
tych potraw oraz sposobu ich przygoto-
wania. Poréwnanie kuchni europejskiej
oraz zwyczajow kulinarnych krajow potkuli
potudniowej (zajecia na podstawie sce-
nariusza stworzonego w ramach projektu
.Nasi réwiesnicy z krajéw Potudnia” pro-
wadzonego przez Fundacje Edukacji Mie-
dzykulturowej).

Uwrazliwienie dzieci na problem gtodu

na Swiecie.
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Dzien Dziecka

Jak wyglada
szkota w Afryce,
Azji i Ameryce
Lacinskiej

Miesigc Tematyka Zadania
Maj Zabawy dzieci Nasze ulubione zabawki — poréwnanie,

zroznych czy dzieci w Polsce lubig bawi¢ sie takimi

krajow UE samymi zabawkami jak dzieci z innych
krajéw europejskich.
Nauka kilku zabaw z innych krajow eu-
ropejskich: ,Uciekajace rybki” (Francja),
.Kaczuszki chodzcie do mnie” (Niemcy),
.Szkota” (Wtochy).

Poznajemy Zycie codzienne brazylijskiego

Ameryke dziecka — wyodrebnienie podobienstw

Potudniowa i réznic miedzy dzie¢mi europejskimi

i Ameryke i brazylijskimi.

Pétnocna W krainie Indian Ameryki Pétnocnej —
przyblizenie kultury rdzennych mieszkan-
céw Standw Zjednoczonych.

W swiecie Eskimosow — przyblizenie kultu-
ry i zwyczajéw Eskimosdw.
Czerwiec Miedzynarodowy

Przypomnienie dzieciom ich praw

i obowigzkow.

Poréwnanie codziennych zaje¢ dzieci
z Polski z zyciem ich rowiesnikéw

w innych krajach europejskich.

Ukazanie warunkdw, w jakich uczg sie
dzieci w szkotach europejskich oraz

w krajach potkuli potudniowe).

Ukazanie problemu braku lub trudnosci
w dostepie do edukacji w niektérych
krajach.

Pokazanie znaczenia edukacji oraz znacze-
nia dostepu do niej wszystkich dzieci na
Swiecie (zajecia na podstawie scenariusza
stworzonego w ramach projektu ,Nasi
rowiesnicy z krajow Potudnia” prowadzo-
nego przez Fundacje Edukagji
Miedzykulturowej).

Zrédto: Przedszkole Samorzadowe nr 40 w Kielcach*

41

Materiaty do przygotowania zaje¢ mozna znalez¢é na stronach: www.books-

hop.europa.eu; www.miedzykulturowa.org.pl; www.europa.eu/kids-corner.
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Nalezy mie¢ nadzieje, ze realizacja tego i jemu podobnych pro-
jektéw edukacyjnych ostabi niepokéj i lek przed obcoscia, zbuduje
poczucie bliskosci, otwierajac tym samym przestrzeri wychowawcza
na przyjecie ,Innych”. Pozwoli réwniez przygotowa¢ dzieci do po-
tencjalnej roli ,Innego”. Cz¢s¢ wychowankéw bowiem z pewnoscia,
w blizszej lub dalszej przyszlosci, przemiesci si¢ w inne obszary swia-
ta. Tego wspélczesny nauczyciel przedszkola musi by¢ swiadomy.
Musi wiedzie¢, ze w dobie globalizacji pelni odpowiedzialng funkcje
spoteczno-kulturowego przewodnika najmlodszych, ktérzy urodzili
sie, zyja i zy¢ beda w globalnym $wiecie.
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Wybrane edukacyjne
I wychowawcze
aspekty ksztatcenia
we wspotczesnej
szkole muzycznej

Powszechnie wiadomo, ze edukacja w szkole arty-
stycznej daje szerokie mozliwosci ksztalcenia i od-
dziatywania na dziecko. Nauka w szkole muzycznej
jawi sie jako zbawienna alternatywa dla kultury ma-
sowej — anonimowej i malo rozwijajacej. Podjecie ta-
kiego ksztalcenia w szkole muzycznej stawia jednak
przed rodzicami i uczniami wiele probleméw, wyzwan
edukacyjnych i wychowawczych. Nie bez znacze-
nia jest réwniez fakt, ze nadal w srodowiskach mato
zwigzanych z kulturg wiedza na temat przydatnosci
tego kierunku edukacji w ogélnym rozwoju intelek-
tualnym jest powierzchowna, malo popularna, a cza-
sami przydatnos¢ takiej edukacji nawet lekcewazona.
Te problemy sprawiaja, ze w §wiadomosci opiekunéw
rodzg si¢ obawy: czy nauka w szkole muzycznej nie
zabiera dziecku dziecinistwa, czy nie stwarza zbyt du-
zego stresu i obcigzenia obowigzkami?

W tej sytuacji dobrym pomyslem wydaje si¢ stwo-
rzenie specjalnych programéw, ktére bylyby préba
polaczenia dziatan edukacyjnych i wychowawczych,
na przyklad polegajacych na profesjonalnym przy-
gotowaniu do zespolowego $piewania i wykonywa-
nia muzyki przez uczniéw o réznych predyspozy-

Selected
Educational

and Pedagogical
Aspects

of Education

in Contemporary
Music School

Streszczenie
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Stowa kluczowe

Summary

cjach i zdolnosciach muzycznych. Aktywnoéé taka
uczy umiejetnosci wzajemnej wspolpracy, realizacji
odpowiedzialnych zadan artystycznych w grupie
i radosci ze wspdlnego muzykowania.

pedagogika muzyki, wychowanie estetyczne, wycho-
wanie moralne, edukacja muzyczna, szkota muzycz-
na, nauczanie muzyki

It is well known that studying in an art school
gives wide possibilities of education and it impacts
the child’s general development. Learning at mu-
sic school is seen as a beneficial alternative to mass
culture which is regarded as anonymous and little
educational. However, taking the training in such
a school poses to parents and students a lot of chal-
lenges, being both educational and behavioural
ones. The study in this regard at any stage is diffi-
cult, time-consuming and requires dedication. Being
exposed to music, is for the child a pleasurable and
funny activity, while studying in a musical school re-
quires constant and systematic work.

The pupils along with the parents, often have to
reconcile studying in both a state comprehensive
school and in a musical school, and in addition, all
further participation in musical school exams, con-
certs, competitions and above all, continuous daily
exercising on the instrument with daily preparation
to the comprehensive school. Each and every child-
minder’s growing concern is whether the enrolling
to the music school has been the right choice and
they worry if the new duties connected with playing
take away too much of the childhood and if they
create too much stress and burden. Not without sig-
nificance is the fact that there is still little knowl-
edge about the practical usefulness of the music ed-
ucation in the overall development of the intellect
among people not related to music, and this knowl-
edge is superficial, not very popular, and sometimes
the usefulness of such education is simply neglected.
In this situation, it seems to be a good idea to create
special programs that would try to combine togeth-
er the education and the upbringing — consisting of
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professional preparation to sing and perform music
by pupils with different abilities and musical apti-
tude, the ability of mutual cooperation, the imple-
mentation of responsible tasks in a group of artistic
and the joy of making music together.

Keywords music education, aesthetic education, moral educa-
tion, music school, teaching music

Sytuacja edukacji muzycznej we wspotczesnej
rzeczywistosci medialnej i szkolnej

Zmiany zwigzane z rozwojem nowych mediéw powoduja istot-
ne przeobrazenia w $wiadomosci wspéiczesnych odbiorcéw sztuki
muzycznej. Powszechne staje si¢ zjawisko tak zwanej remediacji’.
Rozwdéj technologii cyfrowych: MP3, MP4, e-bookéw, JPG czy avi,
pozwala na szerokie upowszechnianie muzyki tradycyjnie uznawanej
za warto$ciows (np.: muzyki klasycznej, jazzu, poezji $piewanej czy
muzyki filmowej)?. Nowy odbiorca wydaje si¢ jednak mie¢ odmienny
sposéb myslenia, czucia i pojmowania wartosci. W malym zakresie
docenia to, co daje ta sztuka w bezposrednim kontakcie’. Wspélczes-
nie stuchanie muzyki czgsto zwigzane jest z bierng percepcja, ktéra
nie wymusza zadnej kreatywnosci i refleksji nad sensem czy pozio-
mem artystycznym kompozycji‘. Dlatego w przekonaniu pedagogéw
i os6b zwigzanych z edukacja muzyczng dominacja kultury maso-

! Dotyczy to réwniez utworéw literackich, plastycznych, czy filmowych. Por.:

M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nawolny, Mlodxi i Media.
Nowe media a uczestnictwo w kulturze, Raport Centrum Badan nad Kulturg Popu-
larng Szkoly Wyzszej Psychologii Spolecznej, Warszawa 2010, s. 7, http://www.
mim.swps.pl/ (dostep: 16.10.2014).

2 Por. W. Jakubowski, Edukacja i kultura popularna, Krakéw 2001, s. 36-37.

3 Por. M. Filiciak i in., Mfodzi i Media. Nowe media a uczestnictwo w kulturze,

dz. cyt., s. 6.

4

Zob. M. Przychodzitiska, Edukacja muzyczna dzis. Idee — pytania — niepokoje,
y2Edukacja Muzyczna”2005/1, s. 32, 33; A. Biatkowski, M. Grusiewicz, Zainfereso-
wania muzgyczne i glowne formy ich realizowania przez uczniow szkil podstawowych

i gimnazjow, ,Wychowanie Muzyczne” LXXXVII (2009) 3,s. 19-29.
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wej i propagowanie przez mass media muzyki popularnej sprawia,
iz rosng kolejne pokolenia odbiorcéw, ktérzy nie potrafig krytycznie
oceni¢ i wybra¢ wartosciowych dziet muzycznych®. Maleje réwniez
zainteresowanie aktywnym uprawianiem tej sztuki oraz kultywowa-
niem muzycznych tradycji w rodzinach®.

Niestety sprzyja temu bardzo drastyczne okrojenie miejsca sztuki,
w tym i muzyki w polskim szkolnictwie ogdlnoksztalcacym’. Zaje-
cia z tak zwanej ,rytmiki” w przedszkolu to czesto jedyny moment,
w ktérym dzieci majg okazje zetknad si¢ ze $piewem oraz tafdicem
z towarzyszeniem gry na instrumencie muzycznym (najczesciej pia-
ninem, ktére dzi§ niestusznie zastepowane jest syntezatorem lub na-
graniem z plyty). Sytuacja przedmiotu ,muzyka” w edukacji szkoty
ogolnoksztalcacej czgsto nie zapewnia mozliwosci rozwoju dzieci
w zakresie podstawowych predyspozycji muzycznych®. Wynika to
z wielu powodéw, z ktérych zasygnalizuje najwazniejsze: brak obli-
gatoryjnosci prowadzenia zaj¢¢ muzycznych w nauczaniu wezesno-
szkolnym przez specjaliste oraz zakoriczenie powszechnej edukacji
muzycznej na etapie pierwszej klasy gimnazjum’. Réwnie istotne

> Por. E. Skotnicka-Illasiewicz, Powrdt czy »droga w nieznane’— pytanie o kul-

turowy wymiar europejskief integracyi, w: Dziedzictwo europejskie a polska kultura mu-
gyczna w drodze przemian, red. A. Czekanowska, Krakéw 1995, s. 45; M. Kaczmar-
kiewicz, Edukacja muzyczna a globalizm. Jak przetrwac?, w: Nowe trendy w edukacji
muzycznej, Lublin 2005, s. 26, 27.

¢ Por. B. Smoleriska-Zieliriska, Edukacja muzyczna w szkole wobec wspolezes-

nosci, ,Ruch Muzyczny” 2002/2, s. 8.

7 W literaturze przedmiotu ukazalo si¢ wiele publikacji szeroko i krytycznie

rozwazajacych ten problem. Por. m.in.: Z. Konaszkiewicz, Muzyka i plastyka wy-
rzucone poza obreb nowej szkoty, ,Kwartalnik ISME” 1998/3-4, 5. 47; R. Ciesielski,
Slepy zaulek powszechnej edukacii muzycznej, w: Edukacja muzyczna w Polsce. Diag-
nozy, debaty, aspiracje, red. A. Biatkowski, Warszawa 2010 s. 108, 114; A. Kozlow-
ska-Lewna, Priorytetowe cele edukacji muzycznej w Polsce, ,Wychowanie Muzyczne”
LVIII289 (2014) 2,s. 7-10.

8 Por. np.: Z. Gzella, Oswiadczenie w sprawie wychowania estetycznego w zwigzku

2 planowang reformq systemu oswiatowego, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole” 1993/4;
M. Niziurski, Wychowanie muzyczne nad przepasciq, w: Powszechna edukacja muzycz-
na a wyzwania wspolezesnosci, red. A. Biatkowski, Lublin 2000; A. Kozlowska-Lewna,
Priorytetowe cele edukacji muzycznej w Polsce, art. cyt., s. 9,10.

*  Por.: M. Grusiewicz, Przedmiot: muzyka, ,Ruch Muzyczny #10(2013) 20,
s. 4, A. Weiner, Kompetencje muzyczne dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Determi-
nanty, zaleznosci, perspektywy rozwoju, Lublin 2010, s. 223, 224; Z. Konaszkiewicz,
Muzyka i plastyka wyrzucone poza obreb nowej szkoly, art. cyt., s. 48.
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wydaja sie problemy zwiazane z poziomem kompetencji i przygo-
towania muzycznego pedagogéw prowadzacych zajecia lekcyjne
w szkolach ogélnoksztalcacych™.

Wiele srodowisk artystycznych apeluje, ze wlasciwe rozbudzanie
zainteresowarn i zdolnosci muzycznych dzieci i mlodziezy przez po-
wszechne umuzykalnienie jest pierwszym i zasadniczym elementem
ksztaltowania si¢ §wiadomosci potrzeb obcowania z warto$ciows
muzyka. Zatem nie moze si¢ odbywaé¢ wylacznie pod ,opieka” mass
mediéw. W tej sytuacji dramatycznie ro$nie koniecznos$¢ tworzenia
nowych programéw edukacyjno- wychowawczych, ktére pomogtyby
na nowo zaszczepi¢ w spoleczeristwie zainteresowanie dobra muzy-
ka oraz mozliwosciami jej uprawiania w réznorodny sposéb. Przy-
ktadem moze by¢: ciekawa i prawidiowo wykonywana piosenka lub
utwor instrumentalny; dzialalno$¢ twércza wybitnych wykonawcéw
i kompozytoréw; cheé aktywnego i bezposredniego uczestniczenia
w ksztalcacych, poprawnych merytorycznie i warto$ciowych arty-
stycznie imprezach oraz projektach edukacyjnych; a przede wszyst-
kim samo uprawianie muzyki w réznych formach, w codziennych
sytuacjach. Dzialania takie sprzyjaja kontynuacji tradyciji, kultywo-
waniu wigzi rodzinnych i spolecznych czy rozwijaniu szeroko rozu-
mianych zainteresowant muzycznych ludzi w réznym wieku. W tych
okolicznosciach alternatyws jest nauka w szkole muzyczne;.

Dlaczego potrzebne sg zmiany w szkotach muzycznych?

Powszechnie wiadomo, ze edukacja w szkole artystycznej daje
szerokie mozliwosci wszechstronnego rozwoju dziecka. Podjecie ta-
kiego ksztalcenia stawia jednak przed rodzicami i uczniami wiele
probleméw, wyzwari edukacyjnych i wychowawczych. Nauka w tym
kierunku na kazdym etapie jest trudna, czasochtonna i wymagaja-
ca poswiecenia. Dla wielu dzieci spotkania z muzyka, ktére do tej
pory byly przyjemnoscia i zabawa, staja si¢ meczacym obowigzkiem
wymagajacym codziennej, systematycznej pracy. Dodatkowo ucze,

10

Por.: J. Fyk, Dekada dla muzyki, w: Nowe obszary i drogi rozwoju eduka-
¢ji muzycznej w Polsce, red. A. Biatkowski, Warszawa 2012, s. 99-100; P. Baron,
Kompetencje nauczyciela muzyki w Polsce, w: Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji
muzycznej w Polsce, dz. cyt., s. 141 i n.; L. Katarynczuk-Mania, Nauczyciel edukacyi
muzycznel we wspolczesnej rzeczywistosci kulturalney, Zielona Géra 2010, s. 185.
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a wraz z nim i rodzice, muszg sprosta¢ wielu obowigzkom, pogodzi¢
nauke czesto w dwéch odrebnych szkolach, uczestnictwo w zajg-
ciach lekcyjnych z egzaminami, koncertami, konkursami muzyczny-
mi. Wymagana jest ciggla mobilizacja do ¢wiczenia na instrumencie.
Pojawiaja si¢ tez pierwsze, nie zawsze przyjemne, symptomy wias-
ciwe dla ,dziecigcej dzialalnosci artystycznej”. Na przykiad: konku-
rencja, kto lepiej gra lub styszy, czy tez dgzenie do uzyskania ,wyso-
kiej pozycji” w klasie. Te problemy sprawiajg, ze wielu uczniéw oraz
rodzicéw nie widzi perspektyw i korzysci wynikajacych z edukacji
muzycznej. Obcigzenia i stresy zwigzane z uczgszczaniem do szkoly
muzycznej traktuja jako klopotliwy obowiazek. Nie bez znaczenia
jest réwniez fakt, ze nadal w srodowiskach mato zwigzanych z kultu-
ra wiedza na temat przydatnosci tego kierunku edukacji w ogélnym
rozwoju intelektualnym jest powierzchowna, a czasami przydatnosé
jej nawet lekcewazona''.

Wspélczesnie, w zwigzku z reformg szkolnictwa muzyczne-
go, trwaja szerokie dyskusje pedagogéw, psychologéw, jak réwniez
samych artystéw muzykéw co do sensu wysokospecjalistycznego
ksztalcenia artystycznego'?. Podkresla sie, ze tradycyjny system pro-
fesjonalnej edukacji muzycznej jest wprawdzie skuteczny i spéjny,
szczegblnie w zakresie przygotowania typowo artystycznego, ale
efekty jego oddzialywania na poziom kultury muzycznej s3 nikle.
Swiadezy o tym fakt, ze wielu muzykéw polskich reprezentuje nie-
zwykle wysoki poziom wykonawstwa, znajdujac zatrudnienie w re-
nomowanych orkiestrach, zespolach operowych, réwniez jako eks-
perci ksztalcenia muzycznego, jednak ogélna muzykalno$¢ i wiedza
muzyczna w spoleczeristwie jest stosunkowo niska'. Réwnie kry-

11

Por. J. Jemielnik, Sukces pedagogiczny czy sukces artystyczny — refleksja na te-
mat roli nauczyciela w ksztaltowaniu zainteresowarn muzycznych uczniow szkol arty-
stycznych, w: Konteksty ksztalcenia muzycznego. Zagadnienia ogdlne, red. E. Kumik,
G. Poraj, L.6dz 2011, s. 137-138.

2 Por. M. Marciniak, Czy szkoly muzyczne muszq ksztaleic tylko wirtuozéw?,

»2Ruch Muzyczny” 2001/8, s. 11, 12; P. Lachert, O polskiej pianistyce: kilka pytar
i odpowiedzi, ,Ruch Muzyczny” 2001/3, 5.10; W. Jankowski, Edukacja muzyczna
w perspektywie pordwnawczej, w: Edukacja muzyczna. ToZsamos¢ i praktyka, red.
A. Biatkowski, Lublin 2006, s. 45-46; M.L. Gol¢biowski, Eamanie blednego kota,
»2Ruch Muzyczny”#10(2013) 20, s. 9-10.

5 Por. A. Bialkowski, M. Grusiewicz, Wiedza uczniow szkil podstawowych,
»Wychowanie Muzyczne” LXXV263(2009) 2, s. 19-20; M. Marciniak, Czy szkofy

muzyczne muszq ksztalcic tylko wirtuozow?, art. cyt.,s. 11.
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tycznie oceniane s3 przeladowane wymaganiami programy naucza-
nia szkét artystycznych. Ukierunkowanie na ksztalcenie jednostek
wybitnych lub wirtuozéw, nawet na poziomie podstawowej szkoly
muzycznej, sprawia, ze wielu zdolnych miodych ludzi rezygnuje
z podjetej edukacji. Czgsto towarzyszy temu poczucie zniechgcenia
i porazki. Staba preorientacja zawodowa nie podsuwa im pomystu na
wykorzystanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci'®.

W tej sytuacji od wielu lat sygnalizowane sg potrzeby stworzenia
dobrze ukierunkowanych programéw przeznaczonych dla szkét mu-
zycznych, ktére bytyby préba polaczenia dziatan edukacyjnych i wy-
chowawczych. Celem takich projektéw powinno byé profesjonalne
przygotowanie do zespolowego $piewania i wykonywania muzyki
przez uczniéw o réznych predyspozycjach i zdolnosciach muzycz-
nych, a jednoczesnie ksztalcenie umiejetnosci wzajemnej wspéipracy,
odpowiedzialnosci za realizacj¢ zadan artystycznych w grupie oraz
radosci ze wspdlnego muzykowania. Z drugiej strony zadaniem ta-
kich projektéw bytaby pomoc i wsparcie dla mtodziezy i dzieci, kt6-
re mimo swoich zainteresowan i fascynacji sztukg muzyczng nie s3
w stanie perfekcyjnie opanowaé wysrubowanych programéw gry
na instrumentach i nie wigza z profesjonalng edukacja muzyczng
swojej przyszlosci. Projekty takie moga by¢ alternatywng propozy-
cja dzialan edukacyjno-wychowawczych, w ktérych nadrz¢dnym
celem dzialalnosci szkoly muzycznej nie jest ksztalcenie wirtuozéw
i szukanie spektakularnych efektéw edukacyjnych. Chodzi tu o po-
pularyzacje wartosciowej kultury muzycznej, czynnego uprawiania
muzyki w formie najprostszej i najbardziej przystepnej, na przykiad
przez $piewanie. Realizacja tego typu przedsiewzigé mogtlaby stuzy¢
jako sposéb na aktywizowanie dziatan w zakresie kultury muzyczne;j,
zwlaszcza w srodowiskach lokalnych oddalonych od instytucji ukie-
runkowanych na dzialania typowo artystyczne.

