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Podjecie refleksji na temat warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie dzieci,
poznawaniu przez nich $wiata i wtasnych mozliwosci, nabiera szcze-
gblnego znaczenia w Swietle Raportu o Kapitale Intelektualnym Polski.
Wskazano w nim obszary zaniedban, ktére wptywajg na niezadawalajacy
poziom kapitatu intelektualnego naszego kraju. Za jeden z nich uznano
edukacje dziecka. Ta diagnoza stata sie dla nas punktem wyjscia do aktu-
alizacji oczekiwan wobec podmiotéw organizujacych proces uczenia sie
dzieci. ZaprositySmy do rozwazan teoretykdw i praktykéw zajmujacych
sie ta problematyka. Efektem wymiany pogladéw jest niniejszy, trzeci
juz, tom z cyklu Dziecko w sytuacjach uczenia sie?. Jego Autorzy swoimi
tekstami wiaczyli sie do debaty z réznych perspektyw i uje¢ teoretycz-
nych, proponujac zréznicowang tematyke mieszczacg sie w ramach,
ktére wyznaczaja:

- uznanie samorzgdno$ci nauczycieli, uczniéw i rodzicéw jako eduka-

cyjnej zasady dziatania,
- przyjecie uczenia sie jako procesu pierwotnego wobec nauczania,
- rozumienie technologii cyfrowej jako narzedzia zmiany paradyg-

matu uczenia sie oraz jako tres$ci uczniowskiego i nauczycielskiego
dziatania,

- uwzglednienie zdolnosci dziecka do interpretowania rzeczywisto-
$ci i bycia aktywnym, komunikujacym sie cztonkiem ,spotecznosci
umystow”? jako wyznacznika wspoétczesnej edukacji.

1 Raport o Kapitale Intelektualnym Polski, red. P. Bochniarz, Warszawa 2008, http://kramarz.pl/Raport 2008
Kapital Intelektualny Polski.pdf [dostep: 20.05.2016].

2 Poprzednie publikacje z tego cyklu: Dziecko w sytuacjach uczenia sie. Konteksty i przestrzenie edukacyjne, red.
E. Jezierska-Wiejak, ]. Malinowska, Wroctaw 2014; Dziecko w sytuacjach uczenia sie. Stan i perspektywy badan,
red. J. Malinowska, E. Jezierska-Wiejak, Wroctaw 2015.

3 K. Nelson, Young minds in social worlds. Experience, meaning, and memory, Cambridge 2007, s. 217.
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Tom sktada sie z czterech rozdziatéw, ktére odzwierciedlajaca gtowne
watki dyskusji nad uwarunkowaniami poznawania przez dzieci $wiata
i swoich mozliwosci. W pierwszym rozdziale prezentowanych jest pie¢
tekstow. Krystyna Ferenz wskazuje na istote i znaczenie rytuatu i cere-
monii w zyciu dziecka w procesie budowania przez niego przynalezno$ci
kulturowej. Autorka podkres$la wage poznawania symboli, uczenia sie ich
odczytywania, rozumienia tego sposobu komunikowania sie dla odczu-
wania i budowania wiezi miedzyludzkich. Carolyn Blackburn udowad-
nia, na podstawie badan wtasnych nad doswiadczeniami muzycznymi
matych dzieci, znaczacy wptyw wspdlnych, rodzinnych dziatan muzycz-
nych na rozwoj spoteczno-poznawczy dzieciiich edukacje w pézniejszym
instytucjonalnym ksztatceniu. Rafal Majzner dokonuje analizy zalecen
zawartych w aktualnie obowiazujacej podstawie programowej, odno-
szacych sie do réznych form doswiadczania muzyki przez dziecko. Autor
wskazuje na trzy aspekty wychowania muzycznego, ktore sg konieczne
dla pelnego i harmonijnego rozwoju dzieci; z tej perspektywy uzasadnia
koniecznos¢ uwzglednienia form pominietych w podstawie programo-
wej. Agnieszka Janik, umiejscawiajac edukacje teatralng w kontekscie
koncepcji wychowania estetycznego i wychowania przez sztuke, uka-
zuje edukacyjne i wychowawcze walory edukacji teatralnej. Podejmuje
takze krytyczna refleksje nad formalnymi mozliwo$ciami realizowania
edukacji teatralnej na etapie ksztatcenia wczesnoszkolnego w oparciu
o analize podstaw programowych. Michalina Czaja przybliza problemy
zwigzane z interkulturowymi aspektami przekazu jezyka kaszubskiego.
Koncentruje sie na jego miejscu i roli w systemie nauczania w kontek-
$cie znaczenia Srodowiska rodzinnego w rozwoju jezyka kaszubskiego.
Halina Dmochowska porusza problem gotowosci emocjonalnej dziecka
w wieku przedszkolnym do podejmowania zadan wynikajacych z obo-
wigzku szkolnego. Wskazuje, ze zaréwno osiagniecia, jak i niepowo-
dzenia szkolne dziecka uwarunkowane sg w duzej mierze jego stanem
emocjonalnym, zwracajac uwage na role dorostych - nauczycieli i rodzi-
céw - we wspomaganiu go w tym zakresie.

Na drugi rozdziat sktadaja sie cztery teksty dotyczace problematyki
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych i kierowanej do nich oferty
edukacyjnej. Aneta Ratajek uzasadnia potrzebe konstrukcji rozwigzan
praktycznych i idee dziatan mogacych zredukowa¢ negatywne skutki
funkcjonowania dzieci z dysleksjg w szerokiej perspektywie oraz propo-
nuje autorska koncepcje wsparcia nie tylko samego dziecka z dysleksjg,
lecz takze jego Srodowiska. Malgorzata Siemiez wskazuje na mozliwo-
$ci zastosowania serii terapeutycznych ksigzeczek o potedze uwaznosci.
Podkresla konieczno$¢ angazowania wszystkich zmystow dziecka w celu
ulatwienia mu nowego spojrzenia na wlasne problemy oraz radzenia
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sobie z nimi. Agnieszka Jedrzejowska podkresla wyjatkowos$¢ oddzia-
tywania dzieci pelnosprawnych na ich réwiesnikéw z zaburzeniami inte-
lektualnymi. Oddziatywanie to wynika z naturalnej predyspozycji dzieci
do wspotodczuwania, a takze do pomagania i tworzenia pola do wspo6t-
dziatania. Tomasz Dobrowolski omawia funkcjonujgce formy pomocy
dedykowane dziecku o specjalnych potrzebach edukacyjnych, zauwa-
Zajac, ze nie zawsze sprzyjaja one wszechstronnemu rozwojowi. Z tej
perspektywy poréwnuje integracje i inkluzje, a takze oferty dla dzieci
z deficytami w placowkach edukacyjnych.

W rozdziale trzecim znalazto sie osiem tekstow. Te czeS¢ otwiera
praca Antoniny Lewandowskiej. Autorka analizuje prawo dziecka do
nauki w kontekscie aktéw prawnych i podkres$la, Ze nie moze by¢ ono
rozpatrywane w odniesieniu do rodzicow dziecka, lecz w kontekscie jego
relacji z panstwem. Ewa Kochanowska dowodzi, Ze przekonania nauczy-
cieli o potencjale uczenia sie dziecka decyduja o sposobie planowania
i przebiegu procesu dydaktyczno-wychowawczego, stad potrzeba rozpo-
znania i weryfikacji, zwtaszcza btednych, przekonan nauczycieli. Barbara
Lulek dokonuje kategoryzacji rodzicielskich aktywnosci i umiejscawia je
na skali partycypacji edukacyjnej. Podejmuje tez probe wskazania prak-
tycznych rozwiazan umozliwiajacych edukacyjne wspotbycie wszyst-
kich uczestnikow procesu edukacyjnego. Anna Mitrega zwraca uwage
na $wiadomo$¢ dorostych dotyczacych koniecznosci stawiania statych
granic, praktycznej umiejetnosci definiowania regut, ekspresji emocji
i zachowan, utrzymania jednoznacznych zasad oraz zdolnos$ci do konse-
kwencji. Wskazuje tez na czynniki utrudniajgce rodzicom zapewnienie
statosci zasad, ich czytelnosci i sensu. Ewa Musiatl proponuje indywidu-
alizacje pracy z sze$ciolatkiem jako dziatanie minimalizujace negatywne
skutki przekroczenia przez niego progu szkolnego. Koncentruje sie na
budowaniu klimatu bezpieczenstwa, ktérego podstawg sa udane relacje
dziecka z nauczycielem. Malgorzata Dobrowolska wskazuje na badania
potwierdzajace, zZe predyspozycje matematyczne wykazuje zdecydowana
wiekszo$¢ kilkulatkéw. Widzi zatem koniecznos$¢ zredefiniowania roli
nauczyciela edukacji matematycznej i przetamania stereotypu mysle-
nia o matematyce jako o wiedzy dla uzdolnionych. Lucyna Pacan uznaje
relacje pomiedzy uczniem a nauczycielem jako szczegélnie istotny waru-
nek efektywnej edukacji. Odnoszac sie do tego, udziela odpowiedzi na
pytanie, czy oddziatywania wychowawcze nauczyciela sg zZr6dtem wie-
dzy czy jego niewiedza stanowi bariere w uczeniu sie. Malgorzata Pro-
kosz analizuje korzysci poznawcze, moralne i terapeutyczne wynikajace
z kontaktu z ksigzkami drukowanymi w kontekscie opieki nad dzie¢mi
w $wietlicach szkolnych. Wskazuje sposoby zachecania dzieci, takze tych
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, do czytania.
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Ostatni rozdziat otwiera tekst Marty Kondrackiej-Szali, ktéra na
podstawie literatury polskiej i zagranicznej dokonuje przegladu stanowisk
teoretycznych dotyczacych mozliwosci wykorzystania gier i grywalizacji
w edukacji dzieci, szczegblnie w odniesieniu do rozwijania ich kompeten-
cji kluczowych. Jolanta Krzyzewska podkresla, Ze humor moze odgrywacé
znaczaca role w tworzeniu dziecku korzystnych warunkéw zdobywania
wiedzy: moze uruchamia¢ przyjazne interakcje, pomaga¢ w kreowaniu
zabawowego klimatu aktywno$ci zadaniowej czy grupowego rozwigzy-
wania problemoéw. Autorka proponuje wtaczenie humoru i dowcipu do
praktyki edukacyjnej. Wojciech Ratajek dokonuje systematyzacji zawar-
tych w Internecie tresci i odnosi je do zadan, ktdre stoja przed o$wiata
w cyfrowym Swiecie. Pokazuje zar6wno zalety, jak i zagrozenia kryjace sie
w edukacji realizowanej za pomoca Internetu. Mirostawa Furmanowska
rozpatruje mozliwos$ci wykorzystania projektéw edukacyjnych w eduka-
cji zdrowotnej i wskazuje na aspekty oddziatywan. Pierwszy z nich odnosi
do wiedzy o zdrowiu, sposobdw ochrony i powiekszania jego potencjatu.
Drugi wigze z mozliwoscig ksztattowania zachowan prozdrowotnych
u dzieci, trzeci z tworzeniem klimatu na rzecz rozwijania pozytywnych
postaw wobec zdrowia.

Dziekujemy wszystkim Autorom, ktérzy, przyjmujac zaproszenie do
dyskus;ji, otworzyli jednocze$nie nowe pola problemowe.

Joanna Malinowska
Elzbieta Jezierska-Wiejak
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Rytuat i ceremonia jako sytuacje
doswiadczania przez dzieci przynaleznosci
kUItU rOWEJ | Krystyna Ferenz, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Ludzie wchodzg w relacje, tworza sie wiezi emocjonalne, spoteczne. S3 one podstawg ist-
nienia grup. Kazdy cztowiek nalezy do jakiej$ grupy. W procesie uspoteczniania poznaje on
fundamenty etyczne stanowiace o specyfice kulturowej grupy. Wartosci i normy poznaje
za$ poprzez wzory i wzorce zachowan w sytuacjach spotecznych. Kazda kultura wokoét
swoich najwazniejszych wartosci buduje oprawe symboliczng. Podkresla to range afir-
mowanych warto$ci. Poznawanie symboli, uczenie sie ich odczytywania, rozumienia tego
sposobu komunikowania sie ludzi pozwala odczu¢ wiez miedzy soba a bliskimi, a nawet
osobami nieznajomymi, o ktérych wiadomo, ze te same sprawy sa dla nich wazne, podob-
nie je rozumieja. W pokoleniowym przekazie dziedzictwa kulturowego znaczaca role petni
tradycja. Do sposobow transmisji warto$ci stuza spotecznosciom obrzedy. Szczegélny ich
zestaw, odnoszony do waznych dla grupy wartosci, przyjmuje posta¢ rytuatu lub ceremonii,
w ktorych wystepuje konfiguracja znakdéw i symboli wyrazanych stownie i pozawerbalnie.
S3 one nasycone elementami emocjonalnymi, co sprawia, Ze uczestnictwo w nich odbierane
jest jako doswiadczenie wspdlnotowe.

Stowa Kluczowe:

ceremonia, dzieciece doswiadczanie, przynalezno$c¢ kulturowa, rytuat

Wszedzie, gdzie sg ludzie, wazne sg relacje miedzy nimi. To rela-
cje tworza grupy, sa podstawg tworzenia sie wiezi, a te z kolei decyduja
o charakterze i trwatosci grup. Cztowiek jest istota spoteczng - pisat
Elliot Aronson' - ktora dopiero wsrod ludzi staje sie w petni osoba.
Zwiazki z innymi ludZmi okreslajg wymiary jego funkcjonowania w zyciu
spotecznym. Kazdy cztowiek nalezy do jakich$ grup. Pierwsza i podsta-
wowg z nich jest rodzina pochodzenia. W niej dokonuje sie pierwszy
proces uspotecznienia, zwany socjalizacja pierwotna. Tu ksztattuje sie
jego podstawowa osobowos¢, poznaje fundamenty etyczne stanowigce

1 Zob. E. Aronson, Cztowiek istota spoteczna, przet. ]. Radzicki, Warszawa 1987.
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o specyfice kulturowej grupy. Poznawanie wzoréw zachowan w sytu-
acjach spotecznych, norm regulujacych owe zachowania, a takze stop-
niowe przyjmowanie wartosci sa fundamentalnym etapem wchodzenia
w specyficzny ksztatt funkcjonowania grupy, czyli w jej kulture.

Wsréd wielu definicji, jakimi mozna okresli¢ kulture, Antonina Kto-
skowska podaje, Ze jest to ,tad narzucony przez cztowieka podporzad-
kowany ustalonym wzorcom, a przy tym [...] narzedzie zaspokajania
ludzkich potrzeb i sposéb realizacji ludzkich celéw w dziedzinie mate-
rialnego bytu”2.

Latwo jest opisac i nakresli¢ granice wystepowania wytworow kul-
turowych. S3 one traktowane jako gtéwne wyznaczniki kultury. Leon
Dyczewski wskazuje, ze kulture mozna pojmowac bardzo konkretnie:
jako przejaw dziatalnos$ci i utrwalenie grupy spotecznej, spoteczenstwa,
narodu. Jest to ujecie dystrybutywne, wyodrebniajace poszczegdlne kul-
tury. Mamy wiec do czynienia z kulturg amerykanska, chinska, francu-
ska czy polska. Wyodrebniamy poszczegdlne kultury, poniewaz posiadaja
one sobie wtasciwe cechy, ktore je od siebie odr6zniajg. Zaréwno w uje-
ciu antropologicznym, jak i dystrybutywnym, kultura widziana jest jako
swoista catos¢3.

Atrybuty kulturowe badZ struktury instytucjonalne, wystarczajaco
dystynktywne w swym zasiegu czy dystrybucji, odrézniaja jedna spo-
tecznos$¢ od drugiej, nawet jesli w istocie nie sg dla niej wyjatkowe. Dla
spoistos$ci grupy wazne jest to, ze dziatania wpisujgce sie w te ramy
wydaja sie wynika¢ z charakterystycznych cech systemu spoteczno-kul-
turowego. Szczegdlny typ kultury stanowi kultura narodowa, ktoéra jest
gteboko zakorzeniona w dang spoteczno$¢. Od niepamietnych czasow
towarzyszyta ona kolejnym pokoleniom, ré6znym grupom stanowym
badz wiekowym. Dlatego w swej ciaggtej aktualizacji poznawania, przy-
swajania i kultywowania kultura narodowa daje poczucie dziedzicze-
nia dorobku pokolen zar6wno w sensie materialnym, jak i duchowym,
ujawnionym przez symbolike. Jej istnienie przejawia sie w czynnym sto-
sunku uczestnikéw: doswiadczaniu i przezywaniu warto$ci wspolnych,
a takze odtwarzaniu symbolicznych przekazéw. Kultura symboliczna
nie dziata bowiem automatycznie przez samo istnienie zewnetrz-
nej postaci swoich znakéw. Uczestnicy stajg sie wspottworcami kul-
tury, czynia ja zywa. Kultura narodowa stanowi bogaty i ztoZzony uktad
sposobdw dziatania, norm, wartos$ci, symboli, wierzen i wiedzy. Cata
struktura wyrasta z do$wiadczen historycznych, tradycji; w jej ramach
tworza sie systemy przekonan nie tylko moralnych, lecz takze estetycz-
nych, a nawet porzadkujacych codzienng organizacje zycia spotecznego.

2 A. Ktoskowska, Socjologia kultury, Warszawa 1983, s. 18.
3 L. Dyczewski, Kultura polska w procesie przemian, Lublin 1995, s. 35.
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Inkulturacja jako element systemu spotecznego jest socjalizacja
poprzez tresci kultury, wchodzeniem w $wiat znakéw i zachowan sym-
bolicznych charakterystycznych dla spotecznosci, w ktdrej istnieje
cztowiek. Stanowi ona takze proces zwigzany z rozwojem jednostKi,
umozliwiajacy jej rozszerzanie kregéw komunikacji spotecznej, a zatem
petniejszy udziat w zyciu spotecznym. Mate dziecko pozostaje pod stata
opieka dorostych i najczesciej wiasnie z nimi wchodzi w réznego rodzaju
interakcje. Dorosli wprowadzajg je w $wiat wytworow spotecznychiucza
form zachowania przyjetych w danej kulturze. Tym samym dokonuje sie
pierwszy krok na drodze do socjalizacji rozumianej jako proces wra-
stania w kulture. Socjalizacja polega na nauczeniu sie zachowan apro-
bowanych spotecznie, petnieniu ré61 w sposob akceptowany przez grupe
przynaleznosci, a takze rozwijaniu zyczliwego stosunku do ludzi. Dziecko
stawia pierwsze kroki na drodze do poznania i przyswajania tradycji oraz
wzordéw kulturowych, ktére beda wyznaczac sposob jego zachowania.

W dziecinstwie ksztattujg sie podstawowe nawyki kulturowe,
a doswiadczenia zdobyte w tym okresie stajg sie znaczace w dalszych
latach jako swoiste odniesienia warto$ciujgce. Uwarunkowane sg grupa
przynalezno$ci rodziny do szerszej grupy spotecznej. Przynalezno$¢
kulturowa jest zatem cechg ludzka, wyznacza ramy $wiata spotecz-
nego wedtug indywidualnego rozumienia i akceptacji otoczenia. Mozna
widzie¢ w tym proces uprzedmiotowienia jednostki, zwtaszcza mtodej,
na rzecz grupy, przyjecia uznanego przez nig porzadku moralnego, spo-
tecznego i organizacyjnego. Rygory te egzemplifikuja sie we wzorcach
kulturowych. Majg one rézng site w zalezno$ci od rodzaju grupy. Najmoc-
niej sg odczuwane i wymagaja realizacji w grupach $redniego zasiegu,
czyli w grupach o charakterze lokalnym badz zwigzanym z miejscem
w strukturze spotecznej rodziny. Wzorzec ten bywa zwigzany ze statu-
sem spotecznym cztonkéw okreslonej zbiorowos$ci. Poczucie przynalez-
no$ci wyraza sie przez przestrzeganie go. Poszczeg6lne osoby otrzymuja
sygnaty od grupy o waznosci ich zachowania jako o dowodzie przynalez-
nosci do niej. Niektore z nich, uwazane za szczegdlnie cenne, wzmacnianie
sg przez Swiadome dziatanie edukacyjne. Starsze pokolenie, uczac mtod-
sze kolejnych wzorow kulturowych, utrwala je w swej specyfice. W taki
sposO6b wzmacnia sie tradycje, jeden z najwazniejszych czynnikéw spo-
istosci kulturowej. Odrebno$¢ wspolnoty wiagze sie ze wzorami interakcji
wewnatrzgrupowej oraz reakcja jednostek na podobne i zmieniajgce sie
historycznie uwarunkowania konkretnego otoczenia. Niemniej przekaz
dziedzictwa kulturowego jest pierwszym i podstawowym warunkiem
trwania kultury*. Kulturalne otoczenie i warunki zmian powodowac beda

4 J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 20009, s. 42.
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podobne reakcje cztonkéw spotecznosci. Wzorzec kulturowy ksztattuje
sie zatem jako epifenomen wspolnoty, ktorym moze by¢ np. klasa spo-
teczna badz naréd®.

Wiezi wspdlnotowe wazne s3g dla obu stron: jednostki i grupy. Dla
grupy zwigzek miedzy jej cztonkami stanowi o zwartosci i poczuciu zna-
czenia jako grupy spotecznej, etnicznej, narodowej. Dla jednostki za$
jest forma afiliacji, niezagubienia sie wsrdéd réznych swiatéw spotecz-
nych, daje poczucie bezpieczenstwa, tadu organizacyjnego i moralnego.
Dziatania kierowane przez spoteczenstwo do mtodego pokolenia jawig
sie wiec jako upowszechnienie wzoréw kultury niosgcych dla ogétu
wartos$ci i odbierane sg jako pomoc w rozumieniu $wiata spotecznego,
do ktérego nalezy badz aspiruje jednostka. Mimo Ze oddzialtywania te
maja charakter masowy i kierowane sa do catej spotecznej zbiorowosci,
wywierajg wplyw na zmiany w indywidualnym rozwoju jednostki. Pro-
ces interakcji ze $rodowiskiem, zachodzacy w swiadomosci cztowieka,
ksztattuje obraz nie tylko $wiata ukazywanego, lecz takze poznawanego,
doswiadczanego, co pozwala na ksztattowanie siebie jako elementu tego
Swiata, owej spotecznej rzeczywistosci. Podmiotowy stosunek do otrzy-
manych przekazow kulturowych jest istotnym elementem wptywajacym
na ksztatt osobowosci cztowieka, dlatego niektérzy badacze tego zjawi-
ska widza w tym wspotczesne ksztattowanie sie patriotyzmu. Pojawia sie
ono i przejawia ,jako postrzeganie i Swiadomo$ciowe odzwierciedlenie
przez jednostke takich zjawisk z otaczajacej jg rzeczywisto$ci spoteczno-
-materialnej, jak: wiez panstwowa, etniczna, kulturowa”®. Nie tylko socja-
lizacji pozostaje przekaz kulturowy; ta czes¢, ktéra grupa (tu: naréd)
uwaza za najcenniejsza, jest przedmiotem zabiegéw intencjonalnych réz-
nych instytucji, towarzystw badz zrzeszen.

Wsréd sposobow regulowania porzadku czasu, norm, a zwtaszcza
afirmacji najwazniejszych wartosci wypracowano, zweryfikowano i obu-
dowano symbolika zwyczaje, obyczaje i obrzedy. Daje to grupom oraz
jednostkom zrozumiatg dla innych ze swojej spotecznosci forme afirma-
cji okreslonej wartoSci. Ze zbioru zwyczajow badZ obyczajow cztowiek
dobiera te, ktére uznaje za wtasciwe dla danej wartosci. Odnajdujac ja
mniej badz bardziej Swiadomie w systemie, do ktérego nalezy, w swej
afirmacji bierze pod uwage otoczenie, nastréj, mozliwos$¢ popraw-
nego odczytania jego intencji, wtasne mozliwosci ekspresji i granice
uznanej innowacji, jesli taka potrzebe odczuwa. Bezpieczniejsze jest
jednak zachowanie wzorcow. Dla dzieci zwyczaje przybierajg istotne
znaczenie; sg dla nich przejawem normalno$ci $rodowiska naturalnego.

5 Z.Staszczak, Wzdr kulturowy, [w:] Stownik etnologiczny. Terminy ogdlne, red. Z. Staszczak, Warszawa-Poznan
1987, 5. 372-374.
6 A.Batko, Spoteczeristwo od A do Z. Stownik podstawowych terminéw, Krakow 1987, s. 134.
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Doswiadczanie ich zwigzane jest z nastrojem i poczuciem, Ze znajduja sie
wewnatrz wydarzenia wyjatkowego. Stopniowe, coraz petniejsze odczy-
tywanie adekwatnos$ci zwyczaju, obyczaju, obrzedu daje poczucie bez-
pieczenstwa odnajdywania sie wsréd swoich. Cztowiek dobrze czuje sie
wtedy, gdy to, co méwi i to, co robi jest rozumiane zgodnie z jego intencja.

Do najsilniejszych bodzcéw kulturowych wtasciwych grupie naleza
swoiscie komponowane ,zestawy” elementow symbolicznych, ujetych
w formy rytuatéw i ceremonii. Zofia Staszczak, definiujac pojecia kultu-
rowe przede wszystkim z punktu widzenia etnologii, pisze:

Obrzed lub ceremonia stuza warto$ciom odczuwanym lub przynajmniej uzna-
wanym za pewien sposéb ich ekspresyjnej realizacji, rytuat natomiast moze
by¢ wprowadzony dopiero z zamiarem upowszechniania uznania wartosci,
ktorym stuzy’.

Patrzac na owo zachowanie spoteczne, mozna widzie¢ rytuat jako
»dobrowolne wykonanie odpowiednio uwzorowanego zachowania
w celu symbolicznego oddziatywania na zycie powazne lub uczestnictwa
w nim”8, Czesto ma on takze moc sprawczg, np. moze nadawac nowa range
uczestnikowi badz zmieni¢ jego miejsce w strukturze grupy. W rytu-
ale i ceremonii afirmacja warto$ci przejawia sie w konfiguracji znakow
i symboli wyrazanych w wypowiedziach stownych i pozawerbalnych.

Rytuat zawiera element formalny i stereotypowy, z reguty wchodzi
w ,tradycje, ktora nakazuje”, czyli sktania do dziatania wyprowadzonego
z doSwiadczen wczesniejszych, rzadko jednostki, czesciej mniejszej badz
wiekszej grupy. Rzadziej wiaze sie z ,tradycjg, ktéra gtosi” - tu wystepuje
element swoistego wyjasnienia czy uzasadnienia. Wtedy cato$¢ dziatan
ma wieksza elastyczno$¢ i mozna moéwic o rytualizacji zachowania, ele-
menty istotne dla rytuatu s3, lecz moga by¢ obudowane modyfikowanymi
dziataniami.

W odniesieniu do duzych grup spotecznych, np. etnicznych badz kul-
turowych, przewazajg rytuaty wedtug ,tradycji, ktéra nakazuje”, w mniej-
szych grupach zas$, np. w warstwach spotecznych, Srodowiskach lokalnych
czy rodzinnych, cze$ciej wystepuja rytuaty o mniejszej sztywnosci form
odwotan, czyli takie, ktore mogg wpisywac sie w ,tradycje, ktora gtosi”.

Rytualy z zatozenia majg cel spoteczny, a dominujace w nich zacho-
wania cechuje charakter symboliczny. Inaczej widzie¢ mozna ceremonie,
ktéra koncentruje sie wokot warstwy performatywne;j. Istotny jest w tym
przypadku wyglad uczestnikédw, oprawa, okazatos$¢ dekoracji, odpowied-
nie gesty, wywazone stowa i ogodlna elegancja. W przeciwienstwie do
rytuatu badz obrzedu ceremonia nie posiada mocy sprawczej - cztowiek,

7 Z.Staszczak, Rytuat, [w:] Stownik etnologiczny..., s. 322.

8 E.W. Rothenbuhler, Komunikacja rytualna. Od rozmowy codziennej do ceremonii medialnej, przet. ]. Baranski,
Krakéw 2003, s. 45.
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ktory ja przejdzie, nie zostaje uznany przez cztonkéw spotecznosci jako
kto$, kto nabyt odmienny status. W ten sposob:

[...] poznawanie symboli, uczenie sie ich odczytywania, rozumienie tego sposobu
komunikowania sie ludzi pozwala odczuwac wiez miedzy soba i bliskimi, a nawet
osobami nieznajomymi, o ktérych wiadomo juz, ze te samy sprawy sa dla nich
wazne, ze podobnie je rozumiejg. Tak nastepuje wprowadzenie mtodego pokole-
nia w $wiat kultury, uczenia go wrazliwosci na estetyke i wartosci innych ludzi,
tolerangji, szacunku dla tego, co dla innych wazne®.

Dla zachowania waznosci tych spotecznych zachowan musza by¢
przestrzegane podstawowe zasady, ktére mozna uja¢ w nastepujacych
przestrogach:

1) Im wieksza zbiezno$¢ wartosci afirmowanych w rytuale lub ceremonii z war-
to$ciami odczuwanymi przez uczestnikow, tym wieksze przezycia emocjonalne
i odczuwanie wspolnoty kulturowej [...J;

2) Sposéb wyrazania emocji nie moze by¢ obcy kulturowo [...]. Przy wprowadze-
niu warto$ci nowych lub modyfikowaniu tresci uznanych koniecznie zdaje sie
zachowanie elementéw znanych;

3) Zaréwno ceremonia, jak i rytual musi spetniaé¢ funkcje komunikacyjna. Poza-
dane jest [...], aby symbole byly zrozumiate [...], zakt6cenia na tym poziomie
wykluczaja funkcje fatyczng;

4) Musi zachodzi¢ wspoétwystepowanie symboli publicznych (podlegajacych
kontroli spotecznej) i symboli prywatnych pozwalajgcych na ekspresje postaw
i emocji jednostek. W ten sposdb staje sie mozliwe przechodzenie elementéw
$wiadomosci ogdlnej na poziom swiadomosci jednostkowe;j*®.

Poznawanie specyfiki kultury grupy najblizszej i grupy o charakte-
rze narodowym najwyrazniej przejawia sie w $wietowaniu. Swieta sta-
nowig jedna z form zycia spotecznego, ktora najlepiej afirmuje cenione
wartosci i ktéra daje najwieksze mozliwosci ich doswiadczenia. Zbiorowe
przezycia, przy ktorych wazna jest oprawa estetyczna, charakterystyczna
dla tego waznego wydarzenia i wzmacniajgca nastréj, wskazuje mtodemu
pokoleniu, Ze uczestniczy w czym$ waznym. Charakter i stopien przezy-
wania radosci (rzadziej smutku i powagi) zwigzanych z obchodzeniem
Swieta wywiera wplyw na jego plastyczna psychike. Rytualne zachowania
w tym okresie, pielegnowane obrzedy wypetniaja dzieciom pojecie $wiat.

Najwazniejsze dla grupy kulturowej swieta przypisywane sg spe-
cyficznemu okresowi w roku. Sa to cykliczne wydarzenia, odmienne od
codziennosci, lecz w swych ogoélnych ramach mieszczace powtarzalne
dziatania okre$lone ceremoniami. Kazimierz Zygulski zauwaza, ze grupa
ludzi, ktéra zyje, podpierajac sie podporzadkowang rachuba czasu, wnosi

9 K. Ferenz, Swigtowanie w rodzinie wspdtczesnej. Znaczenie i funkcje, [w:] Z rodzing i dla rodziny w dobie globali-
zacji, t. 1, red. H. Marzec, Piotrkéw Trybunalski 2011, s. 98.
10 K. Ferenz, Wprowadzanie dzieci w kulture, Wroctaw 1995, s. 98.
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okreélony porzadek w sfere $wietowania!’. Swieta wyznaczaja miejsce
w kalendarzu i dajg poczucie ciggtosci trwania kultury grupy, a takze
indywidualnego odnajdywania sie w tej sferze zycia spotecznego. Na tle
afirmacji tradycji narodowej jako znaczacej wiezi nie tylko spotecznej
i emocjonalnej ukazuje sie obraz dziecka poddanego od wczesnych lat
oddziatywaniom kultury masowej. Pojawiaja sie wiec pytania o to, czy
dostrzega ono znaczenie $wiat wtasnej rodziny, otoczenia, a z czasem
narodu. Pytania takze o to, czy element emocjonalny jest na tyle zna-
czacy, ze obrazy kulturowe z dziecinstwa zapadaja mu trwale w pamie¢,
czy Swietowanie daje poczucie doSwiadczenia wartosci, czego$ wyjatko-
wego. Joseph LeDoux w ksigzce Mdzg emocjonalny podkresla znaczenie
pamieci emocjonalnej, ktora - jesli jest wypetniona pozytywnymi zaso-
bami, wspomnieniami - stanowi skarbnice, z ktorej cztowiek czerpie
w przysztym zyciu'2.

Préba odpowiedzi na powyzsze pytania z punktu widzenia wychowy-
wania nastepnych pokolen jest analiza badan prowadzonych w ostatnich
latach przez studentki w ramach prac magisterskich. Badania obejmo-
waty dzieci w wieku przedszkolnym oraz w mtodszym wieku szkolnym.
Przy tym wyborze znaczacym kryterium byto odczytywanie nastroju
Swiatecznego, jaki dzieci zapamietaty, majac na uwadze, ze pamie¢ emo-
cjonalna w tym okresie jest najwazniejszym czynnikiem kanalizujgcym
poézniejsze zachowania z tego obszaru. Srodowiska spoteczno-kulturalne
bedace terenem badan obejmowaty duze i mate miasta oraz wsie. Ze zro-
zumiatych psychologicznie wzgledéw podstawowa technika byta analiza
rysunkow, a wspomagajaca - swobodne rozmowy z ich autorami. O war-
tosci tych technik badawczych pisata Urszula Szus$cik!3, wskazujgc na nie-
rozerwalng wrecz integracje systemdéw znakéw werbalnych ze znakami
ikonicznymi. W rysunkach dzieci ujawniaja sie bowiem warto$ci znacze-
niowe. Podobnie o korzystnym postugiwaniu sie tymi technikami wypo-
wiadata sie Leokadia Wiatrowska, czyniac przedmiotem swych analiz
emocje dzieci w wieku wczesnoszkolnym®.

Swieta sg bez watpienia wydarzeniami w najbogatszej oprawie sym-
bolicznej. Z czasem estetyka poszczegdlnych rodzajow Swiat staje sie
zwigzana witasnie z nimi, w efekcie czego zastosowana przy innych oka-
zjach daje wrazenie niestosownos$ci. Bywa tez, jak to wskazywat Johan
Huizinga, Ze oprawa jest tak atrakcyjna, iz nikt nie pyta o jej istote. Ist-
nieje wtedy mozliwo$¢ wprowadzania nowych warto$ci promowanych

1 K. Zygulski, fwigto i kultura, Warszawa 1981, s. 44.

2 ]. LeDoux, Mdzg emocjonalny, przet. A. Jankowski, Poznan 2000, s. 21.

13 U. Szuscik, Spotkania dzieci ze sztukq, [w:] Dziecko w $wiecie sztuki. Swiat sztuki dziecka, red. B. Dymara, Krakéw
1996, s. 133-141.

14 L. Wiatrowska, Kfopoty z emocjami dzieci, Torun 2009, s. 8, 92-93.
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przez grupe, gdyz sprzyja temu kontekst emocjonalny'. Kategorie swiat
moga by¢ rézne w zaleznoS$ci od przyjmowanego kryterium. Moze nim
by¢ Zr6édto wartosci (np. religijne badZ narodowe), zasieg Swietowania
(lokalny, regionalny, ogélnonarodowy), moze tez dotyczy¢ wybranych
grup lub oséb (rodziny, grupy zawodowej, osob bliskich lub waznych
dla jakiej$ spotecznosci). W rozwazanym tu aspekcie istotna jest mozli-
wos¢ przezywania $wiat, a wiec subiektywnego, intelektualno-emocjo-
nalnego doswiadczania niecodziennych sytuacji spotecznych. Dla dzieci
beda to sSwieta, ktére obchodza z rodzing. Poznaja je wtedy w sposob
zgodny ze swoim wiekiem, czyli rozumieniem i mozliwoS$ciami uczest-
nictwa, przede wszystkim emocjonalnymi. Od tego, jak beda przechodzi¢
Ow proces przejmowania kultury swiat, bedzie zalezato ich nastawienie
do wartosci, ktére niosa.

Obrazéw dzieciecego uczestnictwa dostarczyty badania prowadzone
w ostatnich latach. Rysunki dzieci cztero-, piecio- i szesScioletnich réz-
nity sie pod wzgledem postrzegania przez ich autoréw elementéw stano-
wigcych o $wietach oraz ich miejscu w tym wydarzeniu'®. Ttem analizy
doswiadczen dzieci byly $wieta Bozego Narodzenia, w kulturze polskiej
najbardziej rozbudowane w oprawie, roztoZzone w czasie i spetniajace
w wysokim stopniu cechy rytuatu. Boze Narodzenie poprzedzone jest
adwentem, czyli czasem oczekiwania. Za moment przejsScia uwaza sie
nabozenstwo nocne z 24 na 25 grudnia, zwane pasterka, czyli msza paste-
rzy obudzonych w nocy przez aniotéw. Dzien 25 grudnia jest juz nowym
dniem $wietowania, po przej$ciu punktu kulminacyjnego. Zmiany w Zyciu
spotecznym, rozszerzenie kregéw Swietowania poza osoby wyznajace
religie chrzes$cijanska przesunety w tym rytuale moment przejscia na
wieczerze wigilijng, dodajac do niej bezsprzeczng warto$¢ wspolnoty
rodzinnej. Do oprawy obrzedowej, zwigzanej z charakterem religijnym,
dotaczono regionalne zwyczaje ludowe pozwalajace na zachowanie spe-
cyfiki lokalnosci.

Dla najmtodszych takie rozréznienia nie sa jeszcze istotne, dla nich
wszystko stanowi cato$¢, chociaz dostrzegaja tylko niektére elementy.
Dzieci, szczegblnie te w wieku przedszkolnym, rozwijaja obrazy umy-
stowe jako pewne kopie rzeczywistosci, tworzace sie z nasladownic-
twa i rozumienia tego, co spostrzegaja. Obrazy przez nie widziane maja

15 J. Huizinga, Jesieri Sredniowiecza, Warszawa 1974, s. 327.

16 M. Cwik, Doswiadczanie Swigt Bozego Narodzenia przez dzieci w wieku przedszkolnym, praca magisterska
napisana pod kierunkiem K. Ferenz, Wroctaw 2013; A. Owczarek, Doswiadczanie Swiqt przez dzieci w wieku
przedszkolnym na przyktadzie Srodowiska wiejskiego, praca magisterska napisana pod kierunkiem K. Ferenz,
Wroctaw 2013; K. Wysoglad, Obrazy swietowania w rodzinach wiejskich w pracach plastycznych dzieci przed-
szkolnych, praca magisterska napisana pod kierunkiem K. Ferenz, Wroctaw 2013; A. Sobowiec, Znaczenie nada-
wania Swietom przez dzieci 5-6 letnie w Srodowisku wiejskim, praca magisterska napisana pod kierunkiem
K. Ferenz, Wroctaw 2013.
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charakter zarysowy, bez fotograficznej wierno$ci. Niemniej dostrzegaja
one przygotowania do $wiat, prace z tym zwiazane, dekoracje, inne
zachowania religijne, a nawet programy w telewizji. Czuja, ze dzieje sie
co$ innego, Ze jest inaczej niz zwykle. W Swieta zwracajg za$ uwage na
specyficzne jedzenie, zapachy, uwage przywiazywana do ubioru.

Analizowane rysunki oddawaty przezycia dzieci wedtug réznic wie-
kowych. Czterolatki i niektére pieciolatki podchodzity do $wiat z charak-
terystycznym dla nich egocentryzmem, instrumentalnie. Postrzegaty je
przez pryzmat prezentdw, tadnej choinki i zimowej aury, stawiajac siebie
w centrum i uwazajac, ze Swieta odbywaja sie wtasnie dla nich. Wszystkie
wydarzenia zwigzane z przygotowywaniem, wspolnym biesiadowaniem,
uczestnictwem religijnym tworzyty w ich oczach atmosfere wyjatkowo-
$ci. Zdaniem Wiatrowskiej przedszkolaki przedstawiajg w pewnej mie-
rze nastawienie do $wiat, ktére ma ich rodzina. To ona jest dla dziecka
wzorem tradycji i obyczajéw, stajacym sie jego inwentarzem kulturo-
wym, ktérego na tym etapie nie jest Swiadome, przez co nie wie nawet,
ze mozna zy¢ inaczej'’. Dziecko uczy sie wspo6lnoty, odczuwa, zZe wspolne
chwile w tak podniostym nastroju sg wazne, bardzo cenne. Dostrzeganie
rodziny jako znaczacego sktadnika $wiat pojawia sie dopiero w rysun-
kach szeSciolatkow.

Zestawiajac elementy znaczace dla dzieci pod wzgledem ich r6znic
wiekowych, mozna zauwazy¢ wsrdd nich rézng hierarchie wartosci.
W przypadku cztero- i pieciolatkéw ksztattowat sie nastepujacy obraz
ich reakcji na Swieta:

- instrumentalne podejscie (dla mnie sg prezenty, choinka),

- Swieta jako zestaw symboli (luzZno pokazane elementy $wigteczne
wedtug postrzegania autora),

- Swieta jako wydarzenia rodzinne (nakryty st6t, wspolne zajecia
z dorostymi),

- czas wolny (brak elementéw $wietowania).

Dla sze$ciolatkédw i starszych pieciolatkow uktad ten wyraZnie sie zmie-
nit. Swieta zwigzane byty dla nich z:

- radosnym wydarzeniem rodzinnym,
- zestawem symboli Swigtecznych ze wskazywaniem ich ,zastosowania’,

- instrumentalnym podejsciem, z zaznaczeniem jednak swojej aktyw-
nosci wobec innych oséb w rodzinie,

- czasem wolnym jako zabawg zimowg'®,

17 L. Wiatrowska, dz. cyt., s. 93.

18 Materiaty empiryczne z prac magisterskich autorek: M. Cwik, A. Owczarek, K. Wysoglad, A. Sobaniec napisa-
nych pod kierunkiem K. Ferenz, Wroctaw 2013.
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W rysunkach odczytywano takie symbole, jak: choinka, prezenty, stot
nakryty potrawami, gwiazdy, Swiety Mikotaj, ztobek badz szopka, lampki,
Swiece. Za znaki zimowe, niezalezne wobec $wiat, lecz charakterystyczne
dla czasu wolnego, uznano: dom jako budynek, $nieg, stonce, batwana,
laptop, tecze.

Mozna zastanowic sie, czy wsp6lne wyjazdy rodzinne, np. w gory, bez
elementoéw charakterystycznych dla $wiat sg odbierane przez dzieci jako
specyficzne Swieta czy tylko jako wazne wydarzenia rodzinne. W $wie-
tle dopetniajacych wypowiedzi dzieci takie zdarzenia nie sa kojarzone
z Bozym Narodzeniem jako $wietem religijnym w oprawie narodowej.
Autorki badan, znajac Srodowisko spoteczno-kulturalne, a takze blizsze
dzieciom, byty zgodne co do tego, ze w domu, w ktérym wzorce nie sg
przekazywane, dziecko nie ma okazji doswiadczy¢ tego, co inni. Doswiad-
czy¢ wartos$ci wspo6lnoty mozna bowiem tylko przez aktywne uczest-
nictwo w niej. Dziecko bedzie czuto sie wtedy potrzebne i dowie sie, co
jest istotne w owym czasie w zachowaniach i przezyciach. Ani w rysun-
kach, ani w wypowiedziach nie wysuwata sie na pierwszy plan telewizja
i wystawy. Element emocjonalny, tak istotny w przejmowaniu warto$ci,
pojawia sie w rodzinie, dajac poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci.

Kazda kultura narodowa jest gteboko zakorzeniona w spotecznosci.
Obudowana tradycja zachowuje wazne dla siebie wartosci. Ich przekaz,
jak wspomniano wyzej, nie jest pozostawiony tylko rodzinie w proce-
sie swobodnej socjalizacji. Instytucje opiekunczo-wychowawcze takze
przejmuja role transmiteréw w tradycji, selektywnie odnoszac sie do
niej i wybierajac to, co z dziedzictwa kulturowego mozna dzieciom
i mtodziezy przekaza¢ w odpowiednim do ich rozwoju momencie. Nie-
bagatelne znaczenie maja w tym przypadku przyjete formy, wybierane
z uwzglednieniem stopnia przystepnosci i wtasciwej dzieciom emocjo-
nalnej atrakcyjnosci.