Istotnym aspektem tak sprecyzowanych celéw i zadan wycho-
wawczo-dydaktycznych jest réwniez préba zwrdcenia uwagi, ze nie
tylko nauka w szkole ogélnoksztalcacej z typowymi przedmiota-
mi edukacyjnymi, polskim, matematyka czy jezykami, moze stuzy¢
rozwojowi i lepszemu przygotowaniu do zycia mlodego czlowie-
ka. Réwniez edukacja w szkole muzycznej, oprécz profesjonalnego

1 Por. W. Jankowski, Edukacja muzyczna w perspektywie pordwnawczej, art.

cyt., s. 46.
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ksztalcenia artystycznego, moze rozwija¢ sfere¢ wychowawcza i mo-
ralng mliodziezy.

Co daje ksztatcenie w szkole muzycznej?

Poczatki edukacji to przede wszystkim rozbudzanie zdolnosci
muzycznych przez zajgcia rytmiczno-umuzykalniajace, poznawa-
nie wybranego instrumentu, techniki gry i sposobéw wydobywnia
dzwigkéw, préby samodzielnego zagrania melodii. Dziecko poznaje
specyficzng atmosferg, wchodzi w $rodowisko ludzi zwigzanych ze
sztuka, czynnie ja uprawiajacych. W pézniejszych etapach dokonuje
si¢ rozwijanie i ksztaltowanie zdolnosci dzieci przez systematyczng
i konsekwentng prace ucznia z nauczycielem. To, co wyréznia szko-
e muzyczna na tle innych placéwek edukacyjnych, to nauka indy-
widualna na zasadzie mistrz — uczen (indywidualne lekcje instru-
mentu), oraz w matych — kilku- lub kilkunastoosobowych — grupach
(na przyklad ksztalcenie stuchu, audycje muzyczne, zespoly kameral-
ne, chor, orkiestra)®.

Co to daje? Przede wszystkim nauczanie w zgodzie z indywi-
dualng wrazliwoscig i potencjalem talentu dziecka. Niepowtarzalng
sposobno$¢, zwlaszcza w trudnych warunkach przepetnionych klas
szkét ogélnoksztalcaeych, bezposredniego, niemal intymnego kon-
taktu oraz mozliwo$¢ rozwijania osobowosci kazdego ucznia. Podje-
cie czgsto trudnych i czasochlonnych zaje¢ daje réwniez okazj¢ zdo-
bycia dodatkowych, specjalistycznych i praktycznie niedostepnych
dla przecigtnego czlowieka umiej¢tnosci. To z jednej strony proba
charakteru, sprawdzenie swoich predyspozycji i mozliwosci, z dru-
giej to takze rozwdj sfery intelektualnej i estetycznej, pozwalajacy
w przyszlo$ci na §wiadomy, aktywny i pelny udzial w kulturze mu-
zycznej'®. Dzialania edukacyjne w szkole muzycznej stwarzaja szansg
respektowania indywidalnego tempa rozwoju psychofizycznego oraz

ukrytych predyspozycji'’. Pozwalaja pedagogom na realizowanie pra-

> Por. Podstawa programowa ksztalcenia w zawodzie muzyk, Dz. U. 2014,

p0z.1039, Zatacznik nr 6.

16 Por. tamze.

V7 Por. S. Hallam, Jak nauczac by uczenie sig muzyki byto skuteczne, w: Cwiczenie

w rozwoju i dzialalnosci muzyka wykonawcy, red. B. Kamiriska, M. Zagrodzki, War-
szawa 2009.
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wa do réznego wyrazania stanéw emocjonalnych i przezy¢ zwigza-
nych nie tylko z muzyka.

Polski system nauczania w artystycznym szkolnictwie muzycz-
nym realizuje te zalozenia edukacji wieloma drogami'®. Najwazniej-
szym elementem takiego ksztalcenia jest nauka gry na instrumen-
cie — poznanie techniki, nabycie sprawnosci manualnej i wrazliwosci
na jako$¢ dzwigku. Wazne jest tez zapoznanie ucznia z dzietami mu-
zycznymi, nierzadko nawet w pierwszym etapie edukacji, z wybitny-
mi kompozycjami oraz ich twércami (np. na skrzypce czy fortepian).
W ten sposéb dziecko ma mozliwos¢ bezposredniego obcowania
z wartosciows sztukg muzyczng przez jej wykonywanie. Ponadto
nowa podstawa programowa dla szk6! muzycznych przewiduje po-
znawanie utworéw muzycznych réznych epok, styléw kompozytor-
skich na zajeciach zbiorowych, na przyklad audycjach muzycznych
(w podstawowej szkole muzycznej), oraz historii muzyki z literaturg
(w $redniej szkole muzycznej)™.

Niezmiernie waznym elementem edukacji we wspélczesnej szko-
le muzycznej jest udzial w zajeciach zespoléw muzycznych, instru-
mentalnych lub wokalnych. Moga to by¢ zespoly mate — kameralne,
lub wicksze, na przyktad chér czy orkiestra. Te zajecia stuzg nie tyl-
ko rozwijaniu zdolnosci specyficznie muzycznych, umiejetnosci gry
i $piewu zespolowego. Stanowig réwniez doskonaly sposéb ksztalce-
nia samodyscypliny, uwagi i koncentracji w precyzyjnym wykonywa-
niu bardziej skomplikowanych kompozycji. To réwniez szkota nauki
wspolpracy miedzy grajacymi lub $piewajacymi uczniami w zespole
i zbiorowej odpowiedzialnosci za ostateczny efekt realizacji dzieta
muzycznego. Zajecia grupowe pozwalaja mniej zdolnym wykonaw-
czo i stabszym psychicznie dzieciom (zwlaszcza takim, ktére oba-
wiajg sig wystepéw solowych) na udzial w ciekawych koncertach
i przezywanie radosci z pokazywania swoich umiejetnosci innym —
rodzicom, znajomym oraz zwyklym stuchaczom, melomanom?.

Dzisiaj, kiedy w szkolnictwie ogélnoksztatcacym nastapilo znacz-
ne ograniczenie liczby godzin lekcyjnych oraz zaje¢ umuzykalniaja-
cych, jest to mozliwo$¢ bezcenna. Uczy umiejetnosci odbioru muzy-
ki, zacheca do jej poznawania i uprawiania. Wplywa na holistyczny

8 Por. Podstawa programowa ksztalcenia w zawodzie muzyk, dz. cyt.

¥ Por. tamze.

20

Por. ]. Jemielnik, Sukces pedagogiczny czy sukces artystyczny, art. cyt., s. 133.
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rozwéj mlodego czlowieka, a w konsekwencji formuluje jego osobo-

wos¢, sposéb zachowania oraz spedzania wolnego czasu. W dalszej

perspektywie ksztaltuje przyszlego swiadomego odbiorce, a nawet
kreatora kultury muzyczne;.

Szkola muzyczna i jej uczniowie odnajda sens swojego istnienia
i spelnia swoja misje, jesli dyrektor i pracujacy w niej nauczyciele-
-muzycy beda umieli okresli¢, jakie dzialania wspomogg te trudna
i czasochtonng nauke. Dlatego wazna jest swiadomo$¢:

* Komu i dlaczego potrzebne jest profesjonalne nauczanie muzyki?

* Gdzie i w jaki sposéb szkola moze promowa¢ tak bardzo spycha-
ny na drugi plan nurt kultury wysokiej w spoleczeristwie?

* Jak przekona¢ osoby postronne, zwigzane ze srodowiskiem lokalnym,
w ktérym dziala tego typu placéwka edukacyjna (np. mieszkan-
céw miejscowosci, wladze lokalne), Ze praca pedagogdéw-muzykéw,
a przede wszystkim dzieci oraz rodzicéw, przynosi realne i niepo-
réwnywalne z innymi dziataniami korzysci dla calej spotecznosci?
Pozytywne oddzialywanie szkoly muzycznej jest bezsprzecznie

wazne zaréwno dla dziatalnoéci w sferze szeroko pojmowanej kul-

tury artystyczno-muzycznej w Srodowisku, jak i samej dzialalnosci
edukacyjnej tego typu placéwki. Nalezy jedynie nakresli¢ kierunki

i nawigzaé wspélprace z instytucjami, ktére moga wspiera¢ i poméc

w promociji tego typu dzialalno$ci, niewatpliwie majacej wazny wy-

miar ksztalcacy i wychowawczy.

Nasuwajg si¢ tu pomysly na nastepujace kierunki dzialari eduka-
cyjno-wychowawczych propagujacych kultur¢ muzyczng w srodowi-
sku szkolnym i lokalnym:

1. Dziatalnos¢ edukacyjno-popularyzatorska w placéwkach oswia-
towych
Koncerty uczniéw w innych szkotach, przedszkolach, placéwkach
edukacyjnych. Nic tak nie zacheca do podjecia nauki gry na in-
strumencie, jak koncert malych dzieci i utwory muzyczne w ich
wykonaniu. Zywy odbiér muzyki przez dzieci przedszkolne czy
mlodziez szkolng moze by¢ pobudzeniem zainteresowan i zache-
ta do podjecia nauki muzyki, okazja do zauwazenia innego $wiata
i nowych przezy¢.

2. Wspélpraca z placéwkami pomocy spoleczne;j
Koncerty uczniéw w takich miejscach sa obopédlng korzyscia, nie
wiadomo nawet, dla kogo wigksza. Rozwijanie wspétpracy z miej-
scami, gdzie nalezy nies¢ pomoc z racji poczucia powinnosci spo-
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tecznej tym, ktérzy zostali przez los potraktowani mniej hojnie,
wnosi dobro, ale i ksztaltuje w §wiadomosci uczniéw wrazliwosé
na ludzka biedg, uczy odruchéw serca. Pokazuje, ze zawsze jest si¢
czym podzieli¢, a uprawianie sztuki jest niezwykle cenng wartos-
cig, ktérg mozna przekazaé jako bezinteresowny dar.

3. Szkola jako afirmacja wartosci sztuki, edukacji i rzetelnej pracy
Szkolne koncerty propagujace kulture i sztuk¢ muzyczng sg nie-
zbedne i niezwykle wazne zaréwno dla uczniéw, rodzicéw, jak
i nauczycieli muzykéw. Nastepuje wéwczas prezentacja szkoly, jej
unikalnego klimatu, funkeji, jaka moze pelni¢ w zyciu mtodych
ludzi oraz najblizszych. Imprezy takie sa potwierdzeniem wazno-
§ci jej istnienia w $rodowisku rodzinnym oraz lokalnym. Szkota
otwiera si¢ na stuchaczy z zewnatrz. Uczniowie moga pochwa-
li¢ si¢ swoim najblizszym, czego si¢ nauczyli, mozolnie pracujac.
To réwniez okazja do afirmacji rodzicéw oraz ich wysitku, jaki
wktadaja, by przywozi¢ dzieci na zajecia i dopilnowywac ich prace
w domu. Koncerty pokazujace wystepy nauczycieli, ich umiejet-
nosci i kunszt wykonawczy, potwierdzaja, ze pracujacy tu muzycy
nie s3 tylko rzemieslnikami w zakresie gry na wybranym instru-
mencie, lecz réwniez artystami o najwyzszym poziomie kompe-
tencji i umiejetnosci muzycznych.

4. Szkola muzyczna w nurcie lokalnych wydarzeri kulturalnych
Mimo swojego wewngtrznego rytmu pracy placéwka wiacza sie
w nurt aktualnych wydarzen miasta. Okolicznosciowe oprawy
muzyczne, uroczystosci w $rodowisku lokalnym to doskonaty
sposéb na pokazanie efektéw nauki i kontakty z Zywa publicz-
noscig. Dobrze jest, gdy wystepy uczniéw sa tam, gdzie dzieje si¢
co$ waznego — obchody rocznic, festyny, okolicznosciowe spot-
kania mieszkaricéw. Zaistnienie w taki wlasnie sposéb przynosi
korzysci przede wszystkim szkole. Jest to sposéb na przykiad na
reklame, pozyskanie sponsoréw, jak réwniez propagowanie nauki
gry na instrumentach lub $piewu. Z drugiej strony czesty kontakt
wychowankéw z publicznoscig jest treningiem, zdobywaniem
waznej umiejetnosci obycia ze scena, pokonywania tremy i mobi-
lizacja do dziatania, dzielenia si¢ $wiatem przezy¢ — co w istocie
kreuje przyszlego artyste.

5. Szkota jako lokalne centrum kultury i sztuki muzyczne;j
Placéwka artystyczna przez koncerty w swojej siedzibie staje sig
miejscem edukacji muzycznej w szerszym znaczeniu. Zapoznaje
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§rodowisko, zwlaszcza w miejscowosciach oddalonych od cen-
tréw kultury muzycznej, z wartosciows, wykonywang na dobrym
poziomie muzyka. Staje si¢ salg koncertows, gdzie mozna poznaé
utwory réznych kompozytoréw, epok i styléw muzycznych, po-
slucha¢ wybitnych artystéw, ktérych przyjazd i wystep nie byl-
by mozliwy bez zaproszenia i organizacji koncertu przez szko-
te. W ten sposéb nawet postronni stuchacze moga doswiadczy¢
rado$ci obcowania z wysoka kulturg artystyczng, takze w ma-
tych miastach. Propagowanie tego typu dzialalnosci uswiadamia
mieszkaricom, ze potencjal szkoly artystycznej wlasciwie rozwi-
jany moze im stuzy¢.

Nowe perspektywy ksztatcenia i wychowania
w szkole muzycznej

Wspélczesna szkola muzyczna przestaje by¢ miejscem, gdzie
zdobywa si¢ tylko wiedze i umiej¢tnosci wykonawcze. Wprawdzie
w zalozeniach edukacyjnych ksztalcenie artystyczne ma na celu
przede wszystkim stymulacj¢ rozwoju muzycznego, ale réwnie
wazna jest tez §wiadomos¢ nauczycieli, ze uczestnicza w procesie
rozwoju i wychowania drugiego czlowicka. Wprowadzaja ucznia
w krag okreslonych wartosci, pewnego modelu zycia, zasad zacho-
wania, sposobéw nawigzywania kontaktéw i relacji mi¢dzyludz-
kich. Zatem dzialania muzyka-pedagoga wobec ucznia, mlode-
go adepta sztuki, dotycza zaréwno sfery edukacyjnej, nabywania
wiedzy i umiejetnosci muzycznych, jak i wychowawczej, zwigzane;
z budowaniem prawidlowych relacji z otoczeniem, poznawaniem
§wiata wartosci i postaw pozwalajacych na prawidtowe funkcjono-
wanie w spoleczeristwie. Nie mniej waznym zadaniem jest ksztal-
towanie w pedagogach-muzykach przekonania, Zze moga by¢ li-
derami i animatorami lokalnej kultury, inspiratorami programéw
upowszechniania kultury, stuzacych popularyzacji wartosciowej
edukacji.

Wyniki ankiet ewaluacyjnych przeprowadzanych w ramach pilo-
tazu reformy szkolnictwa muzycznego wsréd dzieci oraz rodzicéw
pozwolily zauwazy¢, ze przy odpowiedniej pracy wychowawczej
mlodzi ludzie potrafia dostrzec wieloraki sens Zzmudnych ¢wiczen
przy instrumencie i realizacji trudnych do percepcji zadan stucho-
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wych. Wazna jest jednak swiadomos¢ celéw i zadan, jakie przyswie-
caja dzialalnosci tego typu placéwki*.

Powodzenie i sukces w edukacji muzycznej moze mieé rézne obli-
cza. Dla jednych bedzie to mozliwos¢ kontynuacji nauki na wyzszych
szczeblach edukacii i realizacja pragnien o karierze artystycznej. Dla
innych muzykowanie zespolowe, na przykiad $piewanie w zespole
wokalnym, ktére réwniez daje zadowolenie z kontaktu z muzyka
i $wiadomos¢ cigglego doskonalenia i samoksztalcenia. W pierw-
szym przypadku konieczne jest zrozumienie, Ze gra na instrumen-
cie to nieustanna praca nad warsztatem wykonawczym, zdobywanie
odpowiednich umiejetnosci i wiedzy muzycznej, ktérej rezultatem
mogg by¢ (ale nie muszg) okreslone osiggnigcia artystyczne wkom-
ponowane w proces calozyciowej kariery zawodowej. W drugim —
mozliwo$¢ nauki odpowiedzialnej wspéipracy zespolowej, co pozwa-
la na rozwdj nie tylko zdolnosci specjalnych, lecz uczy dyscypliny,
skupienia — umieje¢tnosci niezwykle przydatnych w innych okolicz-
nosciach, radzenia sobie ze zmeczeniem, sytuacjg stresowg, a nawet
negatywna oceng czy porazka.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o wizerunku absolwenta szkoly
muzycznej I stopnia — pierwszego etapu edukacji, ktéry w przekona-
niu wybitnych specjalistéw z zakresu psychologii i edukacji muzycz-
nej powinien by¢ dostepny dla wigkszosci dzieci i mlodziezy polskie;.
Absolwent podstawowej szkoly muzycznej to przede wszystkim oso-
ba umuzykalniona i wrazliwa na pigkno sztuki; majaca doswiadczenie
i $wiadomos¢ wyboru muzyki warto$ciowej artystycznie, mogacej to-
warzyszy¢ w réznych chwilach zycia®?. Absolwent tego typu szkoly to
réwniez osoba znajaca i postugujaca si¢ na poziomie podstawowym
umiejetnoscig gry na instrumencie i glosem ($piew); majaca wiedzg
ogélnomuzyczng z zakresu teorii, historii i cech réznych epok, styléw
i nurtéw muzyki dawnej i wspélczesnej, klasycznej i rozrywkowej;
otwarta na aktywny udzial w réznych imprezach kulturalnych. Jest to
uczen, ktéry niekoniecznie zdecyduje si¢ na dalsze ksztalcenie mu-
zyczne (na etapie Sredniej lub wyzszej szkoty muzycznej), ale dzigki
dodatkowej nauce, czesto w dwéch szkolach, posiada umiejetnosci:

' Raport o ewaluacji pilotazu planowanych do wdrozenia zmian w szkolach mu-

zycznychIstopniahttp://www.mkidn.gov.pl/media/docs/2013/20131105Raport_z_
ewaluacji_pilotazu.pdf (dostep: 13.11.2014),s. 103 i n.

2 Por. Podstawa programowa ksztatcenia w zawodzie muzyk, dz. cyt.
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godzenia wielu obowigzkéw, dobrej organizacji wlasnego czasu, sy-
stematycznej pracy i osiggania zamierzonych celéw. Potrafi réwniez
radzi¢ sobie ze stresem oraz zaprezentowal swoje mozliwosci przed
innymi.

Réwnie istotnym aspektem dzialai wychowawczych jest uswia-
domienie, ze uczen nie moze by¢ osobg zamknigta na problemy re-
alne. Ksztalcenie fikcyjnego obrazu rzeczywistosci ograniczonego
tylko do ¢éwiczeri przygotowujacych do egzaminéw i koncertéw,
szczegblnie w sytuacji, gdy efekty nie sa dostatecznie widocznie,
czesto rodzi frustracje, poczucie braku zrozumienia przez innych,
a w rezultacie zalamania z powodu braku wysokich ocen i realnych
sukceséw w grze na instrumencie.

W tej sytuacji ukierunkowanie na granie i $piewanie zespolowe
wydaje sie niezwykle interesujaca alternatyws edukacji muzycznej. Jak
pokazujg liczne doswiadczenia, koncertowanie zespolowe, wspdlne
dzielenie si¢ praca i odpowiedzialnoscig pozwala na ,szybszy” efekt ar-
tystyczny, znacznie ulatwia mozliwo$¢ osiggniecia sukcesu na estradzie®.
Daje to tez wiele radosci, zwlaszcza gdy uczniowie uczestnicza w kon-
certach na cele charytatywne, dla oséb chorych lub w $rodowiskach,
ktére majg utrudniony dostep do kultury muzycznej. Tym sposobem
mlody czlowiek poznaje problemy i potrzeby innych ludzi. Uczy si¢
obserwacji realiéw otaczajacego $wiata i dystansu do wlasnej osoby.
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Problemy Problems
edukacji szkolnej ©f School

Education
w Polsce in Poland during

w latach 2007-2012 2007-2010
w oczach on Perspective
wspotczesnych of Conternporary
politykéwl Politicians

Edukacja jest jednym z najwazniejszych zjawisk dla ~ Streszczenie
wsp6lczesnych spoleczenistw rozwijajacych sie i roz-
winietych, a takze poszczegdlnych oséb funkcjonu-
jacych w ich ramach. Dobrze zorganizowana i wdra-
zana zapewnia rozwdj i coraz lepsze funkcjonowanie
oraz dobrobyt jednostek i catych spoleczeristw, nie-
wlasciwa natomiast niekorzystnie wplywa zaréwno
na poszczegdlnych ludzi, jak i na zbiorowosci ludz-
kie. W sposéb specyficzny jest to widoczne zwlasz-
cza dzisiaj, kiedy informacja i wiedza odgrywaja tak
ogromng rol¢ w procesach spotecznych.