Edukacja nastawiona na grupe, np. obywatelska, powinna mie¢
aspekt aksjologiczny, uwzgledniajacy cele, oraz praktyczny, uwzglednia-
jacy sposoby porozumiewania sie miedzy pokoleniami. Ten zakres badan
wprowadzania dzieci w Swiat wartosci kulturowych podjety Matgorzata
Nowak i Patrycja Szczygielska, rowniez analizujac doSwiadczenia dzieci
przedszkolnych w przezywaniu §wiat!. Pierwsza z nich obserwowata
ich zachowania w trakcie przygotowania §wigtecznych imprez przed-
szkolnych. Majac mozliwo$¢ podpatrywania dzieci w czasie ich czterolet-
niego pobytu w przedszkolu, w czasie ktérego systematycznie zapoznaja
sie z kalendarzem Swietowania, widziata jak zaczynaja od obserwacji

19 M. Nowak, Ksztattowanie tozsamosci narodowej dzieci przedszkolnych, praca magisterska napisana pod kierun-
kiem K. Ferenz, Wroctaw 2008; P. Szczygielska, Ksztattowanie postaw spotecznych dzieci poprzez organizacje
imprez swiqtecznych w przedszkolu, praca magisterska napisana pod kierunkiem K. Ferenz, Wroctaw 2013.
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dziatan, kojarzenia tego ze Swietami, z okres$long tradycja, od powta-
rzania w odpowiednim, statym porzadku zachowan i dziatan. W efekcie
stwierdzita, ze tradycyjne obrzedy wytwarzaja u dzieci okre$lone ocze-
kiwania, przynosza przezycia, na ktore przedszkolaki czekaja. Rozwija
sie u dzieci podatno$¢ na ich przyjecie, wrazliwos¢ na poszczegélne ele-
menty obrzedu.

Z kolei Szczygielska skupita uwage na tych swietach, ktére obudo-
wane s3 elementami emocjonalnymi, afirmujacymi warto$¢ osoby. Takich
$wiat okolicznos$ciowych jest w przedszkolu wiele: dni mamy, dziecka,
ojca, dziadka, babci. Nie maja one charakteru rytuatu, lecz raczej cere-
monii, jako ze wieksza jest elastycznos¢ konstrukcji poszczegélnych ele-
mentéw oprawy wartos$ci. Niemniej jednak uwaza ona, ze formy te maja
podobny ksztatt i zachowuja podobne etapy: uSwiadomienie waznosci
osoby, przygotowania do uczczenia jej przez nauke piosenek, deklama-
cji, wykonania upominkéw do wreczania, wspdlnego ogladania jakiego$
programu badZ wspdlnego poczestunku. Autorka tych badan wyka-
zuje wartos¢ tych form zaréwno w przezywaniu sytuacji zwigzanych
z organizowang imprezg, jak i w perspektywie ksztattowania sie postaw
spotecznych.

To, co wydaje sie naturalne w spotecznym dojrzewaniu mtodego
cztowieka, moze mu zosta¢ zabrane i uczyni¢ go niewrazliwym na war-
tosci wspdlne, poza tymi, ktére sg konieczne, codzienne. Obraz takiego
ograniczenia emocjonalnego data w swych badaniach Joanna Chodkie-
wicz, probujac okresli¢ znajomos¢ polskich Swiat przez wychowankow
Mtodziezowego Osrodka Wychowawczego?°. Do badan zostali wybrani
chtopcy w wieku 16-17 lat, ktoérych historie rodzinne byty zwykle mocno
powiktane i ktorzy ze swoja krétka przesztoscig nie wigzali dobrych
wspomnien. Obraz tak gtebokiej abnegacji kulturowej moze zaskakiwac¢
nawet przy uwzglednianiu upowszechniania kultury w $srodkach maso-
wej komunikacji. Brak byto tym chtopcom podstawowej znajomosci
nawet gtéwnych swiat. Boze Narodzenie zostato przez nich wymienione
tylko kilkukrotnie, i tak mylone z Wielkanoca. Kojarzyli, jak dzieci przed-
szkolne, Mikotaja. Nie znali symboli $wiagt poza choinkg, ktéra mozna
zobaczy¢ w zimie na réznych placach. Swieto byto dla nich czasem wol-
nym, a wtasciwie to uwolnionym od zaje¢ w osrodku, mogto kojarzyc¢ sie
Z czasowym opuszczaniem miejsca pobytu. Niektérzy podawali, Ze koja-
rzy im sie z lepszym jedzeniem w domu lub osrodku. Nie znali symboliki
$wiat, a catkowicie nie rozumieli, Ze Swieta sg taczone z afirmacjag jakiej$
warto$ci. W ich wypowiedziach przejawiata sie nie catkiem ukrywana

20 ]. Chodkiewicz, Znajomos¢ Swiqt przez wychowankéw z Mtodziezowego Osrodka Wychowawczego, praca magi-
sterska napisana pod kierunkiem K. Ferenz, Wroctaw 2013.
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ztos$¢, ktorej Zrédto mozna okresli¢ tym, ze wiedza, iz inni co$ Swietuja,
a oni tego nie doswiadczaja. To tak jakby oprécz tego, Ze sa w odosobnie-
niu, zabrano im co$ o czym wiedza, Ze istnieje, lecz nigdy nie istniato dla
nich. Jak groZna dla dojrzewajacej osobowosci jest taka anomia moze by¢
widoczne w ich relacjach spotecznych. Odbija sie to w nieodpowiednim
funkcjonowaniu w réznych sytuacjach, co prowadzi niejednokrotnie do
wykluczenia z grup, w ktérych mogliby sie znaleZ¢. Brak przynaleznosci
do rodziny lub jedynie formalny zwiazek z nig pogtebiony jest tym, ze
takze nie mozna sie z przekonaniem okresli¢ kulturowo. Co dla takiego
mtodzienca znaczy by¢ Polakiem? Czy ograniczony kod jezykowy przy-
jety w otoczeniu ma by¢ ich jezykiem ojczystym? Pod tym wzgledem
ich doswiadczenia kulturowe takze sg ograniczone. Wsr6d 20-osobo-
wej grupy tylko 2 chtopcéw miato §wiadomos$¢ potrzeby poznawania
i wzbogacania jezyka, ktéorym beda mogli postugiwac¢ sie po opuszcze-
niu o$rodka. Jednoczes$nie autorka badan, pracujac bezposrednio z tymi
wychowankami, wskazata na ich potrzebe obudowywania swej codzien-
nos$ci znakami i symbolami zamykajacymi swa dorazng wspélnote.

Naturalna potrzeba przynaleznos$ci wiaze sie z poczuciem bezpie-
czenstwa. Cztowiek okresla sie w odniesieniu do grupy, do ktérej chce
naleze¢, tworzy stopniowo swoja tozsamos$¢ rodzinng, kulturowa. I to
przyjmujemy jako normalne.,Normalno$¢jest warto$cia relatywna, ktora
trzeba zawsze wyraznie sprecyzowac”?!. Jest to nic innego, jak ,zgodnos¢
z pewnymi normami lub standardami, ktére bynajmniej nie sg na ogét
uniwersalne”??. Trzeba je jednak zna¢. Tadeusz Miczka w odniesieniu do
tozsamosci rodzinnej wyrédznia dwa jej rodzaje - mocng i staba:

Mocna jest esencjonalna, jest faktem zewnetrznym narzuconym jednostkom

izbiorowo$ciom przez matryce kulturowa. Jest wewnetrznie spo6jna, historycznie
uwarunkowana i stwarza silnie polaryzujaca identyfikacje: ja - inny, my - oni®.

Wspétczesny mtody cztowiek w obliczu globalizacji i innych przemian
cywilizacyjnych staje przed pytaniem: Czy poznawac historie, dziedzictwo
kulturowe po przodkach, identyfikowac sie z grupa pochodzenia, czy tez
zwroci¢ sie ku kulturze globalnej? Przed pytaniami o charakterze egzy-
stencjalnym: Kim jestem? Dlaczego jestem taki i my$le w ten, a nie inny
spos6b? Czyim wptywom integracyjnym ulegam? Czyje racje sa mi blizsze?

Na takie pytania prébowata uzyska¢ odpowiedzi Barbara Bort-
nik, pytajac o decyzje zyciowe i poczucie zwigzku z rodzina, ojczyzna
absolwentéw studiow wyzszych przebywajacych przez diuzszy czas

21 J. Sztumski, Normalnos¢ jako wartosé, [w:] Edukacja w spoteczeristwie obywatelskim, red. ]. Zebrowski, Gdansk
1996, s. 149.

22 Tamze, s. 146.

23 T. Miczka, Tradycja i regionalizm jako fundamenty wspétczesnej rodziny, [w:] Rodzina, tradycja, regionalizm.
Oswiata i kultura na Podbeskidziu, t. 4, red. D. Czubala, M. Miczka-Pajestka, Bielsko-Biata 2007, s. 156.
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(co najmniej rok) w innym kraju. Byty to osoby w przedziale wiekowym
25-30 lat. Charakteryzujac ich nastawienie do wyjazdéw i powrotéw,
stworzyta ona typologie, ktéra nawigzuje do metafory ptakéw:

1. Przywigzani do gniazda jak orty. Ich miejsce jest w ojczyZnie, wyjazdy
traktuja doraznie, instrumentalnie;

2. Posiadajg dwa gniazda jak bociany. Mozna okresli¢, Ze majg podwdéjna
tozsamo$¢, cenig na rowni oba kraje;

3. Koczujacy bez gniazda jak wilgi. Wspoétcze$ni spacerowicze
wedtug okreslenia Zygmunta Baumana. Ich tozsamos¢ jest staba,
roZproszona;

4. Tesknigcy za wlasnym gniazdem jak podrzucone kukutki. Nie mozna
ich okresli¢ tylko przez globalizacje. Cztowiek o okreslonej tozsa-
mosci takze czuje sie Europejczykiem badz obywatelem Swiata?.

Tozsamos$¢ to zjawisko o wielu znaczeniach. MieSci w sobie zachowy-
wane w spojnosci poczucie odrebnosci i stanowienia osoby z poczuciem
zwiazku z innymi, podobnie my$lacymi i przezywajacymi aktualne zjawi-
ska spoteczne. Na jej tworzenie maja wptyw rézne czynniki. Swiadome
oddziatywania, zwtaszcza te kierowane do catej spotecznej zbiorowosci,
zmieniajg indywidualny rozwdj jednostki w kierunku upodabniania do
innych. Znaczacy jest w tym przypadku charakter spoteczenstwa. Jesli
cechuja je tendencje do zamkniecia w grupie, beda w swych dziataniach
miaty wiecej rytuatéw niz elastycznych form ceremonialnych, cho¢ i te
moga przechowywac stereotypy. Stereotypy zas, zwtaszcza w zrytuali-
zowanych formach, dadzg szybciej i jasniej dostrzegane elementy poczu-
cia przynaleznos$ci kulturowej, lecz z konsekwencjg matej tolerancji
i ostrego oceniania odmiennosci. W spoteczenstwach otwartych kultu-
rowo podkreslana bedzie afirmacja warto$ci obudowana réznymi ele-
mentami tworzacymi ceremonie. Nie bedzie ona tak sztywna jak rytuaty,
pozostawi miejsce na podmiotowg inwencje w ujetych ramach stanowia-
cych o odmiennosci grupowe;j.
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Ritual and ceremony as situations of children’s experiencing
of the cultural identity

Abstract:

People are entering into relationships, emotional and social bonds are being created. They
are the base of group’s existence. Each person belongs to a group. During the process of
socialization one gets to know the ethical fundaments that decide on the cultural specifics
of the group. The values and norms are being known through the standards and models
of behaviors in social situations. Every culture builds a symbolic frame around its most
important values. It underlines the range of the affirmated values. Recognizing the symbols,
learning to read them, understanding this mean of communication enables to feel the con-
nection between people and their relatives, or even the unknown people that are known
to care about the same matters, that they understand in the same way. In the generational
transfer of the cultural heritage an important role is played by the tradition. Communi-
ties use rites as the means of transmission. Its specific set relating to values important for
the group is taking a form of ritual or ceremony, in which occurs a configuration of signs
and symbols expressed verbally or non-verbally. Rituals and ceremonies are saturated with
emotional elements, what results in perceiving the participation in them as a community
experience.

Keywords:

ceremony, children’s experiencing, cultural identity, ritual






The benefits of children’s shared musical
activities in the home to their later formal
lea rning | Carolyn Blackburn, Birmingham City University

Abstract:

This paper reports on a study that explores the benefits of young children’s shared musical
activities in the home to their later learning. Existing literature has been strengthened with
family interviews to explore current trends in family practices relating to young children’s
musical experiences. The findings suggest that there are benefits to children’s pro-social
and physical development from participating in shared musical activities, and there are also
there are benefits to relationships in families. In contrast to previous studies, participants
in this study reported that children engage in musical activities every day in the home.
However, they also participate in organised musical activities outside the home. Further
research into the nature and quality of organised musical activities outside the home is
needed.

Keywords:

curriculum, family, music, parents, relational pedagogy

Introduction

The English Early Years Foundation Stage! places music as an activity to
be promoted under expressive arts and design as a ‘specific’ area of learn-
ing, whilst communication and literacy is a ‘prime’ area of learning, even
though early sound discrimination promoted by music activities is a foun-
dational step for phonic and vocabulary development. Furthermore the
emphasis on language acquisition in early childhood as well as the basic
skills of literacy and numeracy means that practitioners and researchers
are required to explicitly demonstrate the efficacy of music in support-
ing children’s wider learning rather than appreciating children’s creative

1 Department for Education, Statutory Framework for the Early Years Foundation Stage, https://www.gov.uk/
government/publications/early-years-foundation-stage-framework--2 [accessed: 06.06.2014].
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competencies?. This paper seeks to explore the benefits of shared musical
activities in the home to children’s later learning from existing literature
and interviews with parents.

Shared musical activities

Shared music activities between adults and children serve the function
of ‘signs’ or ‘cultural tools’ as parents and carers use the conventions of
songs and nursery rhymes to build their child’s understandings of cul-
tural conventions?. Grandparents also have an important role to play in
co-constructing knowledge with young children in episodes of reciprocal
learning opportunities afforded by musical activities* stressing the role
of guided participation®. Urie Bronfenbrenner® stressed the influence of
the multiple integrative contexts on children’s development and the rela-
tionships between them from proximal processes of adult-child social
interactions in micro context of home and early years settings to the
macro influence of policy contexts. Therefore the interpretation of macro
level policy intentions at the micro level of home and early years settings
in relation to how adults prioritise particular activities and opportunities
for young children is of interest.

Parents play a foundational role in nurturing young children’s devel-
opment including participation in music. Arguably, parents from musical
backgrounds are more likely to provide opportunities for participation
in musical activities for their children, especially infants’. However, this
does not lead to the conclusion that parents without a musical back-
ground do not provide such opportunities.

A study of shared music activities provided in the home for children
under the age of five, (n 63) found that despite parents reporting that
they valued the benefit of music for children’s development, only 18% of
parents played music to their children daily, 9% sang to or with their chil-
dren daily, 14% encouraged musical play with their children, 11% played
instruments with their children and none encouraged their children to

2 S.Young, “Changing tune. Reconceptualising music with under three year olds”, International Journal of Early
Years Education, 2007, 13:3, pp. 289-303.

3 L. Vygotsky, Interaction between learning and development in Mind and Society, Cambridge 1978.

4 P.de Vries, “Intergenerational music making. A phenomenological study of three older Australians making
music with children”, Journal of Research in Music Education, 2012, no. 59 (4), pp. 339-356.

5 B. Rogoff, The Cultural Nature of Human Development, Oxford 2003.

6 U. Bronfenbrenner, The ecology of cognitive development. Research models and fugitive findings, [in:] Develop-
ment in context. Acting and thinking in specific environments, eds. R.H. Wozniak, K.W. Fisher, Hillsdale 1993,
Pp. 3-44.

7 P.de Vries, “Music at home with the under fives. What is happening?”, Early Child Development and Care, 2009,
vol. 179, 4, pp. 395-405; B. Ilari, “On Musical parenting in the home of young children. Musical beliefs and beha-
viours of mothers and infants”, Early Child Development and Care, 2005, vol. 175, no. 7-8, pp. 647-660; L.A. Custo-
dero, PR. Britto, T. Xin, “From Mozart to Motown, lullabies to love songs”, Zero to Three, 2002, no. 23 (1), pp. 41-46.
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create/make up their own music. Although nearly half (49%) of parents
played instruments with their children once a week or less and a simi-
lar percentage encouraged children to create their own music, they also
reported that children’s participation in musical activities was some-
thing that was best organised outside the home due to their own musi-
cal incompetence, as exemplified by these statement from focus group
participants:

[ had one of my kids go through pre-school two years ago and.. they just love
music. They seem to do it every day there, so it’s covered. This is lucky because
I’'m so unmusical. I'm no musician, just like I'm no scientist or maths whiz. So
I don’t do those things with my children, that’s what their teachers do. But I do
read to my kids - everyone does, you know how important that is, the whole
literacy thing?®.

Alongitudinal Australian study that used a large dataset (5,107 chil-
dren) from the Infant Cohort of the Growing up in Australia: The Longitu-
dinal Study of Australian Children (LSAC) study (parent reports)’ aimed
to identify the benefits of shared musical activities in the home and any
associations between frequency of these activities and later outcomes for
children in comparison shared reading activities. On analysing data from
children’s participation in activities at age two to three years and later
outcomes at four to five years, his findings suggest that the frequency
of shared parent-child music activities (in common with shared reading
activities) correlate positively with children’s later prosocial skills, vocab-
ulary, numeracy and attentional and emotional regulation. The study fur-
ther found that shared music activities were more strongly associated
with later prosocial skills than shared reading activities. Williams and
colleagues also point out the possible additional benefits of shared music
that relate to the physical and multi-sensory nature of musical activities
that might promote intersubjectivity and development of children’s fine
and gross motor skills.

Aims of this study

This project reported here sought to explore the views, understanding
and reported practices of interested stakeholders in young children’s
musical interactions in home and out-of-home early years settings. This
phase of the project focused on children’s experiences in the home.

8 P.de Vries, “Music at home...", p. 398.

9 KE. Williams [et al.], “Associations between early shared music activities in the home and later child outcomes.
Findings from the Longitudinal Study of Australian Children”, Early Childhood Research Quarterly, 2015, no. 21,
pp. 113-124.
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A mixed-methods approach was adopted that involved survey and
interviews. An online survey was designed and trialled with three parents
and carers of children aged birth to five before being formally launched
and advertised using existing networks and social media. Following this
parents were invited to participate in an interview to explore emerging
themes in more detail. Parents were asked about the families’ musical
background, the nature, frequency, context and parent/child preferences
of children’s musical activities in the home as well as barriers and bene-
fits. They were also asked about children’s participation in organised
musical activities outside the home. This paper will report on findings
from the interviews.

The ethical guidelines of the British Educational Research Associa-
tion (BERA, 2011) were followed at all times with regard to consent,
anonymity, right to withdraw, storage of data, researcher conduct and
equality. The project was approved by the Faculty of Health, Education
and Life Sciences Ethics Committee at Birmingham City University. All
participants provided informed consent and were reminded of their right
to withdraw before interviews and observations commenced. Partici-
pants’ identities were protected by the use of pseudonyms. Data were
stored securely on University equipment and analysed thematically in
order to reduce bias.

Data were analysed to answer the research questions at the first
level allowing common and discrepant themes to emerge subsequently.
Research questions identified a priori themes and thereafter emerging
themes were identified.

Results

Five parents agreed to participate in a semi-structured interview. All five
were female and aged between 31 and 40 years old. Four were parents
and one was a grandparent and foster career.

a) Family musical background

Two participants reported that they had a strong musical background.
One of these participants stated that both she and her partner were music
teachers and the reported that her partner plays an instrument in a band.
Another participant reported that although she did not have a musical
background, the family had a strong theatrical background, including
dancing and singing, which had increased her experience of, and interest
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in, music. The remaining two participants stated that neither they or
their partners or wider family members were particularly musical.

b) Musical activities in the home - context, frequency and
location

In terms of defining music in the home, two participants described this
in terms of family practices stressing that music is “part of everyday life”
and “part of everyday routines” such as feeding, hygiene routines and
food preparation routines. In this regard, music was useful for calming,
communicating with and motivating children. Four participants descri-
bed music in the home in terms of instruments and singing and the range
of musical instruments (both toy and real instruments) that were availa-
ble for their child, whilst the remaining parent stressed the rhythms and
patterns that inhered in nursery rhymes as being a significant part of her
child’s music in the home.

Children’s musical activities in the home were reported to occur
daily and were described by participants in four categories of playing
instruments (five participants), singing (three participants), listening to
music (three participants) and listening to and reciting nursery rhymes
(two participants). The range of musical instruments (both and toy and
real) that children had access to in the home was broad.

Whilst two parents stated that musical activities occur mainly in
the playroom or the lounge and kitchen, all parents reported that music
activities could occur “anywhere” and everywhere” including in the car,
where music could be a distraction to boring car journeys. There were,
however, particular times of the day where there was an increased like-
lihood of music (especially singing) for younger children (birth to two
years old). These included bath-time, bed-time, waiting for food to cook,
feeding times, hygiene routines such as nappy changing:

If I am stuck in traffic [ find either singing or telling a story with sound effects
is a good way of distracting them from a boring experience... for babies it’s
about fun, they swing their bodies in time to the music, in line with the music
spontaneously.

Once children matured beyond infancy and toddlerhood, three parents
reported that children were more likely to prefer stories to singing
and nursery rhymes. One parent emphasised the role of technology in
enhancing children’s musical experiences:

[ think family time is very different now, it’s very easy to plug children into a TV
or put the ipad in front of them and I think they’re getting music that way.
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¢) Barriers to children’s musical activities in the home

Three parents mentioned parents or children’s lack of confidence in
music (especially in relation to the use of instruments) as a potential bar-
rier to children’s participation in musical activities. It was stressed by
one of these parents that this barrier could be mediated to some extent
by parent and toddler groups in encouraging parents to “join in” and
“have a go”:

[ think one of the main barriers is confidence with parents in instigating music

making. [ really like what all the toddler groups offer in terms of encouraging

parents to do things, you don’t have to have an amazing voice and music can be

as cheap or as expensive as you want it to be - the only barriers are those that
people put in the way.

One parent stated that other toys could be a distraction, especially if too
many toys were available to children, and the remaining parent reported
that cost of instruments and/or lack of parental interest in music could
be a barrier. One parent suggested that a database of online resources be
available for parents so that they could easily find videos and other reso-
urces to share with their children that had been professionally trialled
and validated.

d) The role of adults and peers/siblings

Parents described their own role in their children’s musical activities in
the home in a number of ways. Three parents felt their role was to join
in with whatever their child initiated, whilst two others said reported
that their role was to initiate musical activities for their child to join in
with. Three parents stressed their teaching role in their child’s musical
activities in terms of modelling enjoyment of music and correct use of
instruments. One parent each stressed the important role for parents in
facilitating participation in musical activities and praising children for
their “music making”. All parents described the role of peers and siblings
as providing opportunities for socialisation in musical activities.

e) Favourite musical activities

In describing children’s favourite musical activities, parents related
arange of activities that including singing, using percussion instruments,
reading nursery rhyme books with CDs. In contrast all parents reported
their own preference for singing with their child above other musical
activities, although one parent added that she preferred musical nursery
rhymes that involve movement and interaction:
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[I like] anything that has gestures and movement because I like turning off the
TV and engaging them in that way. For example, “row, row, row your boat” when
E was born was a great motivator to do my stomach exercise, so it was multi-pur-
pose. It's so easy to do and involves direct interaction, singing together and doing
all the gestures and I like making up new versus by looking at things around the
room, I think that’s the most fun.

f) Benefits of children’s participation in musical activities in
the home

Parents described the benefits of children’s participation in music in
diverse ways. For example, two parents discussed the benefits for chil-
dren’s sense of enjoyment and contribution to their communication
development. Also mentioned by one parent each was that music par-
ticipation in music offers distinctive benefits in terms of inclusion, par-
ticipation, calming, soothing, engagement and adult-child interaction
“on a different level”. In addition one parent mentioned the use of music
‘apps’ to support parent-child relationships by recording her voice for
her child to play back when she was absent from the home.

g) Musical activities outside the home

All parents reported that their child either currently attended organised
musical activities outside the home or they were considering enrolling
their child for them in the future.

Typical costs reported by parents ranged from £1.00 per session
for parent and toddler groups to £5.00 per session for specialist music
groups and parents travelled a range of distances from one mile to ten
miles. The perceived benefits for children and parents in attending musi-
cal activities outside the home were reported as socialisation benefits
and children’s confidence reported by two parents and children’s music
education by another two. The remaining parent stated that she and her
child had gained a repertoire of songs and rhymes that they could prac-
tice at home and stressed that many parents attending musical activities
with their child had little prior knowledge of rhymes and songs to engage
in with their child. In this sense, organised musical activities provided
an important social and relationship function for families. However, one
parent expressed concern about qualifications and knowledge held by
professionals who organised music groups. She was unsure whether they
had sufficient knowledge of child development or whether there were
any safeguarding procedures that were required.
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Discussion and conclusion

This paper has reported on the findings from semi-structured interviews
with parents, grandparents and foster carers of children aged birth to
five residing in England. Interviews allowed for emerging themes from
the survey to be explored in more depth. However, it would have been
beneficial to interview a more significant sample.

Only two parents that were interviewed had musical backgrounds. In
interviews parents’ reports of the benefits of children’s participation in
musical activities in the home varied widely from inclusion and partici-
pation to calming and soothing.

In contrast to previous studies!® young children in this study were
participating in musical activities daily in most cases and in almost all
cases at least weekly. The range of musical activities was wide and adults
were joining in with children’s musical activities. Given the associations
between the frequency of shared musical activities and children’s later
prosocial skills, vocabulary, numeracy and attentional and emotional
regulation previous identified!! this is an important finding.

Participants in this study appeared to recognise the value and impor-
tance of children’s spontaneous musical activities and to encourage it
describing the benefit for children’s holistic development and the role of
music in attachment and bonding. However, in common with de Vries'’s
study, they also appear to have identified benefits for children in attend-
ing organised, structured musical activities both within the home, but
more substantially outside the home. In interviews it appeared that this
was related to children’s musical development and building parents’ and
children’s confidence to participate. It was interesting that only one par-
ent in interview expressed concern about the nature and quality of pro-
fessional qualifications needed to organise musical activities for young
children and parents as this was a matter of concern raised!? and one
participant in this study.
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Korzysci ze wspolnych czynnosci muzycznych wykonywanych
przez dzieci w domu w nawigzaniu do ich pozniejszego
formalnego nauczania

Streszczenie:

W artykule opisano studium, ktére analizuje zalety wspdlnych dziatain muzycznych matych
dzieci w domu w konteks$cie ich p6zniejszego formalnego uczenia sie. W celu zbadania
aktualnych trendéw w praktyce rodzinnej, odnoszacych sie do muzycznych do$wiadczen
matych dzieci, wykorzystano analize literatury i wywiady rodzinne. Badania ukazuja, ze
udzial we wspdlnych zajeciach muzycznych jest korzystny nie tylko dla rozwoju spoteczno-
-fizycznego dziecka, lecz takze dla wzmacniania relacji w rodzinie. W przeciwienstwie do
wcze$niejszych badan stwierdzono, ze dzieci codziennie biorg udziat w rodzinnych zaje-
ciach muzycznych. Uczestnicza one rowniez w zorganizowanych zajeciach muzycznych
poza domem. Niezbedne s3 dalsze badania nad natura i jakoScia zorganizowanej dziatalno-
$ci muzycznej poza domem.

Stowa kluczowe:

muzyka, program nauczania, rodzice, rodzina
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Doswiadczanie Swiata muzyki przez dziecko
w konteksScie wymagan podstawy
programowej edukacji wczesnoszkolnej

| Rafat Majzner, Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej

Streszczenie:

Celem artykutu jest préba dokonania analizy zalecen zawartych w aktualnie obowiazuja-
cej podstawie programowej, odnoszacych sie do réznych form doswiadczania $wiata przez
dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Na tej podstawie autor formutuje postulaty zwigzane
z formami do$§wiadczania §wiata muzyki przez dziecko nieujetymi w programach ksztatce-
nia, a koniecznymi dla petnego i harmonijnego rozwoju dzieci.

Stowa kluczowe:

doswiadczanie muzyki, dziecko, muzyka, przezycie estetyczne muzyki

Wprowadzenie

Rozwazajgc problem do$wiadczania muzyki przez dzieci w kontekscie
podstawy programowej, nalezy zastanowic¢ sie przede wszystkim nad
tym, co jest celem wychowania muzycznego, i w tym kontekscie pod-
dac¢ analizie podstawe programowa. Wszystkie koncepcje wychowania
muzycznego stworzone na potrzeby edukacji dzieci zawieraja podobne
postulaty. Autorzy podkreslaja, ze celem wychowania muzycznego jest
ksztatcenie wrazliwos$ci muzycznej i tzw. pozytywnych motywacji do
muzyki, ktore staja sie zalgzkiem zainteresowan muzycznych u dzieci
i poczatkiem ich drogi do rozumienia warto$ci estetycznych w muzyce.
Katarzyna Dadak-Kozicka podkres$la: ,Muzyka to sztuka, ale i swoiste
twdrcze my$lenie oraz dziatanie, a takze integralne poznanie i interpre-
tacja zmystowo-emocjonalno-racjonalna $wiata i cztowieka”!. Zdaniem

1 K. Dadak-Kozicka, Obudzié¢ w dziecku muzyke. O integrujqcej mocy symboliki, [w:] Nowe obszary i drogi rozwoju
edukacji muzycznej w Polsce, red. A. Biatkowski, Warszawa 2012, s. 73.
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autorki o doswiadczaniu muzyki trudno mowi¢, jeszcze trudniej pisa¢,
za$ pisa¢ w sposob $cisle racjonalny, maksymalnie zobiektywizowany
wydaje sie wrecz niemozliwe? Poniewaz doswiadczanie sztuki i préba
zdefiniowania tego zjawiska odbywa sie na pograniczu wielu dyscyplin
naukowych, trudno wyprowadzi¢ wspélng dla wszystkich dyscyplin defi-
nicje doswiadczania sztuki. Podjeta sie tego Paula Wigzewicz-Woéjtowicz,
ktéra wyznaczyta istotne rozrdéznienie procesu do$wiadczania sztuki
w obrebie sztuk plastycznych ,bedacego czynnym i ustawicznym uczest-
nictwem w dziataniach artystycznych od do$wiadczenia sztuki, ktérego
charakter jest zakonczony, utrwalony do postaci zyciowego doswiad-
czenia”3. Podejmujac préobe definiowania do§wiadczania muzyki przez
dzieci, musimy wzig¢ pod uwage fakt, iz dziecko moze doswiadcza¢
muzyki przez jej stuchanie, czynne uprawianie, tworzenie, a takze impro-
wizowanie. Mozemy zatem konstatowa¢, ze doswiadczanie muzyki przez
dzieci obejmuje bierne i czynne uczestnictwo w dziataniach artystycz-
nych, prowadzacych do jej pogtebiania, zrozumienia oraz przezywania.

Analizujac pojecie doswiadczania muzyki, nalezy przedstawic teorie
wychowania estetycznego i przeprowadzi¢ analize pojecia dosSwiadczania
muzyki w ujeciu pozytywnym. Zastanawiajac sie dtugo nad tym proble-
mem, mozna doj$¢ do wniosku, iz zagadnienie to w dzisiejszej rzeczywi-
sto$ci moze zosta¢ zaprezentowane w jedyny stuszny, krytyczny sposob.
Z perspektywy rozwazan filozoficznych zauwaza sie wartos$ci estetyczne
muzyKi, niestety nie zawsze mozemy méwic o petnym doznaniu estetycz-
nym, szczegblnie w momencie, kiedy dziecko jest wprowadzanie w Swiat
muzyki przez nauczycieli nieposiadajacych nawet podstawowej wiedzy
muzycznej. Znany filozof i esteta Mieczystaw Wallis zauwazyt, Ze naj-
czestszg przyczyna niepetnych przezy¢ estetycznych jest niezrozumienie
dzieta sztuki. Problem jego rozumienia rozpada sie na problemy czast-
kowe. S3 to:

- zdawanie sobie sprawy z dazen artystycznych twércéw danego
dzieta,

- wtasciwa interpretacja pierwiastkéw semantycznych danego dzieta
(w stosunku do dziet semantycznych),

- wtasciwa interpretacja pierwiastkéw psychologicznych danego
dzieta (w stosunku do dziet przedstawiajgcych zycie psychiczne)*.

Wallis dzieli przyczyny niepeinych przezy¢ estetycznych na trzy
grupy. Pierwsza z nich wyznacza niezrozumienie dzieta muzycznego.
Zadajmy sobie pytanie: Czy mozemy pokaza¢ dziecku Swiat muzyki,

2 Tamze, s. 303-304.

3 P. Wigzewicz-Wéjtowicz, Edukacja plastyczna przez doswiadczanie, [w:] Doswiadczenie zmian w teorii i prak-
tyce pedagogicznej, red. . Skibska, ]. Wojciechowska, Warszawa 2015, s. 220.

4 E.Niedzwiedzka [rec.], M Wallis, Przezycie i wartos¢, ,Studia Philosophiae Christianae” 1970, nr 6/1, s. 229.
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pozwoli¢ mu na jego doswiadczanie, nie rozumiejac sSrodkéw, ktérymi ta
muzyka sie postuguje, zamystu kompozytora, nie rozumiejac przekazu
iinterpretacji? Nauczyciel niebedacy wyksztalconym muzykiem nie moze
wnikna¢ w gtab dzieta muzycznego, potraktuje je wiec powierzchownie,
a kierujac siebie i dzieci w nieodpowiednie miejsce, sprawi, Ze przezycie
estetyczne bedzie niekompletne i czeSciowo niezrozumiate dla dziecka.

Druga grupe niewlasciwych przezy¢ estetycznych Wallis nazywa
przezyciami przesyconymi lub nadmiernie rozro$nietymi. Wymienia on
takze czynniki do nich prowadzace:

— pomyslne lub niepomyslne ,tto”, czyli otoczenie, w ktérym odbie-
ramy dzieto sztuki,

- korzystna lub niekorzystna ,koniunktura psychiczna” lub inaczej -
zespot dyspozycji, ktore czynig odbiorce szczeg6lnie wrazliwym na
pewne strony jakiego$ dzieta,

- nadmierna zyczliwo$¢ lub niezyczliwos¢ dla twoércy dzieta,

- dodatnie lub ujemne oddzialywanie wspo6todbiorcow?®.

Doswiadczanie muzyki przez dzieci moze by¢ narazone na niepowo-
dzenie rowniez przez druga grupe niewtasciwych przezy¢ estetycznych.
Mozemy oczywiscie wytaczy¢ z powyzszych czynnikow nadmierng zyczli-
wos¢ lub niezyczliwos¢ dla tworcy dzieta, jednak juz otoczenie, w ktérym
dziecko bedzie przebywato, jego nastawienie psychiczne oraz stosunek
jego wspottowarzyszy moga w znacznym stopniu zaktéci¢ odbior dzieta
muzycznego.

Ostatnig grupe niewtasciwych przezy¢ estetycznych, ktéra wskazuje
Wallis, stanowig przezycia niewyznaczone przez wtasnosci (tres¢, forme,
sktadniki, budowe) danego dzieta i powstajace na zasadzie luZnych sko-
jarzen wywotanych przez to dzieto®. Wiedza muzyczna i umiejetnosci
nauczyciela moga zapobiega¢ takiemu odczytywaniu dzieta muzycznego
przez dzieci. Z jednej strony o przezyciu estetycznym dzieta muzycz-
nego decyduja kompetencje muzyczne nauczyciela oraz przygotowanie
dziecka, z drugiej za$ - odwotujac sie do koncepcji tzw. niewinnego stu-
chacza Anny Checki-Gotkowicz, mozna powiedzie¢, Ze dla doswiadczania
muzyki przez odbiorce najistotniejsze jest nastawienie wobec muzyki.
Zdaniem autorki niewinnym stuchaczem moze by¢:

[...] kazdy, kto wobec muzyki przyjmuje postawe otwarcia i gotowosci. Paradok-
salnie tych warunkéw wstepnych nie potrafi czasem spetni¢ niejeden profesjo-
nalista. Rzemie$lnik, uzbrojony jedynie w terminologie muzykologiczna, majacy
bystre, sprawnie analizujgce partyture oko, a moze nawet absolutnie styszace
ucho, doswiadczy mniej od rozmitowanego w dzwiekach melomana. Muzyk,

5 Tamze.
6 Tamze.
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nawet ten prawdziwie utalentowany i wrazliwy, moze niekiedy zazdros$ci¢ nie-
winnemu stuchaczowi percepcji pozbawionej zatozen wstepnych, wyzwolonej
od przymusu fachowego nazywania tego, co styszane. Wielu niewinnych stucha-
czy cieszy sie jeszcze innym przywilejem: niezaleznie od tego, ile razy wracaja do
ulubionych utworéw, ich do$wiadczenie nie traci pierwotnej $§wiezo$ci’.

W tym kontekscie dziecko nieposiadajace wiedzy muzycznej staje sie
aktywnym i twoérczym odbiorcg dzieta muzycznego. Stuchanie muzyki,
zabawa przy muzyce, improwizowanie i tworzenie muzyki, a zwtaszcza
$piewanie piosenek, to najblizsze dziecku formy muzyczne, dostepne
i zrozumiate, przemawiajace do jego wyobrazni oraz uczuc.

Celem artykutu jest proba dokonania analizy zalecen zawartych
w aktualnie obowigzujacej podstawie programowej, ktére odnoszg sie do
réznych form do$wiadczania Swiata przez dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym. Na tej podstawie sformutowano postulaty odnoszace sie do form
doswiadczania $wiata muzyki przez dziecko nieujetych w programach
ksztatcenia, a koniecznych dla petnego i harmonijnego rozwoju dzieci.

Dziecko a doSwiadczanie Swiata muzyki

Bliski kontakt z muzyka, praca i wysitek zwigzane z jej poznawaniem
oraz wykonywaniem i/lub tworzeniem przynosza wielostronne korzy-
$ci. Widac¢ to szczegbdlnie w odniesieniu do ksztatcenia i wspierania dys-
pozycji umystowych oraz sfery emocjonalnej®. Sztuka jest potrzebna
ludziom, gdyz przez nig i w niej tworza oni swdj §wiat wzruszen oraz
przezy¢ wzbogacajacych zycie. Sztuka jest warto$cig, no$nikiem warto-
$ci, ksztatci i wychowuje®. Ewa Zwolinska podkresla, ze:

Muzyka jest jednym z naturalnych elementéw wykorzystywanych w procesie
wychowania, ktéry w duzym stopniu pomaga rozwina¢ sfere uczu¢ i dzieciecy
intelekt jako catos¢. Muzyka utatwia pobudzanie twoérczych i motorycznych
umiejetnosci dzieci, jak rowniez site ich ekspresji®.

Kontakt z muzykg daje mozliwo$¢ wykorzystania jej w rozwoju mto-
dego pokolenia, rozwoju, ktérego aktualnie realizowany kierunek jest
niebezpiecznie jednostronny. Wartosci te moga by¢ realizowane w réz-
nych tradycyjnych i nowszych formach, stanowigcych zrédta doswiad-
czen muzycznych dziecka:

7 A. Checka-Gotkowicz, Ucho i umyst. Szkice o doswiadczaniu muzyki, Gdansk 2012, s. 8-9.
8 Zob. W.A. Sacher, Stuchanie muzyki a ksztattowanie emocjonalnosci dzieci, Katowice 2004.
9 Zob. M. Necka, Sztuka jako inspiracja wielorakiego rozwoju dziecka, ,Roczniki Komisji Nauk Pedagogicznych”
2005, t. 58, 5. 155-166.
10 E.Zwolinska, Rozwdj wyobrazni muzycznej a funkcje percepcyjno-motoryczne w mtodszym wieku szkolnym, Byd-
80SZ(Z 1997, S. 267.
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- czynne uprawianie muzyki, poprzez taniec i inne postacie ruchu
z muzyka, daje rado$¢ wtasnej aktywnosci, mozliwo$¢ wspédiprze-
zywania piekna,

- stuchanie muzyki i przyswajanie wiedzy o niej dostarcza estetycz-
nych i poznawczych doswiadczen,

- préby tworzenia muzyki na miare mozliwosci amatoréw intensyw-
nie angazuja wyobraznie i tworcze sity'l.

0 efektywnym i rzetelnym nauczaniu muzyki oraz o jej znaczacej
roli we wspieraniu rozwoju psychofizycznego dzieci mozna méwi¢ wow-
czas, gdy uczniowie maja Swiadomie do czynienia ze wszystkimi wymie-
nionymi formami aktywnos$ci muzycznej. Dziecko przez wtasna tworcza
aktywno$c¢ lepiej poznaje otaczajacy swiat, jego wlasciwosci, elementy,
relacje miedzy nimi, buduje swoje miejsce w $wiecie. Tworcza aktywnos¢
dziecka jest wiec jednoczes$nie przejawem jego rozwoju i czynnikiem
stymulujgcym dalszy rozwoj'2. Coraz wiecej dziedzin zycia wykorzy-
stuje muzyke do osiggania og6lnorozwojowych celéw, np. do zwieksza-
nia potencjatu uczenia sie. Specjalnie dobrana muzyka pozwala uczyc¢ sie
szybciej niz wydaje sie to mozliwe i zmienia osobowo$¢ z takg tatwoScig,
ze nie mogliSmy nawet o tym marzy¢. Metoda ta angazuje calty mézg, $wia-
domos$¢ i podswiadomosc¢, wyobraznie, zmysty, emocje i ciato'®. Muzyka,
ktora poprzez swojg réznorodnosc¢ i uniwersalnos¢ stanowi doskonate
wsparcie rozwoju psychofizycznego dzieci, powinna by¢ wykorzystywana
w edukacji wczesnoszkolnej w jak najszerszym zakresie. Majac te Swiado-
mos$¢, nalezy stwarzac uczniom jak najwiecej szans na obcowanie z nia.

Poczatek podjecia nauki w szkole przypada na okres rozwoju inten-
cjonalnego i racjonalnego dziecka. W okresie edukacji wczesnoszkolnej
zmienia sie tez stosunek dziecka do muzyki - zaczyna sie ono na niej kon-
centrowac. Jest juz na tyle dojrzate, Ze chce sie uczy¢ grac¢ na instrumen-
cie. Aby nie zaprzepascic tego, czego dziecko nauczyto sie w przedszkolu,
niezbedne jest dalsze rozwijanie jego zdolno$ci muzycznych i kontynu-
owanie tej nauki w klasach I-III szkoty podstawowe;j.

Podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej'* przewiduje okre-
Slone formy doswiadczania $wiata muzyki. Pierwsza z nich jest jej stu-
chanie. W zatozeniu ma sie ono odbywa¢ poprzez dziatania, zgodnie
z ktérymi dziecko:

11 Zob. M. Przychodziniska, Poszukiwanie wartosci edukacyjnych w mnogosci zjawisk wspétczesnej kultury, [w:]
Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej w Polsce, red. A. Biatkowski, Warszawa 2012, s. 26.

12 H. Danel-Bobrzyk, Muzyka inspiracjq dziatan twérczych dziecka, [w:] Dziecko w Swiecie muzyki, red. B. Dymara,
Krakéw 2000, s. 223.

13 L. Marciniak, Terapia muzykq w nadzwyczajnym nauczaniu - uczeniu sie, [w:] Terapia sztukq w edukacji, red.
L. Katarynczuk-Mania, J. Karcz, Zielona Géra 2004, s. 133.

14 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét,
Dz. U. z 2014 1. Nr 248, poz. 1480.
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- Swiadomie i aktywnie stucha muzyki (wyraza swe doznania werbal-
nie i niewerbalnie) oraz okresla jej cechy,

- rozréznia i wyraza Srodkami pozamuzycznymi charakter emocjo-
nalny muzyki,

- rozpoznaje utwory wykonane: solo i zespotowo, na chor i orkiestre,

- orientuje sie w rodzajach gtoséw 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 czesci).

Dominujace okre$lenia wykorzystane do sformutowania efek-
tow ksztatcenia w zakresie edukacji muzycznej - rozpoznaje, rozroz-
nia, odtwarza, realizuje, wykonuje - wskazuja na akcentowanie przez
autorow podstawy programowej odtwoérczego podejScia do mozliwosci
doswiadczania muzyki przez dziecko. Przekazywane tresciizalecany spo-
so6b ich realizacji nie sprzyjaja petnemu przezyciu estetycznemu muzyki.
Maria Przychodzinska zauwazyta, ze gtownym celem stuchania muzyki
w Klasach I-III jest przysparzanie dzieciom doswiadczen muzycznych.
W percepcji utworéw muzycznych (w ksztattowaniu pamieci muzycz-
nej, w powstawaniu wyobrazen muzycznych i elastycznej wyobraZni
muzycznej)

[...] istotna role spetnia doswiadczenie muzyczne i systematyczne obcowanie

z muzyka - stuchanie i uprawianie jej nawet na elementarnym poziomie. Praca

nad przysparzaniem dzieciom do$wiadczen muzycznych powinna uwzglednia¢
wiec doswiadczenie wszerz i doswiadczenie w gigb*®.