! Przedstawione dane dotyczace probleméw szkolnej edukacji w programach

wyborczych odnosnie do lat 2007-2010 s3 wynikami badai wlasnych przepro-
wadzonych w ramach tworzenia obronionej w 2013 roku dysertacji doktorskiej
zatytulowanej Ideologie edukacyjne wspolezesnych politykow polskich, udostepnionej
w Bibliotece Jagielloriskiej w Krakowie. Sg one réwniez zawarte i opracowane sze-
rzej w opartej na tej dysertacji ksiazce, zatytutowanej Hybrydy ideologii edukacyjnych
polskich politykdw, Krakéw 2014. Natomiast problemy przedstawione dla lat 2011-
2012 s3 wynikiem analizy programéw wyborczych przeprowadzonej w 2014 roku
i nie byly nigdzie publikowane.
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Stowa kluczowe

Summary

Edukacja szkolna buduje podstawy catego systemu
edukacyjnego w szerokim rozumieniu tego poje-
cia, a zatem tworzy podwaliny pod rozwéj zaréwno
jednostek ludzkich, jak i calych spoleczeristw. Jest
réwniez obszarem poddanym szczegdlnej kontroli
ze strony panistwa, a jej zapewnienie traktowane jest
jako jego obowigzek wobec obywateli. To politycy
bowiem stwarzajg formalne, prawne warunki i moz-
liwosci ksztalcenia oraz wychowywania mlodego
pokolenia, artykuluja i reprezentuja oczekiwania
spoleczne oraz opini¢ publiczng w odniesieniu do
réznorakich kwestii zwigzanych z edukacja. Tym sa-
mym wazna staje si¢ kwestia probleméw, jakie przed-
stawiciele tej kategorii spolecznej zauwazajg w tym
obszarze rzeczywistoéci spotecznej. Sposéb widzenia
i definiowania probleméw edukacyjnych bowiem
wplywa na préby zmiany rzeczywistosci edukacyjnej,
propozycje rozwigzari probleméw i wprowadzane
reformy. Zatem stan wiedzy czy $wiadomosci oraz
przekonar politykéw ma duzy potencjal wplywu na
rzeczywisto$¢ spoleczng i edukacyjng.

Uwzgledniajac te zagadnienia, w moim artykule
wskazuje problemy polskiej edukacji szkolnej w la-
tach 2007-2012 widziane oczami polskich politykéw
nalezacych do najbardziej znaczacych spolecznie
partii politycznych. Przedstawione problemy edu-
kacji wyartykutowane w programach wyborczych
w odniesieniu do lat 2007-2010 s3 czastkowymi wy-
nikami badan dotyczacych ideologii edukacyjnych
polskich politykéw, ktére przeprowadzitam w latach
2008-2011 na potrzeby pracy doktorskiej, za$ w od-
niesieniu do lat 2011-2012 s3 wynikiem nowej ana-
lizy programéw partyjnych. W artykule wskazuje na
podstawowe pola problemowe wazne z punktu wi-
dzenia politykéw PiS, PO, PSL oraz SLD, a zatem
partii politycznych do dzi$§ funkcjonujacych w pol-

skiej sferze publiczne;.

edukacja, polityka, szkola, polityka edukacyjna, edu-
kacja szkolna

Education is one of the key phenomena of modern
societies developing and developed countries, as well
as individuals operating within them. Well organized
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Keywords

and implemented ensures the development and get-
ting better functioning and well-being of individuals
and whole societies, while poor adversely affects both
individual people and on the human population. In
a special way this is evident today when information
and knowledge play such a huge role in social processes.

School education builds the base of the entire edu-
cational system in the broad sense of the term, and
thus creates a foundation for the development both
of individuals and entire societies. It is also an area
of special control by the state, and its assurance is re-
garded as his duty to the citizens. It is politicians that
create a formal, legal conditions and possibilities of
education and upbringing of the young generation,
articulate, represent, promote and co-create social
expectations and the general public with regard to
various issues related to education. Thus it becomes
an important issue problems that representatives of
this social category observe in this area of social re-
ality. Way of seeing and defining educational prob-
lems affects attempts to change the educational real-
ity, proposals, solutions to problems and introduced
reforms. Thus, the state of knowledge or awareness,
and beliefs of politicians have a high potential im-
pact on the social and educational reality.

Given these issues, in my article I point out prob-
lems of the Polish school education in 2007-2010
on perspective of Polish politicians among the most
socially significant political parties. The problems of
education articulated in the election programs for
the years 2007-2010 are partial results of research
on educational ideology of Polish politicians, which
I conducted in 2008-2011 for the needs of the doc-
toral thesis, and problems for the years 2011-2012
are the result of a new analysis of party programs.
The article points to the primary field problem im-
portant from the point of view of politicians of PiS,
PO, PSL and SLD, and therefore political parties
still important in the Polish public sphere.

education, policy, school, educational policy, school
education
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Wstep

Rozwazania o problemach wspéiczesnej edukacji szkolnej w Pol-
sce w oczach politykéw nalezacych do waznych dla Zycia publicz-
nego w latach 2007-2012 partii politycznych chciatabym rozpoczaé
od przypomnienia roli diagnozy. Poprzez diagnoze w pedagogice
rozumie si¢ proces rozpoznania wielostronnego stanu rzeczy i jego
wiasciwosci przez zebranie i krytyczne opracowanie danych. Rozwi-
ni¢ta diagnoza jest podstawa wnioskowania diagnostycznego i fun-
damentem podejmowania decyzji o kierunku pozgdanych zmian.
Stanowi istotny sktadnik wszelkiej dziatalnosci zorganizowanej?, nie
tylko w obszarze pedagogicznym. Wlasciwe rozpoznanie stanu rze-
czy umozliwia skuteczne i racjonalne dzialanie w kazdej dziedzinie
aktywnosci czlowieka.

Specyficznym rodzajem aktywnos$ci skierowanej na pozadang
spolecznie zmiang jest dziatalno$¢ polityczna. W zalozeniu politycy
majg reprezentowac i artykulowac oczekiwania spoleczne wobec rze-
czywisto$ci oraz wprowadza¢ w zycie spodziewane zmiany. Wsp6i-
czesnie jednym z obszaréw, ktére wymagaja zmian — reform, jest
edukacja szkolna. Tworzy ona bowiem podstawy do calozyciowego
uczenia, podwaliny pod rozwéj jednostek ludzkich i spoleczenstwa’.
W zwigzku z takim ujmowaniem oraz znaczeniem dla paristwa* edu-
kacja szkolna jest obszarem poddanym szczegélnej kontroli ze strony
wiadzy politycznej. Politycy podejmuja decyzje dotyczace ksztalttu sy-
stemu o$wiatowego, jego organizacji i tresci, tworza prawne i formalne
ramy jego funkcjonowania. Ich dziatalnos¢ w tym zakresie ma ogrom-
ne znaczenie dla praktyki pedagogicznej, a kazda reforma edukacji jest
nie tylko zmiang pedagogiczna, ale takze decyzja polityczna’.

2

Por. E.A. Mazurkiewicz, Diagnostyka w pedagogice spolecznej, w: Pedagogika
spoteczna, red. T. Pilch, I. Lepalczyk, Warszawa 1995, s. 51-63.

3 Juz od dawna rézne raporty naukowe wskazuja na wage edukacji catozycio-

wej 1 szkolnej jako jej fundamentu zaréwno dla rozwoju pojedynczego czlowieka,
jak i catych spotecznosci ludzkich. Por. E. Faure, Uczye sig, aby byc. Swiat wychowa-
nia dzisiaj i jutro, Warszawa 1975; por. takze ].W. Botwin, M. Elmandrja, M. Ma-
litza, Uczyc sig bez granic. Jak zewrzec ,ludzkg luke”?, Warszawa 1982; por. takze
J. Delors, Edukacja — jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.

*  Stworzenie dobrze funkcjonujacych w zmieniajacym si¢ spoleczeristwie obywa-

teli i pracownikéw. Por. S. Kot, Historia wychowania, t. 11, Warszawa 1994, s. 162-164.
5 Por.]. Gesicki, Gra 0 nowg szkolg, Warszawa 1993, s. 38-44.
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Jesli przyja¢ powyzszg perspektywe, niebagatelnego znaczenia na-
biera funkcjonujacy w $wiadomosci politykéw obraz edukacji szkol-
nej. Sposéb definiowania probleméw edukacyjnych okresla dziatania
podejmowane w sferze edukacji. Jest on wypadkowsa przekonan po-
litycznych i ideologicznych politykéw, ale takze diagnozy edukacji
szkolnej — opartej na wlasnej analizie rzeczywistosci pedagogiczne;j,
na rozpowszechnionych spotecznie przekonaniach lub tez na pro-
fesjonalnym rozpoznaniu tego wycinka rzeczywistosci spoleczne;.
Identyfikacja probleméw wspoélezesnej edukacji przez politykéw
jest zatem podstawg do podejmowanych przez nich dzialari na rzecz
zmian w systemie szkolnym.

W tym kontekscie chceiatabym pokazaé problemy wspdlczesnej
edukacji szkolnej, jakie funkcjonuja w $wiadomosci politykéw nale-
zacych do czterech partii dzialajacych i majacych duze znaczenie dla
polskiego zycia publicznego na przestrzeni lat 2007-2012: PiS, PO,
PSL, SLD. Koncentruje si¢ na tych pojawiajacych sie w programach
wyborczych obowiazujacych na przestrzeni lat 2007-2012¢, prébu-
jac uporzadkowac¢ je za pomoca bardziej ogdlnych kategorii.

Wspotczesna edukacja szkolna w Polsce — ocena sytuadgji

Jedng z kwestii pojawiajacych si¢ w analizowanych programach
wyborczych jest ocena sytuacji edukacji i ostatnio wprowadzanych
reform w jej obszarze. W programie wyborczym PiS z 2009 i 2011
roku podkresla si¢ niezadowalajace dziatanie systemu szkolnego’. Za
symptomy tego stanu rzeczy uznaje si¢ ,réwnanie w dél” jako po-
pularng praktyke?®, uczenie si¢ ,pod testy™ i ,niedostateczne rozwija-
nie samodzielnego myslenia, rozwigzywania probleméw, korzystania
z informacji”™. Wiaze si¢ to z podkreslaniem ,schematyzmu zadan

® Woszystkie programy wyborcze brane pod uwage zostaly przedstawione

w bibliografii.
7 Por. Nowoczesna solidarna bezpieczna Polska. Program Prawa i Sprawiedliwo-
sci, Krakéw 2009, s. 96.

¥ Por. tamze, s. 95; por. takze Nowoczesna solidarna bezpieczna Polska. Program

Prawa i Sprawiedliwosci, Warszawa 2011, s. 135, dostepny online: http://www.pis.
org.pl/dokumenty.php (dostep: 01.10.2014).

°  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96, 100. Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 136, 138.

10 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 100.
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maturalnych™, ktéry jest traktowany jako jeden z czynnikéw wply-
wajacych na niska jakos$¢ edukacji, a nawet pojawianie si¢ ,bledéw
w zadaniach egzaminacyjnych”'?. Problemem jest tez system egzami-
néw zewnetrznych, zanizajacy wymagania®, co prowadzi do ,fikcji
wyksztalcenia™*.

W programie wyborczym PiS z 2011 roku mozna znalez¢ réwniez
komentarze dotyczace reform edukacji szkolnej. Wedlug politykéw
tego ugrupowania: ,w sprawach statusu prawno-organizacyjnego
szkoly panuje spory chaos. Podstawowe akty ustawowe byly noweli-
zowane (...) wielokrotnie, a rozporzadzenia (...) bywaly zmieniane
po kilka razy w roku”®. Politycy PiS jako problem wspélczesnej pol-
skiej edukacji widzg réwniez ,ustawe o systemie informacji o$wia-
towej, ktéra pozwala na gromadzenie w systemie informatycznym
jednostkowych danych wrazliwych o uczniach™®. Réwniez obnizenie
wieku szkolnego do lat szesciu spotyka sie z krytyka politykéw PiS,
ktérzy uwazajg, ze reforma ta ,nie byla (...) dostatecznie przygoto-
wana ani organizacyjnie, ani pod wzgledem spolecznej akceptacji™’.

Przedstawiciele PO w programie wyborczym z 2007 roku réwniez
wskazuja na problem niskiego poziomu edukacji szkolnej. Wedlug
nich ,wyniki nauczania nie s3 jednak zadowalajace™®, co pokazuje
,stabe przygotowanie do egzaminéw uczniéw liceéw profilowa-
nych i technikéw”" oraz ,niezte wyniki testéw mlodziezy z duzych
miast oraz bardzo stabe $rednie wyniki mlodziezy ze wsi i z matych
miast™. W tym czasie politycy PO krytykuja tez rozwiazania, jakie
,poczyniono w systemie o§wiaty w ostatnich dwéch latach podczas

' Tamze, s. 102; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 139.

12 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 102; Nowoczesna solidarna, 2011, dz.
cyt.,s. 139.

3 Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.

* Tamze,s. 138.

15 Tamze,s. 140.
Tamze.
7 Tamze,s. 141.
Program PO. Polska zastuguje na cud gospodarczy. By zylo sig lepiej. Wszyst-
kim!, Warszawa 2007, s. 51.

¥ Tamze.

20 Tamze.
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tzw. rewolucji Giertychowskiej”. W programie wyborczym z 2011
roku® nie pojawiaja si¢ odniesienia do niskiego poziomu edukacji —
raczej wskazywanie, ze poziom ten poprawia si¢ z powodu reform
wprowadzonych przez rzad PO-PSL.

W analizowanym programie wyborczym politykéw PSL znaj-
duje w kontekscie probleméw wspélczesnej polskiej edukacji szkol-
nej stwierdzenie, iz ,mundurki nie zastapig ani dobrego wychowa-
nia, ani dobrego wyksztalcenia™, ktére to zdaje si¢ odnosi¢ wlasnie
do oceny wspélczesnej rzeczywistosci edukacyjnej. Jednoczesnie
wskazuje na negatywny stosunek do programu wprowadzonego
przez rzad PiS-LPR-SA.

W programie wyborczym SLD z 2011 roku réwniez pojawiaja si¢
stwierdzenia dotyczace niskiego poziomu edukacji szkolnej. Wedltug
politykéw SLD problemem jest promowanie ,nauczania uczniéw
«pod egzaminy»"*, a takze fakt, ze ,szkola nie likwiduje skutecznie ba-
rier rozwojowych™. Poza tym podkresla sig, ze szkota ,promuje tylko
te osiagniecia, ktére przynosza wymierny efekt rankingowy”, a ,for-
my i metody pracy sa zbyt rzadko i z opéznieniem dostosowywane do
potrzeb i uwarunkowan percepcyjnych nowego pokolenia uczniéw”.
W edukacji szkolnej stosuje si¢ réwniez ,niewlasciwy system moty-
wacyjny, polegajacy na wymuszaniu osiggnie¢ ocenami i nagrodami
pienieznymi”. Pojawiaja si¢ takze wskazania na problemy zwigzane
z notorycznym wprowadzaniem zmian w obrebie edukacji szkolnej.
Wedlug politykéw SLD ,,ciagle reformy powodujg totalny chaos w sy-
stemie oswiatowym™, a ,konsekwencje nieprzemyslanych decyzji
majg czgsto dalekosi¢zne i diugotrwate skutki™.

21 Tamze.

22

Por. Nastgpny krok. Program wyborczy 2011, Platforma Obywatelska, s. 26~
37, dostepny online: www. platforma.org/media/dokumenty/Program_PO_100dpi.
pdf (dostep: 01.10.2014).

» Polskie Stronnictwo Ludowe. Razem tworzymy lepszq przysztosé, Narodowe

priorytety PSL na lata 2007-2011, Warszawa 2007, s. 6.
2 Jutro bez obaw. Program dla Polski, Sojusz Lewicy Demokratycznej, 2011,s. 139.

% Tamze.

26 Tamze.

27 Tamze.

28 Tamze, s. 136.

2 Tamze.
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Organizacja i finansowanie polskiego systemu edukacji

Duza grupa probleméw polskiej edukacji szkolnej wedtug poli-
tykéw sa kwestie zwigzane z organizacjg i finansowaniem systemu
o$wiatowego. W programie wyborczym PiS z 2009 1 2011 roku do
waznych trudnosci dla polskiej edukacji zalicza si¢ takie kwestie
jak: ,prywatyzacje szkol™ oraz ,powstawanie szkél elitarnych™!.
Wedlug czlonkéw tego ugrupowania zjawiskami niepokojacymi sa
réwniez ,finansowanie szk6l przez samorzady”™? oraz ,ksztaltowa-
nie programéw przez samorzady”**. Mozna tez odnalez¢ wskazania
na takie kwestie trudne jak ,dezintegracja paristwowego nadzoru
pedagogicznego™* i zastapienie kuratoriéw prywatnymi zespolami
eksperckimi®. Poza tym waznym problemem wedtug politykéw PiS
jest réwniez ,chaotyczny system egzaminéw zewngtrznych™, a tak-
ze kwestionowanie egzaminu maturalnego z religii*” oraz traktowa-
nie wynikéw zewnetrznych jako podstawowego wskaznika pracy
szkoly®. Wedlug politykéw tego ugrupowania trudnoscia jest ,,zbed-
na biurokracja w szkolach™’. W programie wyborczym PiS z 2011
roku pojawiajg si¢ takze inne problemy wspélczesnej polskiej edu-
kacji: ,podzial na gimnazja elitarne i stabsze™ oraz ,przepelnienie

30 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 95.

31 Tamze, s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 135.

32 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 101, 104; Nowoczesna solidarna,
2011, dz. cyt., 5. 140, 141,

3 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 105.

3 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 95; Nowoczesna solidarna, 2011,

dz. cyt., s. 144.

% Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 104; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 144.

% Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 100; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 139.

37 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 100; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 139.

% Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 101; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 140.

¥ Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 101; Nowoczesna solidarna, 2011, dz.
cyt., s. 140.

Y Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 143.
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gimnazjéw”*!. Powazne zastrzezenia wysuwajg réwniez politycy PiS
wobec systemu szkolnictwa zawodowego. Wedlug nich ,w stanie
zapasci znajdujg si¢ szkoly stricte zawodowe™, podczas gdy licea
profilowane ,nie spelniajg zalozonych funkcji”. Kolejnym duzym
problem szkolnej edukacji sg wedlug cztonkéw PiS ,bardzo wysokie
koszty zakup6w ksigzek™* dla uczniéw.

Natomiast przedstawiciele PO w programie wyborczym z roku
2007 wskazujg na taki problem zwigzany z organizacja szkolnictwa,
jak ,brak modelu edukacji, ktéra by sprostala zadaniom cywiliza-
cyjnym i potrzebom gospodarki”®. Wiecej probleméw odnoszacych
si¢ do organizacji i finansowania systemu edukacji mozna odnalez¢
w programie wyborczym PO z 2011 roku. Nalezg tu takie kwestie
jak obecnos¢ ,barier prawnych dla prowadzenia przez pracodawcéw
malych szkél przyzaktadowych™, dostep do tak zwanego $miecio-
wego jedzenia w szkole?, a takze fakt, ze ,mimo rozwinictego rza-
dowego programu dozywiania, co czwarta szkola nie jest w stanie
skorzystaé z dzisiejszej oferty™ .

Politycy SLD do podstawowych probleméw wspélczesnej pol-
skiej edukacji szkolnej w kwestii jej organizacji zaliczaja natomiast
zjawiska zwigzane z brakiem réwnosci w polskiej oswiacie. Proble-
mem jest ,segregacja dzieci i mtodziezy w szkotach™ oraz ,urynko-
wienie edukacji™, a takze kierowanie polityka edukacyjng na pod-
stawie ,ograniczen swiatopoglgdowych, homofobii i zastraszania™".

4 Tamze.

2 Tamze.

# Tamze.

#  Tamze,s. 136.

45

Program PO. Polska zastuguje, dz. cyt.,s. 45.
* Nastgpny krok, dz. cyt., s. 33.

4 Tamze,s. 37.

4 Tamze.

¥ Polska Demokratyczna i Socjalna. Konstytucja programowa Sojuszu Lewicy

Demokratycznej,s. 9, dostepny online: http://www.scribd.com/doc/522828/konsty-
tucja-sld (dostep: 2011).

50 Tamze,s. 9.

51

B. Wichniarz, 100 konkretow — Program Wyborczy LiD, dostgpny online:
http://www.sld.warszawa.pl/index2.phpPoption=com_content&do_pdf=1&id=11
(dostep: 2011).
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Podobne kwestie problemowe pojawiaja si¢ w programie wyborczym
SLD z 2011 roku. Mozna w nim odnalez¢ takie ujecia problemdéw
edukacji szkolnej jak: ,traktowanie o$wiaty jako zadania finansowe-
go, ktérego gtéwnym (...) celem ma by¢ szybki zwrot poniesionych
kosztéw™?, a takze to, ze ,stan bazy materialno-technicznej szkét
i placéwek nie jest jednak zadowalajacy™?, poniewaz ,szkoly nie s3
dobrze wyposazone w pomoce dydaktyczne™* oraz ,niskie sg stan-
dardy w zakresie bezpieczenistwa i higieny”. Trudnoscia jest réwniez
takt, ze ,,przed uczniami niepelnosprawnymi stoja wcigz liczne bariery
architektoniczne™®. Z perspektywy przedstawicieli tego ugrupowa-
nia zjawiskiem niekorzystnym w polskiej edukacji jest ,fala likwidacji
szkot™, zwlaszcza w matych miejscowosciach®, czego konsekwencja
jest zmniejszenie szans edukacyjnych dzieci z tych okolic*.

Politycy SLD w programie wyborczym z 2011 roku wskazuja
réwniez takie problemy, jak ,szeroki zakres wylacznej odpowiedzial-
nosci dyrektora za prace szkoly™, co oznacza odsuwanie na dalszy
plan ,podstawowego zadania, jakim jest zarzadzanie pedagogiczne™'.
Za niekorzystng sytuacje politycy SLD uznaja tez stosowanie przez
jednostki samorzadu terytorialnego ,polityki doraznego interesu
ekonomicznego i politycznego™®?, gdzie ,szerokie uprawnienia (...)
nie idg w parze z odpowiedzialnoscig”®. Poza tym waznymi kwestia-
mi problemowymi dla czlonkéw tego ugrupowania jest to, ze ,,dostep
do edukacji w Polsce nie jest réwny”*, a ,odpowiedni rozwéj ucznia
uwarunkowany jest czg¢sto dostgpem do platnych form ksztalcenia”®.

2 Jutro bez obaw, dz. cyt.,s. 137.
53 Tamze,s. 137,138.

5% Tamze,s. 137-138,138.

55 Tamze,s. 138.

% Tamze,s. 137.