Pierwszy rodzaj do$wiadczenia ksztattuje sie poprzez stuchanie
réznorodnej muzyki. R6znorodnos$¢ ta dotyczy wykonania, brzmienia,
wyrazu emocjonalnego, gatunkow i styléw muzycznych. Ukazuje ono mto-
dym stuchaczom rézne obszary i funkcje muzyki, np. ludowej, artystycz-
nej, budzacej uczucia patriotyczne badz stuzacej zabawie, chroni je przed
powstawaniem schematéw percepcyjnych oraz czyni postawe percep-
cyjng elastyczng, sktonng do akceptowania muzyki o r6znych jakosciach
estetycznych. Ksztatcenie u dzieci doSwiadczenia wszerz dokonuje sie
zatem poprzez oferowanie im rozmaitej muzyki, ktéra wywotywa¢ moze
bardzo rézne odczucia estetyczne. Z obserwacji prowadzonych przez
studentéw edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej w ramach prak-
tyk pedagogicznych wynika, zZe stuchanie muzyki odnosi sie gtéwnie do
nagran piosenek przewidzianych do opanowania przez ucznidéw. Jakos$¢
nagran moze budzi¢ watpliwosci, zwtaszcza w zakresie intonacji, popraw-
nosci emisyjnej wykonawcow oraz instrumentéw wykorzystanych do

15 M. Przychodzinska, Stuchanie muzyki w klasach I-11I, Warszawa 1988, s. 11.
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nagrania. Nauczyciele najcze$ciej sami nie wykonuja piosenek, postugu-
jac sie wytacznie opisanymi nagraniami. Bardzo rzadko tez wykorzystuja
oni profesjonalne nagrania (czesto nie maja do nich dostepu) muzyki
rozrywkowej badz klasycznej. Dzieci nie sg przygotowywane do stucha-
nia muzyki, wrazenia po wystuchaniu utworu muzycznego nie sg zatem
przedmiotem pogtebionej refleksji. Mankamentem staje sie réwniez
przestrzen, w ktérej dziecko doswiadcza muzyki. Najczesciej stucha jej
ono w klasie lub na terenie szkoty w czasie audycji umuzykalniajacych.
Rzadko doswiadczanie stuchania muzyki odbywa sie w filharmonii, ope-
rze badz teatrze muzycznym, czyli w miejscach, ktére zapewniaja prze-
strzen do przezywania dzieta muzycznego. Stuchanie z dzie¢mi muzyki
w takim otoczeniu powoduje, Ze jest ona przez nie postrzegana w spo-
s6b naturalny, bez uprzedzen i stereotypéw, w mysl ktérych czesto bywa
uznawana za niezrozumiatg, skomplikowana i nudna.

Druga uwzgledniona w podstawie programowej forma aktywno-
$ci muzycznej dziecka to Spiew. Przyjmuje on formy, zgodnie z ktérymi
dziecko:

- $piewa proste melodie, piosenki z repertuaru dzieciecego,

- wykonuje $piewanki i rymowanki,

- $piewa w zespole piosenki ze stuchu (nie mniej niz 10 utworéw
w roku szkolnym),

- $piewa z pamieci hymn narodowy.

Spiewanie z dzieckiem jest podtrzymywaniem jego naturalnej, wyni-
kajacej z prawidtowosci rozwojowych sktonnosci do Spiewu. Pierwszy
kontakt i nauka piosenek, przy$piewek, melodii to uczenie sie od matki
i najblizszych. Dzwiek naturalny, nasycony emocjonalnie moze wywo-
ta¢ w dziecku pozadane zmiany i korzystnie wptywac na jego p6zniejsze
dziatania muzyczne'®. Z badan dotyczacych rozwoju muzycznego dzieci
w mtodszym wieku szkolnym wynika, ze w tym okresie nastepuje inten-
sywny rozwdj poczucia tonalnego, co utatwia ksztatcenie poprawnego
intonacyjnie $piewu. Zaznacza sie wzrost zdolno$ci do wtasciwego odtwa-
rzania wzoréw rytmicznych i koordynacji motorycznej z tempem muzyki.
Stuch harmoniczny nie jest jeszcze w petni uksztattowany, dzieci nie pre-
feruja zatem wspotbrzmien konsonansowych, a w percepcji utworéw
ich uwaga koncentruje sie na melodii. Obserwuje sie rowniez wyrazne
elementy poczucia formy oraz zdolnos¢ do percypowania i odtwarzania
wyrazu w muzyce i jej charakteru uczuciowego'’. Dostarczanie dziecku

16 A. Gorniok-Naglik, Muzyka a rozwdj matego dziecka, [w:] Dziecko w swiecie muzyki, red. B. Dymara, Krakéw
2000, S. 57.

17 B. Bonna, Rozwdj muzyczny dzieci w wieku wczesnoszkolnym jako cel edukacyjny, [w:] Psychologia rozwoju
muzycznego a ksztatcenie nauczycieli, red. B. Kaminiska, Warszawa 2007, s. 172.
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niepoprawnych pod wzgledem melodycznym, rytmicznym i intonacyjnym
przyktadéw $piewu oraz wprowadzanie piosenki w oparciu o takie przy-
ktady powoduje, Ze nie ma ono mozliwos$ci poprawnego przyswojenia
materiatu muzycznego, a tym bardziej pelnego przezycia estetycznego.
Dzieci nie majg rowniez wptywu na dob6r piosenek, ktére musza wyko-
nywacé, co wskazuje na brak zainteresowania nauczycieli ich potrzebami.
Transmisja wiedzy zamiast doswiadczania muzyki, ,od$piewywanie”
piosenki lub ,wykrzyczenie” jej tekstu (nieprawidtowe postugiwanie sie
gtosem, ktory znieksztatca §piew, linie melodyczng, nie uwzglednia inter-
pretacyjnych znakdw muzycznych zanotowanych przez kompozytora,
naduzywanie sity glosu) zastepujace interpretacje piosenki, rezygnacja
z aktywnos$ci muzycznej (ruchowej, grania na instrumentach), mecha-
niczne odtwarzanie muzyki (tylko z ptyt CD, brak ,muzyki zywej”) - to
gtéwne grzechy lekcji, na ktdérej uczen sie nudzi, nie przezywa muzyki,
a ten najmniej zdolny muzycznie obawia sie indywidualnego ,odpytywa-
nia pod tablicg ze §piewania piosenki na ocene”’®. Tymczasem, jak twier-
dzi Edwin Gordon, $piew to dla dziecka najwazniejsza umiejetno$¢ i kazdy
moze sie go nauczy¢. Zaktada réwniez, Ze Spiew poprzedzaja takie nabyte
wcze$niej umiejetnosci, jak: percepcja, odczuwanie i reagowanie na to, co
sie styszy, wycigganie wnioskéw, improwizacja, ekspresja, szeregowanie,
intonacja i artykulacja®.

Zgodnie z podstawa programowa w ramach gry na instrumentach
dziecko:

- odtwarza proste rytmy gtosem,

- odtwarza i gra na instrumentach perkusyjnych proste rytmy i wzory
rytmiczne,

- odtwarza i gra na instrumentach melodycznych proste melodie
i akompaniamenty.

Podstawa programowa zaktada wytacznie odtwércze podejscie do
aktywnosci muzycznej dziecka wyrazajace sie w grze na instrumentach.
Brakuje w tych zatozeniach spontanicznej aktywnosci dziecka i mozli-
wosci wykorzystania instrumentéw w improwizacji muzycznej. Wpro-
wadzajac najmtodszych w swiat instrumentéw, powinno sie inicjowac
zabawy ukazujgce im mozliwosci gry na przedmiotach, ktére je otaczaja
i odkrywanie gestow potaczonych z dzwiekiem (klaskanie, tupanie,
pstrykanie), proponowa¢ tworzenie akompaniamentéw do wykony-
wanych piosenek lub zabaw muzycznych. Warto zacheca¢ uczniéw do

18 E. Szatan, W poszukiwaniu radosnych (?) spotkarn dzieci z muzykq w ksztatceniu zintegrowanym (o krytyczno-
refleksyjnym modelu pracy nauczyciela), [w:] Pomiedzy dwiema edukacjami, t. 1: Nauczyciel wczesnej edukacji
dziecka wobec czasu zmiany, red. I. Adamek, B. Olszewska, L.6dz 2014, s. 296.

19 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, nowa podstawa programowa, Warszawa 2012, s. 205-206.
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konstruowania instrumentéw z przedmiotéw codziennego uzytku. Takie
dziatania rozwing u nich kreatywnos$¢ i beda inspiracja do wtasnych
dZzwiekowych poszukiwan.

Kolejng forma aktywnosci muzycznej dzieci, okreslong w podstawie
programowej, jest tworzenie muzyki, ktére moze by¢ realizowane, gdy
dziecko:

- wie, Ze muzyke mozna zapisa¢ i odczytac,

- tworzy proste ilustracje dZzwiekowe do tekstow i obrazéw oraz
improwizacje ruchowe do muzyki,

- improwizuje gtosem i na instrumentach wedtug ustalonych zasad,

- wykonuje proste utwory oraz interpretuje je zgodnie z ich rodzajem
i funkcja.

Twoérczo$¢ muzyczna dziecka stanowi wazny element edukacji
muzycznej. Podkres$lone zostato to rowniez w podstawie programowej,
ktéra wskazuje na realizowanie z dzieckiem ekspresji tworczej dotykaja-
cej jego zycia uczuciowego oraz wyobrazni. Forma ta daje dziecku duze
mozliwo$ci doswiadczania muzyki poprzez swobodng i ukierunkowana
improwizacje; powinna by¢ realizowana w szKole poprzez tworzenie przez
dzieci prostych rytméw, improwizacje gtosowe, ruchowe i instrumentalne,
tworzenie akompaniamentéw rytmicznych przy uzyciu gestodzwiekow
oraz instrumentéw perkusyjnych. Niestety, jak podkresla Ewa Szatan:

Nauczyciel, poddany presji integracji tresci, do$¢ czesto rezygnuje z muzyki na

rzecz innych przedmiotéw, gdyz muzyka to «tylko taki fadny dodatek do lekcji» -

mozna rado$nie pospiewac lub - stuchajac muzyki - zrelaksowac sie. Czy rodzi

sie w nim (nauczycielu) refleksja, jakim jest nauczycielem - przewodnikiem po

muzyce i jaki preferuje model pracy w edukacji muzycznej wigczonej w system
ksztalcenia zintegrowanego??

Praktyka pedagogiczna pokazuje, Ze nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej bojg sie prowadzenia zaje¢ muzycznych,
a ich samoocena w tym wzgledzie nie jest najlepsza. Jesli juz wpro-
wadzajg tre$ci muzyczne, to czesto pozwalaja dzieciom na swobodna
improwizacje, improwizacja ukierunkowana natomiast nie jest prawie
w ogble wykorzystywana. Taka sytuacja wynika réwniez z braku umie-
jetnosSci improwizacji samych nauczycieli, cho¢ w przypadku impro-
wizacji wokalnej, rytmicznej bgdz na instrumentach o nieokreslonej
wysokos$ci dzwieku wystarczytyby che¢ i odwaga do podjecia dialogu
muzycznego z dzieckiem. Dlatego w tym miejscu mozna postulowac¢ do
nas, nauczycieli edukacji muzycznej na poziomie akademickim, o prze-
mys$lane (zwtaszcza w czasach, kiedy edukacja muzyczna jest odsuwana
na boczny tor, z czym wigze sie coraz mniejszy wymiar godzin z tego

20 E. Szatan, dz. cyt,, s. 298.
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zakresu na uczelniach wyzszych) wprowadzanie tresci teoretycznych
na rzecz praktycznych mozliwosci stosowania form umuzykalnienia,
a takze wspieranie i dodawanie odwagi studentom edukacji wczesnosz-
kolnej i przedszkolnej w eksperymentowaniu z muzyka, co moze zostac
przez nich przeniesione na grunt szkolny i pozwoli¢ na lepsze doswiad-
czanie muzyki przez dzieci.

Zabawy przy muzyce réwniez znalazly odzwierciedlenie w podsta-
wie programowej. S3 one stosowane, gdy dziecko:

- realizuje sylabami rytmicznymi, gestem oraz ruchem proste
rytmy i wzory rytmiczne,

- reaguje ruchem na puls rytmiczny i jego zmiany, zmiany tempa,
metrum i dynamiki (maszeruje, biega, podskakuje),

- realizuje proste schematy rytmiczne (tataizacja, ruchem catego
ciata),

- wyraza ruchem nastroéj i charakter muzyki,

- tanczy podstawowe kroki i figury krakowiaka, polki oraz innego
prostego tanca ludowego.

Zabawa przy muzyce to kolejna z form edukacji muzycznej, ktéra
daje wiele mozliwo$ci doswiadczania $wiata muzyKki przez dziecko. Spo-
soby realizacji tej formy moga przybiera¢ rézne postacie - dzieci moga
nie tylko rozwija¢ swoje doSwiadczanie instrumentéw perkusyjnych,
lecz takze improwizowaé na pianinie, dzwonkach, fletach, inscenizo-
wac $piewane przez siebie piosenki w sposéb dowolny lub nakreslony
przez nauczyciela. Waznym aspektem stajg sie rdwniez zabawy z ryt-
mem realizowane, na przyktad, przez marsz w réznych kierunkach lub
z wykorzystaniem figur korowodowych, powtarzanie rytméw lub ich
improwizowanie, realizowanie rytméw na instrumentach perkusyj-
nych. Bardzo waznym elementem s3g réwniez fabularyzowane zabawy
muzyczno-ruchowe, uktady ruchowe, tance i zabawy oparte na muzyce
ludowej. Zabawa przy muzyce speinia wazng role, jaka jest integracja
w grupie, posiada takze walory terapeutyczne. Daje dziecku mozliwo$¢
powrotu do natury, kiedy to muzyka, tworzenie jej i stuchanie, byto cze-
$cig codziennego zycia. Istotnym elementem zabaw przy muzyce jest
akompaniament, ktéry powinien by¢ wykonywany przez nauczyciela
na instrumencie akompaniujgcym typu pianino lub gitara. Zabawy przy
muzyce, ktore odbywajg sie przy akompaniamencie nagran, nie pozwalaja
na petne przezycie estetyczne dzieci, nie mozna wiec moéwi¢ o doswiad-
czaniu przez dzieci muzyki.

Podstawa programowa zaktada réwniez przekaz elementéw wiedzy
0 muzyce oraz umiejetno$¢ ich zastosowania przez dzieci w praktyce.
Dziecko wéwczas:
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- rozroznia podstawowe elementy muzyki (melodie, rytm, wyso-
kos$¢ dzwieku, akompaniament, tempo, dynamike),

- zna znaki notacji muzycznej (wyraza ruchowo czas trwania
wartos$ci rytmicznych, nut i pauz).

Wiedze muzyczng najlepiej wprowadzac¢ dzieciom w trakcie ekspe-
rymentowania z muzyka. W zaleznosci od jej rodzaju mozna wykorzystac
zaréwno tworzenie muzyki przez dzieci, jak i jej stuchanie badz zabawy
przy niej. Kazdy, nawet skomplikowany, element muzyki mozna dzieciom
wyttumaczy¢ praktycznie podczas stuchania czy wykonywania utworu
muzycznego. Warto wizualizowaé¢ z nimi muzyke poprzez fonogesty,
rekwizyty oraz grajace przedmioty; tataizowac réznorodne rodzaje ryt-
mow w réznych konfiguracjach, co pozwoli na nawigzanie z dzie¢mi dia-
logu muzycznego. Mozna wiec powiedzie¢, ze wiedza muzyczna moze by¢
podawana dziecku podczas jego doSwiadczenia muzyki w sposob przyja-
zny, niezakt6cajacy odbioru emocjonalnego, a przy tym najbardziej dla
niego ciekawy.

Ponadto w podstawie programowej mozemy odnalez¢ uwagi do reali-
zacji programu, w ktorych zaleca sie wiaczanie muzyki do codziennych
zaje¢ szkolnych, np. jako tta tematu przy organizacji aktywnosci rucho-
wej, w celu wyciszenia, dla pobudzenia wyobrazni, koordynacji dziatan
zespotowych.

Zakonczenie

Trudno nie zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem, Ze:

Niezalezenie od tego, czy cztowiek celowo poszukuje muzyki, czy jest na nia
skazany poprzez jej wszechobecno$¢ we wspotczesnym Swiecie, czy jest uzdol-
niony muzycznie lub uwaza siebie za pozbawionego jakiegokolwiek muzycznego
talentu, czy tez od tego, w jaki sposéb jej doswiadczanie jest zorganizowane
w moézgu, muzyka posiada niezwykle duza site oddziatywania na cztowieka. Nie
pozostaje ona dla niego bez znaczenia, a zycie bez niej wydaje sie by¢ utrudnione
w bardzo duzym stopniu®!.

W konteks$cie analizy podstawy programowej, przeprowadzonej
pod katem proponowanych przez jej autoré6w mozliwosci do§wiadczania
$Swiata muzyki przez dziecko w mtodszym wieku szkolnym, nasuwajg sie
nastepujgce wnioski:

- transmisja wiedzy muzycznej w zadnym stopniu nie moze

zastepowac rzeczywistego przezycia muzycznego,

21 E. Cieniek, Co nam w mdzgu gra? Neuropsychologiczny aspekt doswiadczania muzyki, [w:] Mtoda Psychologia,
t. 1, red. E. Drop, M. Mackiewicz, [Stare KoScieliska] 2012, s. 351.
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- mimo zalecanych réznych form kontaktéw dziecka ze Swia-
tem muzyki rzeczywisty sposéb ich realizacji zalezy przede
wszystkim od kompetencji muzycznych nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej, te za$ - jak wynika z badan - s raczej niskie,
nawet w ich samoocenie??,

- dziecko posiada nieograniczone mozliwosci doswiadczania
Swiata muzyki, przy czym mozliwe jest to poprzez prowadzenie
zaje¢ muzycznych nie tylko w szkole, lecz takze w pozaszkol-
nej przestrzeni edukacyjnej, np. w trakcie wyjs¢ do opery badz
teatru muzycznego.

Zmierzajac do realizacji idei pelnego doswiadczania swiata muzyki
przez dziecko na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, warto odwotac¢ sie
do jej trzech podstawowych cech, czyli: winna ona nawigzywac¢ do edu-
kacji rozumianej jako wspieranie rozwoju oraz pobudzanie sit kreatyw-
nych uczniéw, odwotywac sie w sposob konstruktywny do edukacyjnego
potencjatu réznych obszaréw kultury muzycznej, w tym potencjatu tzw.
muzyki artystycznej oraz uwzglednia¢ w wiekszym stopniu nowe mysle-
nie w dziedzinie metod nauczania.
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Experiencing the world of music by a child in the context
of the requirements of the core curriculum
of early childhood education

Abstract:

This article attempts to analyze the recommendations contained in the current core curri-
culum relating to the various forms of experiencing the world by children at early school
age. On this basis, the author of the study formulates proposals concerning the forms of
experiencing the world of music by a child that are not included in the school’s curricula,
but are necessary for the full and harmonious development of children.
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Edukacja teatralna. O jej potrzebie i formalnych
mozliwosciach edukacji wczesnoszkolnej
| Agnieszka Janik, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Tematem rozwazan podjetych w ramach niniejszego artykutu jest teatr w jego edukacyj-
nym wymiarze. Zaproponowana problematyka obejmuje zasiegiem edukacje teatralna
na etapie ksztatcenia wczesnoszkolnego. W pierwszej czesci artykutu poruszone zostaty
kwestie definiowania i umiejscowienia edukacji teatralnej w kontek$cie szerzej ujmowa-
nych koncepcji wychowania estetycznego i wychowania przez sztuke. W tej czesci zostaty
réwniez ukazane edukacyjne i wychowawcze walory oddziatywania edukacji teatralnej na
uczniéw klas mtodszych oraz egzemplifikacje form i rodzajow jej realizacji. Drugg czes¢
artykutu poswiecono krytycznej refleksji nad trzema ostatnimi podstawami programo-
wymi dla edukacji wczesnoszkolnej i w gtéwnej mierze zostaty w niej przedstawione wnio-
ski dotyczace formalnych mozliwosci realizowania edukacji teatralnej na etapie ksztatcenia
wczesnoszkolnego.

Stowa Kkluczowe:

dziecko, edukacja teatralna, edukacja wczesnoszkolna, podstawa programowa, teatr

Wprowadzenie

Sztuka, kultura i edukacja oraz rozwazania na temat powigzan miedzy
nimi stanowig tresci wychowania definiowanego jako estetyczne, kto-
rego koncepcja od lat jest sktadnikiem polskiej i Swiatowej mysli huma-
nistycznej'. Wspotczesnie sztuka, kultura i edukacja stajg przed wieloma
wyzwaniami, wokét ktérych koncentruje sie zar6wno ich praktyczna,
jak i teoretyczna rzeczywisto$¢, takze szkolna. Pierwszy etap ksztalce-
nia szkolnego wpisuje sie w okres wczesnego dziecinstwa ujmowanego
przez wielu wybitnych pedagogéw i psychologéw jako optymalny czas

1 Zob. I. Wojnar, Wychowanie estetyczne - wychowanie cztowieka, [w:] Edukacja estetyczna w perspektywie prze-
mian szkoly wspétczesnej, red. A. Biatkowski, Lublin 1997.
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uwrazliwiania dzieci na otaczajacy je $wiat i jego (ukryte) piekno. Zna-
czenie oddziatywania szkoty na rozwdj dziecka eksponuje m.in. Dorota
Klus-Stanska, piszac:

Doswiadczenia gromadzone przez dziecko podczas réznorodnych integracji
z otoczeniem moga przyczyniac sie do intensywnego rozwoju, moga mie¢ mierne
skutki rozwojowe lub spowalnia¢, wygaszac czy zaburzac rozwoj jednostki. Row-
niez oddziatywania szkoty, w zaleznosci od ich przebiegu i jakosci, wspieraja
potencjat dziecka lub - przeciwnie - blokuja go, ignoruja, a moze sie nawet zda-
rzy¢, ze wyniszczaja.

Warto zatem zastanowic sie, jakie znaczenie edukacyjne oraz wycho-
wawcze ma teatr w uwrazliwianiu dzieci na rzeczywistos¢, w ktorej zyja,
a takze w pobudzaniu ich do aktywnego interpretowania i kreowania tej
rzeczywistos$ci oraz jej przezywania®. Kwestiom tym zostaly poswiecone
trzy pierwsze czeSci artykutu. Rbwnoczes$nie najwazniejsza przestanka
do powstania artykutu byto krytyczne przyjrzenie sie podstawom pro-
gramowym dla edukacji wczesnoszkolnej, czyli obowigzkowym doku-
mentom regulujacym i wyznaczajgcym rytm zycia klasy. W drugiej czesci
artykutu zaprezentowane zostaty rozwazania na temat formalnych moz-
liwosci realizacji edukacji teatralnej na pierwszym etapie ksztatcenia
szkolnego.

Teatr i edukacja teatralna

Kierunki rozwoju teatru, ich rozumienie i interpretacja zar6wno w peda-
gogicznym ujeciu, jak i w nawigzaniu do nauk o teatrze, dla wiekszos$ci
autordéw nie sg jednoznaczne i bezdyskusyjne. Podjete przez Wojciecha
Dudzika préby ulokowania teatru w systematyce sztuk uwolnity wielo-
wymiarowos$¢ i rozmaito$¢ jego oblicza. Autor wyro6znit 16 form przeja-
wow teatru. Zaliczyt do nich:

1) forme prezentacji dramatu; 2) konkretyzacje dzieta literackiego; 3) odtwa-
rzanie przez aktoréw tresci utworéw scenicznych; 4) potgczenie réznych sztuk
w jednym dziele; 5) sztuke wielotworzywowa; 6) zorganizowany stosunek mie-
dzy literaturg, aktorem, plastyka; 7) rodzaj widowiska operujacego trzema ele-
mentami: stowem, narracjg, postacia (fikcyjna); 8) dzieto sztuki komunikowane
w przestrzeni i czasie; 9) prezentacje akcji, czyli narastania i rozwigzywania
konfliktéw; 10) akt twérczy - reprezentacje najwyzszego wysitku cztowieka; 11)
sceniczne urzeczywistnienie za pomoca specyficznego jezyka; 12) aktora widza
na zasadzie sprzezenia zwrotnego; 13) przestrzen otwartg dla odrodzonych

2 D.Klus-Stanska, Wprowadzenie do ksiqzki, [w:] (Anty)edukacja wczesnoszkolna, red. D. Klus-Stanska, Krakéw 2015, s. 15.

3 Sama aktywno$¢ moze by¢ rozpatrywana w kategoriach ,zdolnosci przystosowania sie cztowieka do zmian
zachodzacych w $§rodowisku, lecz takze jako mozliwo$¢ oddziatywania na nie w nowy, modyfikujacy (twérczy)
sposo6b”. Zob. |. Uszynska-Jamroc, Twércza aktywnosé dziecka. Teoria - rzeczywistos¢ - perspektywy rozwoju,
Biatystok 2003, s. 29-31.
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kontaktéw miedzyludzkich; 14) aktora plus widza plus kontekst spoteczny;
15) czes¢ spotecznej natury cztowieka; 16) system kontaktéw miedzyludzkich*.

Pedagogiczne ujecie teatru zostato silnie umiejscowione w tradycji
myS$li humanistycznej, przede wszystkim antropologicznej, estetycznej
i socjologicznej. Wiestaw Zardecki zauwaza, ze z tradycji mysli antropolo-
gicznej czerpia: element, maski”, czyli czynnik uwznio$lajacy i deformujacy
cztowieka wraz z koncepcja tragizmu ludzkiego losu oraz uspotecznieniem
i uogélnieniem zycia ludzkiego. Z kolei bezposrednios¢ kontaktu aktora
z widzem oraz postrzeganie odbiorcy jako integralnej czesci spektaklu
autor przypisuje tradycji my$li estetycznej. W ujeciu socjologicznym Zar-
decki dopatruje sie teatru jako dziedziny Zycia spotecznego, w ktdrejistotng
role odgrywaja: wzajemne oddziatywanie widzow i aktoréw, wspotodczu-
wanie przezy¢ drugiego cztowieka i problemy wiezi miedzyludzkich®.

Omawiajac teatr w kontekscie rzeczywistosci szkolnej, nalezy wska-
zac¢ na jego powigzanie ze sztuka i kulturg. W ten sposéb mozna mowié
o edukacji teatralnej, ktérej koncepcja wpisuje sie w ujecie wychowania
estetycznego: kategorie wychowania ,do sztuki” i wychowania ,przez
sztuke”®. Podczas gdy w wychowaniu ,przez sztuke” na ogoét podkresla
sie prébe integralnego podejscia do rozwijania osobowosci cztowieka, jej
wzbogacania i doskonalenia, to wychowanie ,do sztuki” w duzej mierze
polega na ksztattowaniu wrazliwosci estetycznej jednostki’. Zywo dys-
kutowang problematyke edukacji teatralnej mozna odnaleZ¢ w starszych
opracowaniach naukowych, siegajacych konca ubiegtego wieku. Zdaniem
Andrzeja Hausbrandta edukacja teatralna obejmuje pobudzenie i dyna-
mizacje takich zjawisk i procesow, jak: wrazliwos$¢ estetyczna jednostki,
jej sprawnos$¢ intelektualna, ciekawo$¢, rozumienie Swiata i siebie oraz
krytycyzm i tolerancja®. Zardecki, na podstawie badan przeprowadzo-
nych w latach 90., sformutowat trzy kierunki rozwoju edukacji teatralnej,
amianowicie: 1) bezposredni kontakt ze spektaklami teatralnymi, 2) ana-
lize i interpretacje utworéw dramatycznych, 3) pobudzanie uczniéw do
wlasnej ekspresji®. Za upowszechnieniem wartosci kultury w dziedzinie
teatru w latach 70. postulowata takze Romana Miller. Autorka do edukacji
teatralnej zaliczata: uczeszczanie uczniow w matych grupkach do teatru
na spektakle wybrane wedtug ich preferencji, przekaz wiedzy o teatrze
i dramacie, spotkania z ludZmi $wiata teatru wraz z dyskusjami na temat

4 W. Dudzik, Dialog z tradycjq, dialog z Grotowskim, dialog z widzem, [w:] Teatr - przestrzen dialogu, red.
J. Ostrowska, J. Tyszka, Szczecin 2002, s. 24-25.

5 W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy o teatrze dla pedagogéw, [w:] Pedagogika i kultura. Pomiedzy teoriq
a praktykgq, red. W. Bobrowicz, Lublin 2009, s. 118, 125.

6 Zob. . Wojnar, dz. cyt.

7 M. Olczak, Trening twérczosci - wspotczesna i efektywna forma wychowania przez sztuke, Krakdw 2009, s. 102.

8 A.Hausbrandt, Teatr w spoteczeristwie, Warszawa 1983, s. 80.

9

Zob. W. Zardecki, Uczestnictwo w kulturze teatralnej w swietle badan, ,0$wiata Dorostych” 1990, nr 4-5,
s.156-160.
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doswiadczanych przezy¢ oraz wyzwalanie tworczej aktywnosci wycho-
wankow poprzez tworzenie teatru'®. Tak rozumiang edukacje teatralng
mozna okresli¢ mianem wszechstronnej i petnej, uwzgledniajacej rézno-
rodne strefy zaangazowania i aktywnosci dzieci, a takze stwarzajacej im
sytuacje wielowymiarowego doswiadczania $wiata teatru.

We wspotczesnej literaturze dotyczacej rozumienia edukacji teatral-
nej interesujaca pozycje stanowi ksigzka autorstwa Haliny Guzy-Steinke
oraz Teresy Wilk. Autorki ujmuja edukacje teatralng w ramach wiekszej
catosci - edukacji kulturalnej, czyli ,istotnej cze$ci wychowania czto-
wieka przez sztuke, rozumianego jako zdobywanie wiedzy o kulturze,
ksztattowanie wrazliwosci, ¢wiczenie wyobrazni oraz uaktywnienie
tkwigcych w kazdym cztowieku sit twdrczych”!l. Podobne ujecie pre-
zentuje Teresa Samulczyk-Pawluk, opowiadajac sie za osadzeniem edu-
kacji teatralnej w wychowaniu kulturalnym®2. Anna Asyngier-Koziet za$
modelowi edukacji teatralnej przyglada sie przez pryzmat nowoczesnych
osiggnie¢ systemdéw uczenia sie - nauczania. Zdaniem autorki edukacja
teatralna powinna by¢ rozpatrywana jako préoba powigzania dotychcza-
sowych osiggniec teatru i jego tradycji edukacyjnych ze wspétczesnymi
mozliwo$ciami proces6w nauczania i wychowywania dzieci®s.

Edukacyjne oddziatywanie teatru

Cele i zatozZenia edukacji teatralnej, realizowane zaré6wno w stosunku do
biernego, jak i czynnego uczestnika projektéw teatralnych, stanowia nie-
zwykle istotne pole badan i praktycznych oddzialywan pedagogdéw zaj-
mujacych sie teatrem w jego edukacyjnym wymiarze. Zardecki zauwaza,
ze teatr wychowuje przez sposob swojego istnienia'®. Staje sie to moz-
liwe dzieki wtasciwym teatrowi Srodkom wyrazu, a mianowicie litera-
turze i sztuce. Ponadto autor podkresla, ze za narzedzia wspoéttworzace
przestrzen wychowawcza w teatrze stuza: ciato cztowieka, niecodzien-
no$¢ miejsca spotkan oraz intensywno$¢ i gtebokos$¢ interakcji pomiedzy
uczestnikami dzieta teatralnego. Zardecki podsumowuje, ze sztuka sce-
niczna uczy:

[...] dostrzegac to, czego bez jej posrednictwa czesto nie jesteSmy w stanie
dostrzecipoznaé, uczy nas lepiej rozumiec i odbiera¢ znaczenie dziatan ludzkich,

10 Zob. R. Miller, Z rozwazan nad edukacjq teatralng, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1968, nr 3 (49), s. 127-146.

11 H. Guzy-Steinke, T. Wilk, Uczeri i teatr. Realia a poszukiwania mozliwosci realizacji edukacji teatralnej w szkole,
Torun 20009, s. 42.

12 Zob. T. Samulczyk-Pawluk, Edukacja teatralna w szkole podstawowej, Krakéw 2005.

13 A. Asyngier-Koziet, Wspétczesne poglqdy na temat zintegrowanej edukacji teatralnej, ,Kwartalnik Pedago-
giczny” 2002, nr 3-4, s. 163.

14 W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy..., s. 118, 125.
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precyzyjnie wychwytywaé wewnetrzne intencje tych zachowan [...]; sztuka sce-
niczna wymaga szczegélnej koncentracji uwagi, czynnosci $ledzenia przebiegu
akcji, umiejetnosci odczytywania zamystu znakéw réznego typu i o réznym stop-
niu umownosci’®.

Na wielowymiarowos$¢ komunikacji w czasie trwania i przygotowy-
wania projektu teatralnego zawraca uwage takze Mariola Szczepanska.
Zdaniem autorki, doswiadczajac teatru, uczen ma do czynienia z komuni-
katami przekazywanymi r6znymi kanatamii w réznej postaci: obrazowej,
semantycznej, symbolicznej, behawioralnej, empatycznej, estetycznej.
Zabawa w teatr taczy te elementy w cato$¢ i tym samym sprzyja spraw-
niejszemu rozumieniu kodéw jezykowych przez dzieci'®. Niematq role
w tych procesach odgrywa aktor dziatajacy na scenie: zachecajacy,
mowiacy, grozacy. Ponadto, jak zauwazajg Irene Flemming i Jiirgen Fritz,
cze$¢ komunikacji werbalnej w teatrze mozna zastgpi¢ zabawg w panto-
mime, co stwarza mozliwo$ci nawigzania kontaktéw pomiedzy dzie¢mi
z r6znych krajow i tet kulturowych?’.

W opinii Szczepanskiej dziatania natury teatralnej moga takze
sprzyjac¢ ksztattowaniu wrazliwos$ci estetycznej dziecka, ktéra u ucznia
w wieku wczesnoszkolnym szczegdlnie wyraza sie w sferze sensorycznej
i zmystowej. Dziecko wartosciuje takie zjawiska, jak: dzwiek, ksztatt, fak-
tura, ruch, a takze struktury artystyczne, np. zatozenia artystyczne badz
kompozycje. Wielo$¢ i ré6znorodnos¢ dziatan o charakterze teatralnym,
czyli czeste wizyty w teatrze i ich omawianie, wykonywanie wtasnych
scenografii i lalek czy wystawnie sztuk moze okaza¢ sie niezwykle warto-
Sciowe w umacnianiu, ksztattowaniu i doskonaleniu wtasciwych wzoréw
estetycznych oraz zamitowan artystycznych dzieci. Ponadto odgrywanie
rél, werbalizacja wtasnych przezy¢, interioryzacja nowego stownictwa,
adaptacja tekstow literackich, tworzenie dalszych loséw bohateréw badz
swobodne poruszanie sie w $wiecie fikcji sprzyjajg utrwalaniu prze-
zy¢ artystycznych, ekspresji komunikacyjnej i ksztattowaniu zachowan
empatycznych.

Teresa Wilk zwraca uwage na szereg umiejetnosci, wiedze i kompe-
tencje, ktore uczniowie zdobywaja i rozwijaja poprzez edukacje teatralna.
Naleza do nich: przyjmowanie krytycznego stanowiska wobec rozgrywa-
jacej sie akcji i istoty dramatu, umiejetno$¢ akceptowania (nie zawsze
realnej) rzeczywistosci scenicznej, samodzielno$¢ rozwigzywania kwe-
stii problemowych, kojarzenia i przyswajania wiadomosci, sprawnos¢
intelektualna, umiejetne postugiwanie sie symbolami, w tym $wiattem
i muzyka, oraz poszukiwanie odpowiedzi w sytuacji analizy znanych

15 Tamze, s. 115-116.
16 M. Szczepanska, Edukacja kulturalna dziecka w wieku wczesnoszkolnym, Krakéw 2000, s. 139.

17 1. Flemming, J. Fritz, Teatr w szkole. Propozycje zabaw dla dzieci w wieku od 6 do 13 lat, przet. M. Jatowiec, Kielce
2002, S. 5-11, 18.
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zjawisk z nowej perspektywy!®. Wincenty Okon podkresla znaczenie
odgrywania rol scenicznych w teatrze szkolnym, ktéry umozliwia mto-
dziezy ,przezycie cudzych doznan i uczu¢, spojrzenie na $wiat ze sta-
nowiska innych osdb, a przez to wzbogacenie wlasnej osobowosci
i przezwyciezenie wtasnych niedostatkéw charakteru”'®. Takze w opinii
Elke Fiirl zabawa w teatr rozwija psychiczno-emocjonalng sfere funkcjo-
nowania ucznia - nie tylko wzmacnia umiejetnos$ci natury poznawczej
i fizycznej, lecz takze zaspokaja potrzeby psychiczne: uznania, szacunku,
przynalezno$ci do grupy, komunikacji, ciekawo$ci, checi gromadzenia
wlasnego doswiadczenia?’. Szczepanska zauwaza, ze teatr uczy zaspo-
kajania okreslonych potrzeb psychicznych poprzez dostarczanie wzo-
row postepowania i Srodkéw niezbednych do uswiadamiania sobie tych
wzorow?l,

Zardecki wskazuje na catoksztalt oddziatywania teatru na osobo-
wos$¢ ucznia. Rozwdéj duchowy cztowieka, pobudzanie kreatywnosci,
ksztalcenie osobistej kultury jednostki, narodzenie sie osoby niepowta-
rzalnej i jednostkowej to przyktady wartosci, zjawisk i procesé6w budo-
wanych i doskonalonych w trakcie edukacji teatralnej. Zdaniem autora
jednostka poddana oddziatywaniu teatru i na teatr oddziatujaca cecho-
wac sie bedzie rozwinieta intuicjg, wyobraZnig i wrazliwo$cia, umiejetno-
$cig wykorzystywania swoich sit twérczych, empatia, a takze otwartoscia
w stawianiu pytan wzgledem $wiata i siebie?’. Rowniez Jadwiga Cybul-
ska, Irena Dudzinska, Stanistawa Lipina i Ewa Lipska zwracajg uwage
na efekty dziatan teatralnych waznych dla rozwoju osobowosci dzieci.
W ich opinii szczeg6lnie warto$ciowe zdaja sie zabawy inscenizowane
wigzace sie z wyzwalaniem wielostronnej aktywno$ci dzieci, rozwojem
jezyka oraz ksztattowaniem pozadanych postaw spoteczno-moralnych.
Wielokrotne uczestniczenie w okreslonych sytuacjach wzorowanych
na zyciowych sprzyja rozwojowi umiejetnosci wyciggania wnioskdw na
podstawie zebranych do$wiadczen, a takze rozumieniu poje¢ moralnych
i spotecznych?.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, Ze w atmosferze stwarzanej przez
teatr dzieci otwieraja sie na przezycia innych, ukazuja i uwalniajg swoje
emocje: zdumienie, rados¢, ekscytacje, zdziwienie i towarzyszace im
napiecie. Z jednej strony uczestniczg w grupowym przezyciu, z drugiej

18 T. Wilk, Spoteczna rola kultury - sztuki teatralnej - w budowaniu tozsamosci narodowej i kulturowej, [w:] Eduka-
cja wobec wyzwar i zadarn wspétczesnosci i przysztosci. Strategie rozwoju, red. ]. Sempruch, Rzeszéw 2006, s. 172.

19 Teatr szkolny, [w:] W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, s. 417.

20 E.Furl, Teatr w przedszkolu i swietlicy. Od pierwszego pomystu do przedstawienia, przet. A. Skwara, Kielce 2004, s. 14-22.

21 M. Szczepanska, Edukacja kulturalna..., s. 138-140.

22 W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy..., s. 113-114.

23 J. Cybulska [i in.], Inscenizowanie zabaw na podstawie literatury dzieciecej, Warszawa 1991, s. 145-179.
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natomiast gromadzg indywidualne doswiadczenia i przezycia?*. Teatr
w wielowymiarowej postaci moze zatem stanowi¢ odpowiedZ (krytyczna
i pobudzajaca do dziatania) na potrzebe doswiadczania przez dzieci
triady wartosci: dobra, prawdy i piekna w drugim cztowieku i w ztoZono-
Sci otaczajgcego je Swiata.

Egzemplifikacje edukacji teatralnej w szkole

Zardecki wyréznia dwa sposoby rozumienia i wykorzystywania teatru
w procesie ksztatcenia: jako samodzielnej metody nauczania i rozwi-
jania aktywnosci tworczej oraz jako metody przydatnej w nauczaniu
przedmiotéw szkolnych. Nie ulega watpliwosci, ze w obydwu przypad-
kach proces nauczania staje sie bardziej atrakcyjny, a twérczo$¢ i kre-
atywnos$¢ dzieci zostajg pobudzone?. Warto zatem zastanowic¢ sie nad
formami i rodzajami aktywno$ci teatralnej realizowanymi na etapie edu-
kacji wczesnoszkolne;j.

Firl dokonata szerokiego i szczeg6towego przegladu form teatral-
nych wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi w mtodszym wieku szkol-
nym. Autorka nadata swojej pracy wymiar praktyczny, a jej propozycje
powstaty z my$la o nauczycielach poszukujacych nie tyle gotowych roz-
wigzan, co inspiracji. Fiirl wyréznita takie formy teatru, jak: widowisko,
gre z podziatem narole, gre w kregu, improwizacje, teatr z odgrywaniem
rél, niema gre, zywe obrazy, chinskie cienie, czarny teatr, sztuke z kukiet-
kami i postaciami, teatr mechaniczny, teatr nakrecany oraz teatr obra-
z6éw. Autorka celowo pomineta ,duze formy” teatralne - balet, opere
i pantomime, gdyz jej zdaniem ich realizacja na pierwszym etapie edu-
kacji spotyka sie z duzymi trudno$ciami?®. Podobne stanowisko przyjeta
Samulczyk-Pawluk, ktéra do najczesciej stosowanych form i sposobow
teatralizacji zaje¢ edukacyjnych w najmtodszych klasach szkoty zali-
czyta ,mate formy” teatralne: zabawe w teatr, gry dramatyczne, ele-
menty dramy, sgdy inscenizowane, teatr przedmiotéw?’. Odmienna
klasyfikacje form teatralnych w nauczaniu wczesnoszkolnym zapre-
zentowali Flemming i Fritz. Autorzy zaproponowali etapy przejscia od
zabawy z podzialem na role do zabawy w teatr. W ten sposéb podkre-
slili znaczenie zaréwno spektakli, jak i wprawek teatralnych we wszech-
stronnym rozwoju dziecka. Flemming i Fritz zalecili, aby przygode
Z teatrem rozpocza¢ od zaangazowania wszystkich dzieci we wspolne

24 1. Flemming, J. Fritz, dz. cyt, s.13-14.

25 W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy..., s. 114.
26 E.Furl, dz. cyt., s. 53-65.

27 T. Samulczyk-Pawluk, dz, cyt, s. 192-199.
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zabawy poczatkowo bez udziatu publicznosci. Takie dziatanie ma na
celu wprowadzanie uczniéw w $wiat teatru i jego tajniki. W kolejnych
etapach dzieci zespotowo i indywidualnie odgrywaja scenki. W czasie
wystepdw publicznoscig jest zesp6t klasowy. Czynnosci te przygotowuja
do koncowej fazy, czyli wspdlnej prezentacji spektaklu przed szerokim
audytorium?®,

Najbardziej rozpowszechniong forme realizacji edukacji teatralnej
stanowig inscenizacje szkolne. Problematyke te, wlgczywszy rezyserie
i scenografie, poruszajg autorzy licznych publikacji, czesto o charakterze
poradnikowym, skierowanych do nauczycieli i oséb zainteresowanych
tworzeniem dzieciecego teatru®. Inscenizacja moze by¢ rozumiana jako:

[...] forma pracy nauczyciela z uczniami, ktéra pobudza wielostronng aktywno$s¢
dziecka: emocjonalng, praktyczng, intelektualng. Wptywa wszechstronnie ksztat-
caco, jest zrédtem réznorodnych przezy¢ emocjonalnych zwigzanych nie tylko
z odbiorem jej tresci, ale gléwnie z procesem jej przygotowania i wystawienia®.