57 Tamze.

58 Tamze.

% Tamze.

% Tamze,s. 138.

o1 Tamze.

02 Tamze.

0 Tamze.

% Tamze, s. 140.

% Tamze.
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Wiaze si¢ to z ,niewystarczajacg pomocg stypendialng dla uczniéw
znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji materialnej”® oraz zbyt duzg li-
czebnoscig klas®’.

Réwniez kwestie zwigzane z programami szkolnymi budzg kon-
trowersje wéréd politykéw i sg traktowane jako problemy edukacji
szkolnej. Wsréd przedstawicieli PiS w programach wyborczych
z roku 2009 i 2011 roku pojawiajg si¢ wskazania na: niewlasciwg
podstawe programow3®, ograniczenie tresci wychowawczych w pro-
gramach® oraz ,wprowadzanie do nauczania tresci niezgodnych z in-
teresem narodowym i dziedzictwem kulturowym””. Zjawiska te tacza
si¢ z ,chaosem autorskich programéw nauczania™?, co powoduje na-
stepne negatywne zjawisko: nadmiar podrecznikéw’ oraz ich niska
jako$¢?.

Przedstawiciele PO natomiast w swoim programie z 2007
roku uwazaja, ze ,wigkszosci probleméw programowych ciggle nie
rozwigzano””. Problemy edukacji szkolnej dotyczace programéw
szkolnych w programie wyborczym PO z 2011 roku nie pojawiajg si¢.

W przypadku politykéw SLD odniesienia do programéw szkolnych
pojawiaja si¢ w dokumencie z 2011 roku. Jako istotny problem polskiej
edukacji szkolnej traktuje si¢ to, ze ,zakres i rodzaj tresci realizowanych
na zajeciach bardzo czesto odbiega od rzeczywistych potrzeb uczniéw,
a takze podstaw programowych””. Wedtug politykéw SLD wspétczes-

nie problemem jest ,nieznajomo$¢ podstaw programowych”®,  kult

% Tamze.

7 Tamze,s. 142.

8 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 135.

% Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 135.

" Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 107.

I Tamze, s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 135.

2 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 135.

7 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 135.

74

Program PO. Polska zastuguje, dz. cyt.,s. 51.
7 Jutro bez obaw, dz. cyt.,s. 138.

76 Tamze.
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»77 . . . . 978
encyklopedyzmu™”’, ,promowanie wiedzy pamieciowej””® oraz ,roz-

szerzanie tresci zamiast poglebionego ¢wiczenia””. Poza tym ,system
egzaminéw zewnetrznych stopniowo wymusza dostosowywanie tresci
ksztalcenia do wymogdéw egzaminacyjnych”®.

Specyficzna sytuacja nauczycieli w polskim
systemie edukacyjnym

Réwniez sytuacja nauczyciela jest postrzegana w programach wy-
borczych poszczegélnych partii jako problematyczna. Politycy PiS
zwracaja uwage na niska pozycje spoleczna i maly prestiz zawodu
nauczyciela®, co wigze si¢ ze stabg pozycja nauczyciela w stosunku
do rodzic6w™, mala wspélpraca nauczycieli z rodzing® oraz ,staba
pozycja nauczyciela w stosunku do szkolnej administracji”. Laczy
si¢ to z ,brakiem rozwigzania podstawowych probleméw nauczycie-
li w szkotach publicznych”. Politycy PiS zwracaja takze uwage na
brak odpowiedniego przygotowania pedagogicznego nauczycieli®,
ktéry przejawia si¢ w akcentowaniu wiedzy przedmiotowej i ograni-
czaniu pedagogicznej®’, oraz negatywng selekcje do zawodu®®. Kry-
tykuja tez system awansu zawodowego nauczycieli jako ,obciazenie
(...), poniewaz zmusza ich do wyboru: koncentrowacd si¢ albo na
pracy z uczniem, albo na tworzeniu dokumentéw wymaganych do

: 2”89
awansowania °-.

77 Tamze.

78 Tamze.
Tamze.
8  Tamze,s. 139.

Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 97; Nowoczesna solidarna, 2011, dz.
cyt.,s. 136.

82 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
8 Tamze, s. 97; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.
8 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
85 Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 145.
8 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
87 Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 146.
8 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
% Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 145.
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Politycy PO jako problem w tej sferze widza niski prestiz i kon-
kurencyjnos¢ zawodu nauczyciela”. Natomiast przedstawiciele
SLD w programach wyborczych podkreslaja jako problem edukacji
szkolnej w perspektywie sytuacji nauczyciela ,,dezawuowanie do-
robku kilku pokoleri nauczycieli w tym czlonkéw Zwigzku Nauczy-
cielstwa Polskiego™!, aw 2011 roku ,systematyczne obnizanie rangi
spolecznej zawodu nauczyciela”?, brak odpowiedniej liczby specja-
listéw oraz fachowego wsparcia dla nauczycieli”” oraz ,zbyt duze
obcigzenie nauczycieli réznorodnymi zadaniami zawodowymi”**.

Pojawia si¢ réwniez jako problem kwestia zwigzana z wycho-
waniem w szkole oraz patologizacja edukacji szkolnej. Politycy PiS
w obu analizowanych programach wskazuja na ,kryzys wychowania
w szkole™ jako problem wspoétczesnej szkoty. Twierdza réwniez, ze
niewlasciwa jest ,skrajnie liberalna koncepcja tzw. neutralnosci wy-
chowawczej szkoly”. Czlonkowie tego ugrupowania za problem
uwazaja brak bezpieczeristwa w szkolach?”, zwigzany ze wzrostem
zachowan patologicznych i agresywnych wéréd uczniéw®, ktére
tacza z wezesniejsza ,inicjacjg alkoholows, nikotynows i narkoty-
kowa uczniéw””. Zachowania patologiczne uczniéw'® sa réwniez
problemem polskiej edukacji szkolnej z perspektywy politykéw PO

w 2007 roku.

% Nastgpny krok, dz. cyt., s. 36.
1 B. Wichniarz, 100 konkretow, dz. cyt.
%2 Jutro bez obaw, dz. cyt.,s. 137.
% Tamze,s. 139.
Tamze.
Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 98; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 137.
% Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.

97

Por. Program wyborczy PiS. Dbamy o Polske. Dbamy o Polakéw, s. 44, do-
stepny online: www.pis.org.pl/bip/download.php?f=progam_pis_2007.pdf (dostep:
2011).

% Por. Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96, 100; Nowoczesna solidarna,
2011, dz. cyt., s. 136.

9 Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 97; Nowoczesna solidarna, 2011,
dz. cyt., s. 136.

100

Por. Program PO. Polska zastuguje, dz. cyt.,s. 53.
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Zakonczenie

Jawiacy si¢ na podstawie danych z programéw wyborczych lat
2007-2012 obraz probleméw polskiej edukacji szkolnej wydaje sie
ogdlny i zréznicowany, momentami oparty na medialnie glosnych
zdarzeniach. Najbardziej krytyczni wobec systemu o$wiatowego sa
politycy partii opozycyjnych, co wydaje si¢ jak najbardziej uzasadnio-
ne ich umiejscowieniem w strukturze wtadzy politycznej oraz funkcja
opozycji w paristwie demokratycznym. Najwigcej probleméw wsp6t-
czesnej polskiej edukacji wskazuja politycy PiS, niemniej jednak ich
rozpoznanie pozostaje niemal niezmienione w programach z 2009
i 2011 roku. W przypadku politykéw SLD réwniez jest sporo wska-
zani na problemy edukacyjne — ale znajduja si¢ one gtéwnie w progra-
mie wyborczym z 2011 roku. Analizowany program PSL w bardzo
niewielkim stopniu odnosi si¢ do edukaciji i jej probleméw — mozna
postawi¢ pytanie, dlaczego cztonkowie tego ugrupowania w niewiel-
kim stopniu interesuja si¢ tym obszarem rzeczywistosci. Politycy PO
za$ wskazujg niezbyt wiele probleméw edukacji szkolnej, a wigkszosé
z nich pojawia si¢ w programie z 2007 roku. Program z 2011 roku ra-
czej odnosi si¢ do kwestii zrealizowanych przez rzad i planéw dalszych
zmian. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze program PiS z 2009 wskazuje
na problematyke trudnosci w edukacji w sposéb szerszy, podczas gdy
obowigzujace w tym samym czasie programy innych partii politycz-
nych traktujg stawianie diagnozy sytuacji polskiego szkolnictwa po-
bieznie, koncentrujac si¢ na zmianach, jakie winny by¢ wprowadzo-
ne. Natomiast w programach wyborczych PiS i SLD z 2011 roku te
kwestie sg szerzej rozbudowane. O ile w przypadku politykéw PiS to
powtérka, to dla SLD jest to nowos¢. W programie SLD pojawia si¢
nawet stowo ,diagnoza” przed opisem najwazniejszych probleméw
polskiej edukacji.

Jak widag, diagnozy polskiej edukacji szkolnej s3 widoczne w §wia-
domosci politykéw nalezacych do funkcjonujacych i istotnych w la-
tach 2007-2012 partii politycznych. Niemniej jednak do 2010 roku
(oprécz programu PiS), w formie prezentowanej w analizowanych
programach wyborczych nie przybieraly one formy bardzo rozbudo-
wanej, a ich bezposrednie wskazywanie nie stanowilo do korica pod-
stawy wnioskéw dotyczacych zmian w praktyce dzialalnosci szkolne;.
Po 2010 roku w przypadku programéw partii opozycyjnych pojawia
si¢ bardziej rozbudowany obraz probleméw edukacji szkolnej, przed-
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stawiony w taki sposéb, ze stanowi podstawe wnioskéw o koniecznych
zmianach. Niepokoi jednak niewielka ich obecno$¢ w programie wy-
borczym PO z 2011 roku. Co warto podkresli¢, w mysleniu politykéw
o edukacji zaczyna by¢ obecna §wiadomos¢ problematycznosci ciagle-
go i chaotycznego reformowania systemu o$wiatowego — co wydaje
si¢ korzystnym zjawiskiem, jesli zostanie przetozone na ich dzialania.
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Neutralnos¢
sSwiatopogladowa

a katolickie wychowanie
w polskiej szkole

Wspélczesny kryzys wychowania ujawnia si¢ mie-
dzy innymi w do$¢ dowolnej interpretacji zasady
neutralnoéci §wiatopogladowej. Dla wielu ,$wiato-
pogladowa neutralnos¢” jest kolejnym mitem czy
iluzja. Wychowanie w szkole nie moze by¢ neutralne,
zwlaszcza jesli chodzi o zagadnienie wiary. W obec-
nym artykule zostalo ukazane, w jaki sposéb rozumie
si¢ neutralnos$¢ §wiatopogladows oraz jakie sa tego
implikacje w teorii i praktyce wychowania w szkole.
W Konstytucji (art. 25) zapisano: ,,Wladze publiczne
w Rzeczypospolitej Polskiej zachowuja bezstronnosé
w sprawach przekonan religijnych, $wiatopoglado-
wych i filozoficznych, zapewniajac swobode ich wy-
razania w zyciu publicznym”. Bezstronno$¢ jest neu-
tralno$cia w znaczeniu otwartym: Kosciét katolicki
i inne wspdlnoty religijne maja prawo wychowywac
w ramach lekgji religii i szerzej — na terenie szkoly.
Wychowanie nie moze by¢ sprowadzone tylko do
nauczania i wynika z prawa uczniéw i ich rodzicéw
do wolnosci — podejmowania aksjologicznych decy-
zji 1 dziatan. Jest to potwierdzone prawem rodzicéw
do wychowywania swych dzieci zgodnie z wlasnymi
przekonaniami. We wspélczesnym chaosie wartosci
i zasad wychowanie katolickie, mimo réznych préb
jego deprecjonowania, wcigz pozostaje aktualng, cie-
kawg i znaczgcg propozycja wychowawcza.

World-view
Neutrality

vs. Catholic
Education

at Polish School

Streszczenie
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Stowa kluczowe — wychowanie, szkola, kryzys wychowania, neutral-
noé¢ $wiatopogladowa, wychowanie religijne

Summary  The contemporary crisis of education shows a loose
interpretation of worldview neutrality principle. For
a great number of people the “world-view neutrali-
ty” is only the next myth or illusion. Public school
education cannot be neutral, specially when it comes
to faith. The author expresses his understanding of
the worldview neutrality and its implications in the
theory and praxis of school education. In Constitu-
tional regulations (Article 25) provided restrictive
protection, that public officials “shall be impartial
in matters of personal conviction, whether religious
or philosophical, or in relation to outlooks on life,
and shall ensure their freedom of expression with-
in public life.” The impartiality is neutrality in the
open sense: The Catholic Church and other religious
denominations have a right to organize lessons of
religion and generally speaking — the education in
public schools. Education cannot be reduced to
information and should guarantee to the students
and their parents the freedom of making axiolog-
ical decisions and solutions. The abovementioned
right is confirmed by the right of parents to raise
their children according to their own conceptions. In
the contemporary chaos of values and principles of
education the Catholic education remains a topical,
interesting and important proposal for school.

Keywords  education, school, crisis of education, worldview
neutrality, religious education

Wspdblcezesny kryzys wychowania ujawnia si¢ miedzy innymi
w do$¢ dowolnej interpretaciji zasady neutralnoéci §wiatopogladowe;.
W obecnym artykule zostanie ukazane, w jaki sposéb rozumie si¢
neutralno$¢ swiatopogladowa oraz jakie sa tego implikacje w teorii
i praktyce wychowania dokonujacego si¢ na terenie polskiej szkoly.
We wspélczesnym chaosie wartosci i zasad wychowanie katolickie,
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mimo réznych préb jego deprecjonowania, weigz pozostaje aktualng,
ciekawg i znaczacg propozycja wychowawczg.

Spory wokét ,neutralnosci swiatopogladowej”

Na samym poczatku wypada pochyli¢ si¢ nad terminem ,neutral-
nos¢ $wiatopogladowa”, majac swiadomos¢, jak czesto jest on uzywa-
ny w sposéb niestuzgcy bynajmniej ani poszukiwaniu kompromiséw,
ani tym bardziej mi¢dzyludzkiemu pojednaniu.

Termin ,neutralno$¢” brzmi podobnie w réznych jezykach
(ang. meutrality, wl. neutralita, niem. Neutralitit, hiszp. neutralidad,
fr. neutralité, Yac. neutralitatis). Jego synonimy to: bezstronnosé,
obiektywnos¢, obiektywizm, obojetnosé, rzeczowosé, przedmioto-
wo$¢, apolityczno$é, niezaangazowanie, brak uprzedzen, fair play'.
Potoczna konotacja terminu ,neutralno$¢” zasadniczo bywa obojetna,
cho¢ w zaleznosci od kontekstu moze by¢ takze pozytywna (,pod-
czas kiétni przyjat postawe neutralng”) albo negatywna (,ttumaczac
si¢ swa neutralnoscig, nie chcial poméc osobom przesladowanym”).
Odnoszac pojecie ,neutralnoé¢” do dziedziny przekonan, méwi sie
o neutralnosci §wiatopogladowej, filozoficznej, politycznej, moralnej
lub religijne;.

Niektérzy autorzy podaja w watpliwosé: ,Czy samo wyrazenie
«§wiatopogladowa neutralno$é» nie jest oksymoronem (sprzecznym
epitetem, antylogia)?”? Jezeli kto$ posiada okreslony swiatopoglad,
to czy réwnoczesnie jest neutralny? Jezeli co$ jest neutralne, czy
moze by¢ jednoczesnie laczone z jakim$ §wiatopogladem? I odwrot-
nie — czy moze funkcjonowaé ,neutralny $wiatopoglad”?

Niefortunnos¢ pojecia ,,neutralnos¢” wynika z jego wieloznaczno-
§ci.,Neutralny” mozna bowiem ttumaczy¢ jako ,nijaki”, ,zaden”, ,ani

Y W Stowniku jezyka polskiego stowo ,neutralny” posiada sze$¢ znaczen:

1) ,nieopowiadajacy si¢ za zadng ze stron w sporze”; 2) ,zachowujacy neutralno§é
polityczng, niebioracy udzialu w wojnie miedzy panstwami”; 3) ,wylaczony
z obszaru dzialaii wojennych”; 4) ,0 miejscu spotkania: nienalezacy do zadnej ze
stron uczestniczacych w pertraktacjach, zawodach sportowych itp.”; 5) ,majacy
polozenie lub dzialanie posrednie migdzy czym$ a czyms”; 6) ,niewyrazajacy
ocen ani emocji”. Por. http://sjp.pwn.pl/szukaj/neutralno%C5%9B%C4%87.html
(dostep: 19.10.2014).

> Por. P.G. Kussrow, L. Vannest, Can Public Schools Be Religiously Neutral?,
http://www.leaderu.com/humanities/neutral.html (dostep: 22.10.2014).
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ten, ani tamten’, a wiec raczej negatywnie. Z kolei w pozytywnym
odniesieniu: ,szukajacy zlotego srodka”, ,ten pomiedzy skrajnoscia-
mi” brzmi czesto idealistycznie i nierealnie — nie ma czlowieka ani
nie ma instytucji (tworzonej przez konkretnych ludzi), ktérzy de facto
byliby neutralni. W ludzkich aktach, mysleniu i dzialaniu, $wiadomie
badZ nieswiadomie ujawniajg si¢ okreslone przekonania dotyczace
rzeczywistosci. Kazda myslaca osoba cechuje si¢ okreslonym $wiato-
pogladem. Funkcjonujac w pewnej rzeczywistosci, wyraza ten $wia-
topoglad w konkretnych osadach, decyzjach i postgpowaniu’.

Wspélczesni ,bojownicy” o neutralnos¢ $wiatopogladowsa postu-
luja przede wszystkim usuniecie wszelkich elementéw religijnych
ze sfery publicznej i sprowadzenie ich wylacznie do sfery prywat-
nej. Warto przypomnie¢, ze takie radykalne podejscie jest sprzeczne
z konstytucyjnym prawem wolnosci religijnej i szerzej — posiadania
i publicznego wyrazania wlasnych pogladéw.

Swoisty , paradoks dziejéw” polega na tym, ze jeszcze w latach 80.
XX wieku w Polsce wobec obowigzujacej wéwczas ,jedynej stuszne;
linii przewodniej sity narodu” batalia o neutralno$¢ swiatopogladowsa

> Przyblizajac pojecie ,$wiatopoglad”, warto odniesé sie do mysli stynnego
polskiego filozofa, dominikanina, J.M. Bocheriskiego. Jego zdaniem, wyrazenie
$wiatopoglad, ,utworzone na wzér niemieckiego Weltanschauung, jest metne (jak
wiekszo$¢ niemieckich wyrazen filozoficznych) i ma kilka znaczen. W jednym
z nich, najbardziej zdaje si¢ rozpowszechnionym, §wiatopoglad to tyle, co zespét
zdari wyjasniajacych calos¢ doswiadczenia danego czlowieka, i to nie tylko do-
swiadczenia faktéw, ale takze wartosci. Swiatopoglad zawiera réwnoczesnie od-
powiedz na podstawowe pytania, jakie czlowiek moze sobie zadaé: egzystencjalne,
moralne i dotyczace $wiata jako catosci. W tym znaczeniu méwimy np. o §wiato-
pogladzie chrzescijariskim, §wiatopogladzie Aztekéw, hitlerowskim itp. Zaréwno
religia jak ideologia zawierajg $wiatopoglad, ale obok niego takze inne sktadniki.
Podstawowg cechg kazdego swiatopogladu jest jego podmiotowos¢, subiektywizm.
Zaden $wiatopoglad nie moze byé¢ udowodniony, ale jest zawsze przyjety aktem
wiary. Swiatopoglqdu dotyczy kilka zabobonéw. Najwazniejszy sposréd nich to
mniemanie, Ze istnieje jaki§ swiatopoglad «naukowy», ktéry zostal naukowo udo-
wodniony. Ten zabobon byt szeroko rozpowszechniony w czasach oswiecenia, a do
dzi$ dnia panuje jeszcze w krajach zacofanych i opanowanych przez komunistéw.
Innym zabobonem, przeciwnym pierwszemu w tej dziedzinie, jest wierzenie, ze
wszystko, co cztowiek wie, ma ten sam charakter, co $wiatopoglad, ze wigc nic nie
da si¢ obiektywnie uzasadnié¢. Ten zabobon, Scisle zwiazany ze sceptycyzmem, jest
dzi$§ bodaj jeszcze bardziej rozpowszechniony niz poprzedni. Swoja popularnosé
zawdzigcza powodzeniu sceptycyzmu”. Por. J.M. Bochenski, Stownik ,100 zabo-
bonow”, http://100-zabobonow.blogspot.com/2008/04/swiatopoglad.html (dostep:
27.10.2014).
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taczyla si¢ z pragnieniem wolnosci i pluralizmu na réznych plasz-
czyznach zycia spoleczno-politycznego®. Piszac wprost: kiedy rza-
dzili komunisci, niech¢tnie lub wrogo nastawieni do religii, opozycja
domagata si¢ wolnosci i pluralizmu, od kiedy panuje demokracja,
niechetni lub wrogo nastawieni do religii zadaja $wiatopogladowe;j
neutralnosci.

Prawny zapis o $wieckosci i neutralnosci paristwa pojawia si¢
w art. 10 ustawy o gwarancjach wolnosci sumienia i wyznania z 17
maja 1989 r.: ,Rzeczpospolita Polska jest panstwem $wieckim, neu-
tralnym w sprawach religii i przekonar?. Nalezy przypomnieé, ze
dokument ten zostal zredagowany i opublikowany jeszcze w cza-
sach PRL. Tymczasem w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
z 2 kwietnia 1997 roku w art. 25 w ust. 2 zapisano: ,Wladze publicz-
ne w Rzeczypospolitej Polskiej zachowuja bezstronnosé¢ w sprawach
przekonari religijnych, swiatopogladowych i filozoficznych, zapew-
niajgc swobode ich wyrazania w zyciu publicznym™.