Uczestniczenie w inscenizacji umozliwia uczniom poznanie nowych
$Srodkéw wyrazu, rozwija ich inwencje twdrcza, spostrzegawczos¢,
wyobraznie oraz wspomaga budowanie umiejetno$ci podejmowania
decyzji. Jak trafnie odnotowuje Fiirl, w zasadzie kazdy uczen ma stycz-
nos$¢ z inscenizacjami. Takie ,wielkie Swieta”, jak: Boze Narodzenie,
Dzien Matki, Dzient Babci, apele z okazji waznych uroczystosci i $wigt
narodowych stanowia najczestszy powdd realizowania projektu teatral-
nego?!. Aby inscenizacja mogta mie¢ miejsce, nalezy odpowiednio jg
zaplanowac. Elwira Drzat i Iwona Skibinska-Czechowicz wyrézniajg
pie¢ etapow dziatan: zapoznanie z tekstem, w oparciu o ktory insceni-
zacja ma powsta¢, ustalenie techniki i rodzaju wykonania inscenizacji,
np. gra aktorow, teatrzyk wycinanek, gra lalki, zaprojektowanie i przy-
gotowanie kostiumow, dekoracji i rekwizytéw, opracowanie potrzebnej
muzyki oraz samo wystawienie inscenizacji3%. Przy kazdej z podejmowa-
nych czynno$ci nalezy pamietac o pobudzeniu uczniéw i wyzwoleniu ich
twdrczosci.

Inscenizacje szkolne czesto utozsamiane sg z teatrem szkolnym.
Samulczyk-Pawluk zauwaza, Ze dwa najbardziej popularne kierunki rozu-

28 I. Flemming, J. Fritz, dz. cyt,, s. 5-11, 18.

29 Por. A. Maj [iin.], Inscenizacje, zabawy ruchowe dla klas I-1II, Warszawa 2000; ]. Cybulska [i in.], dz. cyt.; E. Drzat,
L. Skibinska-Czechowicz, Inscenizacje w nauczaniu zintegrowanym, Gdansk 2000; W. Chotomska, Legendy pol-
skie na scene, L.6dz 2011; K. Strézanski, Teatr méj widze ubogi. Vademecum rezysera teatru szkolnego, Wro-
ctaw 2002; H. Warchatowska, Inscenizacje. 40 scenariuszy przedstawien przedszkolnych i szkolnych na caty rok,
Zakrzewo 2010; P.C. Tarkowski, Inscenizacje na caty rok, Kielce 2006; Inscenizacje na Boze Narodzenie i Wielka-
noc. Praca zbiorowa, red. A. Batoniak, Poznan 2001; R. Przymus, Inscenizacje petne radosci: dla klas 1-3, L.6dz
1995; P. Adamczyk, Gra w teatr. Jak prowadzi¢ dzieciece i mtodziezowe zespoly teatralne, Krakéw 2005; 1. Lasota,
TESPIS-ek w szkole, czyli jak i po co bawié sie z dziecmi w teatr, Krakéw 2007.

30 E.Drzat, I. Skibinska-Czechowicz, dz. cyt,, s. 3.

31 E.Furl, dz. cyt, s. 33.

32 E.Drzat, L. Skibinska-Czechowicz, dz. cyt,, s. 3.
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mienia edukacji teatralnej w szkole to: uczestniczenie w teatrze szkolnym
oraz zdobywanie wiedzy o teatrze®:. Okon teatr szkolny rozumie jako:

[...] jedna z form pozalekcyjnych lub pozaszkolnych zaje¢ dzieci i mtodziezy,
polegajaca na wystawianiu sztuk teatralnych z udziatem uczniéw w charak-
terze aktoréw, scenarzystow, rezyserow, charakteryzatoréw i organizatoréw
widowni, niekiedy nawet w roli autoréw wypowiedzi scenicznych badz wiek-
szych utworow3*.

Nalezy jednak pamieta¢, ze teatr szkolny i dziatania mu towarzy-
szgce stanowig zaledwie jeden z elementow wielowymiarowej edukacji
teatralnej. Jak pisze Fiirl, sztuka tworzona jest przy pomocy narratora,
tanca, ruchow, dZzwiekéw, muzyki i publicznosci, i bez tych elementow
nie moze istnie¢. Wazne jest zatem, aby publiczno$¢ miata mozliwo$¢
wlgczenia sie do gry®®, zaréwno w teatrze tworzonym przez uczniéw, jak
i dla uczniow. Interesujaca egzemplifikacja realizowania edukacji teatral-
nej w ksztatceniu wczesnoszkolnym prezentuje Jadwiga Cybulska wraz
ze wspoétautorkami. W ich ujeciu edukacja ta przyjmuje forme zabawy
inscenizowanej, w ktérej dziecko odtwarza i nasladuje wzory zaczerp-
niete z literatury. Zadaniem autorek bogactwo i réznorodno$¢ literatury
stanowia podtoze i baze w postaci pieknego oraz niewyczerpalnego zré-
dta dla aktywnosci i przezy¢ ucznia3c.

Edukacja teatralna w szkole

Ujmowanie edukacji teatralnej na pierwszym etapie ksztatcenia w sposob
catosciowy i wielowymiarowy prowadzi do postawienia pytan o jej for-
malne mozliwosci. Dla potrzeb niniejszego artykutu formalna edukacja
teatralna rozumiana jest jako rodzaj edukacji realizowany na etapie edu-
kacji wczesnoszkolnej w szkole podstawowej, regulowany aktami praw-
nymi - ustawa o systemie o$wiaty oraz wtasciwymi jej rozporzadzeniami
wydanymi przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN). Do konca
roku szkolnego 2016/2017, ktdry to okres obejmuje niniejsze opracowa-
nie, kwestie organizowania procesu nauczania dzieci w instytucji szkoty
definiowata ustawa z dnia 29 grudnia 2015 roku o zmianie ustawy o sys-
temie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw®’. Dokumentem bezposred-
nio skierowanym do nauczyciela, stanowiacym Zr6dto szczegétowych

33 T Samulczyk-Pawluk, dz. cyt., s. 19-22, 28.

34 Teatr szkolny, [w:] W. Okon, dz. cyt,, s. 417.

35 E. Firl, dz. cyt, s. 65,73.

36 J.Cybulska [iin.], dz. cyt,, s.18-19.

37 Ustawa z dn. 29 grudnia 2015 . 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw, Dz. U.
72016 1. poz. 35.
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wskazan dla jego pracy dydaktycznej, jest podstawa programowa ksztat-
cenia ogoblnego dla szkét podstawowych, funkcjonujaca jako zatacznik do
rozporzadzenia w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegodlnych typach szkote.

W zwiazku ze zmiang wiadzy w Polsce w 2015 roku oraz trwajacym
na przestrzeni ostatnich kilku lat upolitycznionym sporem o wiek dzieci
rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowej, prowadzonym przeze
wszystkim na linii ministerstwo - rodzice, akty prawne regulujace kwe-
stie podstawy programowej, a wraz z nimi tresci podstaw programo-
wych, ulegaty wielokrotnym nowelizacjom?®°.

Podstawa programowa obowigzujaca od 2012 roku dla klas I-III
szkoét podstawowych wskazuje na wiedze, kompetencje i umiejetnosci,
ktore uczniowie powinni posiada¢ po ukonczeniu klas Ii Il szkoty pod-
stawowej. Nalezy zauwazy¢, ze edukacja teatralna nie zostata wyréz-
niona jako obowigzkowa do realizacji w czasie zaje¢. W dokumencie
mozna jednak odnalez¢ jej elementy podporzagdkowane nauczaniu
innych przedmiotéw. I tak w nawigzaniu do osiggnie¢ dziecka koncza-
cego I klase wzmianki na temat edukacji teatralnej zawierajg tresci
nauczania zgrupowane przede wszystkim woké6t edukacji polonistycz-
nej i plastycznej. Edukacja polonistyczna swoim zakresem obejmuje
m.in. ksztattowanie umiejetnos$ci wypowiadania sie w matych formach
teatralnych*’, w ramach ktérych uczen:

38 Warto zauwazy¢, ze tre$ci zawarte w podstawach programowych nie uniknety ostrej krytyki ze strony $rodo-
wiska specjalistéw akademickich zajmujacych sig ksztatceniem wczesnoszkolnym, zob. D. Klus-Starska, Dezin-
tegracja tozsamosci i wiedzy jako proces i efekt edukacji wczesnoszkolnej, [w:] (Anty)edukacja wczesnoszkolna,
red. D. Klus-Stanska, Krakow 2015.

39 0d 1 wrzesnia 2017 r. nauczycieli pierwszego etapu ksztatcenia miato obowigzywac¢ rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dn. 17 czerwca 2016 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkot, ktore jednak
nie zostato wprowadzone w zwigzku z reforma systemu o$wiaty z 2017 r. Dlatego prace nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej do konca roku szkolnego 2016/2017 regulowaly dwa wcze$niejsze rozporzadzenia:
z dn. 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogél-
nego w poszczeg6lnych typach szkét (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 27 sierpnia 2012 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych
typach szkét, Dz. U. z 2012 r. poz. 977) oraz z dn. 30 maja 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét (Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkat,
Dz.U.z2014 1. poz. 803). Wraz z przeformutowaniem sceny politycznej i dojsciem do wtadzy rzadu Beaty Szydto
przeprowadzono reforme systemu o$wiaty i wprowadzono nowy ustréj szkolny obowiazujacy od wrzesnia
2017. Zmiany reguluja ustawy: z dn. 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe oraz ustawa z dn. 14 grudnia 2016 r. -
Przepisy wprowadzajace ustawe - Prawo o$wiatowe (Ustawa z dn. 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe,
Dz. U. z 2017 1. poz. 59. oraz Ustawa z dn. 14 grudnia 2016 r. - Przepisy wprowadzajace ustawe - Prawo o$wia-
towe, Dz. U.z 2017 1. poz. 60., a takze: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 14 lutego 2017 . w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego
dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoty specjalnej
przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoty policealnej, Dz. U. z 2017 1. poz. 356). Przed-
stawiona refleksja obejmuje trzy wymienione, nastepujace po sobie postawy programowe dla etapu edukacji
wczesnoszkolnej z lat: 2012, 2014 i 2016.

40 Zalacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 27 sierpnia 2012 r.: Podstawa progra-
mowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych dla pierwszego etapu edukacyjnego: klas I-1II edukacji
weczesnoszkolne;j.
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a) uczestniczy w zabawie teatralnej, ilustruje mimika, gestem, ruchem zachowa-
nia bohatera literackiego lub wymyslonego,

b) rozumie umowne znaczenie rekwizytu i umie postuzy¢ sie nim w odgrywanej
scence,

c) odtwarza z pamieci teksty dla dzieci, np. wiersze, piosenki, fragmenty prozy*'.

Edukacja plastyczna z kolei zostata oparta na elementach wychowa-
nia przez sztuke; sa to: ,poznawanie architektury, malarstwa i rzezby,
wyrazanie wtasnych mysli i uczué w ré6znorodnych formach plastycznych
oraz przygotowanie do korzystania z medialnych srodkow przekazu”+2
Sposrod czterech szczegb6towych wyznacznikéw zdolnosci plastycznych
ucznia dwa punkty zostaty poswiecone elementom edukacji teatralnej
i regionalnej. Uczen:

2) ilustruje sceny i sytuacje (realne i fantastyczne) inspirowane wyobraznia,

basnia, opowiadaniem, muzyka [...]; 3) wykonuje proste rekwizyty (np. lalke,

pacynke) i wykorzystuje je w matych formach teatralnych, tworzy przedmioty
charakterystyczne dla sztuki ludowej regionu, w ktérym mieszka oraz ilustruje

sceny i sytuacje (realne i fantastyczne) inspirowane wyobraznia, basnig, opowia-
daniem, muzyka*:.

W omawianej podstawie programowej wzmianki dotyczace elemen-
tow edukacji teatralnej znajduja sie w tresciach edukacji polonistycznej,
plastycznej oraz jezykowej (jezyka obcego nowozytnego oraz jezyka regio-
nalnego - kaszubskiego). W zakresie edukacji polonistycznej uczen ma
za zadanie analizowac i interpretowac teksty kultury i tym samym powi-
nien przejawia¢ wrazliwosc¢ estetyczng oraz rozwijac potrzebe kontaktu
z literaturg**. Zapisy regulujace nauczanie jezyka obcego nowozytnego
nawigzuja do edukacji teatralnej jako formy sprzyjajacej jego przyswaja-
niu i nauce: uczen ,zadaje pytania i udziela odpowiedzi w ramach wyuczo-
nych zwrotdw, recytuje wiersze, rymowanki i $piewa piosenki, nazywa
obiekty z otoczenia i opisuje je, bierze udziat w miniprzedstawieniach
teatralnych”*®. Edukacja plastyczna w catosci zostata oparta na wycho-
waniu przez sztuke (wybiérczym zreszta). Uczen konczacy trzecia klase
powinien posiada¢ okre$lone umiejetnos$ci w zakresie percepcji, ekspresji
i recepcji sztuki. Posr6d wymienionych osiggnie¢ trudno jednak doszukaé
sie elementéw edukacji teatralnej poza szeroko rozumiang dziatalnoscia
tworcza*®. Nalezy takze zaznaczy¢, ze edukacja teatralna jest realizowana
»przy okazji” — w trakcie zaje¢ muzycznych oraz w zakresie innych eduka-
cji, np. w czasie zapoznawania dzieci z dzietami literackimi.

41 Tamze.
42 Tamze.
43 Tamze.
44 Tamze.
45 Tamze.
46 Tamze.
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Podstawe programowa obowiazujaca od 2014 roku od poprzedniczki
odréznia sposob, w jaki zostaly zapisane w niej pozgdane osiggniecia
uczniow. Jej autorzy wskazali na osiggniecia uczniéw konczacych trzecia
klase szkoty podstawowej, pomijajac zapisy dotyczace pierwszych Kklas.
W nawiazaniu do tresci i wymagan zwigzanych z edukacjg teatralng nie-
wiele sie zmienito. Mozna jej poszukiwa¢ w obszarach edukacji polo-
nistycznej, edukacji plastycznej oraz nauczania jezyka nowozytnego®’.
Zmiany, ktére wprowadzono do podstawy programowej z 2016 roku,
w zadnym stopniu nie objety edukacji teatralnej*.

W omawianych podstawach programowych znajduja sie takze zapisy
naktadajgce na nauczycieli obowigzek tworzenia warunkéw sprzyjaja-
cych nauce i rozwojowi dzieci*’. Zawarto je w punkcie 17, czyli w ,zaleca-
nych warunkach i sposobach realizacji podstawy programowe;j”:

Kazde dziecko jest uzdolnione. Nauczyciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je roz-
wija¢. W trosce o to, aby dzieci odczuwaty satysfakcje z dziatalnosci tworczej,
trzeba stwarza¢ im warunki do prezentowania swych osiggniec¢, np. muzycznych,
wokalnych, recytatorskich, tanecznych, sportowych, konstrukcyjnych>

i w domysle teatralnych.

Nalezy rowniez nadmieni¢, ze kazda z przywotlywanych podstaw
zawiera okreslone zadania stawiane szkole przez MEN. Wsréd nich poja-
wia sie adnotacja o tworzeniu warunkéw do aktywno$ci teatralnej dzieci.
Jednym z zadan szkoty jest:

[...] poszanowanie godnos$ci dziecka; zapewnienie dziecku przyjaznych, bez-
piecznych i zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dziatania indywidualnego
i zespotowego, rozwijania samodzielnosci oraz odpowiedzialnosci za siebie
i najblizsze otoczenie; zapewnienie dziecku warunkéw do rozwijania ekspre-
sji plastycznej, muzycznej, teatralnej i ruchowej, aktywnos$ci badawczej, a takze
dziatalno$ci twdrczej.

47 Zatacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r.: Podstawa programowa
ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych dla pierwszego etapu edukacyjnego: klas I-1II edukacji
weczesnoszkolne;j.

48 Zatacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 czerwca 2016 r.: Podstawa progra-
mowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych dla pierwszego etapu edukacyjnego: klas I-1II edukacji
weczesnoszkolne;j.

49 Warto takze wspomnie¢ o mozliwo$ciach organizacji wtasnej pracy w szkole przez uczniéw. Zgodnie z ustawg
z dn. 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty dzialajacy w szkole samorzad uczniowski ma prawo do ,organi-
zowania dziatalno$ci kulturalnej, o$wiatowej, sportowej oraz rozrywkowej zgodnie z wtasnymi potrzebami
i mozliwos$ciami organizacyjnymi, w porozumieniu z Dyrektorem szkoty”. Tym samym uczniowie moga podja¢
wiasna inicjatywe w zakresie zorganizowania aktywno$ci teatralnych, zob. Ustawa z dn. 7 wrzes$nia 1991 r.
o systemie o$wiaty, Dz. U. 1991 . Nr 95, poz. 425.

50 Zatacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 27 sierpnia 2012 r.; Zatacznik 2 do Rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r; Zatacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dn. 17 czerwca 2016 1.

51 Zatacznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r.; Zatacznik 2 do Rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 czerwca 2016 r. Z kolei podstawa programowa stanowigca zatacznik do
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 27 sierpnia 2012 r. nie uwzglednia bezposrednio aktywnosci
teatralnej dzieci w przytoczonym zapisie, zob. Zatgcznik 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dn. 27 sierpnia 2012 .
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Whnioski i zakonhczenie

Petng edukacje teatralng mozna rozumie¢ jako wychowanie do teatru
i przez teatr. Pojecia te komplementarnie ujmuja zdobywanie przez
uczniéw wiedzy o teatrze, ksztattowanie ich kompetencji kulturowych
oraz rozwijanie wrazliwosci estetycznej. Staje sie to mozliwe poprzez
uczestniczenie dzieci w zyciu teatru - ogladanie spektakli oraz roz-
mowy i dyskusje z postaciami zaangazowanymi w ich tworzenie, a takze
poprzez szereg dziatan i doswiadczen sktadajacych sie na osobiste
przezywanie teatru przez uczniéw. Tak ujmowana edukacja teatralna
sprzyja ich cato§ciowemu rozwojowi oraz buduje i doskonali ich kompe-
tencje niezbedne do uczestniczenia w zyciu artystycznym, kulturalnym
i spotecznym.

W $Swietle powyZszego przyjrzenia sie trzem kolejnym podsta-
wom programowym okazuje sie, ze petna i wielowymiarowa edukacja
teatralna na pierwszym etapie ksztatcenia w szkole podstawowej nie ist-
nieje. Pomimo kolejnych nowelizacji ustaw i rozporzadzen oraz popra-
wek MEN zmieniajacych postawy programowe dla etapu ksztatcenia
wczesnoszkolnego edukacja teatralna wcigz pozostaje niezauwazona
i niemal niezmieniona. Autorzy podstaw programowych z lat 2012, 2014
i 2016 nie wyrdznili edukacji teatralnej jako osobnej edukacji. Oznacza
to, ze nie funkcjonuje ona jako samodzielna edukacja realizowana w cza-
sie obowigzkowych zajec¢ szkolnych, a jest podporzadkowana nauczaniu
innych przedmiotéw. W konsekwencji oméwione podstawy programowe
stwarzaja formalne mozliwosci jedynie do fragmentarycznej i wybiorczej
realizacji elementéw edukacji teatralnej, a szkota w ramach bezptatnego
ksztatcenia nie gwarantuje uczniom dostepu do peinej edukacji teatral-
nej. W praktyce oznacza to, Ze jezeli nauczyciel nie wyjdzie z zamiarem
organizacji — w ramach zaje¢ szkolnych badZ pozaszkolnych - elementéw
edukacji teatralnej, takowa prawdopodobnie sie nie odbedzie. Rowniez
jakos¢, zakres i czestotliwo$¢ jej prowadzenia zalezg przede wszystkim
od kompetencji, zaangazowania i pasji nauczyciela®

Warto raz jeszcze przypomnie¢, ze w systemie szkolnym edukacja
teatralna najczesciej odbywa sie w ramach teatru szkolnego i insceni-
zacji przygotowywanych z my$la o waznych szkolnych uroczystosSciach.
Krytyczna refleksja na temat stanu i jakos$ci tego typu projektéw teatral-
nych podzielita sie Katarzyna Krason. Autorka zauwazyta, Ze nauczy-
ciele pracujacy w szkole nie posiadajg odpowiedniego merytorycznego

52 Wyjatek stanowia coraz czesSciej wiaczane do systemu pracy szkoly warsztaty i zajecia dodatkowe, réwniez
teatralne, na ogét funkcjonujgce jako element ksztatcenia pozaformalnego. Najczesciej zajecia te sg odptatne,
co stanowi bariere ekonomiczng dla wielu dzieci pochodzacych z biednych rodzin i wykluczonych $rodowisk
spotecznych, zob. W. Okon, dz. cyt., s. 205.
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i artystycznego przygotowania do realizowania dziatan artystycznych
oraz nie potrafiag wtasciwie wykorzystywa¢ sztuki jako komponentu
pracy edukacyjno-wychowawczej:

Dotyka to gtéwnie - niestety — nauczycieli klas I-1I1, ktérym czesto decydenci pla-
coéwki szkolnej zalecaja okreslone formy aktywnosci pozalekcyjnej, do ktérych
sa niestety nieprzygotowani. Najczestsza przestrzenia penetrowanych dylema-
tow jest niestety plastyka i teatr [...]. Okazuje sie, Ze - pozornie - formy dziatania
plastycznego czy teatralnego sa dostepne kazdemu, bez specjalnego profesjonal-
nego przygotowania (wyksztatcenia lub praktyki artystycznej) [...]. Aktywnos¢
nauczyciela bazuje zatem jedynie na checiach, ktére, niewatpliwie istotne, winny
jednakowoz towarzyszy¢ kompetencjom, a nie je zastepowac®.

Krason jednocze$nie zwraca uwage, ze efektem braku przygotowania
artystycznego nauczycieli jest:

Sztampa, nacisk na pamieciowe opanowanie gotowego tekstu, nieudolna recy-
tacja blizsza poetyce serii karabinu maszynowego, nauczyciel nerwowo przy-
kucajacy pod sceng i «kierujacy ruchem», podpowiadajacy teatralnym szeptem
kwestie zestresowanym maluchom [...]. Pojawiajg sie, wcale nie epizodyczne,
sytuacje, kiedy baza tre$ciowa spektaklu opiera sie na materiale zbyt infantyl-
nym dla uczniéw: w my$l nieaktualnej juz dla siedmio-dziesieciolatka antropo-
morfizacji czy animizacji, powracamy w ten sposéb do watkdw interesujacych
dla 3-4 latkow®*.

Rowniez Samulczyk-Pawluk, poddajgc krytycznemu namystowi mozliwo-
Sci realizacji edukacji teatralnej na etapie nauczania wczesnoszkolnego,
zauwaza, Ze sg one niewielkie. Autorka przedstawita badania skoncen-
trowane na jako$ciowej analizie programu reformy szkolnictwa z 1999
roku oraz towarzyszacych jej opracowaniach metodycznych, podreczni-
kach szkolnych, szkolnych programach nauczania i programach wycho-
wawczych. Badaniami zostato objetych trzynascie szkdt zlokalizowanych
w Zielonej Gorze. Z jednej strony Samulczyk-Pawluk podkreslita, ze edu-
kacja teatralna nie zostata uwzgledniona w reformie szkolnictwa zapo-
czatkowanej w 1999 roku, co oznacza, Ze teatr jest interpretowany jedynie
jako mozliwos¢ doraznych lub okazjonalnych dziatan podejmowanych
przez nauczycieli. Ponadto w programach szkolnych znajduje sie niewiele
tresci z zakresu edukacji teatralnej, a obecne sg przypadkowe. Z drugiej
strony autorka wskazata na programy autorskie jako Zrédto pomystow
i inspiracji dla innych nauczycieli. W jej opinii stanowig one o mozliwo-
Sciach realizacji petnej i tworczej edukacji teatralnej. Zauwaza jednak, ze
stworzenie programu autorskiego skierowane jest przede wszystkim do
wybitnych nauczycieli, ktorzy w szkole stanowig rzadko$c¢®.

53 K. Krason, Kilka cierpkich uwag o teatrze w edukacji wczesnoszkolnej, ale i poszukiwanie rozwiqgzan rzeczywistej
aktywnosci nacechowanej twérczo, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2013, nr 20, s. 17.

54 Tamze, s. 19.

55 T. Samulczyk-Pawluk, dz. cyt. s. 171.
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W tym Swietle za podsumowanie moga postuzy¢ stowa Krystyny
Ferenz, ktora podkreslita fundamentalng role szkoty obejmujacej swoim
oddzialywaniem wszystkie dzieci. Szkota powinna stworzy¢ dzieciom
okazje do poznania wiadomosci ze wszystkich dziedzin sztuki w podsta-
wowym wymiarze. Autorka jednoczes$nie odnotowata, ze do najbardziej
zaniedbanych i bagatelizowanych dziedzin wychowania kulturalnego
nalezy edukacja teatralna®®. Réwnie trafne podsumowanie moga sta-
nowié¢ stowa Teresy Samulczyk-Pawluk, ktéra zauwazyta, Ze pomimo
wielu postulatéw oraz wbrew wcze$niejszym do$Swiadczeniom i osia-
gnieciom, autorzy reformy o$wiaty pozostawili kwestie edukacji teatral-
nej bez regulacji, oddajac w rece nauczycieli decyzje jej prowadzenia
i tym samym zaprzepaszczajac dorobek takich tworcow, jak Komarnicki,
Konarski, Cierniak, Strzelecka i Kwiecinski®’.

Na zakonczenie warto skierowa¢ uwage na jeszcze jeden watek,
a mianowicie na fakt, ze wielowymiarowa i petna edukacja teatralna nie
jest mozliwa do zrealizowania jedynie w warunkach szkolnych i w wyniku
dziatalnos$ci szkoty. Aby uczniowie mogli w petni uczestniczy¢ w zyciu
teatru i je wspottworzy¢, konieczna jest wspoétpraca szkoty i teatru.
Wspétpraca ta, oparta na sieci wzajemnych relacji, powinna stanowi¢
nieodigczna perspektywe wielowymiarowego poznawania i doswiad-
czania teatru przez dzieci w ramach szkolnego systemu ksztatcenia. Pro-
blematyka wspdtpracy szkoty z najblizszym otoczeniem i instytucjami
kultury zastuguje jednak na oddzielne opracowanie.
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Theatrical education. About the formal possibilities
of theatrical education at early childhood

Abstract:

The main focus of the following paper is the theatre in its educational dimension. Rised
issues include theatrical education at early childhood. The first part concentrates on the-
atrical education characterized in light of wider concepts of aesthetic education and art
education. This section also outlines the educational benefits of the impact of theatrical
education on young students and some exemplification of its forms. The second part focu-
ses on critical reflection on the last three core curriculums for early childhood in terms of
formal possibilities they provide for theatrical education.
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Streszczenie:

Niniejszy artykut ma za zadanie przyblizy¢ problemy zwiazane z interkulturowymi aspek-
tami przekazu jezyka kaszubskiego. Poruszone zostang kwestie: przekazywania jezyka
kaszubskiego miedzy pokoleniami, wprowadzania nauczania jezyka kaszubskiego do
szkoét, podrecznikow do nauki tego jezyka oraz sytuacji edukacyjnej dziecka kaszubskiego
w warunkach bilingwizmu. Celem referatu jest pokazanie miejsca i roli jezyka kaszubskiego
w systemie nauczania poprzez znaczenie rodziny jako sSrodowiska réwnowazacego proby
unifikacji panstwowej oraz ukazanie, ze znajomo$¢ jezyka kaszubskiego zacie$nia wiezy
rodzinne. Dzieki wprowadzeniu mowy kaszubskiej do szk6t ma ona szanse na przetrwanie,
a nawet rozwoj.

Stowa Kluczowe:

bilingwizm, dwujezycznos¢, jezyk kaszubski, kultura kaszubska, nauczanie jezyka kaszub-
skiego, tradycje kaszubskie

Wprowadzenie

W dobie rozwoju cywilizacyjnego i licznych przemian spoteczno-poli-
tycznych szczegdlnie wazne staje sie tworzenie poczucia bliskiej wiezi
z mala ojczyzna, dzieki ktérej mtody cztowiek buduje swojg tozsamos¢
i czuje sie wartoSciowa jednostka posiadajaca wtasne korzenie, trady-
cje, obyczaje oraz jezyk!. Mowa kaszubska stanowi jeden z istotnych
elementéw wrastania w kulture Kaszubéw. Ich przepiekne, bogate tra-
dycje oraz zwyczaje byly poczatkowo przekazywane ustnie z pokolenia
na pokolenie. Dopiero w XIX wieku Florian Ceynowa, wielki dziatacz
i pisarz kaszubski, zapoczatkowat rozwéj pisanego jezyka kaszubskiego,
podejmujac pierwsze préby normalizacji i doskonalenia pisowni, co

1 Zob. C. Olbracht-Prondzynski, Kaszubi dzisiaj. Kultura - jezyk - tozsamos¢, Gdansk 2007, s. 6-7.
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kontynuowali nastepnie dziatacze ruchu mtodokaszubskiego. Aleksan-
der Majkowski i Jan Karnowski, zrzeszeni w kregu mtodokaszubow?,
gtosili konieczno$¢ trwania przy wierze i obyczajach ojcéw oraz krze-
wienia jezyka kaszubskiego celem wyzwolenia spod jarzma zaborcow.
Po6zZniejsze czasy gtebokiego komunizmu przyczynity sie do niszczenia
swoisto$ci kulturowej Kaszubéw. Zmiana ustrojowa, ktéra dokonata
sie w Polsce na przetomie lat 80. i 90. XX wieku, umozliwita Kaszubom
walke o prawa i zmiane statusu wtasnej grupy. Kaszubszczyzna, zabro-
niona niegdy$ w miastach, stata sie jezykiem prostego ludu, a wkrétce
ewoluowata i rozprzestrzenita sie na inne warstwy spoteczne®. Od roku
1989 obserwuje sie powolny renesans jezyka kaszubskiego w zyciu
spoteczenstwa. Kaszubszczyzna jest obecna w kosciele, prasie, radiu,
telewizji, a co najwazniejsze - w szkotach, gdzie odbywa sie naucza-
nie jezyka kaszubskiego. Poprzez wprowadzenie mowy kaszubskiej do
szk6t ma ona szanse na przetrwanie, a nawet rozwo6j. W szkole dzieci
zaznajamiajg sie zaréwno z bierna, jak i czynng znajomoscia jezyka
oraz literatury kaszubskiej.

Nauczanie jezyka kaszubskiego w szkole jest jednym z istotnych ele-
mentéw ksztattowania swiadomos$ci wspoétczesnego mtodego Kaszuba.
Wprowadzenie nauki jezyka kaszubskiego do szkét jest ewenemen-
tem w burzliwej historii kaszubszczyzny. Kazimierz Kossak-Gtéwczew-
ski twierdzi, ze edukacja regionalna, w ktérej uczestniczg dzieci, jest
»,powrotem do domu, do Zr6det zycia kazdego cztowieka, do Zrédet jego
etykiijego jezyka, a wiec do Zrodet kultury domowej, lokalnej, narodo-
wej i ogolnoludzkiej”*.

Przekazywanie jezyka kaszubskiego miedzy
pokoleniami

Wedtug Reginy Pawtowskiej:

[...] jezyk naturalny jest potencjalnym systemem znakdéw, najdoskonalszym
i najekonomiczniejszym systemem znakéw, wewnetrznie zhierarchizowanym.
Wszyscy uzytkownicy jezyka, porozumiewajac sie, tworzg teksty jezykowe
(komunikaty). Na podstawie analizy takich tekstéw ustala sie system znakdw,
ktérymi nosiciele danego jezyka sie postugujg®.

2 G.Labuda, Kaszubi i ich dzieje, Gdansk 1996, s. 41-42.

3 Zob. Z. Szultka, Szkic dziejow Kaszubéw za szczegélnym uwzglednieniem przemian jezykowych, [w:] Najnowsze
dzieje jezykow stowiariskich. Kaszubszczyzna, red. E. Bereza, Opole 2001, s. 28.

4 Edukacja regionalna. Dziedzictwo kulturowe w zreformowanej szkole, red. S. Bednarek, Wroctaw 1999, s. 291.

5 R. Pawtowska, Dialekt - bogactwo czy przeszkoda w nauce szkolnej, [w:] Blizej regionu i ucznia, red. E. Mazur-
kiewicz, Gdansk 1993, s. 100.
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Jezyk stuzy jako narzedzie komunikacji miedzyludzkiej, srodek

poznawania $wiata, wyrazania emocji i zachowania. Jerzy Nikitorowicz
za szczegOlnie wazny w rozwoju dziecka uznaje jezyk pierwotny - mat-
czyny®. Kazimierz Kossak-Gléwczewski, opierajac sie na teorii Basila
Bernsteina, uwaza, Ze ,jezyk posiada spoteczng nature i jest symbolicz-
nym sposobem konstruowania wiedzy o rzeczywistosci. Jezyk przekazy-
wany w procesie socjalizacji staje sie wiec sposobem kategoryzowania
Swiata i jego rozumienia”’. Definiuje on takze tozsamos$¢ spoteczng jed-
nostki. Brunon Synak zauwaza zas, ze:

Jezyk jest wazng forma odniesienia grupowego (np. jako socjolekt) oraz
podstawowa warto$cig kulturowa spotecznos$ci nim sie postugujacej. W jezyku
zawarte sg wyobrazenia o Swiecie, przenoszone z pokolenia na pokolenie. Jezyk
umozliwia wzajemny przeptyw wartosci kulturowych, stanowi istotne tworzywo
tozsamosci jednostkowej i zbiorowej®.

Marek Latoszek natomiast definiuje jezyk jako

[...] $rodek przekazu dziedzictwa kulturowego nastepnym pokoleniom,
narzedzie komunikacji miedzy cztonkami danej zbiorowosci oraz element
utozsamiania sie jednostki z grupg, ktéry zauwazalny jest réwniez w szerszych
aspektach narodowo-panstwowych?®.

Jan Karnowski, podobnie jak Aleksander Majkowski, twierdzi, ze

»kaszubszczyzna posiada wszystkie cechy, aby mdéc funkcjonowac jako
samodzielny jezyk”!°. Gerard Labuda swéj poglad na temat statusu jezy-
kowego kaszubszczyzny okreslit nastepujaco:

o

Obecnie nie moze by¢ juz watpliwosci [...] Ze kaszubszczyzna za przyktadem
wielu innych tzw. matych naroddéw lub wspoélnot etnicznych, gtéwnie w Europie
Srodkowej i Europie Wschodniej [...] wznosi sie na szczebel odrebnego jezyka
(stowniki, literatura, $wiadomo$¢ etniczna)''.

Zdaniem Zdzistawa Aleksandra:

Jezyk przekazywany z pokolenia na pokolenie przypisuje nas do danej kultury.
Jednostka, znajdujac sie w sytuacji wptywu dwdch lub wiecej kultur, poprzez
jezyk identyfikuje sie z dana grupa, przez co staje sie jej wyznacznikiem
spoteczno-kulturowym. Jezyk traktowany jako warto$¢ rdzenna ksztattuje jed-
nostkowa i grupowa tozsamo$¢ etniczng'?.

Zob. ]. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009, s. 416-418.

7 K. Kossak-Gtéwczewski, Regionalizacja nauczania i edukacja regionalna na Kaszubach. Zatozenia teoretyczne,

0 ®©

historia, dylematy postkolonialnej wspétczesnosci, [w:] Edukacja regionalna mniejszosci narodowych i etnicz-
nych. Z wybranych rozwiqzarn edukacyjnych Biatorusinéw, Fryzéw, Niemcéw, Sami i Kaszubéw, red. K. Kossak-
-Gtéwczewski, Gdansk 1999, s. 103.

B. Synak, Kaszubska tozsamos¢. Ciggtos¢ i zmiana. Studium socjologiczne, Gdansk 1999, s. 176.

M. Latoszek, Wokét funkcji przekazywania jezyka kaszubskiego przez instytucje spoteczne, [w:] Problem statusu
Jezykowego kaszubszczyzny. Materialy z sesji popularnonaukowej 17 X 1991, red. E. Bereza, Gdansk 1991, s. 17-26.
S. Ramutt, Stownik jezyka pomorskiego, czyli kaszubskiego, Gdansk 2003, s. 15.

B. Synak, dz. cyt, s. 180.

Z. Aleksander, Sytuacja edukacyjna dziecka kaszubskiego w warunkach dwujezycznosci lub dyglosy (rozwazania
teoretyczne z aneksem empirycznym), [w:] Edukacja regionalna mniejszosci narodowych i etnicznych. Z wybra-
nych rozwiqzan edukacyjnych Biatorusinow, Fryzéw, Niemcéw, Sami i Kaszubow, red. K. Kossak-Glowczewski,
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Kaszubi uwazaja jezyk kaszubski za lokalny, podobnie jak jezyk pol-
ski. Jezyk kaszubski, mimo Ze jest dla Kaszub6w jezykiem ojczystym,
najczes$ciej nie jest juz ich jezykiem pierwszym. Zaledwie niewielki
odsetek miodego pokolenia otrzymuje ten jezyk od swoich rodzi-
céw. Kaszubi postuguja sie jezykiem o odmianach dialektalnych,
a takze jezykiem standaryzowanym (literackim). Stosunek do kultury
etniczno-regionalnej nie jest przedmiotem sporéw miedzy rodzicami
a dzie¢mi w rodzinach kaszubskich. Nie powstajg konflikty na tym tle
i nie wida¢ drastycznego narzucania dzieciom tej kultury przez rodzi-
cow lub odrzucania jej przez dzieci, chociaz obserwacje oraz wypo-
wiedzi publiczne mogg sygnalizowa¢ takie przypadki®s. Istnieje raczej
tolerancja dla zr6znicowanego zainteresowania kulturg etniczno-regio-
nalng w rodzinach kaszubskich. Raz bywa ono silniejsze u rodzicéw,
raz u dorastajacych dzieci, odkrywajacych niekiedy $wiat kaszubski
poza wtasng rodzing, w szkole lub w kregu réwiesnikéw. Widac jed-
nak presje opinii Srodowiskowej na potwierdzanie i manifestowa-
nie kaszubskiej przynaleznos$ci. Poczucie etniczno$ci wsréd mtodych
mieszkancéw Kaszub w formie, w jakiej jest przez nich wynoszone dzi$
z rodzin kaszubskich, nie stanowi czynnika strukturalnego w zbioro-
wosciach lokalnych, tzn. czynnika wyznaczajacego lub wzmacniajacego
podziaty na tle etniczno-kulturowym. Poczucie etniczno$ci ma raczej
charakter pewnego rodzaju wiezi spoteczno-psychicznej pozwalajacej
mtodej generacji utrzymac kontakt z rodzing i Srodowiskiem pochodze-
nia lub czasem instynktownie schroni¢ sie w $wiecie tradycyjnej kultury
etniczno-regionalnej przed naporem standardowej kultury masowej,
jej nietolerancja dla innoSci i niszczeniem odmiennej toZsamo$ci.

Za najwiekszy problem przetwarzania jezyka kaszubskiego mozna
jednak uzna¢ systematycznie zmniejszajaca sie grupe dzieci i mto-
dziezy, ktéra wynosi znajomos¢ jezyka z domu. Cho¢ w najbardziej
kaszubskich gminach mtodziez zna jezyk kaszubski, zazwyczaj jest to
znajomo$¢ bierna - dzieci jezykiem tym sie nie postuguja. Przyktadem
moze by¢ gmina Suleczyno, w ktérej na 55 badanych rodzin tylko w jed-
nej mtodziez rozmawia po kaszubsku codziennie, a w jednej rodzinie
rozmawia sie czesto!*. Bardzo wyrazne i znamienne réznice wykazuje
funkcja mowy kaszubskiej w domu rodzinnym. Funkcja ta zalezna jest
od typu wewnatrzrodzinnej relacji. Najczesciej po kaszubsku rozma-
wia sie z dziadkami i rodzicami, a wiec z pokoleniem starszym, nieco
rzadziej z rodzenstwem i matzonkami. Inaczej ma sie rzecz w stosunku

Gdansk 1999, s. 119.
13 Zob. B. Synak, dz. cyt,, s. 184-186.
14 Zob.]. Mardawski, Statystyka ludnosci kaszubskiej. Kaszubi u progu XXI wieku, Gdarnsk 2005, s. 50-51.
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do dzieci i wnukéw, wiekszo$¢ oséb majacych dzieci komunikuje sie
z nimi w jezyku kaszubskim. Im mtodsze pokolenie w rodzinie jest
partnerem do rozmowy, tym rzadziej odbywa sie ona w jezyku kaszub-
skim. Trudno zatem powiedzieé¢, aby wspoétczesna rodzina kaszubska
byta gtéwnym terenem pielegnowania mowy ojcéw, wrecz przeciwnie -
socjalizacja najmtodszego pokolenia w rodzinie raczej zmierza w kie-
runku eliminacji tej mowy na rzecz nie zawsze poprawnej polszczyzny.

Obserwowany proces stopniowego odchodzenia od mowy kaszub-
skiej dzieje sie za sprawa starszych pokolen'®. Obecnie rodzice wycho-
wuja dzieci w jezyku polskim, dlatego wielu mtodych zaczyna mowié
po kaszubsku dopiero na pewnym etapie nauki, uczac sie tego jezyka
w szkole. Problem cenienia jezyka kaszubskiego nizej niz jezyka pol-
skiego jest powaznie traktowany przez nauczycieli regionalistow, gdyz
wiedz3a oni, Ze postrzeganie jezyka kaszubskiego jako nieuzytecznego
i przeszkadzajacego w nauce szkolnej doprowadzito do sytuacji, w kto-
rej znajomos¢ jezyka regionalnego zaczeta zanika¢. Prognoza Gerarda
Labudy wydaje sie stuszna: ,Jak dtugo rodzice beda swoim dzieciom [...]
opowiadac¢ bajki, basnie i swoje wtasne Zyciowe przygody we wtasnej
mowie, tak dtugo jej zywotnos$¢ i ciggtos¢ bedzie trwata”'e. W chwili
obecnej pozostaje nauka szkolna w duchu dwukulturowosci i dwuje-
zycznoSci, a po jej ewentualnym sukcesie powrdét do sSrodowiska rodzin-
nego. Mieszkajacy w miastach mtodzi Kaszubi niemal w ogéle nie znaja
swojego jezyka rodzimego. Postuguja sie nim gtéwnie nieformalne kregi
towarzyskie (rodzina, sasiedzi, Srodowisko). Kaszubski uzywany jest
przede wszystkim jako narzedzie komunikacji w rozmowach pomiedzy
cztonkami Sredniego pokolenia?’.

Wprowadzanie nauczania jezyka kaszubskiego do
szkot

W dobie szybko rozwijajacej sie cywilizacji Zaden jezyk nie przetrwa,
jesli bedzie jezykiem tylko méwionym, stad zrodzit sie pomyst wpro-
wadzenia jezyka kaszubskiego do szkét. Pierwszymi szkotami na Pomo-
rzu, w ktérych od 1 wrzesnia 1991 roku wprowadzono nauczanie jezyka
kaszubskiego, byty: Szkota Podstawowa w Gtodnicy oraz Kaszubskie
Liceum Ogdlnoksztatcgce w Brusach?®.

15 Zob. B. Synak, dz. cyt, s. 186-187.

16 G.Labuda, dz. cyt,, s. 392.

17 Zob. N. Dotowy, Kaszubi z Pomorza, Gdynia 2010, s. 59.

18 Zob. A. Marszatek, Kaszubska szkota w Gtodnicy, ,Dyrektor Szkoty” 1998, nr 7-8, s. 62-64.
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Wprowadzenie jezyka kaszubskiego do szkoly podstawowej wyma-
gato wielu prac przygotowawczych. Najwazniejszga kwestig byto opra-
cowanie odpowiedniego programu nauczania. W roku szkolnym
1991/1992 ustalono, ze lekcje jezyka kaszubskiego beda sie odby-
waé¢ w wymiarze jednej godziny tygodniowo, a w kolejnych latach -
w wymiarze trzech godzin tygodniowo'®. Rodzice dzieci uczacych sie
jezyka kaszubskiego, widzac pozytywne efekty i wysokie wyniki przez
nie osiggane, ztozyli oSwiadczenia (zgodnie z prawem oSwiatowym), na
podstawie ktoérych od 1994 roku szkota stata sie dwujezyczna. Zapo-
czatkowato to opracowanie programu nauczania jezyka kaszubskiego
dla klas I-IIl. Zadania tego podjeta sie Jaromira Labudda. Kaszubskie
Liceum w Brusach utworzono natomiast dzieki wspo6lnym staraniom
Uniwersytetu Gdanskiego i Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego przy
wspotpracy spotecznosci lokalnej?°. Zapoczatkowato to proces wpro-
wadzania jezyka kaszubskiego do innych placéwkach o$wiatowych na
Pomorzu.