W niektérych komentarzach i wyjasnieniach do konstytucyjnego
okreslenia mozna zauwazy¢ utozsamianie bezstronnosci z neutral-
noscig $wiatopogladows’, choé¢ — jak si¢ wydaje — nalezatoby odréz-

* Por.]. Gulezynska, Walka o neutralnosé swiatopoglgdowq mlodziezy szkdt sred-

nich ogdlnoksztateqcych w Polsce w latach 80. XX wieku, w: Edukacja w warunkach
zniewolenia i autonomii (1945-2009), red. E. Gorloff, R. Grzybowski, A. Kotakow-
ski, t. 3, Krakéw 2010, s. 181-215.

> Ustawa z dnia 17 maja 1989 r. o gwarancjach wolnos$ci sumienia i wyznania
ol

Dz.U. 1989 Nr 29 poz. 155.

¢ Termin ,neutralnos¢” zostal uzyty w Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-

skiej dwukrotnie. W art. 26 dotyczacym Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej
w ust. 2 pojawia si¢ slowo ,neutralno$¢”: ,Sity Zbrojne zachowuja neutralnosé
w sprawach politycznych oraz podlegaja cywilnej i demokratycznej kontroli”. Po-
dobnie o neutralno$ci mowa jest w odniesieniu do stuzby cywilnej: ,W celu za-
pewnienia zawodowego, rzetelnego, bezstronnego i politycznie neutralnego wyko-
nywania zadari paristwa, w urzedach administracji rzadowej dziata korpus stuzby
cywilnej” (art. 153 ust. 1).

7 Utozsamienie neutralno$ci $wiatopogladowej z bezstronnoscig mozna tak-

ze znalez¢ np. w okresleniach portalu internetowego Onet czy internetowej ency-
klopedii — Wikipedia. Warto wiedzie¢, ze dla wielu, zwlaszcza miodych Polakéw,
sa to podstawowe Zrédla informacji o §wiecie. Okreslenie z portalu wiedzy Onet:
»2Neutralno$¢ swiatopogladowa paristwa, bezstronno$¢ w sprawach przekonari re-
ligijnych: pafstwo nie popiera ani nie preferuje zadnych orientacji filozoficznych
i$wiatopogladowych orazzapewniawolno§é sumieniaiswobodg kultureligijnego”—
por. http://portalwiedzy.onet.pl/88239, ,neutralnosc_swiatopogladowa_
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ni¢ bezstronnos¢ wiadz publicznych od ich neutralnosci, bezwyzna-
niowosci czy $wieckosci®.

Znamienna i aktualna jest wypowiedzZ Jana Pawta II z 1991 roku
z Lubaczowa:

Postulat neutralnosci swiatopogladowej jest stuszny gléwnie w tym
zakresie, ze pafistwo powinno chroni¢ wolno$¢ sumienia i wyznania
wszystkich swoich obywateli, niezaleznie od tego, jaka religi¢ lub
$wiatopoglad oni wyznaja. Ale postulat, azeby do zycia spolecznego
i paristwowego w zaden sposéb nie dopuszczaé wymiaru $wictosci,
jest postulatem ateizowania paristwa i zycia spolecznego i niewiele
ma wspélnego ze $wiatopogladowa neutralnoscia.

panstwa,haslo.html (dostgp: 20.10.2014). Okreslenie z Wikipedii: ,Neutralnos¢
$wiatopogladowa paristwa — model relacji miedzy paristwem a $wiatopogladem,
w szczegolnosci za$ religia, a takze doktryna polityczno-prawna opierajaca sie
na postulacie oddzielenia kwestii wyznaniowych od wladzy swieckiej. Jej genezy
nalezy szuka¢ w hastach rewolucji francuskiej 1789 r., kiedy to po raz pierw-
szy w nowozytnych dziejach Europy nastapil rozdzial paristwa od kosciola oraz
w Konstytucji USA, ktéra w I Poprawce z 1791 r. proklamowata zakaz ustana-
wiania religii paristwowej. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia
1997 1. zasade t¢ wyraza w zawartej w art. 25 ust. 2 formule bezstronnosci religij-
nej, $wiatopogladowej i filozoficznej wladz publicznych. Wspélczesna doktryna
zakiada réwne traktowanie wszystkich wyznan. Obywatel jest podmiotem ma-
jacym takie same prawa i obowiazki bez wzgledu na wyznanie i $wiatopoglad” —
por. http://pl.wikipedia.org/wiki/Neutralno%C5%9B%C4%87_%C5%9IBwiato-
-po-gl%C4%85dowa_pa%C5%84stwa (dostep: 20.10.2014).

8 Zdaniem M. Krélikowskiego i K. Szczuckiego: ,Bezstronnos¢ paristwa,

o ktérej mowi polska konstytucja, nie powinna by¢ tatwo utozsamiana z neutralnoscig.
W literaturze wskazuje si¢, ze istnieja dwa sposoby rozumienia neutralnosci paristwa:
otwarty i zamkniety. Neutralno$¢ otwarta jest dyrektywa wzywajaca paristwo do po-
wstrzymania si¢ od ingerencji w przekonania obywateli i wewnetrzne sprawy Kos-
cioléw oraz zwigzkéw wyznaniowych. Ponadto paristwo powinno wykazywaé bez-
stronno$¢ wobec przekonan $wiatopogladowych i religijnych. Neutralno$¢ zamknieta
nalezy rozumiec jako usuniecie ze sfery publicznej wszelkich symboli religijnych i jed-
nocze$nie zakaz manifestowania swoich przekonari religijnych przez przedstawicieli
wiadzy publicznej (...). Tym bardziej pojecie bezstronnosci jest odlegle od $wieckosci
paristwa, ktéry to termin jest w konstytucji nieobecny. Zaréwno pojecie neutralnosci
$wiatopogladowej, jak i $wieckosci nie sg aksjologicznie indyferentne: pierwsze za-
ktada preferencje pogladu méwiacego o sprywatyzowaniu norm moralnych, drugie
zawiera program pozytywny polegajacy na promocji racjonalnosci swieckiej, pozba-
wionej odwolania do argumentéw uniwersalistycznych lub religijnych”. Por. M. Kréli-
kowski, K. Szczucki, Paristwo swieckie, neutralne, czy bezstronne?, http://www.wiez.pl/

czasopismo/;s,czasopismo_szczegoly,id,556,art,15338 (dostep: 17.11.2014).
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Haslo ,neutralnosci $wiatopogladowej paristwa "bywa bardzo
czesto uzywane w celach propagandowych, wbrew swojemu dostow-
nemu znaczeniu. Oznacza ono wéwczas wolnos¢ paristwa od wply-
woéw pewnego typu swiatopogladu, przede wszystkim od wplywéw
religii. Zamiast niej wplyw zdobywa inny typ $wiatopogladu — ideo-
logia poprawnosci polityczne;j’.

Zapisane w polskiej Konstytucji stowa dotyczace bezstronno-
§ci wladz publicznych panstwa w sprawach przekonan religijnych,
$wiatopogladowych i filozoficznych (art. 25 ust. 2) sa, jak pisze
o tym J. Krukowski, wynikiem kompromisu mi¢dzy zwolennikami
i przeciwnikami formuly gloszacej ,neutralnos¢ $wiatopogladowsa
panstwa”’®. Owszem, w sensie dostownym bezstronnos¢ jest synoni-
mem neutralnosci, ale takze i... obojetnosci.

J. Krukowski przypomina, ze

formula bezstronnosci odnosi si¢ nie tyle do problemu stosunkéw
miedzy pafstwem i Ko$ciolem, co do szerszego kontekstu stosunku
paristwa i prawa stanowionego do podstawowych wartosci etycz-
nych w spoleczeristwie pluralistycznym. Istota tego problemu tkwi
w kwestii — czy demokratyczne paristwo prawne powinno respek-
towaé wartosci moralne, a w szczegélnosci wartosci zakorzenione
w kulturze narodowej?"!

Konstytucja w zaden sposéb nie okreslita Polski jako paristwa wy-
znaniowego, lecz jako demokratyczne paristwo prawa (art. 2), ktére
nie powinno by¢ zawieszone w pustce aksjologicznej. Paristwo po-
winno podkresli¢ swa legitymizacj¢ w zalozeniach metafizycznych
i podstawowych wartosciach etycznych i cho¢ samo nie potrafi ich
stworzy¢, to jednak z ich istnieniem musi si¢ liczy¢ i de facto z nich
zyje. Do Konstytucji mimo naciskéw nie wprowadzono formuly
neutralnoéci $§wiatopogladowej, gdyz byla ona wieloznaczna, i na
przykltad w sensie zamknietym eliminowala wszelkie elementy sac-
rum z zycia publicznego, co — jak juz si¢ wielokrotnie zdarzato — by-
toby podstawg do ateizacji spoleczenistwa za posrednictwem struktur
paristwowych. Nalezy pamietad, jak pisze J. Krukowski, ,koncepcja

°  Por. B. Wlodawiec, Mit neutralnosci swiatopoglydowej psychoterapeuty, http://
www.psychologia.net.pl/artykul.php?level= 695 (dostep: 24.04.2014).

10 1. Krukowski, Konkordat Polski. Znaczenie i realizacja, Lublin 1999, s. 61.

1 Tamze,s. 62.
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neutralnodci panstwa jako calosci jest niedorzecznoscia, gdyz pan-
stwo to nie tylko aparat panistwowy, ale réwniez wspélnota politycz-
na, ktérg tworzg ludzie o réznych przekonaniach religijnych, $wiato-
pogladowych i filozoficznych™2.

Przy dyskusjach wokél powstawania Konstytucji niektérzy pro-
ponowali neutralno$¢ jako ceche ,panstwa”, inni — jako atrybut
wladz publicznych i instytucji publicznych, migdzy innymi szkoty.
Ostateczny zapis dotyczy bezstronnosci organéw wladzy publiczne;j,
a nie panstwa®. Wladze publiczne to nie paristwo ani tylko wladze
panistwowe, czyli administracja pafistwowa w sensie $cistym, ale tak-
ze wszystkie inne wladze publiczne, wéréd ktérych nalezy wymienié
wladze samorzadowe oraz inne organy tak zwanej administracji po-
$redniej, migdzy innymi wladze szkolne'*.

Uzycie w Konstytucji terminu ,bezstronnos¢” moze by¢ rozu-
miane jako ,neutralno$¢ otwarta”, czyli traktowanie ludzi przez
organy paristwowe jednakowo — bez wzgledu na ich poglady, przy
jednoczesnym powstrzymaniu si¢ przed akceptacja zasad jednego
$wiatopogladu, filozofii czy religii. Oznacza to zaréwno odcigcie od
koncepcji paristwa wyznaniowego, ale takze ideologicznego, ktére
w miejsce religii wprowadza zalozenia ideologii ateistycznej. Taka
koncepcja wyklucza dyskryminacje jednostek lub grup ze wzgledu
na ich przekonania oraz oznacza, ze pafistwo nie ingeruje w spra-
wy przekonan swych obywateli i wspdlnot $wiatopogladowych lub
religijnych. Pafistwo natomiast nie moze by¢ neutralne wobec pod-
stawowych wartosci ludzkich, jak godno$¢ ludzka i prawo czlowieka
do wolnosci uzewngtrzniania swych przekonan religijnych. Padstwo

12 Tamze,s. 63.

5 Dyskusje na ten temat np.: P. Borecki, Pazistwo neutralne swiatopogladowo —

ujecie komparatystyczne, ,Forum Iuridicum” 2005, nr 4, s. 105-125; Z. Rau, Perfek-
cjonizm, paternalizm i neutralnosé paristwa w liberalizmie klasycznym i wspdtczesnym,
w: Idee jako Zridlo instytucji polityczmych i prawnych, red. L. Dubel, Lublin 2003,
s. 77-101; R. Stefanski, Neutralnos¢ swiatopoglgdowa pasistwa jako wyraz popraw-
nosci politycznej, w: Poprawnos¢ polityczna — réwnosé czy wolnost, red. R. Stefariski,
Torun — Kielce 2007, s. 119-124; ]. Szymanek, Bezstronnos¢ czy neutralnos¢ swiato-
pogladowa paristwa (Uwagi na tle art. 25 ust. 2 Konstytucji RP), ,Paistwo i Prawo”
2004/5,s. 32.

1 Por. W. Brzozowski, Bezstronnosé swiatopoglgdowa wladz publicznych

w Konstytucji RP, Warszawa 2011, s. 54-57; P. Sobczyk, Kilka uwag o bezstronnosci
wladz publicznych na kanwie wniosku o usunigcie krzyza z sali posiedzern Sejmu RP,

yotudia z Prawa Wyznaniowego” 2012/15, s. 139-140.
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winno jednakowo traktowaé wszystkie opcje religijne, $wiatopogla-
dowe i filozoficzne, czyli wszyscy majg réwne prawa do prezentowa-
nia wladzom panstwowym swych postulatéw dotyczacych poszano-
wania uznawanych wartosci, a wéréd nich wartosci chrzescijaiskich.
Przejawem zasady bezstronnosci jest preambuta do Konstytucji
i jednakowe traktowanie wszystkich ,zrédel” wartosci®.

Konstytucja nie rozwigzuje problemu stosunku prawa stano-
wionego do podstawowych wartosci etycznych, ktéry musi by¢ roz-
strzygany w drodze permanentnego dialogu spolecznego i ciaglej
konkurencji miedzy przedstawicielami réznych opcji religijnych,
$wiatopogladowych i filozoficznych. Postulat poszanowania wartosci
chrzescijariskich, zakorzenionych w dziedzictwie kultury narodo-
wej, jest przejawem aktywnego uczestnictwa Kosciola katolickiego
jako wielkiej grupy spolecznej w zyciu publicznym. Nie oznacza to
dazenia do paristwa wyznaniowego, ale do zachowania tozsamosci
kultury polskiej, do ktérej Kosciét wniést i wnosi swéj wktad. Wsréd
wartosci chrzescijaniskich nalezy odrézni¢ wartosci religijne — opar-
te na przestankach teologicznych, ktére cztowiek akceptuje aktem
wiary, oraz warto$ci etyczne — majace wymiar uniwersalny, wyroste
na wartos$ciach teologicznych, jak godno$¢ osoby ludzkiej, ktére ak-
ceptuje spolecznosé¢ migdzynarodowa w umowach dotyczacych po-
szanowania praw czlowieka. Zajgcie przez organy paristwowe posta-
wy neutralnej, czyli bezstronnej wobec tych wartosci uniwersalnych,
oznaczaloby nihilizm aksjologiczny'®. W tym sensie wciaz aktualne
sa stowa Jana Pawta II: , Ko$ciét docenia demokracjg, ale nie przesta-
je ostrzegaé, ze demokracja bez wartosci przemienia si¢ w jawny lub
zakamuflowany totalitaryzm”"’.

Réznorodnosé swiatopogladowa i religijna jest faktem. Spole-
czeristwo polskie, moze nie az w takim stopniu jak inne spoleczen-
stwa europejskie, coraz bardziej staje si¢ zréznicowane. Obok ludzi
wierzacych zyje sporo oséb, ktére chetniej przyznaja sie do ateizmu
czy agnostycyzmu. Katolicy, prawostawni, protestanci, zydzi czy mu-
zulmanie, wierzacy i niewierzacy tworzg polskie spoleczeristwo. Do-
maganie si¢, by wiekszo$¢, jaka poki co stanowig katolicy, rezygno-
wala ze swoich praw, by w imie niejasnej neutralnosci wyrzekala si¢

5 Por.]. Krukowski, Konkordat Polski, dz. cyt., s. 62-66.
% Por. tamze, s. 65-66.
7 Jan Pawet 11, Encyklika Centesimus annus, Watykan 1991, nr 46.
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swych przekonar, jest niezrozumiale. Zwlaszcza ze w duzej mierze
historia i kultura narodu polskiego byla i jest przeniknieta oddzia-
tywaniem katolicyzmu. Mozliwo$¢ wyartykutowania oraz poszano-
wanie praw réznych ludzi i grup, niezaleznie czy s3 mniejszoscig, czy
wigkszoscig, jest punktem wyjscia zdrowej demokracji.

Konsekwencje pedagogiczne

Stynny Jan Jakub Rousseau (1712-1778) w swym naturalizmie
edukacyjnym postulowal wychowanie ,neutralne $wiatopoglado-
wo”. Jego koncepcja ,,odizolowania” dzieci i mlodziezy od wszelkich
wplywéw ($wiatopogladowych, filozoficznych czy religijnych) spot-
kala si¢ natychmiast z zarzutem blednych zalozen, przede wszyst-
kim bazowania na naturalnej dobroci dziecka, ktéra trzeba chronié
przed ,wychowaniem”, czyli zewnetrznym wplywem. Wedlug takich
pogladéw wychowankowi nie mozna niczego narzucaé czy nawet
proponowad; on sam musi odnalez¢, wybraé, a nawet czasem zadecy-
dowag, co dobre, a co zte. Ta pedagogiczna utopia nie pozostala bez
echa w mysleniu kolejnych pokoleri pedagogéw, ostatnimi czasy tak
mocno ujawnionym, na przyktad w nurcie antypedagogiki. Owszem,
w $wiecie zametu aksjologicznego postulat nie-wychowywania, czyli
nieoddzialywania na drugiego czlowieka i pozostawienia mu mozli-
wosci wyboru, moze wydawac si¢ na pozér bardzo atrakcyjny i zgod-
ny z zalozeniami koncepdji liberalnych. Trzeba jednak pamietaé, ze
tam, gdzie wycofaja si¢ (albo sg izolowani) wychowawcy, momental-
nie ich miejsce zajma inni, ,specjaliéci od wplywu”, najcze¢sciej ma-
nipulujacy ludzkimi pogladami. Dzieci i mlodzi, o czym wiedzieli
miedzy innymi instruktorzy niemieckiego Hitlerjugend, radzieckich
pionieréw czy komsomolu, sg niezwykle podatni na rézne wplywy,
niekoniecznie takie, ktére s dobre dla nich i dla innych. Nie-wycho-
wywanie koriczy sie najczesciej manipulowaniem.

Jak postulowana choc¢by we wspéiczesnych mediach zasada ,neu-
tralnoéci $wiatopogladowej” ma si¢ do wychowania, takze do tej
dzialalnosci, ktéra moze/powinna dokonywac¢ si¢ na terenie wspot-
czesnej szkoly publicznej, a wigc pozostajacej pod kontrolg padstwa?
Wydaje si¢ oczywiste, ze postulatu neutralnosci §wiatopogladowe;
nie mozna polaczy¢ z wychowaniem, ktére zawsze pozostanie od-
dzialywaniem na czlowieka w celu przekazania okreslonego systemu
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wartosci i zasad moralnych. Chyba Ze zrezygnujemy z wychowania
i zastagpimy je nauczaniem o moralnosci, o wartosciach i zasadach,
jakimi kierujg si¢ ré6zni ludzie i grupy w swym zyciu. Publikacje nie-
ktérych pedagogéw i prawnikéw zmierzaja w tym wlasnie kierunku.
Poniewaz trudno jest w jednym artykule odnies¢ si¢ do wielu wypo-
wiedzi, stad przywolam rozwazania tylko jednego autora, skadinad
cenionego i szanowanego przeze mnie za otwarto$¢ i szeroka per-
spektywe spojrzenia.

Na temat neutralnosci $wiatopogladowej szkoly pisal miedzy
innymi ewangelicki pedagog religii — B. Milerski. Autor ten wy-
raznie zaklada, ze zasada neutralnosci §wiatopogladowej ma swoje
implikacje prawne, polityczne i pedagogiczne: ,W paristwie demo-
kratycznym, ktérego obywatele tworzg spoleczeristwo zréznicowane
kulturowo i $§wiatopogladowo, zasada ta powinna stanowi¢ istotny
wyznacznik dzialalnosci publicznych instytucji oswiatowych™®. Pe-
dagog zaznacza jednoczesnie, ze:

szkola jako instytucja publiczna jest szczegSlnym miejscem odpo-
wiedzialnoéci $wiatopogladowej. Dzieje si¢ tak dlatego, iz szkola
jako instytucja wychowawcza jest nie tylko miejscem przekazywania
wiedzy i kompetencji technicznych, lecz réwniez edukacji aksjolo-
gicznej. Edukacja tego typu nie opiera si¢ wylacznie na przekazie
wiedzy, lecz réwniez jest zwigzana z poswiadczeniem przekonar
i afirmacjg okreslonej rzeczywistosci. Mozna wrecz stwierdzié, ze
powyzsze ujecie nie tyle wynika ze zrozumienia wychowawczej
funkeji szkoly, ile z istoty samego wychowania'®.

W tym miejscu zachodzi pewna sprzecznos¢: jezeli szkola ma
pozosta¢ neutralna $wiatopogladowo, wéwczas nie moze/powinna
wychowywaé. Wychowanie bowiem nie jest dzialalnoscig ,neutralng
$wiatopogladowo”, wrecz przeciwnie — jest wyraznym opowiedzeniem
si¢ za ktéryms ze swiatopogladéw i to nie tylko na plaszczyznie wiedzy
(wiadomosci) czy umiejetnosci, ale takze przekonari i postaw. B. Mi-
lerski ma swiadomo$¢ tego, jak nazywa, ,paradoksu” czy ,antynomii”:

8 B. Milerski, Edukacja religijna w szkole neutralnej swiatopoglgdowo (refe-
rat wygloszony podczas IV Ekumenicznego Forum Katechetycznego, Warszawa-
-Rados¢, 15-16 maja 2009 r.), http://ekumenia.pl/wp-content/uploads/2014/03/
Edukacja-religijna-w-szkole-neutralnej-swiatopogladowo-B.Milerski.pdf (dostep:
17.11.2014),s. 2.

¥ Tamze,s. 3.
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Z jednej bowiem strony szkola jako instytucja wychowawcza nie
moze rezygnowa¢ z afirmacji okreslonych postaci rzeczywistosci,
w tym sensie nie moze odcia¢ sie od kwestii $wiatopogladowych,
z drugiej natomiast musi zagwarantowa¢ prawo wolnosci sumienia
i wykluczy¢ formy przemocy $wiatopogladowej. Powyzsze oznacza
paradoksalnie, ze szkola jest zaréwno miejscem pytan o §wiatopo-
glad, jak i miejscem gwarancji neutralnosci §wiatopogladowej pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego. Z perspektywy pedagogicznej
neutralno$¢ $wiatopogladowa szkoly nie tylko jest warunkowana
prawnymi gwarancjami wolnosci sumienia i wyznania, lecz réw-
niez — ze wzgledu na ukazang powyzej antynomie — ukazuje znacze-
nie odpowiedzialnoéci pedagogicznej nauczycieli jako wychowaw-
c6w i zarazem funkcjonariuszy publicznych®.

Pojawia si¢ konkluzja tego autora:

Patrzac z powyzszej perspektywy, szkota moze by¢ miejscem eduka-
cji $wiatopogladowej, a wiec takze religijnej, a jednoczesnie obsza-
rem neutralnym $wiatopogladowo umozliwiajacym praktykowanie
wolnosci sumienia i wyznania przez uczniéw i nauczycieli. W ta-
kim obszarze — doceniajac wage opowiedzenia si¢ za okreslong wizja
$wiata — szczegdlne znaczenie przypisuje si¢ przeciwdzialaniu in-
doktrynaciji, i to zaréwno bezposredniej, stanowigcej przedmiot tra-
dycyjnych regulacji prawnych, jak i posredniej, bedacej ukryta forma
przemocy symbolicznej i przez to wymykajacej si¢ przepisom. Kon-
kludujac, mozna stwierdzié, ze idea neutralnosci $wiatopogladowe;
rozumiana nie tylko jako zasada prawna, lecz réwniez pedagogiczna
pozwala z nowej perspektywy opisa¢ obecnosé elementéw §wiatopo-

gladowych w procesie dydaktycznym?.

Zastanawiajace sg praktyczne wnioski, jakie plyna z powyzszego
rozumowania. B. Milerski zaweza oddzialywanie wychowawcze do
mozliwych osobistych $wiadectw uczniéw i nauczycieli oraz stusznie
przeciwstawia si¢ jawnym formom indoktrynacji i ukrytym przeja-
wom przemocy symbolicznej*’; dopuszcza szkolne lekcje religii jako

20 Tamze.

2t Tamze,s. 4.

22 Por. tamze: ,Neutralno$¢ swiatopogladowa szkoly publicznej nie wyklucza

form indywidualnego po$wiadczania przekonan aksjologicznych przez nauczycieli
i uczniéw. Ich ujawnianie przynalezy bowiem do istoty relacji wychowawczej. Za-
razem jednak nauczyciel jako nie tylko wychowawca, lecz réwniez funkcjonariusz
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nauczanie i ,ksztaltowanie afirmacyjnego stosunku wobec okreslo-
nej opcji religijnej” pod warunkiem adresowania ich do jasno okre-
$lonej grupy adresatéw oraz istnienia opcji alternatywnych dla in-
nych religii i uczniéw niewierzacych?; ponadto — i na to warto zwré-
ci¢ uwage — domaga si¢ rezygnacji z ceremonii religijnych w szkole?*
oraz usunigcia ze szkoly symboli religijnych®. Jak widaé, postulaty te

publiczny musi przeciwdzialaé zaréwno jawnym formom indoktrynacji, jak i nie-
deklarowanym przejawom przemocy symbolicznej — ukrytemu narzucaniu ucz-
niom badz innym nauczycielom jakiego$ $wiatopogladu jako dominujacego”.

% Por. tamze, s. 4-5: ,zasada neutralnoéci swiatopogladowej dopuszcza pro-
wadzenie konfesyjnego nauczania religii w szkole, a wigc takiego, ktérego rolg jest
nie tylko dostarczanie obiektywnej wiedzy, informowanie o réznych religiach, lecz
réwniez ksztaltowanie afirmacyjnego stosunku wobec okreslonej opcji religijne;.
Nauczanie takie musi mie¢ jednak jasno okreslonych adresatéw — wyznawcéw
danej religii. Zarazem jednak prowadzenie takiego nauczania nalezy umozliwi¢
wszystkim zainteresowanym konfesjom po spefnieniu przez nie brzegowych kryte-
riéw merytorycznych i organizacyjnych. Istotnym elementem legitymizacji konfe-
syjnego nauczania religii w szkole jest takze zapewnienie faktycznego prowadzenia
przedmiotu alternatywnego, np. pod postacia etyki, aczkolwiek jego nazwa — ze
wzgledu na zakres tresci ksztalcenia, ktéry powinien by¢ do pewnego stopnia po-
réwnywalny z zakresem treéci edukacji religijnej — powinna zostaé rozszerzona’.

2 Por. tamze, s. 5: ,wazng implikacja zasady neutralnosci §wiatopogladowej

powinna by¢ rezygnacja z ceremonii religijnych organizowanych w obszarze szkoly
publicznej (...). Jezeli jakas grupa uczniéw ¥/lub nauczycieli chee daé¢ wyraz wyznawa-
nemu $wiatopogladowi w formie ceremonii religijnej to powinna to uczyni¢ w miej-
scowym, wlasciwym dla tego celéw miejscu spotkan religijnych (np. kosciele)”.

% Por. tamze: ,restrykcja powinna dotyczyé¢ takze symboli religijnych. O ile
moga one stanowi¢ wystréj sal, w ktérych sa prowadzone zajecia z religii, o tyle nie
powinny by¢ eksponowane w pozostalych miejscach szkoly jako instytucji publicz-
nej. Na powyzsza kwesti¢ nalezy jednak patrze¢ nie tylko z perspektywy prawnej,
lecz réwniez, co podkreslono powyzej, deontologicznej — jako kwestii zwigzanej
z etosem pedagogicznym w kategoriach odpowiedzialnosci wychowawczej i pub-
licznej. W tym kontekscie symbolika religijna moze by¢ traktowana nie tyle jako
preferencja dla okreslonego swiatopogladu, ile np. jako forma ukazywania kulturo-
wych korzeni wychowania i cywilizacji europejskiej. Intencje taka nalezatoby jed-
nak uczyni¢ czytelng, np. poprzez rozszerzenie symboliki. Kwestie obecnosci sym-
boliki $wiatopogladowej jako formy wystroju instytucji publicznej nalezy odréznié
od jej obecnosci jako formy identyfikacji indywidualnych oséb. Czyms innym jest
bowiem przestrzer instytucjonalnie zadekretowana, a czyms innym wykorzystanie
symboliki religijnej przez indywidualne osoby. O ile bowiem symbolika religijna
stanowi element tozsamosci jednostkowej, a nie manifestacji religijnej instytucji
publicznej, jej obecnos¢ powinna byé¢ dozwolona. Innymi stowy, zasada neutralno-
$ci $wiatopogladowej rozumiana w kategoriach nie tylko prawnych, lecz réwniez
pedagogicznych formuluje ograniczenia co do obecnosci symboliki religijnej jako
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taczg si¢ z tak zwanym ,,zamknietym rozumieniem neutralnosci §wia-
topogladowej”, a wigc z wprowadzeniem pewnych zakazéw, znanych
z niedalekiej przesztosci. Tymczasem polska Konstytucja nie zgadza
si¢ na dyskryminacje obywateli ze wzgledu na ich poglady.

B. Milerski, bedac pedagogiem religii, ma $wiadomos¢ jej zna-
czenia w zyciu spolecznym i osobistym. Jego rozwazania zmierzaja
w kierunku legitymizacji nauczania religii, ale... i tutaj pojawia si¢
kolejna sprzeczno$¢: przy promowaniu ,,otwartego modelu religij-
nosci”, jego zdaniem, konieczna jest pomoc ,$wiatopogladowo-
-neutralnego panstwa’:

Analfabetyzm religijny sprzyja bezrefleksyjnemu przyjmowaniu idei
religijnych, réwniez tych, ktére maja charakter integrystyczny, fun-
damentalistyczny czy wrecz ksenofobiczny. Z tego tez wzgledu jego
przezwyciezanie nie powinno by¢ wylacznie przedmiotem zaintere-
sowani Koécioléw i zwigzkéw wyznaniowych propagujacych otwarty
model religijnosci, lecz réwniez — co nalezy podkresli¢ — paristwa. In-
stytucjom odpowiedzialnym za ksztalt zycia spolecznego nie powinna
by¢ obojetna jako$¢ religijnosci obywateli. Budowanie spoleczeristwa
demokratycznego i pluralistycznego nie jest bowiem mozliwe na bazie
religijno$ci zamknigtej, fundamentalistycznej i integrystycznej®.

Promujac konfesyjno-dialogiczny model edukaciji religijnej, ktéry
nie tylko ksztaltuje identyfikacj¢ wyznaniows, lecz réwniez przygo-
towuje ucznia na spotkanie z wieloscig pogladéw i postaw?, B. Mi-
lerski postuluje zastanawiajace rozwigzanie. Ot6z panstwo, ktére ma
by¢ neutralne §wiatopogladowo, powinno... ingerowaé w tres¢ prze-

kazywanych podczas lekeji réznych wyznari i religii:

Uznanie mandatu paristwa w zakresie wspélodpowiedzialnosci za
edukacje religijng w szkole pozwoliloby do pewnego stopnia ujed-
nolici¢ zakres programowy nauczania religii, np. w zakresie wiedzy
religioznawczej, wiedzy o innych Kosciolach, swiatopogladach, oby-
czajowosci, wspélezesnych wyzwaniach spolecznych itp.?

formy wystroju szkoly publicznej, przyzwala natomiast na jej obecnos¢ jako formy
wystroju poszczegdlnych oséb — ich indywidualnej identyfikacji i tozsamosci”.
26 Tamze,s. 6-7.

¥ Por. B. Milerski, Religia a szkola. Status edukacji religijnej w szkole w ujeciu

ewangelickim, Warszawa 1998.

% B. Milerski, Edukacja religijna w szkole neutralnej swiatopoglgdowo, dz. cyt., s. 8.
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Tego typu przekonania mozna ttumaczy¢ migdzy innymi tym, ze
w swych publikacjach B. Milerski odwoluje si¢ gléwnie do autoréw
i doswiadczen niemieckich, choé swe wnioski odnosi do szkoly pol-
skiej. Nie wolno jednak zapomina¢, ze kazdy kraj ma swéj odrebny
system prawny i o§wiatowy, a przenoszenie pewnych rozwigzan musi
si¢ liczy¢ z okreslonymi uwarunkowaniami. Inna jest sytuacja prawna
we Wiloszech, Francji, Wielkiej Brytanii czy w Niemczech. Inaczej
tunkcjonujg tam szkoly, inaczej rozwigzywane sg kwestie dotyczace
obecnosci lekgji religii w szkolach publicznych®. Nie wydaje si¢, by
trudne dylematy wychowania w szkole, takze edukacii religijnej, byly
gdziekolwiek modelowo rozwigzane i mogly zosta¢ wprost przenie-
sione na rzeczywistos¢ polska.

Pytanie: Jak wychowywaé w szkole? — domaga si¢ odpowiedzi, kt6-
ra wcigz powstaje w dialogu wielu podmiotéw. Ksztalt i skutecznosé
wychowania mlodych zalezy od nich samych, od ich rodzicéw, dyrekeji
i nauczycieli poszczegdlnych szkét, pedagogéw, prawnikéw, politykéw,
a takze przedstawicieli réznych opcji §wiatopogladowych, filozoficz-
nych i religijnych. Konstytucyjnie zapisana bezstronno$¢ tworzy na
plaszczyznie pedagogicznej przestrzen, ktéra mozna w sposéb wlasci-
wy wypelni¢ jedynie w dialogu zainteresowanych stron.

Aktualnos¢ wychowania katolickiego jako propozycji
dla polskiej szkoty

W Polsce podstawowym dokumentem prawa oswiatowego jest
Ustawa o systemie oswiaty. W preambule do niej mozna przeczytaé:

Oséwiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspélne dobro calego
spoleczeristwa; kieruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rze-
czypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszech-
nej Deklaracji Praw Czlowieka, Mi¢dzynarodowym Pakcie Praw
Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka.
Nauczanie i wychowanie — respektujac chrzescijaniski system warto-

¥ Sytuacja jest zréznicowana w zaleznosci od poszczegdlnych krajéw — por.
np. R. Chatupniak, Migdzy katechezq a religioznawstwem. Nauczanie religii katoli-
ckiej w szkole publicznej w Niemczech w latach 1945-2000, Opole 2005; A. Kielian,
Modele nauczania religii rzymskokatolickiej w krajach europejskich, Krakéw 2010;
M. Catterin, L'insegnamento della religione nella scuola pubblica in Europa. Analisi

e contributi di istituzioni europee, Venezia 2013.
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§ci — za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie
i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzial-
nosci, milosci ojezyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzic-
twa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur
Europy i $wiata. Szkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki
niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania obo-
wigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarno-
$ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci®.

Takie odwotanie do wielu wartosci i ich zapiséw wskazuje, ze wy-
chowanie dokonujace si¢ na terenie szkoly nie powinno by¢ jedynie
teoria, ale ma si¢ przelozy¢ na konkretne dzialania. Wazne jest wciaz
pytanie: kto ma by¢ ich podmiotem, jaka powinna by¢ ich tres¢ i spo-
s6b przekazu?

Piszac o aktualnosci wychowania katolickiego jako propozycji
dla wspoélczesnej polskiej szkoly, nie wysuwam roszczen o charak-
terze wylaczajacym czy deprecjonujacym inne wspélnoty religijne
czy stowarzyszenia $wiatopogladowe. W obecnym systemie o$wia-
ty istnieje mozliwo$¢ zaangazowania w proces wychowania réznych
podmiotéw ideowych. W tym sensie niemal kazda z grup spolecz-
nych moze korzysta¢ z zasady bezstronnosci $wiatopogladowej*'.
Te mozliwo$¢ posiada réwniez Koscidl katolicki i pedagogika wy-
razona w refleksji na przyklad: Jana Pawla II, Jacka Woronieckiego,
Stefana Kunowskiego, Janusza Tarnowskiego, Wincentego Grana-
ta czy J6zefa Tischnera®.

0 Ustawa z 7 wrzesnia 1991 1. o systemie oswiaty, Dz.U. 2004, nr 256, poz. 2572
z péZn. zm.

31 Swoistym ograniczeniem wplywu na mlodych ludzi, zwlaszcza w szkole,
jest m.in. art. 72 Konstytucji, ktéry przypomina, ze ,Rzeczpospolita Polska zapew-
nia ochrong praw dziecka. Kazdy ma prawo zada¢ od organéw wladzy publicznej
ochrony dziecka przed przemocs, okruciedstwem, wyzyskiem i demoralizacja’.

2 Na marginesie warto wspomnie¢, ze we wspolczesnym dyskursie peda-

gogicznym, a nawet przy organizowaniu formacji pedagogicznej przyszltych wy-
chowawcéw i nauczycieli, rzadko pojawia si¢... ,pedagogika katolicka”. W Polsce
istnieje obecnie tylko jedna Katedra Pedagogiki Katolickiej (Wydzial Zamiejsco-
wy KUL JP II w Stalowej Woli) i jedno czasopismo o tym tytule. Owszem, jest
szeroki nurt publikacji dotyczacy pedagogiki chrzescijaniskiej, cho¢ we wspét-
czesnym $wiecie wydaje si¢ uzasadnione uzywanie bardziej precyzyjnego termi-
nu: ,wychowanie katolickie”. Czesto pedagogika katolicka ,ukrywa si¢” w bada-
niach pedagogicznych jako ,pedagogika otwarta”, ,personalno-egzystencjalna’,
»spoleczno-personalistyczna”, ,pastoralna”. Tymczasem, zauwaza B. Sliwierski,
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Uzyty w ustawie o systemie o§wiaty zwrot o respektowaniu
w szkolnym nauczaniu i wychowaniu chrzescijaiiskiego systemu
warto$ci oraz przyjeciu za jego podstawe uniwersalnych zasad ety-
ki zacheca, a nawet obliguje wychowawcéw katolickich, teoretykéw
i praktykéw, do poglebionej refleksji i poszukiwania adekwatnych
do wspélczesnych uwarunkowan rozwigzan pedagogicznych. Wazne
jest jednak najpierw uzasadnienie takich oddziatywan: dlaczego pe-
dagodzy, ktérzy utozsamiaja si¢ z nauczaniem Kosciota katolickiego,
majg prawo do zajmowania si¢ wychowaniem, ktére dokonuje si¢
w publicznej przestrzeni, jaka jest polska szkola? Otéz, w réznych
publikacjach naukowych i publicystycznych zbyt czgsto zapomina sig
o tym, Ze to nie panistwo, nie szkota, nawet nie okreslone, mniej czy
bardziej formalne grupy swiatopogladowe czy zwiazki religijne sa
uprawnione do wychowania kolejnych pokolen Polakéw. W Konsty-
tucji zapisano, ze ,,rodzice majg prawo do wychowania dzieci zgodnie
z wlasnymi przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzgledniaé
stopient dojrzalosci dziecka, a takze wolno$¢ jego sumienia i wyzna-
nia oraz jego przekonania” (art. 48 ust. 1; por. art. 53 ust. 3)*. Od-
noszgc ten zapis do funkcjonujacej w polskich szkotach lekeji religii,
to rodzice wyrazaja swa wole, by ich dzieci uczestniczyly w tych za-
jeciach, ktére szkola przy wymaganej liczbie uczniéw musi zorgani-
zowad, odwolujac si¢ do okreslonych wspdlnot religijnych, ktére od
strony tresci zapewnia dany rodzaj wychowania.

Wiarto zwréci¢ uwage, ze potwierdzone w Konstytucji prawo
rodzicéw do wychowania dzieci zgodnie ze swymi przekonaniami
nie powinno by¢ ograniczane wylacznie do szkolnych lekcji religii.
Propozycja pedagogiki katolickiej moze w wielu sytuacjach poméc
wychowaniu w szkole przejé¢ od bezradnosci ku okreslonym moz-

»bezwzglednie stronnictwa polityczne wyltuskuja kazda dysfunkcje czy patologie
Kosciota katolickiego jako okazje do przywracania w debacie publicznej warto-
§ci 1 praktyk laickich pedagogéw (...). Pedagogika katolicka istnieje i wpisuje si¢
w zycie kolejnych generacji dzieci i mlodziezy w naszym kraju, ktérej wycho-
wawcy wecale nie muszg by¢ §wiadomi wszystkich jej korzeni, natomiast wazne
jest, by kolejni edukatorzy nauczycieli, pedeutolodzy i badacze teorii i praktyk
wychowania katolickiego mogli pelniej odczytaé i zrozumie¢ wlasny kod kultu-
rowy” — http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2014/01/kierunki-i-koncepcje-
-pedagogiki.html (dostep: 22.11.2014).

3 Ograniczenie lub pozbawienie tego prawa rodzicéw moze si¢ dokonac je-

dynie wyrokiem sadu w przypadkach okreslonych w ustawie — por. art. 48 ust. 2.
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liwosciom*®. W ten sposéb moze by¢ rozumiany przepis o ,prawie
oséb do korzystania z pomocy religijnej tam, gdzie si¢ znajdujg”
(art. 53 ust. 2). Bezstronnoé¢ wtadz publicznych, w tym samorzado-
wych i o$wiatowych, nie neguje wolnosci religii obejmujacej wolnos¢
jej wyznawania i uzewngetrzniania przez uprawianie kultu, modli-
twe, uczestniczenie w obrzedach, praktykowanie i nauczanie (art. 53
ust. 2)¥. Uzasadnienie tego typu wychowania w polskiej szkole wigze
si¢ przede wszystkim z wolg rodzicéw, ktérym bliski jest swiatopo-
glad katolicki*.

Jezeli szkola (i osoby ja tworzace) chce wychowywaé, musi si¢
odnies¢ do konkretnych wartosci i zasad moralnych. Wychowanie
w szkole, jesli nie chce by¢ (nie jest) zredukowane wyltacznie do na-
uczania o wartoéciach (etyki), ale jest (wciaz na nowo ponawiang)
proba ich odkrywania, nazywania, rozumienia, przekazywania i in-
terioryzowania, musi bazowa¢ na okreslonym fundamencie — na
$wiatopogladzie. Zainteresowani wychowaniem swych dzieci rodzi-
ce majg prawo wplywa¢ mie¢dzy innymi na tworzony przez szkole
program wychowawczy, w ktérym moga odnalez¢ si¢ elementy edu-
kacji katolickiej dotyczace wizji czlowieka jako osoby (docenienie
jego niezbywalnej godnosci), integralnodci i szerokiego horyzontu
oddziatywan czy ksztaltowania poczucia sensu®.

Warto zwréci¢ uwage, ze wiele z elementéw pedagogiki katolic-
kiej nosi cechy uniwersalne, na przyklad integralno$¢ wychowania
(,wszechstronny rozwéj” w wymiarze intelektualnym, psychicznym,
spolecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym i duchowym) czy
ukierunkowanie na wspélnotowos¢, solidarno$é, prawde, mitosé i od-

34

Por. Wychowanie w szkole: od bezradnosci ku mozliwosciom, red. R. Chatupniak,
T. Michalewski, E. Smak, Opole 2014. Por. http://www.katechetyka.diecezja.opole.pl/
PUBLIKACJE_08.HTM (dostep: 24.11.2014).

% Jak wskazano w art. 53 ust. 5: ,Wolno$¢ uzewnetrzniania religii moze by¢

ograniczona jedynie w drodze ustawy i tylko wtedy, gdy jest to konieczne do ochro-
ny bezpieczeristwa pafstwa, porzadku publicznego, zdrowia, moralnosci lub wol-
nosci i praw innych oséb”.

% Por. R. Chalupniak, Potrzeba i uzasadnienie wychowania religijnego w pod-
stawowych Srodowiskach wychowawczych (rodzina, parafia, szkola, media), w: Wycho-
wanie chrzescijariskie migdzy tradygg a wspolczesnoscig, red. A. Rynio, Lublin 2007,
s. 706-727.