Istotna role w procesie edukacji petni przygotowanie teoretyczne
i metodyczne nauczycieli. Pierwsza forma ksztatcenia nauczycieli byta
nauka w Studium Podyplomowym Wiedzy o Pomorzu Uniwersytetu
Gdanskiego na Wydziale Humanistycznym, kolejna - organizowanie
kursow jezyka kaszubskiego przez oddziaty lokalne Zrzeszenia Kaszub-
sko-Pomorskiego (w Chmielnie, Kartuzach i Sierakowicach)?!. Umoz-
liwiono pedagogom réwniez korzystanie z kurséw finansowanych
z Europejskiego Funduszu Spotecznego i Zintegrowanego Programu
Operacyjnego Rozwoju Regionalnego pt. ,Jezyk kaszubski dla pracuja-
cych”. Analogiczng forma nauczania jezyka kaszubskiego staty sie Pody-
plomowe Studia Kwalifikacyjne Pedagogiczno-Metodyczne w zakresie
nauczania jezyka kaszubskiego, a takze Podyplomowe Studia Kwalifi-
kacyjno-Metodyczno-Kulturalne Jezyka Kaszubskiego w Bytowie oraz
w Stupsku?2.

Nie tylko kompetencje nauczycieli jezyka kaszubskiego odgrywaja
wazng role w edukacji regionalnej, lecz takze nastawienie i motywa-
cja uczniow do zgtebiania mowy przodkéw. Nalezy zastanowi¢ sie
nad tym, jacy sg uczniowie i czy chetnie ucza sie jezyka kaszubskiego.
Czesto bywa tak, ze uczen uczy sie jezyka, poniewaz tak chca jego
rodzice, a on sam nie rozumie, po co to czyni. Nalezy zatem zachecac¢

19 Tamze, s. 63.

20 Zob.]. Drzezdzon, O edukacji dziecka na ziemi kaszubskiej, [w:] Jana Drzezdzona nie dokoriczony tryptyk spo-
teczny a edukacja regionalna, red. K. Kossak-Gtowczewski, Gdansk 1995, s. 22.

21 Zob. Edukacja regionalna..., s. 128

22 Zob. M. Milewska-Stawiany, Mqz i Zzona w stownictwie kaszubskim, ,Biuletyn Rady Jezyka Kaszubskiego” 2008,
s.192-207.
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uczniéw do poznania i uzywania na co dzien mowy kaszubskiej. Do
czynnikéw motywujacych mozna zaliczy¢: obecnos$¢ i postugiwanie sie
kaszubszczyzna w kosciele, sSrodkach masowego przekazu, wydawnic-
twach, propagowanie literatury pieknej oraz wykorzystywanie jezyka
w muzyce, teatrze, turystyce. Ponadto atrakcyjna wydaje sie perspek-
tywa studiowania kaszubologii, czyli poznania kultury, literatury
i jezyka kaszubskiego, ttumaczenia tekstow z kaszubskiego i na kaszub-
ski oraz nauczania mowy przodkéw w szkotach?3.

Dziatacze kaszubscy, pedagodzy oraz cata spotecznos¢ kaszubska
sg dumni z dokonan na polu edukacji. Kaszubszczyzna, po wielu latach
trwania w zaciszu domowym, w konicu trafita do szkét.

Przeglad podrecznikdw do jezyka kaszubskiego

0d niedawna Kaszubi majg prawo do nauki wtasnego jezyka, poznawania
tradycji, historii i kultury swojego regionu w szkole. Lucyna Sorn uwaza,
ze ,kaszubszczyzna charakteryzuje sie bogatym zapleczem kulturowym,
ktoére w odpowiednich warunkach edukacji szkolnej, sprzyja stabilnemu
rozwojowi tozsamosci kulturowej”?*. Jerzy Nikitorowicz stwierdza zas:

Edukacja regionalna przyczynia sie do podtrzymania rodzimej kultury, uksztat-
towania lokalnych spoteczno$ci, szanowania odmiennych zbiorowosci, a takze
wskazuje na istnienie réznych kultur i odrebnosci, ktére w rezultacie sktadaja sie
na wspoélne dziedzictwo naszej cywilizacji®.

Przypisuje jej takze nastepujace funkcje:

1. Zakorzenienie i ksztattowanie poczucia grupowej przynaleznosci.

2. Przygotowanie do lepszego rozumienia innych jednostek i spotecznosci, ucze-
nie tolerancji.

3. Integracja poprzez dowarto$ciowywanie spotecznosci lokalnych i regional-
nych bogactwem kulturowo-etnicznym wynikajacym z zakorzenionych trady-
cji w grupach ludnosci pochodzacych z réznych regionéw.

4. Przygotowanie do Zycia w ojczyZnie narodowej, w Europie i $wiecie, pomoc
w rozumieniu tego, co narodowe, uniwersalne, uczenie patriotyzmu lokal-
nego i regionalnego.

5. Ksztattowanie spoteczenstwa obywatelskiego i tadu demokratycznego,
wyzwalanie samorzadnych, twérczych dziatan na rzecz wtasnego srodowiska,
poczucia odpowiedzialno$ci za mata i wielka ojczyzne.

6. Ksztattowanie wspétodpowiedzialnosci za innych, za szersze zbiorowosci
i pafistwo?.

23 Zob.]. Treder, Historia kaszubszczyzny literackiej. Studia, Gdansk 2005, s. 231.
24 L. Sorn, Uczy¢ sie na nowo, ,Pomerania” 2010, nr 1, s. 12.

25 J. Nikitorowicz, dz. cyt,, s. 188.

26 Tamze, s. 222.
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Zgodnie z zapisami ustawy z 6 stycznia 2005 roku o mniejszoSciach
narodowychietnicznych oraz o jezykuregionalnym kaszubszczyzna zostata
uznana za jedyny w Polsce jezyk regionalny, dzieki czemu placéwki o$wia-
towe otrzymaty dodatkowe $rodki finansowe na jego nauczanie. Ustawa
ta daje mozliwos$¢ nieograniczonego postugiwania sie kaszubszczyzna
w zyciu publicznym, mediach oraz jej nauki w placowkach oswiatowych?’.

Szczegotowe informacje na temat organizowania edukacji regio-
nalnej znajduja sie w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j
z 14 listopada 2007 roku w sprawie warunkéw i sposobu wykonywania
przez przedszkola, szkoty i placowki publiczne zadan umozliwiajgcych
podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej
uczniéw nalezacych do mniejszo$ci narodowych i etnicznych oraz spo-
tecznosci postugujacej sie jezykiem regionalnym. Dokument ten wska-
zuje, ze nauczanie jezyka regionalnego realizowane jest na podstawie
programow nauczania oraz podrecznikéw zatwierdzonych i dopuszczo-
nych do uzytku szkolnego przez Ministra Edukacji Narodowej?.

Obecnie istnieje ogromna potrzeba tworzenia programéw nauczania
jezyka kaszubskiego dla r6znych grup wiekowych i stopnia zaawansowa-
nia. Podreczniki stanowig jeden z wazniejszych srodkéw dydaktycznych
wykorzystywanych na lekcjach. Jezyk kaszubski stosunkowo niedawno
zaczat intensywnie rozwija¢ sie w szkotach, totez oferta ta stale wzra-
sta. Obecnie Ministerstwo Edukacji Narodowej dopuscito dwa programy
nauczania jezyka kaszubskiego w szkole podstawowej?’:

1. D. Pioch: ,G6d6ém i pisza po kaszébski. Program do nauczania jezyka
kaszubskiego z elementami wiedzy o Kaszubach”, Gdarisk 2001 - nr
dopuszczenia przez MEN: DK W-40141-150/00.

2. T. Czerwinska, A. Pajak, L. Sorn: ,Z kaszébsczim w szkéle. Program
nauczania jezyka kaszubskiego z elementami wiedzy o Kaszubach”,
Gdansk 2007- nr dopuszczenia przez MEN: DK 0S-5002-36/06.

Nauczyciele jezyka kaszubskiego w szkole podstawowej maja do
wyboru nastepujace podreczniki:

1. W. Bobrowski, K. Kwiatkowska, Kaszébszczé abecadto. Twdj piersi
elementdrz, Gdansk 2000.

2. K. Kwiatowskia, W. Bobrowski, Twdj piersi stowdrz. Stowérz kaszéb-
ské-pdlszci, Gdansk 2003.

27 Zob. E. Szczesiak, Nie lada wyzwania, ,Pomerania” 2010, nr 1, s. 11.

28 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 14 listopada 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu
wykonywania przez przedszkola, szkoty i placowki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie poczu-
cia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych
oraz spotecznosci postugujacej sie jezykiem regionalnym, Dz. U. z 2007 . Nr 214, poz. 1579 z p6zZn. zm.

29 R. Mistarz, Analiza programéw nauczania jezyka kaszubskiego stosowanych w nauczaniu szkolnym po 1999 r.
i potrzeby w tym zakresie, ,Biuletyn Rady Jezyka Kaszubskiego” 2007, s. 83-84.
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3. D. Pioch, Kaszébé. Ziemia i lédze. Podrecznik jezyka kaszubskiego,
Gdansk 2002.

4. D. Pioch, Zéce codniowé na Kaszébach. Uczbéwnik kaszébszczégo
jazéka, Banino 2004.

5. D. Pioch, Najé dooczna. Uczbéwnik kaszébszczégé jazéka, Banino-
Pelplin 2005.

6. T. Czerwinska, A. Pajak, L. Sorn, Z kaszébsczim w szkdle. Program
nauczania jezyka kaszubskiego z elementami wiedzy o Kaszubach,
Gdansk 2007.

7. M. Cybulski, R. Wosik-Sliwa, Uczime sa p6 kaszébskii, Gdansk 2001.

8.]. Labudda, Zérnoméwé. Podrecznik do nauki jezyka kaszubskiego
z elementami wiedzy o Kaszubach, Gdansk 2007.

Sytuacja edukacyjna dziecka kaszubskiego
w warunkach bilingwizmu

Dziecko przyswaja sobie jezyk, gdyz odczuwa potrzebe nawigzania kon-
taktu werbalnego z drugim cztowiekiem oraz komunikowania innym
tego, jak odbiera i rozumie otaczajacy je Swiat. Uczy sie wyrazac¢ swoje
mys$li i pragnienia w bezposrednich relacjach z innymi ludzmi. We wcze-
snej fazie rozwoju srodowisko rodzinne wywiera ogromny wptyw na
ksztattowanie mowy dziecka. Proces socjalizacji dokonuje sie gtéwnie
za posrednictwem symboli jezykowych charakterystycznych dla danego
Srodowiska. Poznajac Swiat znaczen symbolicznych swojej grupy etnicz-
nej, jednostka nabywa specyficzna tozsamos$¢ spoteczng i jezykowa.
Widoczne jest to rowniez w przyswajaniu kultury kaszubskiej oraz naby-
waniu i postugiwaniu sie jezykiem kaszubskim. Jesli mtody cztowiek nie
pozna etnojezyka, nie odkryje swoich korzeni, tradycji, kultury?°.
Jeszcze do niedawna wielu badaczy wskazywato na negatywny
wptyw kaszubszczyzny na rozwoj intelektualny mtodego pokolenia. Sta-
womir Sikorski w opublikowanym w 1973 roku artykule gtosit, ze gwara
kaszubska®! wywiera ujemny wplyw na adaptacje dziecka do warunkow
szkolnych. Istniejaca bariera jezykowa miata rzekomo doprowadzi¢ do
gtebokiego nieprzystosowania sie, a w nastepstwie do zakwalifikowania
do szkot specjalnych?2 Ponadto niektérzy badacze twierdza, ze dziecku
wzrastajacemu w sytuacji bilingwizmu moze grozi¢ zahamowanie w roz-
woju inteligencji niewerbalnej poprzez opdznienie opanowania jezyka
ojczystego.
30 Zob. Z. Aleksander, dz. cyt., s. 116

31 W tym okresie kaszubszczyzna nie posiadata jeszcze statusu jezyka kaszubskiego.
32 S. Sikorski, Wptyw gwary kaszubskiej na poczqtki nauczania szkolnego, ,Pomerania” 1973, nr 1, s. 16-21.
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Wszystkie ujemne nastepstwa bilingwizmu dzieciecego okresla sie
fachowym terminem balance effect (skutek réwnowazacy). Zwolen-
nicy tego pogladu uwazaja, Ze u dzieci bilingwalnych moga wystapic
zaburzenia emocjonalne (schizofrenia lingwistyczna lub kulturowa)
powstate na skutek przemieszczania sie r6znych punktéw widzenia
i norm zachowania charakterystycznych dla ludzi postugujacych sie
réznymi odmianami jezyka33.

W Swietle najnowszych badan socjolingwistycznych nieuzasadnione
staje sie twierdzenie o bilingwizmie jako czynniku blokujacym rozwoj
intelektualny. Zwolennicy wzrastania dzieci w sytuacji bilingwizmu
dowodza, ze dziecko charakteryzuje sie duza plastycznos$cig aparatu neu-
rofizjologicznego i dosy¢ szybko opanowuje oba jezyki. Badania przepro-
wadzone przez Wallace’a Lamberta potwierdzaja, ze ,dzieci bilingwalne
posiadaja bardziej obiektywny i tolerancyjny stosunek do innych kultur
niz dzieci monolingwalne”3*. Dell Hymes sugeruje nawet, ze ,biorac pod
uwage cata populacje $wiata, wiekszo$¢ dzieci wychowuje sie, uczac sie
postugiwac w zyciu codziennym wiecej niz jednym kodem. Taka sytuacja
jezykowa przyczynia sie do rozwoju bogatej osobowosci”*.

Na podstawie badan przeprowadzonych w Szkocji i w Niemczech
podwazono poglad o istnieniu zagrozen dla rozwoju dziecka wzrasta-
jacego w sytuacji bilingwizmu. Doswiadczenia skandynawskie potwier-
dzaja, ze ,dzieci bilingwalne wychowywane w sytuacji dwukulturowosci
rozwijaja sie lepiej niz te, ktérych rodzice pragna jak najszybciej odsepa-
rowac je od wptywu kultury i macierzystego jezyka”3®.

Rozwéj dziecka w mtodszym wielu szkolnym charakteryzuje inten-
sywna motywacja do poznania otaczajacego Swiata, ludzi, rzeczy, zja-
wisk. Wiele teorii rozwoju akcentuje spoteczno-kulturowy kontekst
wychowania i nauczania®’. Zaréwno Bruner, jak i Piaget przypisuja
znaczng role kulturze, rodzinie i edukacji w prawidtowym rozwoju sfery
poznawczej dziecka. Szczegblne miejsce zajmuje jezyk matczyny jako
podstawowe zrodto tozsamosci®®. Zdaniem Jerzego Nikitorowicza edu-
kacja w XXI wieku powinna zapewni¢ dzieciom kaszubskim sprzyjajace
warunki do przyswajania jezyka regionalnego poprzez:

— poznanie potrzeb dziecka, jego indywidualnych parametréw rozwoju i kultu-
rowego usytuowania rodzinnego i lokalnego,

33 Zob. Z. Aleksander, O sytuacji jezykowej dzieci kaszubskich (aspekty socjologiczne problemu), [w:] Pedagogika
Celestyna Freineta a edukacja regionalna, red. K. Kossak-Gléwczewski, W. Frankiewicz, Gdansk 1997, s. 78.

34 Z.Aleksander, Socjolingwistyczna analiza problemdw jezykowych i edukacyjnych w zbiorowosci regionalnych (na
przyktadzie Kaszub), ,Rocznik Gdanski” 1993, nr 1, s. 115-118.

35 Z. Aleksander, O sytuacji jezykowej..., s. 78-79.

36 Z.Aleksander, Sytuacja edukacyjna dziecka..., s. 124.

37 Zob. E. Ogrodzka-Mazur, Dziecko i regionalizm, ,Zycie Szkoty” 2004, nr 4, s. 3-4.

38 Zob. ]. Nikitorowicz, Jezyk matczyny - wartos¢ kulturowa i cel edukacyjny, ,Edukacja” 2000, nr 4, s. 38-39.
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- uwzglednianie w procesie ksztalcenia i interakcji jego jezyka regionalnego
jako kulturowej wartos$ci centralnej,

- umozliwienie dziecku swobodnego sposobu komunikowani sie w wybranym
przez niego jezyku, jak tez udzielanie wsparcia i pomocy w procesie spotecz-
nego uznania i akceptacji jego jezyka,

- wdrazanie do dostrzegania inno$ci jezykowej i postrzegania jej jako kreujacej
tozsamo$¢ jednostki®.

Konkluzje

Sytuacja edukacyjna dziecka kaszubskiego poddana zostata dynamicz-
nym zmianom, jakie nastapity na rzecz propagowania edukacji regio-
nalnej i jezyka kaszubskiego. Jeszcze kilkanascie lat temu dziecko
mowigce po kaszubsku byto dyskryminowane za znajomo$¢ i uzywanie
kaszubszczyzny w szkole, co powodowato, Ze rodzice unikali rozméw
ze swoimi pociechami w rodzimej mowie. Na szczesScie jezyk kaszubski
przezywa dzi$ swoéj renesans - powraca do task fascynujacy, a zakazem
trudny jezyk, ktéry budzi coraz wiekszy zachwyt i zainteresowanie.

Efektem ozywienia spotecznego z poczatku lat 90. bylo zwieksze-
nie aktywnosci ruchu regionalnego i refleksja nad wprowadzeniem
jezyka kaszubskiego do szkét. Na poczatku XXI wieku zaczety powsta-
wac szkoty, w ktérych mozna uczy¢ sie jezyka kaszubskiego. Rodzice
i dziadkowie rozmawiaja miedzy sobga w jezyku kaszubskim, dzieki
czemu dzieci sg ostuchane z tym jezykiem i tatwiej uczg sie go w szkole*’.
Pomimo wprowadzenia jezyka kaszubskiego do szkét, kultywowania go
i aktywizacji kaszubskiej*! zaobserwowa¢ mozna jego zanik w$réd mto-
dego pokolenia. Nie uzywa ono kaszubszczyzny, chociaz zdecydowana
wiekszo$¢ jg rozumie. Mozna bezspornie powiedzie¢, iZ w obecnych
czasach gléwnym i prawie jedynym nos$nikiem kultywowania kultury
oraz jezyka kaszubskiego jest szkota; jej oddziatywania s3 najszersze.

Jedno jest pewne - jezyk kaszubski ginie i obecnie tylko szkota moze
go ocali¢. W tym celu stosuje sie dwie strategie: wywyzszania go (pod-
niesienia jego prestizu i znaczenia) poprzez symboliczne akty, takie
jak umieszczanie tablicy nazw miejscowosci po kaszubsku, oraz wpro-
wadzania na nowo do spoteczno$ci lokalnej. Druga strategia polega na
zachecaniu dzieci do mowienia - w domu, przy réznych uroczystosciach
rodzinnych i nie tylko - w jezyku kaszubskim.

39 Tamze,s. 45.

40 Zob. A. Leik, Doswiadczenie samorzqdu we wdraZaniu nauczania jezyka kaszubskiego, [w:] Edukacja kaszubska.
Tradycje, aktualnosci, perspektywy, red. A. Kuik-Kalinowska, D. Kalinowski, Stupsk-Gdansk 2012, s. 170-172.

41 Zob. Jezyk kaszubski. Poradnik encyklopedyczny, red. ]. Treder, Gdansk 2005, s.27-33.
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Obecnie to nie rodzina, lecz szkota, przejeta funkcje transmisji kul-
tury i jezyka kaszubskiego wsrdd najmtodszego pokolenia. Szkota jest
w stanie spetni¢ swoje zadanie, lecz tylko w oparciu o dom rodzinny,
ktéry moze wspomagac w przekazie nie tylko jezyka, lecz takze historii,
tradycji i kultury (w postaci pies$ni, legend, tancéw, regionalnej kuchni).
Gdy nie bedzie droznos$ci miedzy tymi dwiema instytucjami, jezyk
kaszubski - nawet nauczany w szkole - nie przetrwa, poniewaz to wta-
$nie rodzina powinna by¢ no$nikiem kultywowania jezyka.

Nie ulega watpliwosci, ze w spotecznosci Kaszubéw mamy do czynie-
nia z dwiema przeciwstawnymi, lecz jednocze$nie zachodzgcymi tenden-
cjami. Z jednej strony obserwuje sie proces ,wygaszania” kaszubszczyzny
w wielu §rodowiskach, z drugiej natomiast pojawiaja sie symptomy jej
umacniania i rewitalizacji. Warunkiem zachowania wtasnej kultury i jej
trwania jest niewatpliwie przekaz dziedzictwa kulturowego. Zwigzek
z wlasnym regionem jest sprawa istotng, poniewaz ksztattuje poczucie
przynalezno$ci spotecznej, narodowej, postawe patriotyczng, a takze
miedzyludzka.
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The place and role of the Kashubian language in the education
system

Abstract:

The aim of the article is to familiar with problems connected with intercultural aspects of
transfer Kashubian language. There are taken under consideration not only transmissions
of Kashubian language between generations, input teaching of Kashubian language at scho-
ols, schedule of teaching Kashubian language but also the educational situation Kashubian
child in bilingual conditions. The article presents place and role of Kashubian language in
educational system through family meaning, as a range balancing attempts to unify the
state and to show that knowledge of the Kashubian strengthens family ties. With the intro-
duction of the Kashubian language to schools it has a chance to survive and even growth.

Keywords:

bilingualism, Kashubian culture, Kashubian language, Kashubian traditions, teaching
Kashubian language



Emocjonalnosc¢ dziecka w wieku przedszkolnym
a jego gotowosc¢ szkolna | Halina Dmochowska,

Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Emocje, czy to dzieci czy dorostych, to temat wielu rozwazan zaréwno pedagogéw, psy-
chologoéw, jak i rodzicow. W tekscie poruszono problem gotowos$ci emocjonalnej dziecka
w wieku przedszkolnym do podejmowania zadan wynikajacych z obowigzku szkolnego.
Prog przedszkole - szkota jest dla dziecka ogromnym wyzwaniem. Zmiana roli spotecz-
nej z przedszkolaka na ucznia wymaga adekwatnego poziomu rozwoju psychofizycznego,
ze szczegblnym uwzglednieniem aspektu spoteczno-emocjonalnego. Osiagniecia szkolne
dziecka, lecz tez niepowodzenia, uwarunkowane sa w ogromnej mierze jego stanem emo-
cjonalnym. Rolg dorostych - nauczycieli i rodzicow - jest wspomaganie dziecka w tym
zakresie.

Stowa Kluczowe:

emocje, emocjonalno$¢, dojrzatos$¢ szkolna, dziecko w wieku przedszkolnym, dziecko
w wieku wczesnoszkolnym

OdpowiedzZ na pytanie o emocje dziecka badz osoby dorostej nie jest
ani fatwa, ani jednoznaczna.

Emocje stanowig jezyk ludzkiego Zycia spotecznego - dostarczajg zaryséw sche-
matdéw, ktoére ustanawiajg relacje miedzy ludzmi. USmiech - najlepiej utrwa-
lony uniwersalny sygnat emocji - jest znakiem afirmacji spotecznej, rados¢
za$ jest emocja wspoétdziatania. Zmarszczenie brwi sygnalizuje, Ze co$ jest nie
w porzadku; gniew jest emocja konfliktu interpersonalnego itd. Funkcja jezyka
werbalnego nie byto zastapienie emocji, lecz umozliwienie nam jeszcze bardziej
precyzyjnego komunikowania tego, co dla nas najwazniejsze - naszych relacji
emocjonalnych®.

Badania dotyczace emocji prowadzi sie permanentnie, wyciggane sg
Z nich wiec rozmaite wnioski.

1 K. Oatley, ].M. Jenkins, Zrozumiec¢ emocje, przet. ]. Radzicki, ]. Suchecki, Warszawa 2003, s. 88.
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Emocje byty tradycyjnie traktowane w psychologii jako pewien dodatek, co$
innego niz powazne funkcje umystowe, takie jak percepcja, jezyk, myslenie, ucze-
nie sie [...]. Emocje nie sa dodatkiem. Sg one w samym centrum ludzkiego zycia.
Campos i inni [...] ujeli to w ten sposdb: emocje s3 to te procesy, ktére «ustana-
wiaja, podtrzymujg, zmieniajg lub przerywaja relacje miedzy jednostka a $rodo-
wiskiem w sprawach znaczacych dla jednostki. Innymi stowy, emocje wigza to, co
dla nas jest wazne, ze $wiatem ludzi, rzeczy i zdarzen»2.

Czym s3 wiec emocje? Co je wyzwala? W rozprawie Zrozumie¢ emocje
Keith Oatley i Jennifer M. Jenkins wskazuja:

1. Emocja spowodowana jest zazwyczaj przez Swiadome lub nieSwiadome war-
to$ciowanie przez podmiot jakiej$ waznej dla niego sprawy (concern) (celu);
emocja odczuwana jest jako pozytywna, jezeli zdarzenie sprzyja tej sprawie,
a jako negatywna, jezeli jq utrudnia.

2. Rdzeniem emocji jest gotowos$¢ go dziatania i podsuwanie (prompting) pla-
néw; konkretna emocja nadaje priorytet jednemu lub kilku rodzajom dziata-
nia, narzucajgc poczucie pilnosci - moze wiec zaktdci¢ alternatywne procesy
umystowe lub dziatania albo rywalizowa¢ z nimi. Odmienne typy gotowosci
tworza odmienne wyj$ciowe zarysy relacji z innymi.

3. Konkretna emocja jest zazwyczaj doznawana jako odrebny typ stanu umy-
stowego, ktéoremu niekiedy towarzysza lub nastepuja po nim zmiany soma-
tyczne, akty ekspresji i dziatania®.

To teoria. A co z emocjami dzieci w wieku przedszkolnym?

W warunkach naturalnych dzieci w wieku przedszkolnym czesto wyjasniaja emo-
cje innych dzieci, odwotujac sie do ich pragnien i przekonan. Fabes i inni (1991)
w swoich badaniach rejestrowali incydenty emocjonalne u dzieci 3-, 4- i 5-let-
nich w przedszkolu. Dziecko, ktére byto najblizej incydentu, lecz nie brato w nim
udziaty, pytano, jaka emocja wystapita i co jg spowodowato. Dzieci dokonywaty
atrybucji zewnetrznych odwotujacych sie do zachowania, takich jak: «Jest wicie-
kty, bo ona zabrata mu zabawke» [...]. Badania $wiadcza o rozpoczeciu w wieku
przedszkolnym mys$lenia o §wiatach wewnetrznych innych ludzi. Jezeli emocje
sa komunikatami w $§wiecie spotecznym, to ukierunkowanie myslenia o stanach
wewnetrznych innych w przypadku emocji negatywnych i silnych ma sens: takie
jak emocje sygnalizuja potrzebe uwagi i mozliwos¢, ze zachowanie podmiotu we
wspolnej aktywnosci wymaga zmiany*.

PrzekonalisSmy sie, ze dzieci w wieku przedszkolnym, wyjasniajac
emocje, odwotuja sie do stanéw wewnetrznych protagonisty - do jego
celéw i pragnien. Niewatpliwie ta zdolno$¢ z czasem wzrasta, lecz u wielu
dzieci widzimy jej przejawy juz w wieku trzech lat. Te postepy w rozumie-
niu przyczyn emocji sg wczesnym przejawem teorii umystu: rozumienia,
ze wlasne stany umystowe s3a czym$ odrebnym i moga sie zmienia¢ oraz
ze stany wewnetrzne innych moga by¢ rézne od wtasnych.

2 Tamze, s. 122.
3 Tamze, s. 95.
4 Tamze, s. 180-181.
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W petni $wiadome kontrolowanie emocji w ,szerokim zakresie sytu-
acji raczej nie pojawia sie przed wiekiem 6 lat”>. Emocjonalnos$¢ sze$cio-
i siedmiolatkéw berdzo sie rézni, rézna tez jest gotowos¢ tych dzieci do
podejmowania dziatan wynikajgcych nie tylko z jawigcych sie przed nimi
zadan szkolnych. Warto wzig¢ pod uwage, ze przy zmianie roli z przed-
szkolaka na ucznia nastepuje rowniez zmiana dominujacej aktywno-
$ci z zabawy na nauke. Zabawa z definicji jest czynnoS$cia wiazaca sie
w duzej mierze z przyjemnoscia, a jej cel ma charakter autoteliczny, jest
wiec zawarty w niej samej®. Nauka zas wigze sie z konkretnymi zada-
niami, a takze z wymaganiami. Zadanie bowiem, jezeli zostato rozpoczete,
powinno by¢ ukonczone, co wymaga wiele wysitku, odpowiedzialnosci,
a takze zrownowazonej emocjonalnosci i pozytywnej motywacji.

Emocje sa kluczowe dla wzajemnych stosunkdéw rodzicéw i dzieci i dla rozwoju

tych stosunkéw. Poprzez ekspresje emocjonalna rodzice i dzieci uzyskuja nawza-

jem wiedze o swoich pragnieniach i przekonaniach. Wtasne doswiadczenia

emocjonalne dziecka sygnalizuja, co w interakcji dziata dla nich korzystnie, a co

niekorzystnie [...]. Emocje sa podstawowymi sktadnikami do$wiadczania innych
przez dziecko. Systemy komunikacji emocjonalnej opieraja sie z poczatku na pro-

stej formie - dziecko sygnalizuje stany negatywne, jak dystres, i stany pozytywne
przez u$miech i kontakt wzrokowy’.

W momencie przekraczania przez dziecko progu przedszkola
w wieku trzech, czy tez czterech, pieciu lub nawet sze$ciu lat, relacje
dziecko - dorosty zataczaja coraz szersze kregi. Wymaga to od dziecka
funkcjonowania w réznorodnych, nie zawsze oczywistych dla niego, a co
wazniejsze czesto niezrozumiatych relacjach. Te z kolei wraz z postepu-
jacym wiekiem dziecka wigza sie ze stawianiem przed nim coraz now-
szych zadan, nie zawsze przez nie rozumianych i chcianych. Szczegdlnie
dotyczy to dzieci sze$cio- i siedmioletnich. Wspomniano juz, ze $wia-
dome kontrolowanie emocji pojawia sie u dziecka okoto szdstego roku
zycia. Przyjmujac to zatozenie, nalezy stwierdzi¢, ze dziecko szesciolet-
nie, a tym bardziej siedmioletnie, powinno w pewnym zréwnowazeniu
emocjonalno-motywacyjnym przystapi¢ do pokonywania zadan szkol-
nych. Powszechnie znany jest jednak fakt, ze nie wszystkie dzieci, ktére
przekraczajg prog szkoty, sg gotowe przyjac na siebie odpowiedzialnos¢
za podejmowane zadania, z wykonaniem ktédrych mogg mie¢ problem.
Przyczyna nie zawsze tkwi w niedomogach intelektualnych. Wiekszo$¢
probleméw pierwszoklasistow ma swoje Zrédto w emocjach, gdyz ,istot-
nym czynnikiem wpltywajgcym na sposob regulacji przez dzieci wtasnych
emocji jest zdolnos¢ postugiwania sie jezykiem”8. Umiejetnosci jezykowe

5 Tamze, s.183.

6 B. Sutkowski, Zabawa. Studium socjologiczne, Warszawa 1984, s. 11.
7 K. Oatley, ].M. Jenkins, dz. cyt,, s. 184-185.

8 Tamze, s. 187.
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szeScio- i siedmiolatkéw, zgodnie z zatozeniami psychologii rozwojowej,
a w $lad za nia z zatozeniami systemu o$wiatowego, powinny by¢ ade-
kwatne do wymagan szkoty. Dlaczego wiec rokrocznie setki dzieci prze-
zywaja rozterki zwigzane ze zmiang $rodowiska z przedszkolnego na
szkolne? Dlaczego czesto po kilku dniach pobytu w szkole kieruja one do
rodzicow prosbe: , Tu juz bytem, a teraz zaprowadzZ mnie do mojej pani”.
»Moja Pani” to wychowawczyni z przedszkola, miejsca, w ktérym czuto
sie bezpieczne, w ktorym wszystko znato. Aktualnie dziecko weszto
w nowg role i zwigzane z nig nowe zadania. Zabawa nie jest juz dominu-
jaca forma jego aktywno$ci, teraz na pierwszy plan wysuneta sie nauka,
a wraz z nig wymagania, np. zadania domowe. Mimo Ze od wielu lat sty-
szymy glosy sprzeciwu wielu teoretykéw, praktykéw i rodzicow, zadania
domowe juz od poczatku nauki szkolnej sa nieodtacznym jej atrybutem.
Emocjonalnie dziecko nie zawsze jest na taka sytuacje gotowe. Elizabeth
Hurlock wskazuje, Ze dojrzatos$¢ szkolna to gotowos$¢ dziecka do podjecia
dziatan w zakresie uczenia sie. Na to, czy dziecko w tym wzgledzie odnie-
sie sukcesy, wptywa wiele czynnikéw, m.in.:
- zainteresowanie, ciekawo$¢ i motywacja dziecka do dziatalno$ci poznawczej
(uczenia sie) oraz bycia uczonym przez innych;
- dilugotrwatos$¢ uczenia sie, wytrwatos¢ i cierpliwo$¢ w trakcie aktu uczenia
sie pomimo niejednokrotnych brakéw osiagniec¢ i niepowodzen niewynikaja-
cych z woli dziecka;

- osigganie cho¢by minimalnych postep6éw i odczuwanie radosnych przezy¢, co
daje efekt rozwoju poznawczego i emocjonalnego w toku ksztatcenia®.

Uwzgledniajac stanowisko Wincentego Okonia, warto dodac,
ze dojrzatos¢ dziecka do uczestnictwa w szkolnym procesie edu-
kacyjnym to ,osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju
umystowego, emocjonalno-spotecznego i fizycznego, jaki umozliwi
mu udziat w zyciu szkolnym i opanowanie tresci programowych”1.
Poziom rozwoju emocjonalno-spotecznego jest wiec rownie wazny,
a moze i bardziej, jak rozwdj umystowy i fizyczny.

Pojecie regulacji emocji bywa réwniez odnoszone do proceséw uczestniczacych

w modyfikacji reakcji emocjonalnych: proceséw radzenia sobie (coping), ktére
zmniejszaja lub zwiekszaja natezenie doznania®™.

Procesy radzenia sobie w przypadku dziecka przedszkolnego przy-
gotowujgcego sie do zmiany Srodowiska sg niezmiernie istotne. Radze-
nie sobie - w bardzo szerokim znaczeniu, nie tylko w procesie formalnej
edukacji - jest w sposdb szczegdlny zwigzane z komunikacja spoteczna,

9 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Dziecko u progu szkoty. Dojrzato$¢ szkolna dzieci a ich gotowos¢ do nauki, Kra-
koéw 2013, s. 13.

10 Tamze, s. 12.
11 K. Oatley, ].M. Jenkins, dz. cyt., s. 184-185.
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dziataniami wynikajacymi z potrzeby kontaktu z rowie$nikami, nowym
nauczycielem czy wieloma innymi podmiotami wystepujacymi w tym

procesie. Rdwnie wazne sg zaréwno osoby doroste, jak i dzieci.

Trwate wzorce emocjonalno$ci u dorostych sg zwykle analizowane w katego-
riach osobowosci, a wspétczesne teorie osobowosci sktonne sg uznawac ist-
nienie pieciu wymiaréw: neurotyzmu, ekstrawersji, otwartosci, ugodowosci
i sumiennosci. Pierwsze cztery maja charakter bezposrednio emocjonalny. By¢
moze najlepszym ujeciem réznic indywidualnych w zakresie emocjonalno$ci jest
to, zgodnie z ktérym ludzie tworza schematy emocjonalne oparte cze$ciowo na
doswiadczeniu, cze$ciowo na temperamencie, stanowigce podstawe sktonnosci

do okreslonych stylow reagowania emocjonalnego w relacji z innymi?2.

Emocje, jak wskazano juz na wstepie, sa bardzo réznorodnie definio-
wane. Rozwazania holenderskiego psychologa Nico Frajda pozwalaja na

przedstawienie trzech roboczych definicji emocji:

1. Emocja jest zazwyczaj wynikiem oceny zdarzenia jako wptywajacego
w istotny sposdb na cele lub interesy dziatajacego podmiotu. Ocena ta moze
by¢ zaréwno w petni Swiadoma, jak i - przynajmniej czeSciowo - nieuswia-
damiana. Emocja bedzie odczuwana jako pozytywna, jesli zdarzenie zostanie
oceniane jako zgodne ze wspomnianymi celami i interesami, a negatywna,

jezeli bedzie uznane za niezgodne z nimi.

2. Kluczowym elementem emocji jest uruchomienie gotowosci do realizacji
odpowiadajacego jej programu dziatania oraz nadania temu programowi
statusu priorytetu. Program emocjonalny moze wiec blokowa¢, zaburza¢ lub
modyfikowa¢ inne (poznawcze oraz behawioralne) programy aktualnie reali-
zowane przez podmiot. Program emocjonalny, w odréznieniu od programoéw
behawioralnych czy poznawczych, ma status pilnego, jego realizacja nie moze

by¢ odtozona w czasie.

3. Emocja jest zwykle doswiadczana jako szczeg6lny rodzaj stanu psychicznego,
ktéremu czesto towarzysza (badz nastepuja bezposrednio po nim) zmiany

somatyczne, ekspresje mimiczne i reakcje behawioralne?®.

Zbiezny, niemal tozsamy, poglad prezentujg inni przedstawiciele psycho-

logii rozwojowe;j:

Emocja to subiektywny stan psychiczny, uruchamiajacy priorytet dla zwigzanego
z nig programu dziatania. Odczuwaniu emocji towarzysza zwykle zmiany soma-
tyczne, ekspresje mimiczne i pantomimiczne oraz specyficzne zachowania'*.

W konkluzji mozna pokusic¢ sie o stwierdzenie, ze emocje doswiad-
czane jako szczegélny rodzaj stanu psychicznego w sposoéb istotny odno-
sz sie do rdwnie szczego6lnego czasu przekraczania przez dziecko po raz
pierwszy progu szkolnego. Wiaze sie to wprost ze zmiana roli spotecz-
nej dziecka: z przedszkolaka na ucznia. Zmiana roli stawia je w nowym,
nieznanym mu dotychczas kontekscie spotecznym. Czy kazde dziecko

12 Tamze, s. 217.
13 J. Strelau, D. Dolinski, Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1, Gdanisk 2008, s. 513-514.
14 Tamze, s. 514.
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szeS$cio-, siedmioletnie jest na to gotowe? W jakim zakresie? Uwzgled-
niajac zasady pracy wychowawczo-dydaktycznej i opiekunczej z dzie¢mi
przedszkolnymi, od zasady zaspakajania potrzeb rozwojowych poczaw-
szy, przez zasade aktywno$ci, integracji, organizacji zycia spotecznego
dzieci, po zasade indywidualizacji, zauwazy¢ mozemy, Ze stan gotowosci
dziecka do uczestniczenia w réznych do$wiadczeniach zyciowych i pro-
ces adaptowania sie do nich wymagaja ogromnego wysitku i s3 mocno
zréznicowane. Wieloletnie doswiadczenie zawodowe i obserwacja dzieci
w roznych sytuacjach, szczegdlnie w sytuacjach dla nich nowych, pozwa-
laja twierdzi¢, ze stan emocjonalny dziecka — poziom emocji, umiejetnos¢
panowania nad nimi, nieulegania im - jest nawet dla przedszkolakéw
w starszych grupach (piecio-, szescio-, a nawet siedmiolatkdéw) nie lada
wyzwaniem. Niejednokrotnie obserwowano, jak nauczycielki, odwotu-
jac sie do ich dojrzatosci emocjonalnej, moéwity: ,Nie ptaczemy, przeciez
nie jesteSmy juz maluchami”. Czesto okazywato sie to skuteczne, jed-
nak nie zawsze. Zazwyczaj grupy przedszkolne s3 jednorodne wiekowo,
mimo to - jak wskazuje zasada indywidualizacji — konieczne jest otocze-
nie troska kazdego dziecka, nauczyciel za$ winien by¢ zawsze gotowy do
nawigzywania indywidualnych relacji, poniewaz mate dzieci poszukuja
kontaktu z dorostymi, ktérzy budza ich ufnosé's. Maria Kwiatowska juz
wiele lat temu podkreslata, ze:

Metody postepowania pedagogicznego powinny by¢ dostosowane do potrzeb
i mozliwosci rozwojowych dzieci, wynikajacych z réznic indywidualnych. Wsku-
tek tych réznic jedne dzieci rozwijaja sie szybciej, inne wolniej, odznaczaja sie
réznym usposobieniem, poziomem rozwoju umystowego, spoteczno-emocjonal-
nego, fizycznego, rodzajem uzdolnien’e.

Wskazuje to wprost, Ze poziom rozwoju spoteczno-emocjonalnego
w danej grupie jest rowniez mocno zréznicowany. Czym jest wiec doj-
rzato$¢ spoteczno-emocjonalna dziecka przedszkolnego? Na ile jest ono
gotowe do podejmowania nowych wyzwan?

Rozwéj emocjonalny dziecka przedszkolnego ukierunkowany jest
na stopniowe réznicowanie, intelektualizacje i kontrole sfery afektyw-
nej. Nalezy przez to rozumie¢, Ze pewne zachowania afektywne, wyge-
nerowane przez dysfunkcyjne emocje, podlegaja rewizji pod katem
adekwatnosci zachowania. Rewizja ta dotyczy takze zastepczych i wspo6t-
wystepujacych form reakcji emocjonalnych, takich jak zaczerwienie-
nie sie, nieSmiato$¢, zmartwienie czy zaktopotanie, ktére czesciej niz
dotychczas majg swoje miejsce w afektywnych zachowaniach dzieci.
Réznicowanie sie emocji polega natomiast na ich intelektualizacji, czyli

15 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Warszawa 2012, s. 115.

16 M. Kwiatowska, Zasady, metody i formy pracy z dzie¢mi, [w:] Podstawy pedagogiki przedszkolnej, red. M. Kwia-
towska, Warszawa 1985, s. 69.
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uswiadamianiu ich sobie i wewnetrznym nakazie samokontroli. Dziecko
zaczyna wtedy Swiadomie ksztattowac pojecie dobra i zta oraz tego, co
nalezy robi¢, a czego nie wolno. Wspotwystepuje zatem aksjologiczny
rozwoj dziecka, ,musniety” o jego spoteczny charakter. I chociaz sze$cio-
latek charakteryzuje sie jeszcze labilno$cig emocjonalng, przewaga stanu
pobudzania nad stanem hamowania, nieprzewidywalno$cia w swoich
afektywnych zachowaniach, to widoczne s3 juz pierwsze zreby uswiado-
mionych przezy¢ emocjonalnych?’. Dziecko w tym wieku prébuje osadza¢
swoje emocje w sumieniu, w tej czes$ci swojej tréjdymensji, ktéra jest
odpowiedzialna za poczucie wstydu i winy*®. To zaczatki samokontroli,
do ktérej zmierza zaré6wno wychowanie, jak i rozwo6j jednostki. Cechy
dystynktywne sze$ciolatka w jego emocjonalnym i spotecznym wymia-
rze majg zatem nastepujacy obraz:

a) rozwdj emocjonalny:

- labilno$¢ emocjonalna (niestato$¢ - strach, gniew, zazdro$¢ wstyd, zal
przeplatajg sie z ciekawoscig, rado$cig, wspotczuciem),

- nieprzewidywalnos¢,

- zmiennos$¢ i r6znorodno$¢ afektow (stanéw emocjonalnych o silnym
natezeniu),

- spotegowanie strachu generujgce inne reakcje emocjonalne [nie$mia-
to$¢ (zacinanie sie, rumienienie sie, zahamowanie); zaktopotanie
(postawa lekowa, hatasliwos¢, wycofywanie sie), zmartwienie (rozbu-
dowana wyobraznia, projektowanie sytuacji, objadanie sie stodyczami,
alienacja, przemoc); lek],

- intelektualizacja emocji (uSwiadamianie sobie wiasnych emocji i prze-
noszenie ich na inne osoby lub zwierzeta)'’;

b) rozwoj spoteczny:

- wieksze przestrzeganie zasad wspoéizycia w grupie,

- petnienie rél spotecznych na rzecz innych (dyzury, prace na rzecz grupy,
uczestnictwo w imprezach przedszkolnych itp.),

- rozwdj ztozonych zachowan i uczu¢ spotecznych,

- wieksze uspotecznienie, wspoétdziatanie z innymi,

- tatwe podporzadkowanie sie dyscyplinie i wymogom moralnym,

- egocentryzm i subiektywizm postepowania,

- niedojrzato$¢ dziatania wyrazajaca sie brakiem umiejetnos$ci planowa-
nia,

- podatno$¢ na wptywy dorostych,

- ulegto$¢ na ujemne wplywy otoczenia?.