37 Por. M. Studenski, Wychowanie chrzescijariskie wyzwaniem dla szkoly i kate-

chezy, w: Wychowanie chrzescijariskie, dz. cyt., s. 756-769.
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powiedzialno$é*®. Wychowanie katolickie to miedzy innymi: uznanie
ogromnej wartosci zycia i godnosci cztowieka; poszukiwanie prawdy,
dobra i pigkna; odkrywanie sensu Zycia; ksztaltowanie sumienia, woli
i charakteru; rozwijanie wlasnej samodzielnosci; odkrywanie réznicy
miedzy: ,wolnoé¢ od” a ,wolnos¢ dla”; walka z wlasnymi slabosciami
i wadami (grzech); pomoc w poznawaniu i afirmacji siebie; staty roz-
woj: od dziecinstwa przez mlodos¢ i dorostos¢ ku dojrzalosci; otwar-
cie na drugiego czlowieka przez stowo i zaangazowanie; uczenie si¢
szacunku wobec innych; ksztaltowanie postaw empatycznych i altrui-
stycznych (postawa ,by¢”, a nie tylko ,mie¢”); rozwijanie odpowiedzial-
nosci za siebie, za innych, za powierzone dobro (np. ojczyzne); dawa-
nie dobrych wzoréw; rozwijanie odwagi do obrony wartosci; dgzenie
do pelni czlowieczenstwa; zdolno$c¢ i zacheta do zmieniania $wiata na
lepsze — zaczynajac od siebie; dawanie sobie i innym prawa do bledu;
uczenie si¢ takiego oceniania, by nie rani¢ innych, ale im pomagaé.
Powyzsza lista jest uzupelniona o doswiadczenia religijne, motywujace
i wyjasniajace sens wychowania/samowychowania katolickiego: kato-
lik jest zaproszony do zbawienia, ktére jest Bozym darem. Jego zycie
opiera si¢ na stalym odniesieniu do Boga, prawd wiary i moralnosci,
na ich poznawaniu i przezywaniu. Cechuje go zdolnos¢ do glebokiego
kontaktu z Bogiem (modlitwa, sakramenty, swigtowanie) oraz zycie
wedlug zasadniczego wzoru — Jezusa Chrystusa. Jest w nim otwarto$¢
na wspélnote (zaangazowanie w zycie Kosciola) i zakorzenianie w tra-
dycji i kulturze chrzescijaiskiej. Przez osobiste $wiadectwo wiary wia-
cza si¢ w apostolstwo. Wszystkie te kwestie moga, a nawet powinny
pojawi¢ si¢ w wychowaniu szkolnym, jesli takie jest Zyczenie rodzicéw
co do wychowania ich wlasnych dzieci. Tematy uniwersalne moga by¢
podejmowane przy réznych okazjach, na przyktad na lekcjach wycho-
wawczych, zagadnienia religijne podczas lekeiji religii, cho¢ — jesli beda
takie mozliwosci i potrzeby — takze w innym czasie.

Oczywiscie, wszelkie wychowanie do wartosci podejmowane
w szkole, takze katolickie, bedzie wigzalo si¢ z pewnym napieciem,
chociazby wobec promowanego przez media konsumpcyjnego stylu
zycia czy ,kultu” przyjemnosci®”. Ucieczka jednak przed takimi spo-

% Por. np. S. Chrobak, Wychowanie w kontekscie konkurencyjnosci — wyzwania

dla pedagogiki chrzescijariskiej, w: Wychowanie chrzescijariskie, dz. cyt., s. 622-625.

¥ Por. M. Kranc, Szkola we wspdtezesnym systemie wychowania, w: (Bez)rad-

nos¢ wychowania...?, red. Z.. Marek, M. Madej-Babula, Krakéw 2007, s. 151-152.
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rami czy unikanie ich za wszelkg cene nie jest przejawem bezstron-
nosci $wiatopogladowej szkoty, lecz co najwyzej jej impotencji wy-
chowawczej. Jezeli szkola naprawde chce przygotowywaé uczniéw
do Zycia, to musi nie tylko ich uczy¢, lecz stawia¢ wobec sytuacji,
ktére wymagaja przemysler, wyboréw i zaangazowania, takze w ten
sposéb wplywajac na ich rozwd;.

Zakonczenie

Powyzsze rozwazania musza, nie tylko ze wzgledu na ograniczo-
na objetos¢ tekstu, pozosta¢ niedokoriczone — otwarte na dopowie-
dzenia i krytyke, czyli konstruktywny dialog. Chcialbym zakoriczy¢
slowami, ktére stanowig ,pedagogiczne credo” ks. Janusza Tarnow-
skiego. Wielu wspélezesnych wychowawcéw moze odnalezé w nich
aktualne i cenne zasady swojej dziatalnosci. Jest to takze przyklad,
w jaki sposéb wychowanie katolickie moze stuzy¢ dobru wychowan-
ka, szkoly i calego systemu o$wiaty:

1. Punkt wyjscia. W pierwszym zetknigciu z wychowankiem lub gru-
pa najistotniejsze jest wejscie w jego (ich) $wiat z pelnym, nie uda-
wanym, lecz autentycznym zainteresowaniem i zyczliwoscig. Chodzi
o postawienie si¢ w miejscu tych, ktérych spotykamy, by odczuli nasz
szacunek i aby unikna¢ niewlasciwych krokéw w ich kierunku.

2. Wychowanek. Nie jest kim§ nizszym lub mniej wartosciowym od
wychowawcy, ale przeciwnie, mozne nad nim pod wieloma wzgleda-
mi gérowac. Nie jeste$my jego sedziami. Ewentualne wady musimy
dostrzegaé, lecz nie wolno utozsamia¢ z nimi wychowanka. Trzeba
odnalez¢ w nim zawsze obraz Boga, ktéry go kocha i mu wybacza.

3. Relacja: wychowawca — wychowanek. Zmierza¢ wytrwale ku
przyjazni, nie oczekujac jednak wdzigcznosci ani przywigzania. Daé
wychowankowi odczu¢ mito$¢, ale bez zastaniania tego, ktéry kocha
go daleko bardziej: Chrystusa. Lacznikiem spajajacym — modlitwa.

4. Proces wychowania. Wsluchiwanie si¢ w wychowanka. Uczenie si¢
i wychowywanie wzajemne. Nie narzucanie i przymuszanie, lecz de-
likatna pomoc do budzenia zainteresowania Warto$ciami i poszuki-
wania ich az do spotkania z Bogiem w Chrystusie dzieki tasce Ducha
Swietego. Nie tyle oczekiwanie natychmiastowych wynikéw, co raczej
nadzieja na daleka przyszlo$¢. Stala cierpliwos¢ i atmosfera radosci.
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5. Cel. Poméc wychowankowi odnalez¢ jego miejsce w Zyciu i po-
wolanie osobiste w stopniowym zblizaniu si¢ ku dojrzalosci ludzkiej
i chrzescijariskiej. Jednoczesnie z procesem wychowania innych da-
zy¢ do samowychowania siebie: zy¢ z Chrystusem™.
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Janusz Korczak -
nauczyciel wszech czasow

Janusz Korczak (Henryk Goldszmit) byt osobg nie-
zwykla, ktéra zapisata sie w historii ludzkosci wieloma
zastugami. Byt lekarzem, pisarzem, pedagogiem, mora-
lista i dzialaczem spolecznym. Pochodzit z zasymilo-
wanej rodziny zydowskiej. Janusz Korczak byl prekur-
sorem walki o prawa dzieci, zwracal szczegdlng uwage
na nieréwnoprawng pozycje dziecka w spoleczeristwie,
jego zalezno$¢ od dorostych. Niezmiennie podkreslat,
iz milo$¢ pedagogiczna jest niezbywalnym elemen-
tem postawy zawodowej wychowawcy czy nauczyciela.
W nieustannej, cieplej i pomocnej asystencji powstaje
dialog, a wiec to, co najwazniejsze w wychowaniu.
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Janusz Korczak (Henryk Goldszmit) was a remark-
able person who signed up in human history many
merits. He was a doctor, a writer, a teacher, a moralist
and social activist, came from an assimilated Jewish
family. Janusz Korczak was a pioneer of the struggle
for the rights of children, paying particular attention
to the unequal position of the child in society, its
dependence on adults. Consistently emphasized that
love is an inalienable part of teachers’ professional
attitude tutor or teacher. The constant, warm and
helpful assistance of a dialogue is created, and there-
fore what is most important in education.
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Wstep

Posta¢ J. Korczaka mozna by opisa¢ w trzech stowach: badacz, pe-
dagog i wychowawca. Byt on osobg niezwykla, ktéra zapisala si¢ w hi-
storii ludzkosci wieloma zastugami. S. Ney w swej autorskiej ksigzce
opisala J. Korczaka w sposéb nastepujacy:

Gdyby wzigé wszystkie usmiechy dzieciece, usmiech kwiatéw
i u$émiech ptakéw, usmiech poety i usmiech lekarza — powstatby
wiersz o Januszu Korczaku. Wiersz o cztowieku, co w czasach ciem-
nosci na oblgkanym w nienawisci $wiecie, mial jasne serce i mial
jasne mysli, wiersz o czlowieku, co ukochal dzieci. Ukochat dzieci,
ktére $wiat dorostych obdarzyt chtodem, glodem i przekleristwem,
co cigzko przeszly swa kréciutka droge: od urodzenia do §mierci me-
czeniskiej. Dzieci zaszczute jak parszywe psiaki, spuchnigte z glodu
z twarzg z61to-sing, ponurzy starzy piecioletni ludzie — za takie dzie-
ci Janusz Korczak zginal'.

Cytat ten pragne uczyni¢ motywem przewodnim swojego artykutu.

Zarys portretu Janusza Korczaka

Janusz Korczak, a w rzeczywistosci Henryk Goldszmit, urodzit
si¢ w 1878 lub 1879 roku w Warszawie. Dokladna data urodzin nie
jest znana, poniewaz ojciec Korczaka, J6zef Goldszmit, znany war-
szawski adwokat, nie zadbal o szybkie sporzadzenie metryki dla
syna. Malzenstwo rodzicéw Korczaka nie nalezalo do szczgsliwych.
J. Goldszmit nie angazowal si¢ zbytnio w sprawy rodzinne, zanie-
dbywal syna i zong¢ Cecyli¢ z domu Gebicka. Paiistwo Goldszmit
znajdowali si¢ w gronie bogatych i szanowanych rodzin zydow-
skich dzieki wysokim dochodom z kancelarii, w ktérej pracowat
ojciec Korczaka, oraz dzigki odpowiednim powigzaniom. Rodzina
Goldszmitéw wielokrotnie zmieniata miejsce pobytu. J. Korczak
we wezesnym dzieciristwie dorastal w bardzo dobrych warunkach
bytowych, w domu pracowala sluzba. Nie budzilo to jednak jego
zachwytu. Po wielu latach patrzyl wstecz, widzac chtéd, smutek
i samotno$¢ panujacg w domu rodzinnym. Chlopiec czut si¢ bardzo
odosobniony, nie Iaczyla go bliska wiez ani z matka, ani z ojcem,

! S. Ney, O Januszu Korczaku, Warszawa 1949, s. 6.
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ani z siostra. Kazdy z czlonkéw rodziny Goldszmitéw zajety byt
swoimi sprawami i problemami. Ojciec byl osobg chtodna, dystyn-
gowang, ale réwniez elegancka i dowcipng. Bardzo rzadko bywal
w domu, czego skutkiem prawdopodobnie bylo nieszczesliwe zycie
matki i wycofanie si¢ cérki. Klimat i obyczaje panujace w domu
rodzinnym zapadly Henrykowi gteboko w pamieci i wywarly zna-
czacy wplyw na jego biografie. W wieku siedmiu lat H. Goldszmit
nie rozpoczynal nauki, tak jak reszta dzieci w tamtych czasach, od
nauczania domowego. Uczgszczal do prywatnej szkoly bedacej
przygotowaniem do gimnazjum. W owej szkole panowala zelazna
dyscyplina i obowigzywaly surowe kary. J. Korczak wspominal ja
z ogromnym lekiem, gdyz cechowala ja przemoc, panowala tam
samotno$¢. Kojarzyla mu si¢ z ogromng bezradnoscia ucznia wo-
bec dominacji nauczyciela. Juz na owym najwczesniejszym etapie
ksztalcenia mlody wéwczas H. Goldszmit doznal niesprawiedliwo-
§ci i zobaczyl napigcia, jakie wyst¢puja migedzy dorostymi a dzie¢-
mi. Dodatkowo doswiadczyt réwniez sieroctwa i biedy.

Ojciec Korczaka cierpial na chorobg psychiczng, poprzez co niemal
calkowicie utracit kontakt z synem. Choroba me¢zezyzny spowodowa-
ta diametralne pogorszenie sytuacji finansowej rodziny, a w konse-
kwenciji liczne zadtuzenia i zobowigzania finansowe wzgledem innych.
Miody Korczak zmuszony zostal wzia¢ na siebie cigzar utrzymania
rodziny: matki i siostry. Jako uczeri meskiego Gimnazjum Praskiego
caly swéj wolny czas poswiecal na prébe zarobienia pieniedzy poprzez
udzielanie korepetycji i pisanie do gazet. Uzyskawszy pierwsze szlify
nauczycielskie, wszedl coraz silniej w $wiat ubozszych, jak i bogat-
szych rodzin éwczesnej Warszawy. Zetknat sie z bieda i bogactwem.

Jego pasja byla literatura. SzczegSlnym uznaniem darzyl dziela
J. Kraszewskiego, H. Sienkiewicza. W 1900 roku swéj tekst Dzieci
i wychowanie podpisal pseudonimem Janusz Korczak. Od tego czasu
uzywal go we wszystkich innych swoich pracach i to wlasnie pod ta-
kim nazwiskiem przeszed! do historii. J. Korczak byl lekarzem i pe-
diatrg, sledzit ruch higienistyczny, silnie angazowal si¢ w dzialalnos¢
Warszawskiego Towarzystwa Kolonii Letnich i Towarzystwa Higie-
nicznego. W eseju, ktéry zostal wydany w 1918 roku pod tytutem Jak
kochac dziecko. Dziecko w rodzinie, uznanym za credo pedagogiczne,
wskazywal na: prawo dziecka do §mierci, prawo dziecka do dnia dzi-
siejszego, prawo dziecka, by bylo tym, kim jest. Z walka o te prawa
Korczak zwigzal swoje dalsze plany Zyciowe i zawodowe.
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Niewatpliwie byt obrorica, adwokatem i rzecznikiem dzieci. Juz
od pierwszych dni II wojny $wiatowej Dom Sierot, w ktérym Ja-
nusz Korczak byt dyrektorem, znalazt si¢ w zasiggu bombardowari.
Uszkodzeniu uleglt budynek sierocifica, przeprowadzono akcje ra-
townicza, wszczgto tworzenie planu pomocy, zapewnienia bezpie-
czenstwa i przetrwania dla ponad 150 wychowankéw. Dom Sierot
byt dla niego ,domem pracy i szkolg zycia”. J. Korczak blagat o po-
moc dla dzieci, datki, jakiekolwiek wsparcie ze strony innych ludzi.
W nieludzkich warunkach w getcie J. Korczak cierpial fizyczne utra-
pienia, znieczulal gtéd alkoholem, walczyl ze zmeczeniem. Zmagal
si¢ z codziennoscia, wyklécal si¢ o kazdy worek kartofli, o kazda
glowke kapusty. Niezwykle istotnym elementem biografii J. Korcza-
ka jest napisany w getcie Pamigtnik, ktéry nie tyle dokumentuje zycie
w getcie, ile raczej jest biograficzng refleksja nad upodleniem $wia-
ta i nedzg ludzkiej egzystencji. W swoim Pamigtniku ujmuje jednak
wiare w najglebsze wartosci ludzkie.

6 sierpnia 1942 roku J. Korczak wraz ze swymi podopiecznymi ru-
sza w ostatnia droge ku $mierci. Mimo szansy ucieczki do korica byt
wiernym swym ideom i nie opuscil dzieci w tak tragicznej chwili. Zgi-
nal razem ze swoimi wychowankami w obozie zagtady w Treblince?.

Obronca i rzecznik dzieci

W swojej wieloletniej dziatalnosci J. Korczak wykorzystywal wiele
srodkéw wychowawczych. Mowa tu mi¢dzy innymi o: sadzie kole-
zeriskim, samorzadzie dziecigcym, gazetkach szkolnych, specjalnych
dyzurach. Skutkiem tego bylo polaczenie w calos¢ opieki nad dziec-
kiem, wychowania do samodzielnosci i praw dziecka. J. Korczak cate
swe zycie prywatne i zawodowe w sposéb nierozerwalny polaczyt
zwalka o prawa dziecka. Byt obrorica i rzecznikiem swych podopiecz-
nych. O ich dobro walczyl jako publicysta, pisarz, wychowawca, a na-
wet jako lekarz. Byl autorem wielu ksigzek dla dzieci. Na szczegdlna
uwage zastuguja: Krd/ Macius Pierwszy, Krdl Macius na wyspie bez-
ludnej, Bankructwo Matego Dzeka, Kiedy znéw bede maty. Dodatkowo
Korczak wystepowal w radiu, dzieki czemu zapadl w pamieci wsréd
najmlodszych i ich rodzicéw. Swe przestanie w obronie praw dzieci

2 Por. B. Smoliriska-Theiss, Janusz Korczak — zarys portretu, http://2012
korczak.pl/zarys (dostep: 05.11.2014).
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szerzyl wiréd wychowawcéw, nauczycieli, dziataczy, ktérzy réwniez
pragneli stuzy¢ dziecku i spoleczeristwu. Wyjatkowym poszanowa-
niem cieszyl sie wsréd cztonkéw Komisji Pedagogicznej Ministerstwa
Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego oraz w grupie inicjuja-
cej I Ogolnopolski Kongres. Intensywnie i sumiennie pracowal przez
cale swoje zycie. Musial podota¢ wszystkim zadaniom i obowigzkom,
ktére przyjal, petnigc funkcje lekarza, spolecznika, teoretyka, prakty-
ka wychowania, dydaktyka, autora utworéw literackich oraz autora
licznych pism o tematyce pedagogicznej. Byt czlonkiem Towarzystwa
Kolonii Letnich, ktérego nadrzednym celem bylo udzielanie wsparcia
dzieciom biednym, niedozywionym oraz chorym. Jego gtéwnym za-
daniem byta kwalifikacja dzieci na wyjazdy kolonijne, gdzie pracowat
takze jako wychowawca. Z pewnoscia bylo to dla niego prioryteto-
wym, aczkolwiek nietatwym, zadaniem. W ksigzce Jak kochac dziecko
J. Korczak wspomina o pochylaniu si¢ nad dzieckiem, o nieustanne;j
obserwacji. Wazng role przypisal réwniez wstuchiwaniu sie w dziecie-
ce myéli i pragnienia. Szczegdlne stowa skierowal w kierunku polskiej,
zydowskiej, niemieckiej, afrykariskiej, japoriskiej, chiriskiej matki —
kazdej matki. Twierdzil, iz to wlasnie matka, a nie lekarz czy wycho-
wawca, jest najlepszym znawcg swej pociechy. Uwazal, Ze dziecko na-
lezy rozumie¢, kochad i szanowac’.

Uniwersalnos$¢ Korczakowskich idei

J. Korczak byl jednym z najwigkszych pedagogéw XX wieku. Jego
osoba przywolywana jest tak samo czesto jak posta¢ J.H. Pestalozziego,
powszechnie uznawanego za twércg oswiaty ludowej i szkoly powszech-
nej.J. Korczak nazywany nawet bywa , Pestalozzim z Warszawy”. Polak,
Zyd, wielki wychowawca, zaliczany do klasykéw europejskiej i nie tylko
europejskiej pedagogiki. Jego dziela maja trwaly, praktyczny, spolecz-
no-kulturowy i polityczny wymiar. Idee pedagogiczne J. Korczaka, jego
walke o przestrzeganie praw dziecka we wspélczesnym $wiecie, uznaje
si¢ za ideowy fundament Konwencji o Prawach Dziecka. Jest to pod-
stawowy dokument regulujacy sytuacje dziecka w obecnych czasach.
Nie sposéb wymieni¢ wszystkich opracowan podejmujacych tematyke

3

Por. K. Sigda, Janusz Korcza k — wybitny pedagog i wychowawca II Rzeczpo-
spolitej Polskiej, w: Nauczyciel — Wychowawca, Pedagog, red. E. Jusko, J. Burgerowa,
B. Wolny, D.B. Niziotek, Tarnéw 2014, s. 32-35.
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Korczaka, jednakze na szczegélng uwage zastuguja ksigzki oraz arty-
kuty A. Lewina. Ow mezczyzna byt jego wychowankiem, badaczem,
a w konsekwencji propagatorem Korczakowskiej spuscizny. Na pierw-
szym miejscu nalezy wymieni¢ ksigzke pt. Korczak znany i nieznany,
bedacy dzietem zycia A. Lewina, podsumowujac jego wieloletnie stu-
dia i calozyciowy zwiazek z J. Korczakiem.

Z pewnoscia najwiecej publikacji poswigconych Januszowi Kor-
czakowi ma wymiar biograficzny Korczaka. Wspomnieé¢ tu nalezy
o Kalendarzu zycia, dziatalnosci i twdrczosci Janusza Korczaka, ktéry
zawiera refleksje i opracowania dotyczace owego wychowawcy, po-
szerzone o nowe publikacje takich autorek, jak: J. Olczak-Ronikier,
K. Stachowicz, O. Medvedev-Nathoo.

Pedagogiczne przestanie J. Korczaka posiada swoje uniwersal-
ne ramy i jest aktualne we wspdlczesnej cywilizacji®. W cywiliza-
cji, w ktérej bardzo silnie odczuwamy obecnosé zla i przemocy, sa
nam bardzo potrzebne swiadectwa dobra takich ludzi jak J. Korczak.
Pewne jest, iz zawdzigczamy mu o wiele wigcej niz tylko swiadectwo
czynienia dobra. Mowa tu mig¢dzy innymi o genialnym w swej pro-
stocie programie ratowania nieuporzadkowanego $wiata przez wy-
chowanie dzieci na dobrych, Zyczliwych sobie ludzi®.

Nauczyciel nauczyciel

Analizujac niezwykle bogaty dorobek pisarski J. Korczaka, na szcze-
g6lng uwage zastuguje jego wkiad w rozwoj literatury pedagogiczne;j,
literatury dziecigcej, metodyki wychowania internatowego obejmujacej
wychowankéw placéwek opiekuriczo-wychowawczych oraz w rozwdj
mysli pedeutologicznej. Bardzo czgsto przywoluje si¢ jego osobe, poru-
szajac tresci zwigzane z dzie¢mi. Korczak zapamietany zostal w szcze-
gélnosci jako symbol troski o dzieci w odhumanizowanym $wiecie
wspélezesnym. Znany jest takze jako lekarz, wielki wychowawca, pisarz
o dzieciach oraz dla dzieci. Niezwykle rzadko kojarzony jest z osobg
nauczyciela. Wyglaszal wyklady z pedagogiki wéréd mtodziezy, rodzi-

céw, w srodowisku naukowym oraz wéréd nauczycieli. Prowadzit takze

4

Por. B. Smoliniska-Theiss, Spuscizna pedagogiczna Janusz Korczaka, w: Rok
Janusza Korczaka 2012. Nie ma dzieci — s3 ludzie, red. B. Smolifiska-Theiss, War-
szawa 2013, s. 63-87.

> Por. J. Bifczycka, Janusz Korczak — dobry czlowiek, w: Korczak — czlowiek,

badacz, pedagog i wychowawca, red. 1.]. Pyrzyk, Wioctawek 2003, s. 19.
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liczne wyktady z zakresu wychowania na réznych kursach pedagogicz-
nych. Ponadto wykladat w Paistwowym Instytucie Pedagogiki Spe-
cjalnej oraz w Pafstwowym Instytucie Nauczycielskim w Warszawie.
Tworzyt w toku swej pracy wychowawczej i dydaktycznej odrebny
system wychowawcy oraz wizj¢ skutecznego wychowawcy. Proces ten
doglebnie badal i sprawdzal. Kiadl szczegélny nacisk na biopsychiczne
wyposazenie dziecka, ktére ma wyzwoli¢ jego wewngtrzne sily, wdra-
za¢ do porzadku, zwyczajéw oraz norm ogdlnie przyjetych w danym
srodowisku spolecznym. Wymagal od wychowawcéw sprawiedliwe-
go i rozumnego traktowania wychowankéw. Sformutowat wiele za-
dan dla wychowawcéw w sposéb normatywny, opierajac swe tezy na
biopsychologicznej teorii osobowosci. Zadania te s3 juz w obecnych
czasach nieaktualne, gdyz zastgpiono je inng dyrektyws, aby to wy-
chowawca ksztaltowal osobowos¢ dziecka. W obecnych czasach mo-
zemy z pewnoscig odnalez¢ ideg J. Korczaka odnosnie do poznania
przez wychowawce psychiki podopiecznych i liczenia si¢ z ich potrze-
bami w procesie wychowawczym. Dobry wychowawca zobowigzany
jest zna¢ powierzone jego opiece dzieci. Z tego wzgledu niezbedne jest
bezposrednie zetkniecie si¢ teorii i praktyki w pracy. Wychowawca po-
przez poznanie swoich podopiecznych zdobywa doswiadczenie, pew-
no$¢ siebie, umiejetnos¢ przewidywania reakeji oraz oczekiwan dzieci.
Kolejnym skutkiem poznania osobowosci dzieci jest zdobycie przez
wychowawce umiejetnosci panowania nad gromadg. Dodatkows za-
letg jest oduczenie szkodliwego falszu i wyuczonej skromnosci. Kor-
czak apelowal do wychowawcéw, aby pamigtali, iz dziecko nagradza
swego wychowawece, ale réwniez karci, zapomina i wybacza. Byl pre-
kursorem pracy nad samym soba. Twierdzit, iz droge samowychowa-
nia i samozmagarn kazdy wychowawca powinien znalez¢ sam w sobie.
Pozostawil po sobie wazne opracowania o wychowawcach. Stworzyl
typy wychowawcéw, trafnie oraz ostro profilowane charakterystyki,
zaréwno tych negatywnych, watpliwych, jak i rzeczywistych — rozum-
nych. Okredlit ich jako mizantropéw i brutali, zyczliwych na pokaz,
ktérzy chea wylacznie skokietowaé swych podopiecznych, sprzymie-
rzenicéw w nieszezerych frazesach, krzywdzicieli i wrogéw dzieci, ty-
ranéw, przesadnie czulych na punkcie moralnosci wychowankéw, wy-
chowawcéw apostolowdéw, wychowawcéw idei. Zdaniem J. Korczaka
rozumny wychowawca zobowigzany jest posiada¢ wiedz¢ odnosnie
do wlasnej osoby, by¢ sobg w kazdej sytuacji, a dopiero wtedy zyskaé
doskonaly wiedz¢ o dziecku. Musi wiedzieé, kim jest i kim moze si¢
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sta¢ w stosunku do najmtodszych. Powinien réwniez umieé¢ zarzadzaé
zasobem wlasnych sil duchowych.

Reasumujac, rozumny wychowawca powinien w szczegdlnosci
uswiadomi¢ sobie, jakie zadania ma spelnia¢ wzgledem wychowan-
kéw. Nastepnie powinien tworzy¢ optymalne warunki rozwoju dla
wszystkich dzieci. Gléwnym zadaniem rozumnego wychowawcy
jest doglebna analiza kazdego dziecka, a szczegdlnosci cheé pozna-
nia kazdego dziecka. Waznym aspektem jest réwniez wyzwalanie
motywoéw ich dzialania poprzez zach¢te. Rozumny wychowaweca zo-
bowigzany jest takze posiada¢ umiejetnosci organizacji zycia dzieci,
pamietajac, iz w duzej mierze od tego zaleza wyniki pracy wycho-
wawcy. Ostatnig, aczkolwiek nie najmniej wazna powinnoscia wy-
chowawcy jest posiadanie znacznej wiedzy o samym sobie.

Pedagogika J. Korczaka nalezy juz do historii, ale pozostaje
weigz zywa dla wspolezesnosci i przyszlosci jako pedagogika wia-
ry w niezniszczalne wartosci ludzi. Gwarancja wlasciwego dialogu,
a w szczegdlnosci rozumienia drugiego cztowieka, jest odpowiednia
postawa osoby stuchajacej. Wraz z cechami intelektualnymi i przy-
gotowaniem do zawodu istotna jest prawidlowos$¢ komunikacji in-
terpersonalnej, wzajemne spostrzeganie si¢, empatia oraz porozu-
mienie, bedace za$ wstepnym etapem rozmowy, w ktérej nastepuje
uznanie wspélnych racji rozumowych®.

Reguty wychowania dzieci wedtug Janusza Korczaka

W swojej ksigzce Pan byl dzis taki zly ]. Korczak zwraca sig
z prosbg do nauczycieli i wychowawcéw, by cechowali si¢ oddaniem,
zyczliwoscig i serdecznoscia wobec swoich uczniéw i podopiecznych,
by nie okazywali ztego humoru i — w zadnym wypadku — nie uciekali
si¢ do uzycia przemocy. ,Nie ma szkoly, internatu, zbiorowiska dzie-
cigcego, gdzie by$my z ust dzieci nie slyszeli cz¢sciej niz rzadziej: Pan
dzis byl zly. Byt zly, wigc nie pozwolil, byl zly, wiec skarcil, byt zly,
wiec ukaral lub zagrozit karg, byl zly, wiec uderzyt...” — stwierdzal
Korczak i dodawal: , Pan byl dzi$ zly — jedno z najcigzszych oskarzen,

ktére kazdy z nas uslyszy z ust dzieci”™.

¢ Por. R. Pawlowska, Janusz Korczak jako nauczyciel nauczycieli, w: Korczak —

czlowiek, badacz, pedagog i wychowawca, dz. cyt., s. 103-106.
7 J. Korczak, Trud, ktory kazdy sam musi podjgc, w: Wspomnienia o Januszu
Korezaku, wyb. 1 oprac. L. Barszczewska, Warszawa 1981, s. 252.
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Dwadziescia regut wychowania dzieci opracowanych przez Janu-
sza Korczaka:

1. Nie psuj mnie. Dobrze wiem, Ze nie powinienem mie¢ tego
wszystkiego, czego si¢ domagam. To tylko préba z mojej strony.
2. Nie bdj si¢ stanowczosci. Wlasnie tego potrzebuje¢ — poczucia bez-

pieczenistwa.

3. Nie bagatelizuj moich ztych nawykéw. Tylko Ty mozesz mi po-
moc zwalczy¢ zto, poki jest to jeszcze w ogéle mozliwe.

4. Nie r6b ze mnie wickszego dziecka, niz jestem. To sprawia, ze
przyjmuje postawe glupio dorosta.

5. Nie zwracaj mi uwagi przy innych ludziach, jesli nie jest to ab-
solutnie konieczne. O wiele bardziej przejmuje si¢ tym, co méwisz,
jesli rozmawiamy w cztery oczy.

6. Nie chroi mnie przed konsekwencjami. Czasami dobrze jest na-
uczy¢ si¢ rzeczy bolesnych i nieprzyjemnych.

7. Nie wmawiaj mi, ze bledy, ktére popelniam, sa grzechem. To za-
graza mojemu poczuciu wartosci.

8. Nie przejmuj si¢ za bardzo, gdy méwig, ze Cie¢ nienawidze. To nie
Ty jestes moim wrogiem, lecz Twoja miazdzaca przewagal

9. Nie zwracaj zbytniej uwagi na moje drobne dolegliwosci. Czasami
wykorzystuje je, by przyciagna¢ Twoja uwage.

10. Nie zrzedz. W przeciwnym razie musze si¢ przed Toba broni¢
i robig si¢ gluchy.

11. Nie dawaj mi obietnic bez pokrycia. Czujg si¢ przerazliwie ttam-
szony, kiedy nic z tego wszystkiego nie wychodzi.

12. Nie zapominaj, ze jeszcze trudno mi jest precyzyjnie wyrazié
mysli. To dlatego nie zawsze si¢ rozumiemy.

13. Nie sprawdzaj z uporem maniaka mojej uczciwosci. Zbyt tatwo
strach zmusza mnie do klamstwa.

14. Nie badz niekonsekwentny. To mnie oglupia i wtedy trace caly
moja wiare w Ciebie.

15. Nie odtracaj mnie, gdy drecze Cie pytaniami. Moze si¢ wkrét-
ce okazad, ze zamiast prosi¢ Cie o wyjasnienie, poszukam ich gdzie
indzie;j.

16. Nie wmawiaj mi, ze moje leki sg glupie. One po prostu s3.
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17. Nie rob z siebie nieskazitelnego ideatu. Prawda na Twéj temat
bylaby w przysztosci nie do zniesienia. Nie wyobrazaj sobie, iz prze-
praszajac mnie, stracisz autorytet. Za uczciwg gre umiem podzigko-
waé miloscig, o jakiej nawet ci si¢ nie $nilo.

18. Nie zapominaj, ze uwielbiam wszelkiego rodzaju eksperymenty.
To po prostu méj sposéb na zycie, wiec przymknij na to oczy.

19. Nie badz slepy i przyznaj, ze ja tez rosne. Wiem, jak trudno dotrzy-
mac¢ mi kroku w tym galopie, ale zréb, co mozesz, zeby nam si¢ to udalo.

20. Nie boj sie mitosci. Nigdy®.

J. Korczak twierdzit: ,Moge stworzy¢ tradycje prawdy, tadu, pra-
cowitosci, uczciwosci, szczerosci, ale nie przerobi¢ zadnego z dzie-
ci na inne, niz jest. Brzoza pozostanie brzozg, dab dgbem, lopuch
topuchem. Moge budzi¢ to, co drzemie w duszy, nie moge nic
stworzy¢...””. Nie szukal on slawy, nie dazy! do tego, aby za wszelka
cen¢ go nasladowano, nie oczekiwal zachwytu nad swoimi dokona-
niami. Nie chcial réwniez wzbudza¢ kontrowersji i zainteresowania
wlasng osobg. Jego dzieta zachgcaly wspélczesnych twércéw, ale i za-
razem inspirowaly kolejne pokolenia do wspélprzezywania dziecig-
cego $wiata, odkrywajac kolejne jego tajemnice. Jego pragnieniem
bylo stworzenie ,wielkiej syntezy dziecka”, ktéra bylaby nie tyle
podrecznikiem gotowych o nim prawd, ile inspiracj dla wszystkich
wychowawcéw w poszukiwaniu wiasnej drogi poznawania, zrozu-
mienia i wspétbrzmigcego z potrzebami i zainteresowaniami dziecka
kontraktu wychowawczego.

Nauczanie i wychowanie J. Korczaka przenikneto do polskiej
o$wiaty w sposéb bardzo widoczny dzigki zmianom ustrojowym
w 1989 roku, wpisujac si¢ w modele ksztalcenia i wychowania an-
tyautorytarnego szkolnictwa niepublicznego. Jako przyklad moz-
na poda¢ utworzenie I Spolecznego Liceum Ogédlnoksztalcacego
w Warszawie, ktére przejeto filozofig tego pedagoga jako przewod-
nig w wychowaniu mlodych ludzi dla dokonywania samodzielnych
wyboréw, wspétdecydowania o sprawach dla nich waznych czy stwa-
rzania w szkole warunkéw do przezywania przez uczniéw doswiad-

8 B Smolinska-Theiss, Prosba twojego dziecka, http://2012korczak.pl/
node/146 (dostep: 08.11.2014).

° J. Korczak, Dziela, t. 7: Jak kocha¢ dziecko. Momenty wychowawcze. Prawo
dziecko do szacunku, Warszawa 1993, s. 7-8.
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czeni samodzielnego i odpowiedzialnego dzialania w spoleczeristwie,
w ktérym panuje wszechpojeta demokracja'’.

Zakonczenie

Reasumujac, nalezatoby przypomnieé, ze J. Korczak nie posia-
dal gotowych, opracowanych przez inng osobg¢ recept pedagogicz-
nych. Samorzad dziecigey (stale poddawany ulepszeniom), ktérego
byl pomystodawca, jest z pewnoscig najistotniejszym i najbardziej
popularnym elementem jego dzialalnosci wychowawczej. Spuscizna
literacka i wychowawcza owego pedagoga od lat wzbudzala uzna-
nie potomnych. Uznanie to jest réwniez obecne we wspélczesnym
$wiecie. Jego dzieta stworzone z myslg o najmlodszych niezmiennie
znajduja liczne grono czytelnikéw, nie tracgc nic ze swej aktualnosci.
Placéwki, ktérymi zarzadzal, zostaly poddane gruntownej analizie
naukowej w kraju i za granicg.

J. Korczak zapisat si¢ w ludzkiej pamieci jako pedagog heroiczny,
czy tez jako pedagog serca. Dla idei zrezygnowal z zycia prywatnego
i pozostal jej wierny w chwili najtrudniejszej z préb, a mianowicie
w czasie, gdy chodzilo o ratowanie swego zycia. O by¢ albo nie by¢.
Najblizszy wspétpracownik J. Korczaka napisal, iz charakterystyczng
cechg osobowosci J. Korczaka jest ogromny ideowo-uczuciowy fadu-
nek, ktérym przepelnione s3 jego wszelkie mysli o dziecku. Stwier-
dzil, Ze cale jego Zycie to swego rodzaju postuga dzieciom, Bogu,
sluzba prawdzie i stuzba Ojczyznie'.
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Zakonczenie

W 2008 roku prof. Bozena Matyjas opublikowata ksiagzke Dzie-
cinistwo w kryzysie. Etiologia zjawiska. Wskazala na trudny obszar
wspolczesnego dziecifistwa, ktérym sa aspekty z pewnoscia z dzie-
cifistwem niekojarzace si¢ w pierwszej kolejnosci. Skoncentrowala
si¢ ona wprawdzie na niewlasciwym stosunku do dziecka. Poswigca-
jac dziecinstwu obszerny tom, wydaje si¢ jednak, ze chciala podkre-
§li¢, iz jest ono niezwykle waznym okresem. Nie ulega watpliwosci,
ze najwazniejszym $rodowiskiem, tym, ktére wywiera najwigkszy
wplyw na dziecko, jest srodowisko rodzinne. Stalo si¢ tez oczywiste,
ze skuteczny rozwdéj i wychowanie dziecka moga wspieraé instytu-
cje oswiatowe, wychowawcze i edukacyjne. Z takiego tez zaloze-
nia wyszli autorzy tomu Rozwdj i wychowanie dziecka w srodowisku
przedszkolnym i szkolnym — perspektywy i problemy. Podejmowane
w poszczegdlnych artykutach analizy i refleksje dotycza zaréwno
dzialait wspomagajacych rozwéj dziecka, jak i impulséw dotycza-
cych profilaktycznych aspektéw przebywania dziecka w przedszkolu
i szkole. Wszystko to zostalo zakorniczone analizami sytuacji dziecka
w przedszkolu i szkole wobec wspéiczesnych zmian spotecznych ak-
sjologicznego chaosu.

Podejmujac tematyke rozwoju i wychowania dziecka w przed-
szkolu oraz szkole, autorzy zdecydowanie ujmuja dziecko jako ka-
tegorie pedagogiczng. Jako taka bedzie wskazywala na potencjal
dziecka i jego odkrywanie, a takze na wydobywanie tego potencjatu.
Przedszkole i szkola zaraz po rodzinie stanowia o tym, czy dzie-
ciistwo bedzie dobre, czy trudne. Beda o tym $wiadczyly przede
wszystkim relacje w grupie réwiesniczej, jak i relacje z nauczycielem,
a takze pozostalymi pracownikami instytucji.

Wspomaganie rozwoju i wychowania dziecka w przedszkolu
i szkole regulowane jest przez szereg rozporzadzeni wykonawczych
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i przepiséw lokalnych. Istotne wydaje si¢ uwzglednienie w planowa-
niu takiej pomocy indywidualnosci dziecka, jego potrzeb i mozliwo-
$ci. Gléwnym zadaniem przedszkola i szkoly we wspomaganiu roz-
woju dziecka jest wykrycie deficytéw rozwojowych i dostosowanie do
tego planu pomocy dziecku. Wspomaganie rozwoju dziecka dotyczy
wielu sfer, powinno mie¢ charakter integralny i uwzglednia¢ wspét-
prace oraz oddzialywanie wielu specjalistéw. Przedszkole i szkota
maja podejmowac nie tylko wspomaganie rozwoju dziecka, ale takze
jego stymulowanie. Stymulowanie rozwoju bedzie uwzglednialo za-
réwno uzdolnienia dzieci, jak i inne uwarunkowania.

Szczegdlng troska powinni pedagodzy, nauczyciele, wychowawcy
otoczy¢ dzieci, ktére rozpoczynajg przedszkole czy szkole. Dziecko,
znajdujac si¢ w nowym otoczeniu, nowym $rodowisku potrzebuje
wspierajgcego towarzyszenia, aby poczu¢ sie¢ bezpiecznie i nie do-
$wiadcza¢ zaburzen emocjonalnych. Obserwacja i diagnozowanie
dziecka powinno jednoczesnie by¢ obecne w czasie calego pobytu
dziecka w instytucji. Wielu autoréw prezentowanej publikacji wska-
zalo rézne sposoby pozwalajace skuteczniej i efektywniej diagnozo-
wa¢é dziecko. Sugeruje to takze konieczno$¢ nieustannego doskona-
lenia wiedzy, umiejetnosci i kompetenciji nauczycielskich.

Teksty ksigzki koncentrujg si¢ wokél tematyki rozwoju dziecka
w przedszkolu i szkole. Autorzy artykuléw maja na uwadze to, ze dzia-
tania instytucji bedg o tyle skuteczne, o ile beda realizowane w Scislej
wsp6lpracy z rodzing dziecka. Jest to wazne z tego powodu, ze wycho-
wanie dziecka odbywa si¢ migdzy innymi za posrednictwem systemu
wartosci zaréwno w rodzinie, jak i w szkole lub przedszkolu. Istotne
jest, aby te systemy byly spéjne i gwarantowaly dziecku bezpieczne
otoczenie wychowawcze oraz podstawy normy ludzkiego postepowa-
nia. Istotne wydaje si¢, aby system wartosci w wychowaniu byl wy-
raznie ukazany. Z pewnoscig bowiem nie jest mozliwe wychowanie
w neutralnosci aksjologiczne;.

Nauczyciele i wychowawcy w przedszkolu oraz szkole moga
niejednokrotnie stang¢ wobec dylematu w nauczaniu, a takze wy-
chowaniu dzieci. Dylemat ten moze wynika¢ z napigcia, jakie rodzi
z jednej strony koniecznos¢ przestrzegania réznego rodzaju przepi-
s6w, a z drugiej strony indywidualno$¢ i niepowtarzalnos¢ kazdego
dziecka, ucznia, ktéremu powinien by¢ zapewniony maksymalnie
integralny rozwéj. Nie mozna bowiem dobrze wychowaé¢ w jednym
obszarze, a zaniedbaé inne.
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Redaktorzy tomu majg nadzieje, ze dzigki lekturze prezentowa-
nych w niniejszej publikacji artykutéw rodzice, nauczyciele i wycho-
wawcy, a takze studenci i wszyscy zainteresowani problematyka wy-
chowania dziecka znajda inspiracje do tego, jak wspomaga¢ dziecko
w jego rozwoju i dazeniu do samodzielnosci, tak by nie zagubito si¢
ono we wspolczesnej, dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Wszystkim: rodzicom i wychowawcom oraz nauczycielom powinno
zalezed, by jak najmniej dzieci mialo dzieciistwo, ktére moze byé¢
okreslone dziecinstwem w kryzysie.

Ewa Dybowska