7 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt,, s. 60.

8 P. Kurtek, Dojrzatos¢ dzieci szescioletnich w zakresie rozwoju spoteczno-emocjonalnego, [w:] Dziecko szesciolet-
nie w szkole, red. ]. Karczewska, M. Kwasniewska, Kielce 2009, s. 54-59.

9 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt., s. 61.
20 Tamze, s. 61-62.
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PowyzZsze symptomy rozwojowe dziecka majacego przekroczy¢ préog
szkolny moga generowac wiele pytan ze strony rodzicéw, pytan weryfiku-
jacych aktualny stanu rozwoju ich dziecka. S3 to proste pytania, na ktére
twierdzace odpowiedzi daja pozytywny wizerunek i wyznaczaja dobry
stan gotowosci szkolnej. Nalezy zatem zapytac¢ i odpowiedzie¢, czy dziecko
jest samodzielne, wykonuje proste czynno$ci samoobstugowe, chetnie
sie wypowiada i rozumie polecenia innych, ma wystarczajacy zasob stow,
aby wyrazi¢ swoje mysli, interesuje sie czytaniem i pisaniem, rozumie stu-
chany tekst i potrafi go opowiedzie¢, dzieli wyrazy na sylaby i wyrdznia
gtoski, szybko zapamietuje kréotki wierszyk lub tekst, sprawnie manipuluje
przedmiotami, rozréznia strony swojego ciata, orientuje sie w przestrzeni,
jest sprawne i aktywne ruchowo, umie skupi¢ uwage przez dtuzsza chwile,
liczy do 10, wskazuje na réznice i podobienstwa miedzy elementami, zna
stowa mniejszy, wiekszy, dtuzszy, krétszy, dalej, blizej, umie okresli¢ swoja
tozsamos$¢ (imie, nazwisko, wiek, miejsce zamieszkania), orientuje sie
w stosunkach rodzinnych, interesuje sie przyroda i zna jej podstawowe
elementy?.

Okres przedszkolny to czas, w ktdrym dziecko poszerzakrag relacji spo-
tecznych. Przedszkole, zgodnie z funkcjami wskazanymi w aktualnie obo-
wigzujacej podstawie programowej wychowania przedszkolnego, a takze
w projekcie podstawy??, jako instytucja opiekunczo-wychowawczo-dydak-
tyczna ma ogromny wptyw na rozwdj dziecka. Niemniej jednak to rodzina
wciagz jest najwazniejszym Srodowiskiem spotecznym, w ktérym zaspa-
kajane sg wszystkie jego potrzeby rozwojowe. To na rodzinie spoczywa
obowigzek tworzenia warunkow, w ktorych zaspokajane sa potrzeby roz-
wojowe dziecka, z potrzeba bezpieczenistwa na planie pierwszym. Maria
Kielar-Turska®® wskazuje, odwotujgc sie do hierarchii potrzeb Maslowa, Ze
w rozwoju cztowieka naturalne jest dazenie do samorealizacji. To wtasnie
ta potrzeba jest dominujaca, pod warunkiem jednak, ze cztowiek czuje sie
bezpiecznie. W przypadku dziecka poczucie bezpieczenstwa jest bezdysku-
syjne. Wiekszos$¢ rodzicow zdaje sobie z tego sprawe, nie zawsze posiada
jednak wystarczajaca wiedze. Wspéipraca placéwek oswiatowo-wycho-
wawczych, a takimi sg przedszkole i szkota, ze sSrodowiskiem rodzinnym
dziecka jest wiec niezbedna. Podkres$lajg to zar6wno praktycy, jak i teo-
retycy, wskazujac ptaszczyzny tej wspoétpracy, np. ptaszczyzne wzajemnej
wymiany informacji o dziecku, a takze jej zasady, np. zasade pozytywnej
motywacji polegajaca na dobrowolnym udziale i $wiadomo$ci celowosci

21 Tamze, s. 48.

22 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz innych form wychowania przedszkol-
nego, Dziennik Ustaw, Warszawa. Zatacznik 1 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 czerwca
2016 . zmieniajgcego rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkét, Dz. U. z 2014 1., poz. 803.

23 M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dziecku w poznawaniu swiata, Warszawa 1992, s. 13.
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wspotpracy?!. Uswiadomienie rodzicom wagi wchodzenia dziecka w nowa
role, role ucznia, to jedno z wielu zadan nauczyciela. Wazne jest zwrocenie
uwagi na to, Ze rozwoj umystowy jest rownie istotny jak rozwoj spoteczno-
-emocjonalny. To, czy dziecko jest zadowolone, radosne, chetnie idzie do
szkoty czy tez przezywa rozterki z tym zwigzane ma niebagatelny wptyw
zarowno na sukcesy, jak i porazki szkolne dziecka. Rodzice wiedze czer-
pana od nauczyciela moga bez wiekszych trudnosci uzupetnia¢, korzysta-
jac z ogolnie dostepnej literatury z zakresu wychowania badzZ z Internetu.
Przedszkole, zgodnie z zatozonymi celami:

- wspomaga dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowaniu czynnosci inte-
lektualnych potrzebnych w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji,

- buduje system wartos$ci, w tym wychowanie dzieci tak, zeby lepiej oriento-
waly sie w tym, co jest dobre, a co zte,

- ksztaltuje u dzieci odpornos¢ emocjonalng konieczna do racjonalnego radze-
nia sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do tagodnego znosze-
nia stres6w i porazek,

- rozwijanie umiejetnos$ci spotecznych dzieci, ktére sa niezbedne w popraw-
nych relacji z dzie¢mi i dorostymi,

- zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich
ciekawosci i aktywno$ci i samodzielno$ci, a takze ksztattowanie wiadomosci
i umiejetnosci, ktore sg wazne w edukacji szkolnej?.

Sledzgc zmiany zachodzace w zyciu spotecznym naszego kraju, a wiec
réwniez w dziedzinie edukacji, nie spos6b pomina¢ informacji przekazy-
wanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. W lutym 2016 roku na
stronie gtéwnej MEN-u ukazata sie informacja o proponowanych zmia-
nach w edukacji dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym:

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogélnego - roz-
poczynamy konsultacje. Jeszcze przed skierowaniem projektu do konsultacji spo-
tecznych i uzgodnien miedzyresortowych prezentujemy projekt zmiany podstawy
programowej w zakresie wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkol-
nej. Prosimy o zgtaszanie wszelkich uwag w zakresie projektowanych zmian za
pomoca Formularza. Czekamy na uwagi do piatku 11 marca, do godziny 23.59.

0d 1 wrzeénia 2016 w klasie pierwszej szkoty podstawowej nauke rozpoczna
obowigzkowo dzieci siedmioletnie, a na wniosek rodzicéw takze szesciolet-
nie. Natomiast dzieci sze$cioletnie beda realizowaty obowiazek przygotowania
przedszkolnego.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego zostanie uzupetniona
o zapisy dotyczace wiadomosci i umiejetnos$ci potrzebnych do kontynuowa-
nia przez dzieci edukacji w szkole. Dziecko sze$cioletnie, realizujace roczne
obowigzkowe wychowanie przedszkolne powinno podejmowa¢ aktywnos¢

24 A. Klim-Klimaszewska, dz. cyt., s. 103.
25 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogélnego, https://men.gov.pl/zycie-szkoly/

ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/zalacznik-nr-2-edukacja-wczesnoszkolna.html.
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podobna do ucznia. Rolg nauczyciela wychowania przedszkolnego jest przygo-
towanie dziecka do nauki w klasie pierwszej szkoty podstawowej, uwzgledniajac
potrzeby dziecka - w tym potrzebe ruchu?.

Podtozem ksztattowania sie motywacji dziatan u dzieci w wieku
przedszkolnym sg ich potrzeby rozwojowe (ruchu, aktywnosci), ktére
najchetniej wyrazaja poprzez zabawe. W zabawie i poprzez zabawe,
w odczuwaniu rado$ci, przyjemnosci i zadowolenia dziecko spontanicz-
nie i bez wiekszego wysitku moze naby¢ kompetencji niezbednych mu do
radzenia sobie z czytaniem i pisaniem. Dziatania dziecka w tym okresie
rozwojowym podlegaja sprzezonemu wptywowi elementéw intelektual-
nych i emocjonalnych, dlatego pozytywne uczucia i ich wzbudzanie sta-
nowig silng kanwe efektywnos$ci dziatan oraz pojawiania sie motywacji
do dalszych poczynan.

Przed przedszkolem stojg zatem zadania wynikajace z zatozonych
celéw. Cele, zar6wno w aktualnie obowiazujacej podstawie programowe;j
wychowania przedszkolnego, jak i we wskazanym powyzej projekcie, nie
sg rozbiezne. W projekcie zostaty one uzupetnione ze wzgledu na zmiane
wieku podejmowania obowigzku szkolnego przez dziecko przedszkolne.
Aktualnie, zgodnie z wytycznymi MEN-u, od wrzes$nia 2016 roku obo-
wigzkiem szkolnym objete zostaty dzieci od sidédmego roku zycia, z zato-
Zeniem, ze rodzic moze podjac¢ decyzje o rozpoczeciu edukacji dziecka
szeScioletniego. Uzupelnienie tresci zawartych w projekcie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego dotycza szczegdlnie tresci
edukacji polonistycznej i edukacji matematycznej.

Zaktadajac, ze nauka dla dziecka sze$cio- i siedmioletniego powinna
by¢ zrodtem poszukiwan, odkry¢, poznawania nowych rzeczy, czyli ucze-
nia sie funkcjonowania w otaczajacej rzeczywistosci, warto zauwazy¢,
ze szczegOlnie istotny jest taki dobor tresci, metod i form pracy dydak-
tyczno-wychowawczej, aby nauka byta dla dziecka rados$ciag odkrywania
$wiata i poznawania siebie. Poczawszy od zdobywania przez nie umie-
jetnosci czytania, pisania, liczenia, nawigzywania kontaktéw z rowie$ni-
kami i dorostymi, a takze od nauki prawidtowego reagowania na stres
i porazki. Zycie szkolne kazdego ucznia, od pierwszoklasisty po uczniéw
starszych, to nieustajgce pasmo poznawania nowych rzeczy. Towarzysza
temu sukcesy i porazki. Lagodne znoszenie stresu i porazek uwarunko-
wane jest adekwatnym do wymagan poziomem gotowosci podejmowania
jakichkolwiek dziatan, w tym uczenia sie. Rozwazania wielu pedagogow
i psycholog6bw wyraznie wskazuja, ze:

Pojecie gotowosci do jakiegokolwiek rodzaju uczenia sie odnosi sie do takiego sta-

dium rozwoju dziecka, w ktérym moze ono uczyc¢ sie czegos nowego z fatwoscia

26 Tamze.
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i bez napiecia emocjonalnego (towarzyszacego zwykle zadaniom zbyt trudnym,
przekraczajacym mozliwosci dziecka) oraz osigga¢ sukces, poniewaz wysitki
nauczyciela daja zadawalajace rezultaty?®’.

Zauwazamy tu orientacje autoréw zaréwno na dziecko, jak i na

nauczyciela. Leokadia Wiatrowska pisze:

W nauczycielu i w szkole wielka sita i jednoczes$nie nadzieja, ze poprzez rézno-

rodne dziatania pomoga/pozwola dziecku na osiggniecie stanu dojrzatosci szkol-

nej, gwarantujacej powodzenia i sukcesy oraz spetnienie sie w przysztosci w roli
1128

ucznia?,

Akcentowanie roli nauczyciela, bez pomocy ktoérego dziecko nie osig-
gnie odpowiedniego poziomu gotowos$ci do nauki - samo biologiczne
uwarunkowanie nie jest wystarczajacym czynnikiem w procesie ucze-

nia sie - jest oczywiste.

Jak juz zaznaczono, okres szdstego i si6dmego roku zycia dziecka to
etap przejsciowy miedzy przedszkolem a szkota, wymaganiami a oczeki-
waniami, mozliwo$ciami a zdolno$ciami. Uwidaczniajaca sie ambiwalen-
cja w pelnieniu rél spotecznych - juz nie przedszkolak, lecz jeszcze nie
w petni uczen - generuje poczucie kryzysu, ktére Lew Wygotski nazywa

kryzysem siédmego roku zycia®.

Zachowania dziecka staja sie inne niz do tej pory, gdyz z naiwnego, sponta-
nicznego przedszkolaka staje sie on bardziej myslaca o swoich przezyciach
i uczuciach osoba. To intelektualizowanie sie Zycia wewnetrznego dezorgani-
zuje jego dotychczasowe, charakterystyczne zachowania, gdyz miedzy przezy-
cia a zewnetrzne reakcje wdziera sie czynnik intelektualny. To on sprawia dla
dziecka wrazenie zagrozenia jego hegemonii, przed czym z jednej strony sie broni
(wygtupia, btaznuje, $mieje sie, grymasi), a z drugiej wazy, co zte i czego robi¢ nie
wypada. Ten intrakryzys nie generuje az tak duzego kryzysu miedzyludzkiego,
niemniej jednak jest widoczny i implikuje zdziwienie czy nieporozumienia z oto-
czeniem. Kreujgca sie $wiadomo$¢ wtasnych przezy¢, ich odczytywanie i identy-
fikacja wytyczaja droge prawidtowej ich ekspresji, ktéra jest jednak dtuga, kreta
i nieodgadniona. Odpowiednie wsparcie nauczyciela w szkole i zrozumienie
wewnetrznego chaosu emocjonalnego dziecka wzmocni jego orientacje w $wie-
cie emocjonalnych przezy¢ i behawioralnych dziatan. Samo zacznie dokonywac¢
selekcji zachowan, miedzy powinno$cig kulturowo uwarunkowang, a egoistyczna
wola realizacji potrzeb. Pierwsze dni pobytu w szkole powinny by¢ zatem cza-
sem spokojnego przystosowania sie do szkoty z elementami przygotowawczych,
indywidualnie dobranych ¢wiczen rozwijajacych umiejetno$ci dziecka®.

Przygotowanie dziecka do nauki czytania i pisania wymaga od nauczy-
ciela oraz rodzicow zorganizowania warunkéw, w ktérych nastepowac
bedzie stymulacja i aktywizowanie mechanizmdéw psychicznych istotnych

A. Brzezinska, Gotowos¢ do czytania i pisania i jej rozwdj w wieku przedszkolnym, [w:] Czytanie i pisanie - nowy

Jezyk dziecka, red. A.L. Brzezinska, Warszawa 1987, s. 39.
L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt., s. 22-27.
Tamze, s. 66.

Za: L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt,, s. 67.



96 |CZESC | Dziecko w procesie poznawania $wiata...

dlanauki czytania, pisania, liczenia3!. Diagnozowanie aktywno$ci ucznia
i permanentna obserwacja jego zachowan pozwola nauczycielowi na
okreslenie poziomu dojrzatosci swojego wychowanka i jego gotowo-
$ci do podejmowania zadan szkolnych - zaréwno tych, ktére podejmo-
wane s3 z radoScia, bez leku, jak i tych, ktére budza w dziecku obawy
i strach. Prawem i obowigzkiem nauczyciela jest poznawanie ucznia we
wszystkich rodzajach jego aktywnos$ci. Nauczyciel dzieci przedszkol-
nych i wczesnoszkolnych jako osoba wyksztatcona, z wysokimi kwali-
fikacjami i kompetencjami posiada adekwatng wiedze i umiejetnosci
pozwalajace mu prawidtowo reagowac na réznorodne sytuacje eduka-
cyjne®2. Ma on tez Swiadomos¢, ze ze wzgledu na ogromng dynamike
postepu w réznych zakresach zycia spotecznego jego wiedza powinna
by¢ permanentnie weryfikowana. PomozZe mu to w rozumieniu i roz-
wigzywaniu wielu probleméw pojawiajacych sie w pracy z dzieckiem
i jego rodzicami. Dziecko szeScio-, a tym bardziej siedmioletnie, zgod-
nie z zatozeniami wychowania podmiotowego jest podmiotem aktyw-
nie dziatajacym, samodzielnie mys$lacym, o coraz wyzszym poziomie
samodzielnosci i odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania. Uzna-
nie twoérczej aktywnosci dziecka pozwoli nauczycielowi na organizo-
wanie procesu edukacyjnego przynoszacego zauwazalne efekty bedace
jakosciowymi i ilo§ciowymi zmianami w jego rozwoju. Pomoc w osigga-
niu samodzielno$ci i niezalezno$ci przez dziecko jest waznym zadaniem
nauczyciela. Dziecko rozwija sie, uczy, dziata i nabywa umiejetnosci
dzieki swojej psychicznej i fizycznej aktywnos$ci oraz wspétdziataniu
z innymi, a szczeg6lnie z nauczycielem. Podlega wptywom wychowania
i ksztatcenia, ktorych organizatorem w szkole jest nauczyciel oczeku-
jacy na rezultaty swoich dziatan pedagogicznych. Efektywno$cia zabie-
gow pedagogicznych w przedszkolu i w poczatkowej nauce w szkole
bedzie zatem osiagniecie przez dziecko dojrzatosci szkolnej wyrazonej
w umiejetnoS$ci pisania, czytania i uczenia sie. Jej wymiary to: dojrza-
to$¢ fizyczna (orientacja w przestrzeni, dobra kontrola oczu nad wta-
snymi ruchami, sprawno$¢ motoryczna a przede wszystkim motoryka
rak), dojrzato$¢ umystowa (prawidtowe spostrzezenia wzrokowe, stu-
chowe, integracja czynnos$ci umystowych z motorycznymi, zdolnos¢
poréwnywania i rézZnicowania, rozumienie znaczenia symboli), doj-
rzato$¢ emocjonalno-spoteczna (zainteresowanie stowem pisanym,
symbolami graficznymi, aktywnos$¢ podczas rozwigzywania zadan
i zabaw, krytycyzm i samoocena, umiejetnos¢ kierowania emocjami)?3.

31 Tamze, s. 66-70.
32 Tamze.
33 M. Dmochowska, Zanim dziecko zacznie pisa¢, Warszawa 1979, s. 256-260.



Halina Dmochowska, Emocjonalnos¢ dziecka w wieku...| 97

Wazna takze zdaje sie dojrzatos¢ wolicjonalna, w ktorej miesci sie wola
dziecka w doprowadzaniu zadan do konca, finalizacji swoich poczynan
i wytrwatosci w pracy3%.

Dzieki samodzielnosci cztowiek jest zdolny do niezaleznych i auto-
nomicznych dziatan jako koniecznych elementéw w trakcie pobierania
nauki w szkole. W tym czasie dziecko zdobywa podstawowe kompeten-
cje, ktére sg baza do doskonalenia samodzielnos$ci na nastepnych eta-
pach rozwoju. Tak wiec rozw6j dokonuje sie na wielu poziomach - od
samodzielno$ci w zakresie motoryki (poprzez samoobstuge, umiejet-
nos$¢ samodzielnego dziatania, mys$lenia), w relacjach spotecznych (kie-
rowanie wtasnymi emocjami), az do samodzielno$ci psychologicznej
wyrazajacej sie okresleniem wtasciwej dla siebie przestrzeni zyciowej
i wtasnej tozsamos$ci poprzez petnienie rél i pozycji w spoteczenstwie.
Warunkiem osiagniecia samodzielnoSci psychicznej jest ,okreslony
poziom rozwoju emocjonalnego, intelektualnego i praktycznego”?®, co
zapewnia zdolno$¢ zapewnienia sobie bytu, a takze podjecia sie oraz
wykonania zadan stawianych przez spoteczenistwo. Duza w tym rola
nauczyciela, ktéry, kreujac jednostke o dojrzatej samodzielnos$ci, ma
na wzgledzie wszystkie wazniejsze ptaszczyzny funkcjonowania czto-
wieka, a nie tylko wybiérczo lub powierzchownie - adekwatnie do
swoich potrzeb - pewne ich elementy. Wiatrowska, uwzgledniajac sta-
nowiska wielu pedagogdéw i psychologéw, podkresla:

Dziecko w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym ksztattuje zalazki swo-

jej przysztej samodzielnej osobowosci, wtasciwa postawa, dziatania i wiedza

nauczyciela na ten temat pozwolg mu na prawidtowe wejs$cie w role ucznia na
poszczegdlnych etapach dziatalnosci edukacyjnej*®.

Przekroczenie progu szkolnego przez dziecko przedszkolne wiaze sie
w naturalny sposéb z nowga grupa réwiesniczg, w tym przypadku klasa
szkolna. Jest to nowe, zazwyczaj trudne zadanie zar6wno dla ucznia, jak
i nauczyciela. Postepujace wraz z wiekiem i prawidtowym rozwojem doj-
rzato$¢ emocjonalna i spoteczna, wazne sktadniki gotowosci szkolnej,
pozwalaja dziecku na wchodzenie w role ucznia bez wiekszych proble-
mow?’. Dziecko woéweczas uczy sie i rozwija umiejetno$ci pozwalajgce
opanowac reakcje emocjonalne. Labilno$¢ emocjonalna ustepuje miej-
sca statosci i stabilizacji uczu¢; umozliwia mu ona takze bezkonfliktowe
przebywanie w grupie oraz branie czynnego udziatu w grach i zaba-
wach. Pierwszoklasista, zawierajac przyjaznie, opanowuje podstawowe
zasady postepowania wobec innych. Przyjaznie zawierane w tym okresie

34 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt., s. 68-70.

35 T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, Warszawa 1970, s. 203.
36 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt., s. 68-69.

37 E. Goéralczyk, Moje dziecko w szkole, Warszawa 2008, s. 25.
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sg zazwyczaj dos¢ krotkotrwate, niemniej jednak wazng ich cecha jest
do$¢ duzy stopien lojalnoSci. Przyjazn i kolezenisko$¢ przyczyniaja sie
do ksztattowania u dziecka wrazliwo$ci na uczucia, potrzeby i krzywdy
innych. Zalazki wspétodczuwania, zrozumienia, niesienia pomocy innym
pojawiaja sie juz u matych dzieci. W pierwszych miesigcach nauki szkol-
nej podnosi sie ich poziom, lecz proces ich ksztattowania trwa jeszcze
przez wiele nastepnych lat. Pierwszoklasista tatwiej internalizuje pod-
stawowe zasady wspotzycia i wspotdziatania, chociaz nie zawsze rozu-
mie ich zasadno$¢®®. Podstawowe zwroty grzecznosciowe, typu: prosze,
przepraszam, dziekuje, sa coraz bardziej rozumiane, wigza sie tez z ocze-
kiwaniem ich od réwiesnikéw.

Klasa pierwsza to czas angazowania sie w zycie klasy i szkoty. Ksztattujaca sie

przynalezno$¢ do danej grupy wiekowej i szkolnej generuje che¢ uczestnictwa

we wszelkiego rodzaju imprezach okoliczno$ciowych i chociaz leki i obawy zwig-

zane z publicznym wystgpieniem przenikaja wnetrze dziecka, jednak motywa-

cja jest na tyle duza, ze przezwycieza wszystkie opory popychajac je do dziatan

prospotecznych, do zadan na rzecz Srodowiska. Pominiecie go w tego rodzaju

aktywno$ci zaburza jego tozsamos¢, zanizajac wilasne ja i zabijajac wszelka

aktywnos$¢ w tym zakresie. Czesto czuje sie z tego powodu gorsze i zepchniete

na margines spotecznosci klasowej. Osobiste doswiadczenia - szczeg6lnie pozy-

tywne - stymulujgco wptywaja na rozwoj dziecka i petnione przez nie role. To

one inspiruja ksztattowania sie prawidtowych postaw i czynia ze szkoty srodo-

wisko przyjazne®’.

W podstawie programowej wychowania przedszkolnego w pierw-
szym obszarze edukacyjnym - ,Ksztattowanie umiejetnosci spotecznych
dzieci: porozumiewanie sie z dorostymi i dzie¢mi, zgodne funkcjonowa-
nie w zabawie i w sytuacjach zadaniowych”*® - wskazano, ze:

Dziecko konczace wychowanie przedszkolne:

- obdarza uwagg dzieci i dorostych, aby zrozumie¢ to, co méwia i czego ocze-
kujg, grzecznie zwracac sie do innych w domu, w przedszkolu i na ulicy;

- przestrzega reguty obowiazujace w spotecznosci dzieciecej (stara sie wspoét-
dziata¢ w zabawach i w sytuacjach zadaniowych) oraz w $wiecie dorostych*!.

Adekwatny do tych wymagan poziom rozwoju spoteczno-emocjonalnego
dziecka umozliwi mu prawidtowe funkcjonowanie w rzeczywistosci
szkolnej.

38 L. Wiatrowska, H. Dmochowska, dz. cyt., s. 70-74.

39 Tamze, s. 70.

40 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz innych form wychowania przed-
szkolnego. Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 czerwca 2014 r. zmienia-
jacego rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogoblnego w poszczegélnych typach szkét, Dz. U. poz. 803.

41 Tamze.
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Emotional functioning of a pre-school child in compare with
school readiness

Abstract:

The emotions, according to children and adults, are the subject of many deliberations made
by educationalists, psychologists, and the parents. In following text the problem of emotio-
nal readiness of a child in pre-school age to undertake assignments arising due to school
duties is risen. The pre-school/school threshold is an immense challenge for a child. The
change of a social rank from pre-schooler to pupil requires adequate level of it's psychologi-
cal and physical development - with special consideration of social and emotional aspects.
The school achievements and failures of a child are mainly determine by its emotional state.
The role of teachers as well as parents is to support child in this matter.

Keywords:

child in the early school age, child preschool, emotionality, emotions, school maturity
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Koncepcja wsparcia pedagogicznego dziecka
z dysleksjg rozwojowa | Aneta Ratajek, wyzsza Szkota

Humanistyczno-Ekonomiczna w Brzegu

Streszczenie:

W artykule zawarto gtéwne zatozenia autorskiej koncepcji wsparcia dziecka z dysleksja.
Propozycja zostata zainspirowana badaniami dotyczacymi sukceséw i niepowodzen oséb
z dysleksja rozwojowa.

Stowa kluczowe:

diagnoza dysleksji, diagnoza pozytywna, dysleksja rozwojowa, mocne strony, ryzyko dys-
leksji, specyficzne zaburzenia uczenia sie (SZU), terapia pedagogiczna, wczesna interwencja

Zamiast wprowadzenia

Badania wtasne, prowadzone w latach 2010-2012, dotyczace zwiazku
dysleksji rozwojowej! z r6znymi obszarami funkcjonowania cztowieka
w poszczegoblnych etapach jego zycia, gtdbwnie w okresie dziecinstwa
i mtodosci, postrzegane z perspektywy studenta, upowazniaja do sformu-
towania szeregu wnioskow, z ktorych kluczowe majg zwigzek z kwestia
braku wczesnej diagnozy specyficznych zaburzen uczenia sie. Analizujgc

1 Zgodnie z definicjg Towarzystwa S. Ortona (1994) ,dysleksja rozwojowa jest specyficznym zaburzeniem
o podtozu jezykowym, uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje sie trudno$ciami w dekodowaniu
pojedynczych stéw, co najczesciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego.
Trudno$ci w dekodowaniu pojedynczych stéw sg zazwyczaj niewspétmierne do wieku zycia oraz innych zdol-
nos$ci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnosci te nie sa wynikiem ogélnego zaburzenia rozwoju ani
zaburzen sensorycznych. Dysleksja manifestuje sie réznorodnymi trudno$ciami w odniesieniu do réznych form
komunikacji jezykowej, czesto oprécz trudnosci w czytaniu pojawiajg sie powazne trudnosci w opanowaniu
czynnosci pisania i poprawnej pisowni” (M. Bogdanowicz, Fakty i kontrowersje wokét dysleksji rozwojoweyj, [w:]
Dysleksja rozwojowa. Obszary trudnosci, red. E. Jedrzejowska, Brzeg 2005, s.19). W 2007 . Europejskie Towarzy-
stwo Dysleksji uzupetnito definicje o aspekt funkcjonowania spotecznego oséb z dysleksja, zwracajac uwage
na to, jak duzym wyzwaniem jest funkcjonowanie w $wiecie nieprzyjaznym dysleksji. W definicji tej podkre-
$lono, ze ,dysleksja to odmienny sposéb nabywania umiejetnosci czytania i pisania oraz ortografii o podtozu
neurobiologicznym”. W $wietle klasyfikacji DSM V z 2013 r. przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne
dysleksja jest natomiast specyficznym zaburzeniem uczenia sie nalezacym do zaburzen neurorozwojowych.
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przebieg drogi edukacyjnejbadanych, zrekonstruowany w oparciu o zgro-
madzone narracje, nasuwa sie spostrzezenie dotyczace daleko idacych
konsekwencji na wielu ptaszczyznach funkcjonowania i rozwoju dziecka
z dysleksjg, ktére nie zostato objete wczesng interwencjg terapeutyczng
i wsparciem. Z wypowiedzi Pawta, 22-letniego studenta Wyzszej Szkoty
Hotelarstwa, Gastronomii i Turystyki w Warszawie:
Ja juz przestatem mysle¢, co by byto, gdyby powiedziano mi wcze$niej, ze mam
dysleksje. Na poczatku [diagnoza zostata dokonana w drugiej klasie] miatem
straszny zal do wszystkich, do nauczycieli, bo po co$ w tej szkole sg, tez po to, by
wiedzie¢ wiecej niz uczen, ale nie tylko jak go zdotowac¢ przystowiowa patq. To
jest najtatwiejsze. Nikt sie nie zastanawiat, czemu nie daje rady napisa¢ wypra-
cowania na czas, czemu moje zeszyty sa jak ser szwajcarski, petne luk, nieczy-
telnych bazgrotdw, byta tylko krytyka. A gdyby zdiagnozowano mnie wczesniej,
wiele takich sytuacji mogtoby mnie omina¢, pewnie bytbym nieco inng osobg,
mniej nastuchatbym sie w zyciu wyrzutéw. Nie tylko w szkole, ale i w domu.
Skoro zle oceniali mnie nauczyciele, czemu rodzice nie mieli sadzi¢ podobnie?

Oni nie musza wiedzie¢, ze co$ takiego jak dysleksja istnieje. Teraz staram sie
z tym pogodzi¢, i tak dobrze, Ze w ogdle mnie zdiagnozowano.

Przytoczony cytat stanowi jedynie wybrany przyktad peinych emocji
i rozgoryczenia relacji oséb z dysleksja, zogniskowanych wokoét narasta-
jacych od dziecinstwa trudnosci, ktérych eskalacja nastapita w trakcje
przebiegu kariery szkolnej, wptywajac wieloaspektowo na ich zycie.

Nasuwajgca sie refleksja niesie potrzebe konstrukcji rozwigzan prak-
tycznych i idee dziatan mogacych zredukowa¢ negatywne skutki funkcjo-
nowania z dysleksjg w szerokiej perspektywie. Niniejszy tekst stanowi
prdobe nakreslenia koncepcji wsparcia dziecka z dysleksja i jego Srodowi-
ska, ktéra moze by¢ pomocna w realizacji powyzszego celu.

Filar | - Hiperwczesna profilaktyka i diagnoza

Sprawa priorytetowa w odniesieniu do dziecka z dysleksjg jest wczesna
diagnoza specyficznych trudnos$ci w uczeniu sie. Zaskoczenie wywo-
huje u rodzicéw informacja, ze wczesne sygnaty, ktére moga zwiastowacé
u dziecka trudnosci o charakterze dyslektycznym, mozna obserwowac
juz w pierwszym roku zycia. Uczen nie staje sie dzieckiem z dysleksja
w chwili przekroczenia muréw szkoty. Jest nim od urodzenia. Nie wyro-
$nie z dysleksji, jezeli zbagatelizuje sie jego problem, liczac, ze ,braki sie
wyrownaja”, ,dogoni réwiesnikow”. Dysleksji nie mozna wyleczy¢ ani
przeczeka¢, im dtuzej za$ odraczana jest decyzja o podjeciu terapii, tym
trudniej zniwelowa¢ skutki, takze emocjonalne, ktére pojawia sie wsku-
tek doswiadczanych przez ucznia niepowodzen. Nie bez przyczyny towa-
rzyszy jej czton ,rozwojowa”, pakiet jej objawéw poszerza sie bowiem
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wraz ze wzrostem aktywnos$ci dziecka. Wczesna diagnoza nie jest szu-
fladkowaniem, nadgorliwym wyposazeniem ucznia w swoista ,ety-
kietke trudnos$ci”, samospetniajaca sie przepowiednia niepowodzen juz
na poczatku kariery szkolnej. Stanowi konieczny Srodek, ktéry pomaga
uchronié¢ dziecko przed pogtebianiem sie probleméw i pozwala minima-
lizowac¢ ich konsekwencje.

Dotychczasowe intensywne dziatania informacyjne i szkoleniowe,
ktore sg trudng do przecenienia forma profilaktyki dysleksji, obejmuja
gtoéwnie grupe rodzicéw dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna. Tymcza-
sem warto zastanowic sie, czy istnieje mozliwos¢ wyposazenia rodzicéw
w istotne informacje, ktére umozliwia wychwycenie najwcze$niejszych
objawo6w trudnosci juz w okresie prenatalnym oraz w najwcze$niejszym
okresie zycia dziecka.

0d roku 1993 postugujemy sie terminem ryzyko dysleksji, ktory zostat
wprowadzony przez Marte Bogdanowicz podczas konferencji naukowej
adresowanej do nauczycieli, terapeutéw i rodzicow dzieci z dysleksja. Do
grupy dzieci ryzyka dysleksji nalezy zaliczy¢:

1. Dzieci obcigzone genetycznie, gdy dysleksja wystepuje w rodzinie,
np. u starszego rodzenstwa lub u rodzicow, u ktérych zostaty zaob-
serwowane zaburzenia lateralizacji lub inne specyficzne trudnosci.
Swiadomos$¢ mozliwosci wystapienia wezesnych objawéw dysleksji
mozna mie¢ zatem jeszcze przed narodzeniem dziecka, co stwarza
nowa perspektywe wczesnej interwencji terapeutyczne;j.

2. Dzieci pochodzace z cigzy i porodu o nieprawidtowym przebiegu
(wynikajacym m.in. z choroby matki, przedwczesnych narodzin,
niedotlenienia okotoporodowego, niskiego wyniku uzyskanego
w skali Apgar).

3. Dzieci, u ktorych od wczesnych etapéw rozwojowych wystepuja
symptomy dysharmonii i op6Znien w obrebie funkcji percepcyjno-
-motorycznych. Objawy te mozna obserwowac¢ juz w wieku nie-
mowlecym i poniemowlecym (pomijanie w rozwoju ruchowym
raczkowania, opdzniony rozwéj mowy), a ich eskalacja nastepuje
w wieku przedszkolnym i wspomnianym juz wczesnoszkolnym
wraz z rozwijajgcym sie wachlarzem réznych form aktywno$ci?.

Posiadajac te wiedze, jesteSmy zobligowani do podejmowania staran
ukierunkowanych na uwrazliwienie rodzicow i opiekunéw najmtodszych
dzieci na sygnaty, ktore moga wskazywaé na wystgpienie ryzyka dyslek-
sji. Margaret Crombie ujmuje te kwestie nastepujaco: ,Jezeli niektore
dzieci rodzg sie z predyspozycja do tego zaburzenia, to ignorowanie tego

2 Por. M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Gdansk 2008.



106 |CZESC Il Wspieranie dzieci o specjalnych potrzebach...

faktu az do momentu, gdy beda miaty problemy w nauce, nie moze by¢
niczym usprawiedliwione”?.

Rodzice niemajgcy na co dzien bezposredniej stycznoSci z tg pro-
blematykg moga mie¢ trudno$ci w dostrzeganiu objawow dysleksji.
Jednoczesnie najwczes$niejsze i wczesne rodzicielstwo to czas wzmozo-
nego zainteresowania dzieckiem. Przyszli rodzice sa otwarci na szeroka
wiedze, ktora pozwoli im w mozliwie najdoskonalszy sposdb zaopieko-
wac sie potomkiem. Jest to moment wyjatkowej otwartos$ci na potrzeby
dziecka, moment, ktérego nie mozna przeoczy¢ ze wzgledu na potencjat
profilaktyczny. Podobne nastawienie majg rodzice niemowlat, warto
wiec wyposazy¢ ich w wiedze na dtugo przed rozpoczeciem przez dzieci
nauki szkolnej, poniewaz pierwsze sygnaty zaburzen psychomotorycz-
nych mozna korygowac praktycznie od narodzin. Warto takze podjac
probe przekazania najwczes$niejszym rodzicom wiedzy pozwalajgcej na
dostrzezenie zagrozen rozwoju psychomotorycznego dziecka i poma-
gajacej rozpoznac pozniejsze trudnosci o charakterze dyslektycznym.

Z tych wzgledow wdrozenie najwczes$niejszej interwencji przez pod-
niesienie poziomu $wiadomosci i uwrazliwienie rodzicéw na indywidu-
alne potrzeby rozwojowe dziecka moze obejmowac:

1. Dziatania skierowane do rodzicéw dzieci w okresie prenatalnym:

- wychowanie prenatalne* jako wspieranie rozwoju dziecka i nowy
kierunek terapii pedagogicznej i logopedycznej (szkolenia dla
rodzicéw, np. w ramach wybranych ,szkét rodzenia”);

- blok spotkan z rodzicami prenatalnymi z udziatem specjalistow:
pedagoga, lekarza rehabilitacji, diagnosty rozwoju psychomoto-
rycznego, logopedy (zajecia z zakresu stymulacji prenatalnej);

- wytworzenie postawy otwartos$ci i wrazliwo$ci na indywidualne
potrzeby dziecka w perspektywie dalszych etapéw jego rozwoju.

2. Dziatania adresowane do rodzicow niemowlat:

- wdrazanie do obserwacji najwczes$niejszego rozwoju psychomo-
torycznego dziecka po uprzednim zapoznaniu rodzicéw z charak-
terystyka rozwoju psychomotorycznego w pierwszym roku zycia
oraz jego zaburzeniami;

- stymulacja najwcze$niejszego rozwoju psychomotorycznego
dziecka, ze szczeg6lnym uwzglednieniem rozwoju mowy (zapozna-
nie rodzicéw z metodami i formami wspomagania wielostronnego
rozwoju dziecka w pierwszych trzech latach zycia, z kreatywnymi,

3 M. Crombie, R6znorodnos¢ potrzeb edukacyjnych uczniéw jako wyzwanie dla nauczyciela ksztatcenia poczqtko-
wego, [w:] Dysleksja. Teoria i praktyka, red. G. Reid, ]. Wearmouth, przet. H. Kostyto, P. Kostyto, Gdansk 2008, s. 322.
4 Por. D. Kornas-Biela, Pedagogika prenatalna - nowy obszar nauk o wychowaniu, Lublin 2009.
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stymulujacymi zabawami, z ¢wiczeniami wspierajacymi harmo-
nijny rozwo6j najmtodszych dzieci);

- uwrazliwienie na wczesne objawy deficytow rozwojowych i dys-
harmonii.

Przyktadowe formy realizacji:

- publikacja broszur informacyjnych i materiatéw szkoleniowych,

- publikacja artykutéw tematycznych,

- cykl szkolen dla rodzicéw z udziatem specjalistéw z zakresu dia-
gnostyki najwczesniejszego okresu zycia dziecka,

- cykl szkolen ,Kreatywna zabawa najcenniejsza inwestycja w roz-
wo6j maluszka” dotyczacych metodyki zabaw w najwarto$ciow-
szy sposob odpowiadajacych potrzebom rozwojowym niemowlat
i matych dzieci,

- warsztaty, spotkania ze specjalistami, wystawcami, szkolenia
w terenie.

Dotychczasowe oferty diagnostyczne, profilaktyczne i terapeutyczne
skierowana sa do dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w nauce gtéwnie
w wieku wczesnoszkolnym. Niejednokrotnie zdarza sie, Ze rodzice debiu-
tujgcy wraz z dzieckiem na scenie szkolnej odkrywajg problem i zjawisko
dysleksji dopiero wéwczas, gdy rozpoczyna sie nauka czytania i pisania.
Bardzo wczesne uswiadomienie rodzicom dzieci ryzyka dysleks;ji ist-
nienia problemu, ktéry moze mie¢ zwigzek m.in. z obcigzeniami gene-
tycznymi, pozwoli zwroci¢ ich uwage na ewentualne trudnos$ci dziecka
juz na etapie poniemowlecym. Zastosowanie wowczas metod wspiera-
jacych i stymulujacych dziatanie funkcji psychomotorycznych oraz ich
integracja moga w znacznym stopniu zmniejszy¢ lub nawet wyelimino-
wac po6zniejsze trudnosci dyslektyczne. Uwrazliwienie na prawidtowo-
Sci rozwojowe matego dziecka moze takze utatwi¢ wykrywanie innych
zaburzen rozwojowych i poméc w niezwtocznym podjeciu dziatan tera-
peutycznych. Warto podkresli¢, Ze intencja nie jest usilne dostrzeganie
w dziecku sygnatéw mogacych swiadczy¢ o ryzyku dysleksji. To, co moze
wskazywac¢ na trudnosci w nauce, moze okazac sie drobnym deficytem,
ktéry mozna skorygowac¢ relatywnie szybko. Jednakze réwniez w tych
przypadkach zasadnicze znaczenie ma wczesna interwencja.

Filar Il - Kazdy przedszkolak to potencjalny uczen
z dysleksja

Etap przedszkolny jest niezwykle istotny dla dziecka z perspektywy jego
rozwoju. Stanowi on okres bardzo intensywnej, wielorakiej dziatalnosci,
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kulminacyjny, jesli chodzi o bardzo wazna forme aktywnosci, jaka
jest zabawa. Obejmuje ona wiele czynno$ci, ktére w zyciu mtodziezy
i dorostych przybierajg formy uczenia sie, pracy, dziatalnosci spotecz-
nej. Obserwacja dziecka podejmujacego zabawe w zréznicowanych jej
postaciach (zabawy konstrukcyjne, tematyczne, ruchowe, dydaktyczne,
badawcze) stwarza mozliwos$¢ szerokiej oceny wielu jego umiejetnosci.
Bogata aktywnos$¢ dziecka w tym wieku sprawia, Ze jest to etap bardzo
sprzyjajacy dostrzeganiu zaburzen oraz dysharmonii w obszarze psycho-
motorycznym. Ma ona takze kluczowe znaczenie dla wczesnej diagnozy
trudnoSsci o charakterze dyslektycznym. Ryzyko dysleksji- moze manife-
stowac sie w okresie przedszkolnym wyjgtkowo wyraznie, jest to wiec
wtasciwy moment, by podjg¢ wczesng interwencje terapeutyczng przed
rozpoczeciem intensywnej nauki szkolnej. W tej fazie wiele deficytéw,
ktore skomasuja sie w momencie podjecia nauki czytania i pisania, mozna
skompensowac i skorygowa¢, a przez odpowiednia stymulacje wyposa-
zy¢ dziecko w kompetencje, ktére utatwiag sprostanie wyzwaniom eduka-
cyjnym. Z tych powodéw wszelkie zabiegi zwigzane z rozwojem dziecka,
zwtlaszcza dziecka z dysleksja, w okresie wczesnoszkolnym uznaje sie za
wazng inwestycje w jego przyszta kariere szkolna. Juz wéwczas nalezy
wiec podejmowac intensywne dziatania profilaktyczno-terapeutyczne
skierowane do dziecka, rodzicéw, wychowawcdw i nauczycieli przed-
szkolnych. Przyktadowe ich formy to:

- bezwzgledna diagnoza ryzyka dysleksji u kazdego dziecka w wieku
przedszkolnym, upowszechnienie badania przesiewowego,

- popularyzacja wsrdd rodzicow fundamentalnej wiedzy na temat obja-
woéw ryzyka dysleksji w wielu przedszkolnym,

- pomoc merytoryczna w organizowaniu optymalnej pracy dziecka
w domu (wdrazanie rodzicow do kontynuacji dziatan terapeutycz-
nych, przekazywanie przystepnych metod pracy z dzieckiem ryzyka
dysleksji, uczenie ich odpowiednich ¢wiczen i zabaw, ktére moga by¢
realizowane pod opieka rodzicow),

- profesjonalne wsparcie terapeutyczne (stymulacja rozwoju psycho-
motorycznego) jako niezbedny element programu nauczania przed-
szkolnego,

- organizowanie szkolen, warsztatéw stwarzajacych okazje do posze-
rzania wiedzy i umiejetnosci w zakresie tej problematyki, adresowa-
nych do nauczycieli przedszkolnych,

- popularyzacja na poziomie ksztatcenia przedszkolnego problematyki
obserwacji i wczesnej terapii zaburzen integracji sensoryczne;j (SI).

5 Por. W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Warszawa 1995, s. 14, 31.
6 Termin oméwiony we wcze$niejszej czesci tekstu.
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Filar Il - Bezcenna diagnoza pozytywna

Jedng z podstawowych regut zwigzanych z diagnozowaniem psychope-
dagogicznym jest, wedtug Ewy Jarosz i Ewy Wysockiej, zasada taczenia
diagnozy pozytywnej i negatywnej w ocenie jakosci funkcjonowania jed-
nostki oraz jej $srodowisk wychowawczych’. Tymczasem, jak podkresla
Grazyna Krasowicz-Kupis®, zar6wno wsréd rodzicow, jak i nauczycieli,
mozna dostrzec specyficzng prawidtowo$¢ wyrazajaca sie tym, ze wiek-
szo$¢ z nich potrafi bez problemu wskaza¢ wady, stabe strony i defi-
cyty u swoich dzieci, wymienienie mocnych stron sprawia im natomiast
trudnosci.

Psychologiczna struktura podmiotu mieszczaca sie w sformutowa-
niu ,ja w roli ucznia” w bardzo znaczacy sposob wigze sie z osiggnie-
ciami szkolnymi. Badania nad poczuciem kompetencji oraz postrzegang
skuteczno$cig wlasnych dziatan méwia o tym, ze dzieci, ktédre uwazaja
sie za zdolne, s3 silniej zmotywowane do osiggniecia sukcesow, bardziej
wytrwate i ambitne. Dzieci, ktére nisko oceniajg swe zdolnos$ci, maja
natomiast stabszg motywacje do pracy. O ogromnym wptywie motywa-
cji przekonuja wyniki badan przeprowadzonych w grupie uczniéw bar-
dzo zdolnych. Ci z nich, ktérzy nieadekwatnie oceniali swoje mozliwosci,
podchodzili do nowych zadan mniej optymistycznie, wktadali w nie
mniej wysitku niz ich koledzy z klasy. Tak wiec w przypadku niektérych
dzieci sukces szkolny moze zaleze¢ w takim samym stopniu od poczucia
wtasnych kompetencji jak od ich rzeczywistych zdolnosci’.

Konieczne jest, by z tej perspektywy przeanalizowa¢ znaczenie
oceny szkolnej w sytuacji uczniéw z dysleksja. Bez zrozumienia szcze-
gblnego wptywu oceny pozytywnej i negatywnej na przezycia dziecka
dyslektycznego nie mozna zrozumiec jego miejsca w zespole klaso-
wym, motywdw uczenia sie i catej jego kariery szkolnej. Analizujac role
ocen szkolnych, wykazano, Ze wysoka ocena stanowi jeden z gtéwnych
motywéw aktywizujacych uczniow do wytezonego wysitku oraz jest
traktowana jako $rodek do realizacji przysztych planéw i dazen zycio-
wych'®. Ten ogélny wniosek dotyczy w petni uczniéw dyslektycznych.
[ w tym przypadku osiggniecia i postepy w nauce niewgtpliwie stwarzaja
szanse zaspokojenia potrzeb uznania i sukcesu, a ich brak moze prowa-
dzi¢ do przykrych przezy¢, oSmieszenia badZ odrzucenia.

7 E.Wysocka, E. Jarosz, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwiqzania, Warszawa 2006, s. 48.

8 G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Warszawa 2008, s. 191.

9 Za: C. Kupisiewicz, Niepowodzenia szkolne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 449.
10 L. Niebrzydowski, Wptyw motywacji na uczenie sie, Warszawa 1972, s. 85.
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Diagnoza pozytywna stanowi droge do odkrycia potencjatu rozwojo-
wego dziecka i, zgodnie z definicja Joanny Gtadkowskiej'}, jej zadaniem
jest ujawnienie nie tylko tego, co jest zaburzone, lecz takze akcento-
wanie wszystkich tych cech dziecka, ktore stanowia jego site i moc
poznawcza. W tym rozumieniu trudno przecenic jej warto$¢ dla dziecka
z dysleksja.

Diagnoze pozytywna nalezy rozpatrywac w trzech wymiarach:

- diagnoza pozytywna jako kluczowy element dziatan kompensacyj-
nych wobec dziecka z dysleksja;

- poszerzenie procedury diagnozy o intensywna, profesjonalng ana-
lize kompetencji dziecka i zaprojektowanie dziatan stymulujacych
jego rozwoj;

- precyzyjna diagnoza indywidualnych styléw uczenia sie dzieci
z dysleksjg jako inwestycja w efekty pracy*2.

Filar IV - Kreatywna terapia pedagogiczna

Kreatywna terapia pedagogiczna powinna by¢ oparta na zasadach
kompetentnej i merytorycznej pracy z uczniem z dysleksjg, zaktada¢
maksymalng indywidualizacje metod oraz $rodkéw odpowiednich
do jego potrzeb i mozliwosci, otwarto$¢ i gotowos$¢ do elastycznego
dostosowania programu do innowacyjnych i kreatywnych rozwiazan
edukacyjnych wynikajacych ze specyfiki funkcjonowania ucznia
z dysleksja. W szczego6lnosci powinna uwzgledniac:

- wyposazenie uczniow z dysleksja w metody i techniki uczenia sie
wyzwalajace ich umiejetnosci zgodne z indywidualnymi predyspo-
Zycjami,

- trening umiejetnosci komunikacyjnych, otwartosci werbalnej'?,

- wdrazanie do wykorzystywania nowoczesnych technologii wspo-
magajacych proces terapeutyczny.

11 J. Gladkowska, Poznanie ucznia szkoty specjalnej, Warszawa 1999, s. 83.

12 Uczniowie z dysleksja, zmagajac sie z utrudnieniami w drodze do swych celéw, potrzebuja najbardziej optymal-
nej dla siebie strategii uczenia sie. Badania przeprowadzone przez Jolante Dyrde (2004) miatly na celu ustalenie
stylow uczenia sie dzieci z dysleksja. Autorka, bazujac na metodzie badan poprzez wspdlne doswiadczanie oraz
metodzie prezentacji wynikow, wykazata wystepowanie u 0séb z dysleksja odmiennych od wymaganych przez
szkote stylow uczenia si¢ i poznawania. W poszukiwaniu styléw uczenia sie dzieci z dysleksja przyjeta zostata
kategoria trzech jezykéw jako drég, za pomoca ktérych cztowiek poznaje, mysli i dziata. Sa to: jezyk wzrokowy,
jezyk stuchowy i jezyk ruchowy. Na podstawie wyodrebnionych jezykéw, ktérymi uczen postuguje sie w sytuacji
uczenia sig, Dyrda wyréznita charakterystyczne dla uczniéw z dysleksja typy uczenia sie.

13 Idea, ktérej znaczenie oparte na wtasnych doswiadczeniach podkresla prof. Stanistaw Czachorowski w wywia-
dzie udzielonym na potrzeby pracy badawczej autorki niniejszego tekstu.
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Filar V - Program wspomagania rodzica i nauczyciela
dzieci z dysleksja

Problem postaw wobec dysleksji jest wieloaspektowy. Grazyna Kraso-
wicz-Kupis podkresla, Zze wydaje sie on daleko wazniejszy niz jedynie
wiedza o tym zjawisku. To postawy beda determinowac¢ dziatania podej-
mowane przez rodzicéw, opiekunéw i nauczycieli'*. Budowane pozy-
tywnej postawy wobec dysleksji, opartej na merytorycznej i przystepnej
wiedzy, to istotna cze$¢ tej koncepcji. Jej program obejmuje:

- kontynuacje szkolen adresowanych do rodzicéow dzieci z dysleksja,

- podnoszenie kompetencji nauczycieli - cykl szkolen dla nauczy-
cieli nauczania poczatkowego na temat diagnozy ryzyka dysleksji,
a takze indywidualne szkolenia dla nauczycieli przedmiotowych,

- koncepcje studenta wspomagajacego terapie pedagogiczng ucznia
z dysleksja w ramach praktyk pedagogicznych, opracowanie pro-
gramu indywidualnej pracy z uczniem,

- czynng, intensywng wspdliprace ze sSrodowiskiem szkolnym.

Filar specjalny

Przeprowadzone badania wskazujg na duzg potrzebe objecia specyficzng
forma wsparcia dorostych os6b z dysleksjg, w przypadku ktorych dia-
gnozaipodjecie terapii wynika najczesciej z inicjatywny wtasnej. Kampa-
nia informacyjna, popularyzacja wiedzy dotyczacej dysleksji i mozliwosci
poszukiwania wsparcia to obszar wymagajacy odrebnej metodologii.
Filar ten ma odmienny charakter; z uwagi na podjeta problematyke
warto wspomniec o czesci dotyczacej doswiadczen szkolnych dorostych
0s6b z dysleksja. Bogactwo i autentycznos¢ ich przezy¢ stanowig kapitat,
zrédto pozytywnej motywacji, ktdrym warto wspomagac proces terapii.

Konkluzja

Zaproponowana koncepcja zostata oparta o wszystkie zasady wspotcze-
snej terapii pedagogicznej dziecka z SZU (specyficznymi zaburzeniami
uczenia sie). Wskazoéwki w niej ujete powinny by¢ postrzegane jako forma
inspiracji, ktéra nalezy dostosowywa¢ dynamicznie do indywidualnych
kontekstow oraz sytuacji konkretnego dziecka i jego otoczenia. Idea ma

14 Por. G. Krasowicz-Kupis, dz. cyt,, s. 192.



112 |CZESC Il Wspieranie dzieci o specjalnych potrzebach...

charakter otwarty, z mozliwo$cig uzupetniania o kolejne problemy klu-
czowe dla optymalnego funkcjonowania dziecka z dysleksja rozwojowa.
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The concept of pedagogical support for a child with
developmental dyslexia

Abstract:

The article describe the main theses of author’s concept of dyslexic child assistance. This
approach was inspired by research on successes and underachievements of dyslexic people.
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,Kraina Uwaznos$ci” w rozwoju dziecka
| Matgorzata Siemiez, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Tekst zostat poswiecony serii ksigzeczek o potedze uwaznosci. Dotykajg one obszaréw
waznych dla dzieci, dajac mozliwo$¢ nowego spojrzenia na siebie i wtasne problemy oraz
sposoby radzenia sobie z nimi. Przestrzen wykreowana przez autorke serii wpisuje sie
w przestrzen dziecka. Pisarka pokazuje zastosowanie ksigzek w angazowaniu wszystkich
zmystow dziecka. Udowadnia, Ze terapeutyczna funkcja literatury czesto nadaje sens dro-
dze zyciowej matego odbiorcy.

Stowa kluczowe:

bajka, dziecko, edukacja, rozwéj, uwaznos¢

Wprowadzenie

Opowiem ci bajke. Na obrzezach twojego miasta, tuz za zakretem, znaj-
duje sie Kraina Uwaznosci. Na pierwszy rzut oka jest mata i niepozorna,
lecz takze piekna i intrygujaca. Latwo do niej trafi¢ - trzeba tylko chciec.
Mozna tam dojecha¢ kazdym Srodkiem lokomocji. Mieszkaja w niej: lew
Staszek, kotka Wiktoria, nietoperzyca Kaja, tygrysek Erwinek i szczurek
Rysio. Najwazniejszym mieszkancem jeste$ jednak TY. Mozesz w kazdej
chwili odwiedzi¢ ktores ze zwierzatek. Czekaja na ciebie i bardzo uciesza
sie z twojej wizyty. Jesli wahasz sie, bo myslisz, ze cie nie polubia, gdyz
jeste$ ,inny”, nie martw sie, zrozumiesz tak jak Kaja, ze jestes wyjatkowy.
Masz pewnos¢, ze znasz te kraine jak wtasna kieszen i nic ciekawego cie
tu nie spotka? Nic bardziej mylnego! Wiktoria przekona cie, ze mozna
odkry¢ ,zwykla” rzecz. Czesto sie ztoscisz i boisz, Ze zarazisz tym innych?
Staszek pokaze ci, jak zmieni¢ burzowe chmury w mate, spokojnie odpty-
wajace obtoczki. A moze obawiasz sie, ze bedziesz jadt bez opamietania
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i zrazisz tym do siebie nowych przyjaci6l? A od czego sa przyjaciele?
Rysio na pewno powie ci, jak sobie z tym poradzi¢. A gdy bedziesz miat
ochote pobiega¢, to Erwinek chetnie ci potowarzyszy i nauczy, jak stucha¢
swojego ciata. Pamietaj, musisz tylko chcie¢, a nauczysz sie by¢ uwaznym.

Uwaznos¢ w rozwoju dziecka

Z tematyka uwaznoS$ci spotykamy sie zar6wno w literaturze polskiej,
jak i zagranicznej. Susan Kaiser Greenland, prekursorka w nauczaniu
uwaznej obecnosci dzieci i nastolatkow, w swojej ksigzce Dziecko wolne
od stresu pokazuje, w jaki sposdb uwazno$¢ moze sta¢ sie doskonatym
narzedziem pozwalajgcym dzieciom zy¢ petnig zycia®. Matgorzata Jakub-
czak za$ zauwaza:

Uwaznos$¢ w codzienno$ci to pelna obecno$¢ w chwili biezacej i docenianie jej
[...]- To réwniez petne zaangazowanie i tworcze uczestnictwo w wydarzeniach,
wolne od ocen i nawykéw. Gdy uwolnimy sie od ocen, odzyskujemy mozliwos¢
dostrzegania zjawisk takimi, jakie sg, bez deformacji spowodowanych lekiem,
bolem, ale takze marzeniamii pragnieniami. Obecno$¢ teraz jest doswiadczaniem
biezacej chwili w catej jej niepowtarzalnos$ci. Gdy uwalniamy sie od stresu spo-
wodowanego przez nasze mysli i wyobrazenia [...], mozemy poszukiwa¢ nowych
odpowiedzi na to, co przynosi zycie, zamiast wpada¢ w utarte schematy. W takich
okoliczno$ciach mozliwe jest bezpieczne wprowadzanie zmian sprawiajacych, ze
poczujemy sie bardziej szczesliwi. I nie chodzi tu o dokonywanie rewolucyjnych
zmian organizacyjnych, rozpoczynanie wszystkiego od nowa, a jedynie o zmiane
postrzegania rzeczywistosci i aktywne, twdrcze uczestnictwo w niej

Czesto nie mozemy zmieni¢ rzeczywistosci, faktow, ktére sie wyda-
rzyty lub wiasnie sie dzieja, mozemy jednak zmieni¢ nastawienie do nich
iswoja postawe. Pomocna w tym moze by¢ uwazno$¢, ktéra wynika z natu-
ralnej potrzeby cztowieka, zwtaszcza dziecka. Maluch, kiedy doswiadcza
czego$ po raz pierwszy, poSwieca temu catg swoja uwage, angazujac sie
calym soba. Dorosty, gdy spojrzy na stét, wie, ze jest on duzy, drewniany
i stabilny. Mate dziecko musi natomiast sprawdzi¢ to wszystkimi zmy-
stami. Nie tylko zobaczy¢, lecz takze powacha¢, poliza¢, stukngé, zeby
ustysze¢ odgtos, wdrapac sie na niego.

Na kolejnym etapie rozwoju przejawem uwaznos$ci jest zadawanie
pytan. Pojawiajg sie one z ciekawosci, przenikliwosci i checi pogtebiania
wiedzy. Czesto mogg sie one przemieni¢ z uwazno$ci w niecierpliwos¢,
gdy wkrada sie znudzenie. Gdy wyjezdzamy do innego kraju, w ktérym
widoki, zapachy i smaki sg nowe, naturalnie wtgcza sie nam uwaznos¢,
ktora powoduje, ze zagtebiamy sie w to, co nas interesuje. To od nas

1 Zob. S. Kaiser Greenland, Dziecko wolne od stresu, przet. E. Smoleniska, 0. Waskiewicz, Warszawa 2012.
2 M. Jakubczak, Rozwijanie uwaznosci na co dzier, Warszawa 2010, s. 7.
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zalezy, jak dtugo utrzymamy w sobie to skupienie. Dziecku trzeba w tym
poméc, uswiadomi¢ mu, ze warto ¢wiczy¢ swojg uwaznos$¢. Agnieszka
Pawtowska, autorka serii ksigzeczek o potedze uwaznosci, zauwaza, ze:
Uwazno$¢ najlepiej ¢wiczy¢ z dzie¢mi w zabawie. Jesli bedzie wesoto i cie-
kawie, to maluch chetnie sie zaangazuje - a przeciez poznawanie uwaznosci
powinno by¢ przyjemno$cia. Jesli dziecko nie ma akurat ochoty na ¢wiczenia, to
nie naciskaj. Trening uwazno$ci jest procesem tagodnym, wymagajacym czasu
i cierpliwosci. Jest takze procesem polegajacym na dobroci, a nie na surowosci.
Lepiej wiec poczeka¢ na odpowiedni moment, by ¢wiczenia uwaznosci budzity
w dziecku pozytywne skojarzenia®.

Tak jak w bohaterach pieciu ksigzeczek o Krainie Uwaznosci. W kaz-
dej z nich w roli gtéwnej wystepuje jeden z przyjaciét - lew Staszek, kotka
Wiktoria, nietoperzyca Kaja, tygrysek Erwinek badz szczurek Rysio -
ktory prezentuje pie¢ sposobow spostrzegania uwaznosci.

Pie¢ odston uwaznosci

Bohaterem pierwszej ksigzeczki, Lew Staszek i sita uwaznosci, jest wesote,
energiczne lwigtko, ktére przezywa powazny problem. Ot6z co jakis czas
nad jego gtowa zbieraja sie chmury, czasem burzowe, czasem ciemne lub
mroczne, zawsze jednak groznie wygladajace i bardzo niechciane. Poja-
wiaja sie wtedy, gdy Staszek bardzo czego$ pragnie, lecz tego nie dostaje,
np. gdy przegra w jakas gre, gdy ma zje$¢ zupe, ktorej nie lubi, lub gdy
chce bawic¢ sie z tata, a on jest akurat w pracy. Staszek prébuje przego-
ni¢ chmury. Ma na to mndéstwo pomystéow - biega jak najszybciej, zeby je
zgubi¢, chowa sie przed nimi, krzyczy na nie. Niestety Zaden ze sposobow
nie dziata, chmury nadal bezlito$nie gromadzg sie nad jego gtowa jakby
chciaty zrobi¢ mu na zto$¢. Dopiero rozmowa z tatg, jego autorytetem
i bardzo madrym wtadcg krélestwa zwierzat, powoduje, ze Staszek spo-
glada na swo6j problem z innej perspektywy.
- Widzisz synku - rzekt tata - to, Ze chmury sie pojawiaja, to jedno. A to, Ze nie

daje im mozliwosci, by sie gromadzity nad moja gtowa i tym samym zastaniaty
promienie storica, to catkiem co$ innego*.

Tato ttlumaczy Staszkowi site uwaznos$ci na przyktadzie jeziora.
Maty bohater wpatruje sie w spokojna wode, widzac wszystko doktad-
nie i wyraznie - piekne rosliny i ptywajace rybki. Po wrzuceniu kamienia
spostrzega natomiast, ze uniost sie piasek, ktéry zmacit wode. Niczego
nie byto wéwczas widac.

3 Uwazno$¢ dla dzieci, www.uwaznoscdladzieci.pl [dostep: 14.04.2016].
4 A.Pawtowska, Lew Staszek i sita uwaznosci, Poznan 2015, s. 13.
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- To samo dzieje sie w mojej gtowie, kiedy zaczynam sie denerwowac. Moja ztos¢
jest jak ten kamien, wpada nagle do mojej glowy i powoduje, Ze nie widze nic
poza nig. Placze, krzycze i dokuczam innym, cho¢ tak naprawde wecale tego nie
chce... - wyszeptat Staszek®.

Préba stracania ziarenek piasku na dno okazuje sie nieskuteczna, woda
wciaz nie jest przejrzysta.

- Spokojnie wpatruj sie w tafle jeziora. Nic nie réb, tylko obserwuj... Co widzisz?
- spytat krél Edward.

Zaskoczony Staszek odpowiedziat:

- Ziarenka piasku zaczynajg same opada¢ na dno i znéw widze roslinki i rybki
plywajace w jeziorze.

- Tak wtaénie synku dziata sita UWAZNOSCI, ktéra pomaga nam przepedzaé
burzliwe chmury. Walka z nimi powoduje, Ze jest ich coraz wiecej, a my bardziej
sie zto$cimy, gniewamy, czujemy sie coraz gorzej. Jesli jednak zamiast z nimi wal-
czy¢, spokojnie im sie przyjrzymy i zaakceptujemy to, Ze czasami po prostu sie
pojawia, one same stang sie matymi obtoczkami i powoli odptyna®.

Tu autorka bardzo ptynnie przechodzi do zagadnienia relaksacji
potaczonej z wizualizacja. Ojciec lew uczy swojego syna, jak korzystac
Z uwaznosci w zyciu codziennym. Staszek, wyobrazajac sobie, ze jest kro-
lem i siedzi na tronie, poddaje sie swojemu tacie, ktéry zwraca uwage na
jego oddech. Wspoélnie obserwuja, jak powietrze wypetnia ciato matego
lwiatka i wydostaje sie na zewnatrz. Tato uwrazliwia Staszka na dzwieki,
ktére go otaczajg, a on po uspokojeniu oddechu zaczyna rzeczywiscie je
stysze¢. | kolejna dobra rada:

W naszych gtowach stale tworzg sie nowe obrazy i pomysty, pozwo6l im pojawia¢
sie i odptywaé. Gdy czujesz, Ze nie chca odejs¢ same, wyobraz sobie, ze ktadziesz
kazdy z nich na matej, przyjaznej chmurce, a one, jedna po drugiej, odptywaja,
pozostawiajac spokéj w twojej gtowie... wdech... i wydech..

Poprzez zrozumiate i logiczne dialogi dziecko nie tylko dowiaduje
sie, ze ma zmysty, lecz takze w jaki spos6b moze z nich korzysta¢, zeby
dawaty mu one rados¢ i spokdj.

- Zobacz synku, jaka moc nosisz w sobie. Swoje uszy, oczy i oddech masz
zawsze przy sobie, wiec mozesz z nich korzysta¢ w kazdym momencie. R6b to
jak najczesciej, a w przysztosci staniesz sie madrym i dobrym wtadca - pora-
dzit Staszkowi tata®.

Staszek szybko zauwaza, ze gdy pracuje nad swoja uwaznos$cia jest
spokojniejszy i wiecej sie uSmiecha, gdy zas zapomina o uwaznosci,

Tamze, s. 14.
Tamze, s. 17-18.
Tamze, s. 27.

© N o v

Tamze, s. 29.
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chmury pojawiaja sie natychmiast. Bohater podzielit sie uwaznos$cia ze
swoimi przyjaciétmi, ktérym bardzo sie ono spodobato i odnalezli wia-
sny sposo6b na bycie uwaznym.

Druga ksiazeczka, Szczurek Rysio i smak uwaznosci, uwrazliwia dzieci
na smakowanie jedzonych potraw. ,Uwazne jedzenie zwieksza zakres
odbieranych doznan oraz przyjemnos$c¢ z jedzenia, a takze zapobiega
nieSwiadomemu pochtanianiu niezdrowych przekasek oraz zajadaniu
smutkow stodyczami”®. Szczurek jest samotny, nikt nie chce sie z nim
bawi¢, poniewaz nie dzieli sie on swoimi stodyczami. Im bardziej czuje
sie smutny i samotny, tym wiecej je. Nauczycielka, sowa, zacheca Rysia do
uwaznego jedzenia na przyktadzie poziomki.

- Obejrzyj ja z kazdej strony. Zauwaz jej kolor, ksztatt i fakture [...].

- Dziwne to jedzenie oczami, a nie buzig - pomyslat Rysio, ale poziomka rzeczy-
wiscie wydata mu sie bardzo ciekawa. Byta czerwona w z6tte kropeczki, z jednej
strony wezsza [...].

- Przymknij oczy i powachaj ja. Jaki zapach czujesz? Moze przywotuje on jakie$
wspomnienia lub z czyms ci sie kojarzy? [...] Teraz troche trudniejsze zadanie:

Sprébuj ustysze¢ swoja poziomke. Przystaw ja do ucha, potrzyj delikatnie pal-
cami, moze lekko jg $ci$nij. Styszysz co$?

- Hmmm... To ciekawe. Nigdy nie my$latem, Ze jedzenie mozna ustysze¢ - odpart
zaskoczony szczurek.

- Teraz wtdz poziomke do ust, jednak na razie jej nie gryz. Poczuj jak dotyka two-
jego jezyka, podniebienia, moze zebow. Zastanéw sie, jak odczuwasz jej smak,
gdy trzymasz ja w ustach w catosci. Poturlaj ja po jezyku w lewo i w prawo. Moze
czujesz delikatne taskotanie lub ktucie? Na koniec powoli rozgryz poziomke,
zwracajac uwage na smak, ktéry w tym momencie odczuwasz i ilo$¢ soku, jaka z
niej wyptywa. Zuj j3 powoli, delektujac sie wszelkimi doznaniami, jakie do ciebie
docieraja.

- Mniam - ze smakiem oblizat sie szczurek - jaka pyszna ta poziomka! Cho¢ taka
malutka, zawiera w sobie mndstwo koloréw, zapachéw i smakow?™.

Szczurek obiecat sobie, Ze juz nigdy nie zje niczego nieSwiadomie, ponie-
waz wtedy je takze duzo niezdrowego jedzenia. Od tej pory bohater sma-
kowat kazdy kes, zaprosit tez na uczte catg swoja klase i stat sie mistrzem
gotowania i uwaznego jedzenia.

Kolejna bajka, Kotka Wiktoria i magia uwazno$ci, jest - jak twierdzi
autorka - ,ksigzeczka dla matych artystéw zyjacych w swiecie fantazji
i poszukujacych ciagle nowych wrazen. Pomaga dostrzec wyjatkowos¢
w Swiecie, ktéry otacza nas na co dzien i doceni¢ piekno zwyczajnych rze-
czy”'. Jej bohaterka, kotka Wiktoria, bardzo lubita zanurzac sie w $wiat

9 A. Pawtowska, Szczurek Rysio i smak uwaznosci, Poznan 2015, s. 41.
10 Tamze, s. 21-30.
11 A. Pawlowska, Kotka Wiktoria i magia uwaznosci, Poznan 2015, s. 42.
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fantazji. Wyobrazata sobie, Ze podrézuje po catym $wiecie, przeistacza
sie w rézne postacie - raz jest ksiezniczka, a raz wielkim odkrywca. Jej
mocno rozwinieta wyobraznia zabierata jg co dzien w nowe miejsca.
Radosci byto co niemiara, gdy przezywata cudowne przygody. Jednak gdy
tylko przypominata sobie, ze to wszystko jest dzietem jej pomystdw, a nie
rzeczywistosci, ogarniat jg smutek, ze mieszka w tak nieciekawym miej-
scu, w ktérym nic sie nie dzieje. Nie pomagat nawet jej talent do malo-
wania, tworzenia czego$ z niczego. Uwazatla, Ze tu, na miejscu juz nic
ciekawego sie nie wydarzy. Pewnego dnia ustyszata jednak o uwaznosci:
,ObudzZ w sobie ciekawos¢ i dusze odkrywcy - powiedziata mama. - Patrz
na to, co cie otacza, jakby$ widziata to po raz pierwszy w zyciu, a dostrze-
zesz piekno, o ktéorym nawet nie $nitas”*2.

Pawtowska prezentuje rady od waznych oséb w zyciu dziecka. U Staszka
byt to tata, u Rysia - nauczycielka, Wiktoria postuchata zas§ mamy.

- Tyle razy przechodzitam obok tego drzewa, a nigdy nie zauwazytam, ze kryje
w sobie tyle tajemnic - pomyslata kotka. Rozejrzata sie wokdt i z radoscig uswia-
domita sobie, ze jeszcze wiele wspaniatych rzeczy czeka na jej odkrycie. Jest tyle
niezbadanych przez niag miejsc w domu, w ogrodzie, na placu zabaw, w lesie i
w szkole. To, czego teraz doswiadczata, byto dla Wiktorii spetnieniem najskryt-
szych marzen. Swiat, ktéry ja otaczal, nie tylko odzyskat barwy, ale byt bardziej
kolorowy niz kotka mogtaby przypuszcza¢. Juz nie musiata ucieka¢ do $wiata
fantazji, by by¢ szczesliwa. Zycie tu i teraz jest przeciez tak ciekawe®.

Dlaczego magia uwaznos$ci? W dzisiejszym $wiecie magia moze
kojarzy¢ sie negatywnie z wprowadzaniem w $wiat utudy, z oszustwem,
z proba nabrania odbiorcy. Gdy uwaznie przyjrzymy sie magii, odkryjemy
jednak jej inna strone. Czesto co$ na pierwszy rzut oka wydaje sie niecie-
kawe, niewazne badz brzydkie, a dopiero gdy pozwolimy dziata¢ magii,
czyli damy sie ponie$¢ naszej uwaznosci, dostrzezemy co$, czego wcze$niej
nie widzieliSmy. Mowi sie, ze ,dobro w bélach sie rodzi”, mozna by rzec,
ze piekno rodzi sie z uwaznos$ci. Im wiecej chcemy zobaczy¢, tym wiecej
widzimy i odczuwamy. Paulo Coelho w swoich ksigzkach pisat, ze piekno
jest obok, blizej niz mys$limy, i tylko od nas zalezy, czy wyciggniemy po nie
reke i co z nim zrobimy.

W ksiazeczce Nietoperzyca Kaja i piekno uwaznosci autorka poka-
zuje, jak wyjatkowa moze by¢ nasza réznorodnos¢. Historie matej nieto-
perzycy, wygladajgcej i Zyjacej inaczej niz pozostate zwierzeta, prezentuje
site i poczucie wartosci, ktére stopniowo w sobie rozwija. Kaja przypomina
nam o tym, ze nie ma jednej definicji piekna’. Juz na poczatku ksigzeczki
autorka zwraca nam uwage, ze to Kaja uwazata siebie za dziwaczke. To, ze

12 Tamze, s. 32.
13 Tamze, s. 36-38.
14 A. Pawlowska, Nietoperzyca Kaja i piekno uwaznosci, Poznan 2015, s. 42.
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byta czarna, spata, gdy inni sie bawili - i to w dodatku gtowa w dét - nie
znaczy, ze inni o niej Zle mysleli. Nietoperzyca nie przypuszczata, ze kto$ ja
moze polubié, gdyz ona sama siebie nie lubita i przez swoj pryzmat patrzyta
na innych. Az spotkata znanga juz nam kotke Wiktorie, ktéra postanowita
podzieli¢ sie swoja rado$cig wynikajaca z przezywania i wprowadzania
w zycie uwaznosci. Zachecita ona nietoperzyce do krétkiej medytacji, czyli
wej$cia w siebie, skonfrontowania sie ze swoimi mys$lami.

- Wstuchaj sie w moje stowa i powtarzaj je za mna w myslach: Wdycham powie-
trze i wyobrazam sobie, Ze jestem wspanialym kwiatem, wydycham powie-
trze i czuje, Ze jestem piekna taka, jaka jestem. Wdech: kwiat, wydech: piekna.

- Wzruszenie ogarneto Kaje. Pierwszy raz w zyciu my$lata o sobie, ze jest
piekna.

- Ponownie skup sie na oddechu i powtarzaj za mng - kontynuowata Wiktoria.

- Wdycham powietrze i wyobrazam sobie, Ze jestem potezng gora, wydycham
powietrze i czuje sie silna, nic nie moze mnie poruszy¢. Wdech: géra, wydech:
silna [...].

- Ateraz wdychajac powietrze wyobrazam sobie, Ze jestem rozlegtym jeziorem.
Wydychajac powietrze czuje przepetniajagcy mnie spokéj. Wdech: jezioro,
wydech: spokoj [...].

- Tym razem - méwita dalej kotka - wdychajac powietrze, wyobrazam sobie,
ze jestem wielkim btekitnym niebem, wydychajgc powietrze czuje przestrzen
i wolno$¢. Wdech: niebo, wydech: wolnos¢®®.

Kaja zostata sama, lecz wcale nie czuta sie samotna. Pierwszy raz w zyciu dostrze-
gta siebie jako kogo$ waznego. Zrozumiata, Ze to, w jaki sposéb o sobie mysli,
zalezy tylko od niej. Poczuta sie wolna. Nie musi by¢ taka jak inni. Ma w sobie
wlasng wyjatkowos¢. Nietoperzyca rozpostarta skrzydta i wzbita sie w powietrze.
Nareszcie cieszyta sie swoim zyciem. Nikogo nie udawata, po prostu byta sobg?®.

0d tej pory Kaja czuta sie piekna, silna, spokojna i wolna, czyli po
prostu szczesliwa. Odnalazta to w sobie, czerpiac z wewnetrznego Zrédta,
zrozumiata, Ze nie musi swego szczeScia uzaleznia¢ od innych. Akceptu-
jac siebie, osiagamy prawdziwe szczescie. W akceptacji jest moc rozumie-
nia siebie i innych.

Bajka Tygrysek Erwinek i energia uwaznosci opowiada o tygrysku,
ktoéry bardzo lubit sport. Fascynowaty go wszystkie dyscypliny, ruch
dawat mu poczucie wolnosci i sity. Kazdy wie, Ze ruch to zdrowie i nie
ma w tym nic ztego, dopdki nie zostanie odwrdcona hierarchia wartoSci.
Tak byto w przypadku Erwinka, ktory ,z czasem tak bardzo polubit smak
zZwyciestwa, Ze stat sie on dla niego wazniejszy niz zabawa i przyjemnos¢,
jaka czerpat ze sportu”?’. Przyjaciele odsuneli sie od niego, bo czuli, Ze s3
mu potrzebni tylko do tego, Zeby mogt z nimi wygrywac, a nie wspélnie

15 Tamze, s. 26-32.
16 Tamze, s. 37.
17 A. Pawlowska, Tygrysek Erwinek i energia uwaznosci, Poznan 2015, s. 5.
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spedzac czas. Pewnego dnia przyszedt do niego Staszek i spowodowal, ze
opowiesci o przyjaciotach zatoczyty koto, gdyz teraz on, jak niegdys$ jego
ojciec, opowiedziat tygryskowi o sile oddechu. Zachecit go do obserwo-
wania swojego ciata podczas ruchu, tego, co z nim dzieje sie, jak zmie-
nia sie w miare kolejnych posunie¢. Nastepnym krokiem, ktéry pojawit
sie automatycznie, byto wstuchiwanie sie w ciato, w wysytane sygnaty,
po to, by mdc na nie odpowiedziec. Z czasem tygrysek zaczat dostrzegac
zmiany wokdét siebie, poczut dotykajace go promienie stonica, ustyszat
dzwieki przyrody. Poczut, Ze jego ciato przepetnia energia. ,Wiedziat juz,
ze by zwyciezy¢, nie zawsze trzeba by¢ pierwszym na mecie”*8.

Uwazno$¢ uczy, nie tylko dzieci, ze prawdziwe osiagniecie to co$ wie-
cej niz pierwsze miejsce na podium. Czesto odczuwamy wieksza rados¢,
gdy odniesiemy wewnetrzne zwyciestwo, np. w zmaganiu z samym sobg,
z przeciwnosciami losu, lekiem badZ wtasnymi uprzedzeniami. Sukces
ten zwykle nie wiaze sie z laurami i wyrdéznieniami, jest nagroda sama
w sobie i przynosi duza satysfakcje. Zeby tego do$wiadczy¢, trzeba sie
zatrzymac, wstucha¢ w siebie i poSwieci¢ sobie czas, czyli sta¢ sie uwaz-
nym. Warto ¢wiczy¢ uwaznos¢ z jeszcze jednego powodu.

Badania przeprowadzone miedzy innymi w latach 2011-2012 na 937 uczniach

z trzech publicznych szkét w Oakland, w Stanach Zjednoczonych, juz po szesciu

tygodniach wdrazania programu uwazno$ciowego wykazaty znaczne korzysci

spoteczne i emocjonalne u dzieci. Zaobserwowano u nich przede wszystkim

nastepujace zmiany:

- staja sie spokojniejsze,

- lepiej radza sobie z trudnymi emocjami,

- sg bardziej skupione i skoncentrowane,

- sg empatyczne i wyrozumiate w stosunku do innych,

- wyksztatcaja naturalne zdolno$ci rozwigzywania konfliktéw,

- czujg sie szczesliwsze®.

Konkluzja

Pamietajac, ze dziecko caty czas jest w sytuacji uczenia, warto przyjrzec
sie jego uwaznosci. Wydawac by sie mogto, ze w jego naturze tkwi spon-
taniczno$¢, a nie uwaznos¢. Czy to sie jednak wyklucza? Te dwa stany
mogg przenikac sie wzajemnie, a nawet uzupeinia¢. Majg piekna i wazna
wspdlng ceche: swiezo$¢. Niestety z roku na rok Swiezos¢ spojrzenia
zanika. Dziecko wchodzi w §wiat przepetniony szumem informacyjnym,
sprzecznymi sygnatami, odbiera bodzce, ktérych nie rozumie. Czasem

18 Tamze, s. 37.
19 Uwazno$¢ dla dzieci, dz. cyt.



Matgorzata Siemiez, ,Kraina Uwaznosci” w rozwoju dziecka| 121

jest nieobecne, czasem zbyt pobudzone. Wpada w rutyne, codziennos¢,
w ktérg wkrada sie nuda badz irytacja. Nie jest wtedy wazne, Zeby zapew-
nia¢ dziecku wcigz nowe atrakcje, lecz zwréci¢ mu uwage, jak istotna jest
koncentracja na rzeczywistosci.

Uwaznos¢, czyli w jezyku angielskim mindfulness, to zwracanie szczeg6lnej
uwagi na to, co dzieje sie z nami i wokoét nas tu i teraz. Uwazno$¢ pozwala nam
na bardziej Swiadomy odbidr tego, co zachodzi w chwili obecnej - bez ocenia-
nia, z zyczliwoscia i ciekawos$cig. Mindfulness uczy zatrzymywania lawiny mysli,
rozpoznawania naszych emocji i otwarcia sie na doswiadczenie. Ta umiejetnosé¢
pomaga nam zastepowac automatyczny, czesto szkodliwy, sposéb reagowa-
nia, reakcjami bardziej Swiadomymi. Uwazno$¢ jest zerwaniem z nawykowym
postrzeganiem wydarzen wewnetrznych i zewnetrznych oraz zastgpienie go
$wiadoma odpowiedzig na zmieniajace sie okolicznosci.

Brzmi to do$¢ skomplikowanie, jednak w praktyce, uwazno$¢ to po prostu:
- Swiadomos$¢ oddechu,

- dostrzeganie doznan fizycznych zwigzanych z emocjami,

- zauwazanie mysli przeptywajacych przez umyst,

- zwracanie uwagi na dzwieki otoczenia,

- obserwacja tego co dzieje sie z ciatem podczas stresu,

- przygladanie sie mys$lom pojawiajacym sie w momentach znudzenia,
- odczuwanie jak brzuch unosi sie i opada podczas oddechu?.

Jak powiedziata mama kotki Wiktorii: ,UWAZNOSCI lepiej do$wiad-
czac niz o niej opowiadac”?!, dlatego pamietaj - Kraina Uwazno$ci czeka
na ciebie. To wtasnie od ciebie zalezy, czy bedziesz jej goSciem, czy
mieszkancem.
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,Land of the Mindfulness” in the child's development

Abstract:

The paper was devoted to a series of books about the power of mindfulness. The books
touch the areas important for children; they give the possibility of a new insights into them-
selves, their own problems and ability to cope with those problems. The space created by
the author fits into child’s space. It demonstrates the use of the books in engaging all the
child’s senses. It proves that the therapeutic function of literature often makes sense of the
little audience’s way of life.

Keywords:

child, development, education, mindfulness, tale



Grupa rowiesnicza miejscem wspomagania
rozwoju dzieci z niepetnosprawnoscig
intelektualng | Agnieszka Jedrzejowska, Uniwersytet wroctawski

Streszczenie:

Tekst dotyczy grupy réwiesniczej jako szczegdlnej przestrzeni dla wspomagania rozwoju
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wyjatkowos$¢ oddziatywania dzieci petno-
sprawnych na ich réwiesnikdw z zaburzeniami wynika z naturalnej predyspozycji dzieci do
wspoétodczuwania, a takze pomagania i tworzenia pola do wspoétdziatania - do bycia razem.
Postawa dzieci pelnosprawnych cechuje sie rowniez, poza wrazliwo$cia i okazywaniem bli-
skosci, intuicyjnie madrym stawianiem wymagan (dostosowanych do mozliwo$ci rozwojo-
wych ich niepetnosprawnych kolegow).

Stowa kluczowe:

grupa réwiesnicza, rozwoj spoteczny

Drzewo wyrosnie z nasienia
tylko wtedy, gdy nasienie
znajdzie si¢ w specjalnych
warunkach niezbednych

do jego rozwoju.

Erich Fromm

Wprowadzenie

Uniwersalizm naukowy okresla cztowieka jako ciato fizykochemiczne,
ktérego psychika zostata osadzona w konkretnym socjum i poszerzona
o sfere duchowa. Wspéiczesny rozwoj nauk medycznych, psychologicz-
nych i spotecznych przywraca warto$¢ ludzkim uczuciom i przezyciom.
Takie czynniki, jak: osobowo$¢, emocje, zwiazki miedzyludzkie i sposoby
komunikacji, odgrywaja bardzo istotna role w ocenie jakosci zycia'.

1 L. Sadowska, Wroctawski Model Usprawniania (WMU) we wczesnej diagnostyce i terapii dzieci z zespotem
Downa, [w:] Wspomaganie rozwoju dzieci z zespotem Downa - teoria i praktyka, red. B.B. Kaczmarek, Krakow
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Prawidtowe funkcjonowanie spoteczne wigze sie z realizacja wielu
waznych potrzeb, mozliwych do zaspokojenia tylko w grupie spotecznej.
Naleza do nich: potrzeba afiliacji (1acznos$ci z innymi), bezpieczenstwa,
kontaktu emocjonalnego, aktywnosci, aprobaty i uznania, samorealizacji,
podporzadkowania i dominacji.

W zwiazku z tym, Ze niepetnosprawnos¢ intelektualna jest global-
nym zaburzeniem rozwoju psychoruchowego, przyczynia sie ona do
powstania zaburzen rozwojowych we wszystkich sferach funkcjonowa-
nia dziecka. Zaburzenia poznawcze, bedace istotg niepeinosprawnosci
intelektualnej, maja duzy wptyw na rozumienie sytuacji spotecznych,
w ktérych dziecko uczestniczy. To wtasnie niezrozumienie sytuacji moze
by¢ przyczyna takiego, a nie innego zachowania dziecka. Z obserwacji
dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w grupach przedszkolnych
w przedszkolach specjalnych i integracyjnych mozna wnioskowaé, ze
ich umiejetnosci spoteczne sa bardzo rézne. Wystepuja dzieci, ktérych
rozwdj spoteczny jest adekwatny do wieku metrykalnego i nie mozna
zauwazy¢ réznic miedzy ich spotecznym funkcjonowaniem a funkcjono-
waniem dzieci z tzw. normg intelektualna. Sg dzieci, ktére w ogole nie
wchodza w relacje z réwiesnikami lub nawet nie sg w stanie przebywac
w grupie rowiesniczej - przejawiaja wtedy zachowania agresywne badz
autoagresywne?,

Socjalizacja dzieci z niepetnosprawnoscig
intelektualng w grupie réwiesniczej

Procesy socjalizacyjne dokonuja sie najpetniej na terenie tzw. grup pier-
wotnych - rodziny, grupy réwiesniczej, grupy sasiedzkiej. Stanowiag one
pierwsze agendy spoteczenstwa, z ktérymi styka sie dziecko i ktére wpa-
jaja mu spoteczne wzory. Oddziatuja w czasie najwiekszej plastycznosci
psychiki. Stajg sie dla jednostki grupami najwazniejszymi, z ktérymi naj-
bardziej sie liczy i na ktérych oczekiwania najmocniej sie orientuje. Ich
maty rozmiar pozwala na szczegdélnie intensywne i intymne interakcje
face to face. Jednostka uczestniczy w nich catg swojg osobg, a nie tylko
w ramach jednej wyspecjalizowanej roli. Dobrze funkcjonujace grupy
pierwotne to najlepsza szkota warto$ci i norm: mitosci, solidarnosci,
przyjazni, zaufania, lojalnosci, zyczliwos$ci, pomocy3.

2008, s. 195-196.
2 B.Tylewska-Nowak, Wiek przedszkolny - pomiedzy wyobcowaniem a grupq réwiesniczq, [w:] Cztowiek niepetno-
sprawny w otoczeniu spotecznym, red. H. Kubiak, A. Jakoniuk-Diallo, Warszawa 2011, s. 69.

3 P.Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Krakow 2002, s. 82.
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Szanse dla rozwoju i szczesliwego funkcjonowania dzieci z niepet-
nosprawnoscig i ich rodzin stanowia petnosprawni réwiesnicy. Za wig-
czaniem ich w proces wspomagania rozwoju dzieci niepetnosprawnych
przemawia kilka argumentow.

Petnosprawne dzieci w wieku przedszkolnym zdolne sa do nawig-
zania wspétpracy z rdwiesSnikiem, ktdrego wczes$niej nie znaty. Potra-
fia one dostosowac swoje dziatania do dziatan partnera i nauczy¢ go
nowych umiejetnosci. Badania Andrzeja Twardowskiego* nad dialo-
gowa kompetencjg komunikacyjng dzieci przedszkolnych o prawidto-
wym rozwoju wykazaty, ze juz czterolatki stosujg rozbudowane strategie
utatwiajace mniej kompetentnemu partnerowi udziat w dialogu, np.
zadajg pytania zawierajgce wiadomosci potrzebne do udzielenia odpo-
wiedzi, podaja gotowe odpowiedzi i prosza o ich powtérzenie albo sto-
suja dodatkowe instrukcje wzbogacone o komunikacje niewerbalna.
Dzieci petnosprawne juz w wieku przedszkolnym potrafig dostosowac
swoje zachowania i mowe do poznawczych i jezykowych mozliwosci
niepetnosprawnych intelektualnie réwiesnikéw, np. redukuja ztozonos¢
zabawy i starajg sie, aby jej przebieg byt bardziej uporzadkowany i czy-
telny dla partnera. Méwiagc do niepeinosprawnego réwies$nika, uzywaja
wypowiedzi krétszych, mniej ztoZonych gramatycznie i sktadajacych sie
ze stow majacych konkretne znaczenie. Starajg sie wyraznie artykuto-
wac stowa i czesciej powtarzajg niektére wypowiedzi. Relacja dziecko -
dorosty ma charakter asymetryczny, szczegdlnie gdy dorosty wystepuje
w roli nauczyciela. Wéwczas dorosty prezentuje wysoki poziom wyma-
gan odnosnie do zachowan dziecka i preferuje dyrektywny styl porozu-
miewania sie — postuguje sie wieloma pytaniami, prosbami, poleceniami
i zakazami. Relacja dziecko - dziecko ma z kolei charakter symetryczny,
wymaga od partneréw jednakowego zaangazowania oraz wspoétdziata-
nia. Relacje miedzy dzieckiem niepetnosprawnym a petnosprawnym
rowiesnikiem charakteryzuja sie wzajemnos$cia wptywéw. Obaj part-
nerzy decyduja o tym, czy relacja zostanie zapoczatkowana i jak bedzie
przebiegac. Zwykle interakcja odbywa sie prawidtowo tylko dlatego, ze
petnosprawne dziecko potrafi zrozumiec¢ niejasne wypowiedzi niepetno-
sprawnego kolegi i trafnie identyfikuje zawarte w nich intencje.

Interakcje z rowiesnikami wspierajg rozwoéj umystowy. C.R. Cooper
(1980)° wykazat, ze juz sama obecno$¢ rowiesnikow wptywa mobilizu-
jaco na aktywno$¢ poznawcza dzieci w wieku przedszkolnym. W obecno-
$ci kolegdw rozwiazuja one zadania lepiej i szybciej niz kiedy muszg je

4 A. Twardowski, Rola petnosprawnych réwiesnikéw w procesie wspomagania rozwoju dzieci niepetnospraw-
nych, [w:] Wspomaganie rozwoju i rehabilitacja dzieci z genetycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen, red.
W. Dykcik, A. Twardowski, Poznan 2004, s. 83.

5 Tamze.
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rozwigzywa¢ w samotnoSci. Kontakty z rowie$nikami wptywaja réwniez
na rozwo6j emocjonalny. W nich dziecko uczy sie wyraza¢ emocje w spo-
sOb spotecznie akceptowany, rozpoznawac stany emocjonalne partne-
réw, a takze ksztattuje zdolnosci do empatii i samokontroli emocjonalne;j.

Twardowski® wyréznia dwa rodzaje dzieciecych interakcji o charak-
terze nauczajacym: uczenie przez réwiesnika (peer tutoring) oraz ucze-
nie sie z rowie$nikiem (cooperative learning). Pierwsza z tych relacji ma
charakter asymetryczny (tutor przewyzsza ucznia zasobem posiadanej
wiedzy). Daje sie ja obserwowac, gdy jedno (tutor) pomaga drugiemu
(nowicjuszowi) opanowac¢ okreslone wiadomosci i umiejetnosci, dajac
mu wskazdwki, instrukcje albo bezposrednio kierujac jego czynnos$ciami.
Uzasadnienie dla tego typu nauczania zawiera sie w koncepcji Lwa Wygot-
skiego, ktérego zdaniem rozwo6j dziecka moze dokonywac sie w relacjach
z tymi, ktérzy wiedza wiecej o kulturowo akceptowanych dziataniach
i narzedziach (za najwazniejszy uwaza jezyk). Wszystkie umiejetnosci
i wiedze zdobywa sie w doswiadczeniu spotecznym, pézniej zas sg one
internalizowane i ulegaja dekontekstualizacji. ,Kazda funkcja w procesie
rozwoju dziecka pojawia sie dwukrotnie albo, innymi stowy, na dwéch
planach. Najpierw pojawia sie ona w planie spotecznym, a p6Zniej psy-
chologicznym”’. Bez pos$rednictwa, wspétpracy i pomocy dorostych oraz
bardziej kompetentnych roéwiesnikow dziecko nie jest w stanie rozwingé
swych proceséw psychicznych.

Termin uczenie sie z rowiesnikiem opisuje relacje o charakterze syme-
trycznym, gdyz partnerzy posiadajg podobny zaséb wiedzy i umiejetnosci.
Zasob ten jest jednak niewystarczajacy, aby kazdy z nich mégt samodziel-
nie rozwigzac¢ zadanie. Tylko wspotpraca przez wymiane posiadanych
informacji, wzajemne wyjas$nienia, dyskusje, zadawanie pytan warunkuje
rozwigzanie zadania. Ten typ interakcji znajduje uzasadnienie w teorii
Jeana Piageta, ktéry stwierdzit, Zze kontakty rowiesnicze w okresie przed-
operacyjnym stymuluja przezwyciezanie egocentryzmu, gdyz wyma-
gaja od dzieci por6wnywania swoich perspektyw poznawczych. Dziecko
zmuszone jest do decentracji i musi skoordynowa¢ swéj punkt widzenia
z perspektywa poznawczg partneréw. Dochodzi do przestrukturowania
dotychczasowej reprezentacji u dziecka. W konsekwencji uzyskuje ono
nowg wiedze - takg, ktorej nie uzyskatoby w trakcie dziatan wykonywa-
nych samotnie®.

Obserwacje dzieci prowadzone w domach, ztobkach czy przedszko-
lach wskazuja, Ze jesli tylko majg one okazje nawigzania relacji z réwie-
$nikami, to niektére z nich budujg wzajemne, nasycone emocjami, ciepte,

6 Tamze.
7 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, przet. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Warszawa 1971, s. 544.
8 A. Twardowski, dz. cyt., s. 84-85.
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mogace trwac wiele lat zwigzki. Najmtodsi okazuja sobie troske, wsparcie
i bawig sie wspolnie w sposéb bardziej dojrzaty intelektualnie niz wtedy,
gdy bawia sie samotnie, poniewaz podzielajg wowczas wyimaginowany
Swiat podczas zabawy w udawanie. Zabawa ta polega na spotkaniu umy-
stoéw, co stanowi pierwszy, najwazniejszy krok na drodze do rozumienia
uczu¢ i mysli drugiej osoby®.

Fundamentem przekraczania swoich mozliwosci jest zanurzenie
dziecka w okre$lonym srodowisku spotecznym, rozumianym tutaj jako
uktad ztozonych i bogatych form wewnetrznego funkcjonowania i oddzia-
tywania spotecznego. Jest to zanurzenie w pewnego rodzaju mikrosys-
temie. Mikrosystem ten tworzy cze$¢ globalnego srodowiska, na ktére
sktadaja sie psychologiczne realia, w ktérych jednostka przebywa, ktére
doswiadcza, ktore decyduja o ksztatcie codziennosci, a takze na ktére
ma mniejszy badz wiekszy wptyw?'?. Takim mikrosystemem jest grupa
rowiesnicza oraz zachodzace w niej interakcje’.

U wielu dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuje
duza gotowos$¢ do nasladowania zachowan otoczenia, w tym zachowan
komunikacyjnych os6b im najblizszych, a takze wyrazna gotowos¢ do
wspotpracy z nimi. U dzieci, ktdére nie s3 poddawane wiasciwym oddzia-
tywaniom wychowawczym (uczeniu ich nawykéw dobrego wychowania,
samodzielnego ubierania sie i jedzenia, zachecaniu do udziatu w zaba-
wach), czesto obserwuje sie brak spontanicznej aktywnosci, inicjatywy.
Dzieci pozbawione racjonalnego treningu spotecznego wydaja sie bar-
dziej pasywne, ulegte wobec 0sdb narzucajacych im swe wptywy albo
wrecz zupetnie obojetne’?. Stad istotnym dla opiséw rozwoju dziecka
w grupie réwiesniczej jest teoria uczenia sie spotecznego, bedgca forma
teorii uczenia sie, w ktorej do procesdw wyjasniajacych zmiany w zacho-
waniu dziecka wtgczono - obok warunkowania klasycznego i instrumen-
talnego - uczenie sie obserwacyjne.

Uczenie sie za posrednictwem obserwacji nastepuje wowczas, gdy na zacho-
wanie obserwatora wptywa to, ze widzi on zachowanie (i czesto konsekwen-
cje zachowania) modela. W psychologii rozwojowej obserwatorami sg dzieci,
a modelami - rodzice, nauczyciele, rodzenstwo, réwiesnicy, bohaterowie ksia-
zek, stawni sportowcy, osoby z telewizji, a nawet postaci z filméw rysunkowych,
czyli prawie wszyscy?3.

9 ]. Dunn, Przyjaznie dzieci, przet. M. Biatecka-Pikul, Krakow 2008, s. 34.

10 W. Theiss, Trudnosci i zaburzenia w funkcjonowaniu $rodowisk wychowawczych wspétczesnej Polski, [w:]
Wychowanie wobec zachodzqcych przemian, red. K. Franczak, ]. Niewegtowski, Warszawa 1996, s. 6.

11 J. Izdebska, Srodowisko zycia a srodowisko wychowawcze, [w:] Dziecko w rodzinie i Srodowisku réwiesniczym,
red. J. Izdebska, Biatystok 2003, s. 26

12 E. Minczakiewicz, Terapia muzykq w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych u dzieci z zespotem
Downa, [w:] Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ekosystemie, red. W. Pilecka, A. Ozga, P. Kurtka,
Kielce 2005, s. 417.

13 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, przet. M. Babiuch [i in.], Warszawa 1995, s. 59-60.
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Wiele nowych zadan pojawiajacych sie przed dzieckiem, ktére wcho-
dziw grupe réwies$niczg, staje sie dla niego wyzwaniem. W mys$l koncepcji
Roberta Havighursta w procesie rozwoju wazne znaczenie ma pojawia-
jace sie w okreslonych momentach zycia jednostki napiecie pomiedzy
trzema rodzajami naciskéw (biologicznym, spotecznym, psychicznym),
odczuwane przez jednostke jako konflikt wewnetrzny o silnym zabar-
wieniu emocjonalnym. Czesto w przypadku dzieci z niepetnosprawno-
$cig pojawia sie niemozno$¢ przezwyciezenia owego konfliktu z powodu
braku aktualnych kompetencji, co doprowadza do konfliktéw zewnetrz-
nych, pogorszenia sie jakoSci funkcjonowania, a w konsekwencji moze
prowadzi¢ do do$wiadczania kryzysu. Co istotne, jednostka zaczyna
wowczas poszukiwac przy pomocy otoczenia nowych sposobéw dziata-
nia. Tym sposobem w kolejnych etapach zycia opanowuje nowe spraw-
nosci i kompetencje dzieki wsparciu spotecznemu. Kazimierz Zabtocki
wysuwa stuszny wniosek, iz brak stymulacji, wystepujacy w momentach
krytycznych rozwoju, decyduje o tym, ze wazne funkcje poznawcze i psy-
chospoteczne nie mogg sie w sposob prawidtowy wyksztatci¢!*.

Dziecko przezywa swojg dysfunkcjonalnos¢ w sposéb bardziej lub
mniej przykry, w zaleznosci od tego, jakie wystepuja relacje miedzy nim
ajego srodowiskiem. Pod wptywem tych relacji, dos§wiadczania stosunku
otoczenia do siebie, ksztattuje obraz samego siebie, ktory staje sie pod-
stawg osobowos$ciowa.

Zadaniem os6b prowadzacych grupe integracyjng jest budowanie
wzajemnych relacji i dialogu na drodze do wolnosci i odpowiedzialno-
$ci w Swiecie uczu¢, wartosci, doswiadczen, przezwyciezania konfliktow.
Dzieci w trakcie konkretnych dziatan utwierdzaja sie w tym, Zze moga
wiele da¢ swym niepetnosprawnym réwie$nikom, a takze wiele moga od
nich czerpa¢. Wzmacnia to idee wzajemnej wymiany dobra bez udawania
i manipulacji. Kurcza sie obszary niecheci, lekcewazenia bedace czesto
wynikiem niewiedzy badZ niezrozumienia.

Konkluzja

Wszyscy jesteSmy spragnieni kontaktu z drugim cztowiekiem. Wszyscy
chcemy spotyka¢ na swojej drodze dobrych, wrazliwych i zdolnych do
mitosci bliznich. Pragniemy by¢ zrozumiani i chcemy, aby nasze potrzeby
zostaty dostrzezone i zaspokojone®®.

14 KJ. Zabtocki, Srodowiskowe przejawy zaburzen rozwojowych u dzieci niepetnosprawnych, [w:] Integracja spo-
teczna 0sob niepetnosprawnych, red. G. Dryzatowska, H. Zuraw, Warszawa 2004, S. 121.

15 M. Trybus$, Rola komunikacji niewerbalnej w relacji nauczyciel - dziecko, [w:] Rozwdj daje rados¢. Terapia dzieci
uposledzonych umystowo w stopniu gtebokim, red. J. Kielin, Gdansk 1999, s. 13.
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Dzieci nawigzujace przyjaznie z rowie$nikami stopniowo przecho-
dz3 od egocentryzmu dzieciecego do dziatan wymagajacych wysitku, nie-
wygody i rezygnacji ze swoich potrzeb na rzecz dobra ogétu. W relacjach
z innymi dzie¢mi, nie w relacjach z dorostymi, dziecko uczy sie nawigzy-
wac kontakty spoteczne, wspdipracowac, zgtasza¢ pomysty, broni¢ wta-
snych intereséw, negocjowac, dochodzi¢ do kompromiséw, petni¢ role
przywdédcy i podporzadkowywac sie kierownictwu innych. Kluczowym
dla rozwoju psychospotecznego dzieci z niepetnosprawnos$cia intelek-
tualng jest ich udziat w grupach integracyjnych, w ktérych beda mogty
doswiadcza¢ w réznych wymiarach Spotkania z Drugim.
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Peer group as a place of supporting the development
of children with intellectual disability

Abstract:

The text present a peer group as the special space for supporting of the development of
children with intellectual disability. The uniqueness of the influence of healthy children
on their peers with disorders results from the natural predisposition of children: empathy,
creating the opportunities for the cooperation - for being together. The attitude of healthy
children is connected with the sensitivity and putting requirements which adapted for the
potential of their disabled friends.
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WsEieranie rozwoju uczniow w integracyjnej
i inkluzyjnej edukacji wczesnoszkolnej
Tomasz Dobrowolski, Akademia Pomorska w Stupsku

Streszczenie:

Uczniowie uczeszczajacy do klas integracyjnych badz uczestniczacy w edukacji inkluzyjnej
na poziomie edukacji wczesnoszkolnej majq wiele potrzeb w sferze rozwoju. Rozwigzania,
jakie sa obecnie dostepne jako formy pomocy, nie zawsze zaspakajaja wszechstronny roz-
wdj dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Warto zatem przyjrzec¢ sie doktadniej
réznicy miedzy integracja a inkluzjg, a takze samej ofercie edukacyjno-wspierajacej dzieci
z deficytami w tych placéwkach.

Stowa Kkluczowe:

edukacja wczesnoszkolna, inkluzja, integracja, wspieranie ucznia

Wstep

Edukacja wczesnoszkolna to etap, w ktérym uczen podczas ztozonego
procesu dydaktycznego nabywa wiadomos$ci i umiejetnosci. Kazde
dziecko w tym okresie uczy sie nie tylko tego, co zaktada podstawa pro-
gramowa, lecz takze nabywa wiele cech majacych wplyw na jego dalsze
zycie. Sama funkcja szkoty, obok typowo ksztatcacej, przybiera postac
poznawcza, opiekunczo-wychowawcza, korekcyjno-kompensacyjna
badz rewalidacyjng, jezeli uczestnikami sg takze uczniowie o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Obecne zatozenia wspoélnego ksztatcenia os6b niepetnosprawnych
i dzieci w petni sprawnych daje mozliwo$¢ wyboru $ciezki edukacyjnej
dla danej jednostki. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych
moga podejmowac nauke w réznych placéwkach oswiatowych, ktérych
wybdr umozliwia opiekunowi dziecka z problemami natury rozwojowej
ustawa o systemie o$wiaty.
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Znajdujacy sie w niej zapis, méwiacy o ksztatceniu uczniéw niepet-
nosprawnych, wskazuje, Zze dla kazdego dziecka mozliwe jest

dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych ucznidéw, a takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej; daje mozliwo$¢ pobierania nauki
we wszystkich typach szkoét przez dzieci i mtodziez niepetnosprawng, niedosto-
sowang spotecznie i zagrozong niedostosowaniem spotecznym, zgodnie z indy-
widualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami
oraz gwarantuje opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie
realizowania zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i programoéw
nauczania oraz zajec rewalidacyjnych®.

Wspieranie ucznia o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w edukacji wczesnoszkolnej

Rodzice, wybierajac $ciezke edukacyjng dla swojego dziecka, powinni
kierowac sie nie tylko swoimi aspiracjami, lecz takze dobrem przysztego
ucznia. Jezeli juz na etapie wychowania przedszkolnego docieraty do nich
jakies niepokojace sygnaty wzgledem rozwoju wychowanka, powinni
zastanowi¢ sie nad wyborem odpowiedniej drogi edukacyjnej, ktora
zapewni mu wszechstronny rozwdj. Anna Brzezinska stwierdza:

Jakos¢ biegu Sciezki rozwojowej, a takze poziom osiggnie¢ rozwojowych w kolej-

nych fazach zycia zaleza wiec od tego, w jakie wtasciwos$ci zostat cztowiek wypo-

sazony przez nature, i od tego, jaka jest jakos¢ srodowiska, w ktdrym przychodzi

mu zaspakajac¢ r6zne swe potrzeby biologiczne, psychiczne i spoteczne. Oznacza

to, ze cztowiek przez cate zycie podlega nieustannemu oddziatywaniu i $cieraniu
sie dwdch poteznych sit - sit biologicznych i spotecznych?.

Wspieranie wielostronnego rozwoju uczniéw we wczesnej eduka-
cji jest niezwykle wazne. Niewatpliwie wymaga ono duzych naktadéw
pracy ze strony nauczycieli pracujgcych na tym etapie. Samo wspieranie
nie moze polegac tylko i wytgcznie na skupianiu sie na realizacji zato-
zen podstawy programowej, powinno odnosi¢ sie do potrzeb jednostki.
Mam tu na mysli realizacje wszystkich zatozen, jakie ma do spetnienia
placowka, ktora ksztatci osoby z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia
specjalnego.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych to zaréwno te dzieci, czy

ta mtodziez, ktéra posiada orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, jak
i te ktére maja trudno$ci w realizacji standardowych wymagan programowych,

1 Ustawa z dn. 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, Nr 273, poz. 2703 i Nr 281,
poz. 278 z pézniejszymi zmianami ogtoszona dn. 2 grudnia 2004 r.

2 A.Brzezinska, Co wiemy o tym, jak rozwija sie cztowiek w ciggu zycia, [w:] Dzieci i mtodziez wobec agresji i prze-
mocy, red. A. Brzezinska, E. Hornowska, Warszawa 2004, s. 13.
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wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego (niz-
sze niz przecietne mozliwosci intelektualne, dysleksja, dysgrafia, dyskalkulia),
zdrowotnego (dzieci przewlekle chore, niepetnosprawne), ograniczen srodowi-
skowych (dzieci niedostosowane spotecznie lub zagrozone niedostosowaniem
spotecznym), znajdujace sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, majace
trudnosci adaptacyjne zwiagzane z réznicami kulturowymi, zaniedbane srodowi-
skowo, ale takze uczniowie zdolni®.

Wtadystaw Dykcik zauwaza, ze wspieranie ,akcentuje sposéb reali-
zacji zadan wychowawczych jako ztozonych interakcji miedzyludzkich
zmierzajacych do dwupodmiotowego, partnerskiego i wielosytuacyj-
nego wspoétdziatania wychowawcy i wychowanka”*. Irena Obuchowska
uwaza natomiast, Ze wspieranie ,odnosi sie do warunkéw i okolicznoSci,
tj. wspieramy rozwéj takich czy innych wtasciwosci poprzez stwarzanie
odpowiednich dla tego rozwoju warunkow”>.

Niewatpliwie dobrg forma wspierania dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych sg rozmaite zajecia, ktére mozna zaoferowac
uczniowi®. Jednym z najpopularniejszych rodzajow oddzialywan tera-
peutycznych wobec dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych sa
zajecia korekcyjno-kompensacyjne oraz rewalidacyjne. Majg one na celu
zniwelowanie widocznych dysproporcji w wiadomo$ciach i umiejetno-
Sciach uczniéw.

0 tym, jak wazne jest podjecie wczesnej terapii i wyréwnywanie brakéw w wia-

domosciach i umiejetnosciach szkolnych nie trzeba nikogo przekonywac. Jesli

terapia w odpowiednim czasie nie zostanie podjeta, problemy u uczniéw nawar-

stwiaja sie i poteguja, co wraz z rozwojem emocjonalnym prowadzi do zaburzen
osobowosciowych’.

Sam termin rewalidacja wigze sie z ,mozliwie szybkim powrotem
do zdrowia poprzez akcje kompensowania, korygowania, usprawniania
i dynamizowania oraz przygotowanie do udziatu w zyciu spotecznym,
ksztatcenie ogdlne i zawodowe wychowankow”,

Kolejnym z oddziatywan terapeutycznych jest terapia pedagogiczna,
ktora okresla sie jako ,,oddzialywanie za pomoca $rodkéw pedagogicz-
nych (wychowawczych i dydaktycznych) na przyczyny i przejawy trud-
nosci dzieci w uczeniu sie, majace na celu eliminowanie niepowodzen

3 H. Stepniewska-Gebik, R. Kwiecinska, Kryzys ucznia. Co powinien wiedzie¢ i zrobi¢ pedagog? Znaczenie kompe-
tencji z zakresu interwencji kryzysowej w pracy pedagogicznej, ,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 2, s. 111.

4 W. Dykcik, Pedagogika specjalna, Poznan 2006, s. 88.

5 1. Obuchowska, Wspomaganie rozwoju emocjonalnego. Refleksje i propozycje, [w:] Wspomaganie rozwoju. Psy-
chostymulacja i psychokorekcja, red. B. Kaja, Bydgoszcz 1997, s. 35.

6 Przedstawione metody wspierania rozwoju uczniéw zostaty wybrane dzigki analizie licznych stron interne-
towych placowek integracyjnych i inkluzyjnych dziatajacych na terenie Polski. Te zaprezentowane okazaty sie
najczestszymi, ktore szkoty miaty w swojej ofercie.

7 A. Otocka-Chrustny, Samoocena uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, ,Nowa Szkota” 2004, nr 6, s. 42.

8 M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna, Warszawa 1964, s. 90.
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szkolnych oraz ich ujemnych konsekwencji”®. Jest to wiec nic innego
jak interwencja wychowawcza, ktora za swoéj gtowny cel ma wywotanie
zmian zar6wno w strukturze wiedzy, wiadomosci i umiejetnosci szkol-
nych dzieci, jak i w sferze poznawczej oraz emocjonalno-motywacyjne;j.
Terapia pedagogiczna jest, obok profilaktyki i diagnozy, jednym z elementéw
pomocy terapeutycznej dzieciom z zaburzeniami rozwojowymi. W przeciwien-
stwie do profilaktyki, ktéra obejmuje dziatania rozpoczynajace sie, gdy zaburze-
nia nie utrudniaja dziecku przystosowania i nie dezorganizujg prawidtowego
procesu wychowawczego |...], terapia i zwigzane z nig dziatania podejmowane

sa, gdy obserwujemy juz destruktywny wptyw zaburzen na rozwdj czynnosci
i przystosowanie spoteczne dziecka.

Logopedia i logorytmika czesto sa stosowane wobec 0séb o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych z zaburzeniami stuchu. Celem tego
rodzaju oddziatywan jest

nabywanie poprawnej wymowy z uwagi na ograniczenia percepcji stucho-

wej. Zaburzona artykulacja wymaga ¢wiczen logopedycznych. Wazne jest, aby

o takich ¢wiczeniach zdecydowat surdologopeda, ktory oceni czy odstepstwa od

normy artykulacyjnej sa typowe dla procesu ksztatcenia sie mowy, czy tez stano-
wig wade wymowy!L.

Logorytmika jest korelacja miedzy logopedia a muzyka-rytmika.
Polega ona gltéwnie na rytmicznym moéwieniu, zastosowaniu ¢wiczen
ruchowych przy terapii jakania badZ muzyczno-ruchowych jako uzupet-
nieniu procesu logopedycznego. ,Logorytmika to rodzaj oddziatywan
muzykoterapeutycznych majacych na celu usprawnianie lub skorygowa-
nie komunikacji jezykowej, a takze zapobiezenie powstaniu odstepstw
w tym zakresie”!2.

Coraz popularniejsza forma terapeutyczna jest muzykoterapia,
ktéra pozwala uczniom na zdobywanie nowych umiejetnosci, tworzenie
wtasnych aranzacji oraz wptywa pozytywnie na funkcjonowanie danej
jednostki w grupie rowiesniczej. W istote muzykoterapii wpisana jest
kreatywnos¢, co oznacza, iz na kazdym etapie zycia cztowieka jest ona
w stanie rozbudzi¢ jego twdrcza aktywnos$¢, wzbogacajac tym samym
zycie wewnetrzne, psychike oraz intelekt konkretnej osoby. Dzieki temu,
ze w swoich dziataniach wykorzystuje i jednoczy elementy innych sztuk -
tanca, pantomimy, rysunku czy literatury - muzykoterapia wzbogaca
metody psychoterapeutyczne, tworczo inspiruje oraz edukuje. Muzy-
koterapeutka Elzbieta Galinska réwniez podkresla, ze ,terapia sztuka

9 1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, Warszawa 2005, s. 41.

10 T. Dobrowolski, Uczeri z problemami w uczeniu sie w srodowisku szkolnym, [w:] Szkota w dyskursie teorii i prak-
tyki. Wybrane konteksty, red. E. Murawska, Poznan-Stupsk 2013, s. 87.

11 U. Morcinek, Pedagogika specjalna, Szczecin 2011, s. 46.
12 EEG BIOFEEDBACK Gliwice - trening mézgu - Iwona Garcarz, www.treningmozgu.pl [dostep: 20.05.2016].
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rozwija dyspozycje i aktywno$¢ twoércza, co moze sprzyjac tworczemu
i petniejszemu ksztattowaniu przez cztowieka wtasnego zycia, wzboga-
cajac je o nowe zainteresowania, doznania i warto$ci”*3.

EEG-biofeedback jest treningiem umystowym z wykorzystaniem
specjalistycznej aparatury komputerowej, ktéra

[...] pozwala na jakos$ciows i iloSciowa ocene zapisu fal mézgowych z réznych
rejon6w moézgu. Aparatura ta posiada opcje treningowa do sprzezenia zwrot-
nego. Po umieszczeniu elektrod w wybranych punktach na gtowie pacjenta, moz-
liwa jest rejestracja czynnos$ci bioelektrycznej mézgu z okolic umieszczenia tych
elektrod [...]. Za pomoca EEG-biofeedback osoba trenowana uczy sie, jak pozy-
tywnie zmienia¢ wzorzec wytwarzanych fal mézgowych poprzez wzmocnienie
pozadanych czestotliwosci i wyhamowanie czestotliwo$ci niepozadanych®.

Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne polega na wyko-
nywaniu okres$lonych ¢wiczen, ktére

maja znaczenie dla wszystkich dzieci, ale szczeg6lnie istotne sg dla dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktére czesto maja trudnosci w kontaktach
z wlasnym ciatem oraz z innymi ludzmi; intensywnos¢ i ciagto$¢ doswiadczen
ruchowych jest wazniejsza dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
niz w przypadku dzieci o prawidtowym rozwoju, uczeszczajacych do zwyktych
VAN

Ostatnig z form niesienia pomocy w edukacji dzieci w klasach integra-
cyjnych i inkluzyjnych na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, ktéra chciat-
bym po krétce omowic, jest integracja sensoryczna. Celem tej terapii jest

sprawienie by dziecko mogto tolerowa¢ bodzce pochodzace z zewnatrz poprzez
stymulacje zaburzonych sfer [...]. Podczas terapii metoda integracji sensorycznej
dziecko otrzymuje takg ilo$¢ bodzcéw, by nie odczuwato potrzeby autostymula-
cji, a zatem mogto skoncentrowac sie na otaczajacym $wiecie'®.

Klasa integracyjna

Stosunek do oséb niepetnosprawnych, czy tez oséb o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, na przestrzeni wiekéw ulegat zmianom. Odchodzono
od izolacji ludzi z tych grup i zaczeto je wtacza¢ do spoteczenistwa.

Idea integracji zaczeta nabiera¢ rozgtosu w latach szesédziesiatych XX wieku.
Najwcze$niej rozwineta sie w Stanach Zjednoczonych i niektérych krajach

13 E. Galinska, Muzykoterapia w schizofrenii, ,Zeszyt Naukowy Akademii Muzycznej we Wroctawiu” 1990, nr 48,
s. 76-77.

14 G. Rusek, EEG-biofeedback i mozliwosci jego wykorzystania we wspomaganiu dzieci z autyzmem, [w:] Wspoma-
ganie rozwoju 0séb z autyzmem, red. M. Gambin, B. Lukowska, Warszawa 2009, s. 40.

15 W. Sherborne, Ruch rozwijajqcy dla dzieci, przet. M. Bogdanowicz, Warszawa 2005, s. 12.

16 T. Bobrowski, Jak poméc dziecku niepetnosprawnemu intelektualnie. Poradnik dla rodzicéw i terapeutéw, War-
szawa 2014, S. 115-117.
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skandynawskich. W Polsce zjawiskiem integracji zaczeto interesowac sie w latach
siedemdziesiatych XX wieku'’.

Poza zmiang podejscia i akceptacjg srodowiska ludzi zdrowych
wobec niepelnosprawnych zmieniat sie takze system edukacji uposle-
dzonych umystowo. Obok systemu tzw. segregacyjnego, obejmujacego
szkolnictwo specjalne podstawowe i zawodowe umozliwiajgce osobie
niepetnosprawnej maksymalny rozwo6j oraz wtaczanie do normalnego
zycia, powstajg klasy i szkotly integracyjne’®.

Aleksander Hulek uwaza, ze:

Integracyjny system ksztatcenia i wychowania polega na maksymalnym wta-
czaniu dzieci i mtodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkét i innych
placéwek oswiatowych, umozliwiajac im - w miare mozliwo$ci - wzrastanie
w gronie zdrowych rowiesnikow?.

Otton Lipkowski integracje definiuje jako ,scalanie, zespalanie ele-
mentéw istniejacych rozdzielnie w uporzadkowana cato$¢”?°. Integracja
oznacza dazenie do zespolenia w procesie ksztalcenia jednostek niepet-
nosprawnych z osobami normalnymi w naturalnym ich $rodowisku.

Integracja wyraza sie w takim wzajemnym stosunku petno i niepetnosprawnych,
w ktorym respektowane s3 te same prawa [...] i w ktérych stwarzane sg dla obu
grup identyczne warunki maksymalnego, wszechstronnego rozwoju. Integra-
cja wiec pozwala osobie niepetnosprawnej by¢ soba wséréd innych. Integracja
w takim znaczeniu moze mie¢ zastosowanie do wszystkich sfer zycia jednostki
niepetnosprawnej - zycia rodzinnego, ksztatcenia ogélnego i zawodowego, pracy,
czasu wolnego, aktywno$ci spotecznej i politycznej?!.

W klasie integracyjnej jest zazwyczaj od 15 do 20 uczniéw, w tym co
najmniej 3 posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Decyzje o utworzeniu oddziatu integracyjnego zawsze podejmuje organ
prowadzacy dang placowke. Dzieci z deficytami rozwojowymi przyjmuje
sie na wniosek rodzica, na podstawie orzeczenia kwalifikujacego ucznia
do podjecia nauki w takim rodzaju edukacji. Obowiazki wobec tej grupy
uczniéw ma réwniez gmina, wtasciwa dla miejsca zamieszkania ucznia
niepetnosprawnego, ktéra zobowigzana jest do zapewnienia mu bezptat-
nego transportu i opieki w czasie przewozu do publicznych szké6t podsta-
wowych i gimnazjow. W szkotach z oddziatami integracyjnymi zatrudnia
sie rowniez dodatkowo nauczycieli ze specjalnym przygotowaniem

17 J. Wyczesany, Pedagogika uposledzonych umystowo. Wybrane zagadnienia, Krakow 2011, s. 139-140.

18 Por. ]. Balachowicz, Rozwdj umiejetnosci czytania u uczniéw szkét podstawowych dla lekko uposledzonych umy-
stowo, ,Szkota Specjalna” 1995, nr 2, s. 82-87.

19 A. Hulek, Integracyjny system ksztatcenia i wychowania, [w:] Pedagogika rewalidacyjna, red. A. Hulek, War-
szawa 1980, s. 492.

20 0. Lipkowski, Problem integracji, ,Szkota Specjalna” 1999, nr 2, s. 69.

21 A. Hulek, Organizacja Narodéw Zjednoczonych w stuzbie 0séb niepetnosprawnych - udziat Polski, [w:] Swiat
ludziom niepetnosprawnym, red. A. Hulek, Warszawa 1992, s. 13.
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pedagogicznym w celu wspétorganizowania ksztatcenia badZ organizo-
wania réznego rodzaju form pomocy psychologicznej i pedagogicznej
oraz specjalistow prowadzacych indywidualne zajecia rewalidacyjne
(logopede, nauczyciela prowadzacego terapie pedagogiczna czy tez tera-
peute). W klasie integracyjnej pracuje na co dzien nauczyciel prowadzacy
oraz nauczyciel wspomagajacy, ktéry posiada odpowiednie kwalifikacje
z zakresu pedagogiki specjalnej (edukacji i rehabilitacji oséb z niepetno-
sprawnoscia intelektualng, tzw. oligofrenopedagog, tyflopedagog, surdo-
pedagog). Dzieki zatrudnianym specjalistom z réznych dziedzin, mozna
uznac, ze
sukcesem placéwki integracyjnej jest zorganizowanie kompleksowej terapii w jej

przestrzeni, czyli stworzenie okolicznos$ci, w ktorych dzieci niepetnosprawne nie
musza szuka¢ dodatkowego wsparcia w rozwoju poza jej murami?.

Mozna zatem stwierdzi¢, iz

celem integracji jest stworzenie rdwnych szans wszystkim uczniom, aby mogli
oni nawigzywac oni ze soba kontakty, stworzy¢ grupe. W klasie integracyjnej
wszyscy powinni uczy¢ sie od siebie. Wszelkie dziatania wychowawcze powinny
sie opiera¢ na umiejetno$ci nawigzywania kontaktu i na porozumieniu?.

Wazna role w integracji odgrywajg nauczyciel prowadzacy i wspo-
magajacy. To przede wszystkim oni powinni
dbac¢ o uksztattowanie odpowiednich stosunkéw miedzy uczniami petno- i nie-

pelnosprawnymi oraz utrzymanie wtasciwej atmosfery. Czynnikiem decyduja-
cym w duzej mierze jest stosunek nauczyciela do dziecka niepelnosprawnego?.

Edukacja inkluzyjna

Coraz czesciej w literaturze mozemy spotkac sie z terminem eduka-
cja inkluzyjna, inaczej okreslanym jako wtaczajgca. Zatozenia tego typu
ksztalcenia sa mniej wymagajace wobec realizujacych je placéwek. Klasy
inkluzyjne moga by¢ tworzone w kazdej szkole, z zachowaniem zato-
Zenia, ze uczestnikami procesu edukacyjnego, podobnie jak w klasach
integracyjnych, beda rowniez osoby niepetnosprawne badz posiadajace
orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego. W tym przypadku nie
jest wymagany ani dodatkowy nauczyciel wspomagajacy, ani indywidu-
alny program ksztatcenia czy tez specjalistyczna nazwa szkoty.

22 7. Gajdzica, Kategorie sukcesow w opiniach nauczycieli klas integracyjnych jako przyczynek do poszukiwania
koncepcji edukacji integracyjnej, Krakow 2013, s. 59.
23 D. Baraniewicz, Uwarunkowania akceptacji uczniéw w klasie integracyjnej, Krakéw 2009, s. 22.

24 1. Rudek, Od niecheci do akceptacji. O wychowaniu dzieci do tolerancji wobec 0s6b niepetnosprawnych, Krakow
2007, S. 171.
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Najogélniej rzecz ujmujac, edukacja wtaczajaca jest radykalng préba upodobnie-
nia i uwspdlnienia procesu ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych i uczniéw
sprawnych. Cele te pragnie sie jednak osiaggna¢ nie poprzez asymilacje uczniow
niepetnosprawnych do zastanych warunkéw szkoty powszechnej, lecz poprzez
zmiane zasad funkcjonowania tejze szkoty?.

Inkluzja porusza kwestie zwigzane z prawem dziecka do uczeszczania do szkoty
masowej, w ktérej powinno mu sie zapewni¢ wsparcie niezbedne do prawi-
dtowego rozwoju oraz gdzie powinno by¢ szanowane i cenione za to, kim jest.
Nalezy to rozumie¢ jako rozszerzenie praktyki i polityki szkoty réwnych mozli-
wosci. Wymaga to jednak poswiecenia od nauczycieli, wtadz, rodzicow i samych
dzieci®.

W edukacji inkluzyjnej bardziej skupiamy sie na dziecku, a nie na pro-
gramie nauczania. Wéréd cech edukacji wtaczajgcej przedstawia sie
nastepujace:

- uznaje ona, ze wszystkie dzieci moga sie uczy¢;

- uznaje i szanuje zréznicowanie dzieci pod wzgledem wieku, ptci, pochodzenia
etnicznego, jezyka, niepetnosprawnosci itd.;

- pozwala systemowi oraz strukturom edukacji, a takze metodyce poznac
potrzeby dzieci i uczy, jak im sprostac;

- stanowi cze$¢ szerszej strategii promowania spoteczenstwa inkluzyjnego;

- jest dynamicznym procesem, ktdry ciagle sie rozwija?’.

Integracja a inkluzja

Poréwnujac te formy ksztatcenia na poziomie edukacji wczesnoszkol-
nej, mozna zauwazy¢, ze w obu propozycjach wystepuja wady i zalety.
0 ile w opracowaniach naukowych wiele mozna przeczytac o integracji
i inkluzji, o tyle nie pada w nich jednoznaczne okreslenie, ktéra z propo-
nowanych form edukacyjnych bedzie lepsza dla dziecka. Musimy pamie-
tac, ze wybierajac placowke dla ucznia, ktéry wymaga dodatkowego
wsparcia, powinni$§my skupiac sie nie tylko na ofercie podstawowej,
jakga ma do zaoferowania szkota, lecz takze na dodatkowych zajeciach,
w ktorych uczen wymagajacy specjalistycznej pomocy bedzie mégt na co
dzien uczestniczy¢. Biorgc pod uwage obie formy edukacji, warto zwro-
ci¢ uwage, ze taczenie ze sobg nauczania niepetnosprawnych z dzie¢mi
w petni sprawnymi jest zaletg dla obu stron. Ponizej przedstawiam
tabele, w ktdérej poréwnatem obie formy edukacji.

25 G. Szumski, Wokét edukacji wiqczajqcej. Efekty ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawnosciq intelektualng w stop-
niu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych, Warszawa 2009, s. 19.

26 T.Zacharuk, Edukacja wigczajgca szansq dla wszystkich uczniéw, ,Meritum” 2011, nr , s. 2.

27 Tamze,s. 4.



Tomasz Dobrowolski, Wspieranie rozwoju uczniéw...| 139

Tabela 1. Poréwnanie edukacji integracyjnej z inkluzyjna

Edukacja integracyjna Edukacja inkluzywna
Placowka Szkota z oddziatami Szkota ogélnodostepna
integracyjnymi - placowki najblizsza miejscu
specjalnie przygotowane zamieszkania (rejonowa)
Program ksztatcenia | Mozliwy indywidualny Wspélny program ksztatcenia

program ksztatcenia

Klasy Mniej liczne klasy Klasy ogélnodostepne
integracyjne (15-20 osdb)

Nauczyciele Nauczyciel prowadzacy Nauczyciel prowadzacy
i wspomagajacy

Uczniowie Minimun 3 osoby posiadajgce | Brak ograniczen
orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego,
maksymalnie 5

Elastycznos$¢ systemu | Uczen musi sie dopasowac, Szkota musi sie dopasowac do
system pozostaje bez ucznia, system jest elastyczny
wiekszych zmian

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Konkluzja

Etap edukacji wczesnoszkolnej nie zostat wybrany przeze mnie przypad-
kowo. Od wielu lat pracuje jako nauczyciel wychowania przedszkolnego
i edukacji wczesnoszkolnej. Z wielu swoich zawodowych doswiadczen -
wychowawcy w grupach i klasach inkluzyjnych oraz integracyjnych -
moge stwierdzi¢, Ze na tym poziomie integracja dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, niepeinosprawnych i z orzeczeniami o potrze-
bie ksztatcenia specjalnego wraz z uczniami, ktérzy sa w petni sprawni,
jestjak najbardziej zasadna. Dzieci w tym okresie rozwoju kreujg postawy
empatyczne, sg chetne do niesienia pomocy innym i co najwazniejsze -
nie zauwazaja zadnej réznicy miedzy soba. Jest dla nich zupetnie nor-
malne, Ze ich réwiesnik ma z czym$ problemy i nie wy$miewaja go, lecz
wrecz przeciwnie — wspierajg w pokonywaniu trudnosci. Musimy pamie-
ta¢, ze gtobwnym celem integracji jest:

umozliwienie poszkodowanym na zdrowiu jednostkom prowadzenia normal-

nego zycia, mozliwie na tych samych warunkach jak innym cztonkom okreslonych

grup spotecznych. System integracyjny zaktada, ze dzieci i mtodziez z niepeino-

sprawnos$ciag moga korzysta¢ ze wszystkich szczebli szkolnictwa, zdobyczy kul-
turowych i form aktywnego wypoczynku, z ktorych korzystajg ich roéwiesnicy?®.

28 A. Hulek, Integracyjny system ksztatcenia..., s. 493.
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Wszystkie rodzaje niesionej pomocy w placéwkach integracyjnych
i inkluzyjnych maja za zadanie przeprowadzenie korekcji i kompensa-
cji, aby kazdy uczen konczacy dany etap edukacji stat sie uczniem, ktéry
w pelni opanowat wiadomosci i umiejetnosci godne swojego poziomu.
Grzegorz Szumski zaznacza, ze ,ostatecznym celem usprawniania jed-
nostki, jej rehabilitacji lub terapii, jest nie tyle podniesieni poziomu
sprawnosci poszczeg6élnych funkcji, co poprawa mozliwos$ci tworczej
adaptacji i integracji przez dziatania”?’.

Piszac o poréwnaniu obu cykli edukacyjnych, nie stwierdzitem jed-
noznacznie, ktéry z nich bedzie lepszy, a ktory gorszy. Wspomniatem
jedynie, ze oba majg zaréwno wady, jak i zalety. Wynika to z tego, ze
kazde dziecko jest inne i ma rézne potrzeby. Ciezko zatem stwierdzic,
czy pobliska szkota, w ktorej realizuje sie edukacje inkluzyjng, bedzie dla
danego ucznia odpowiednia, czy moze lepsza okaze sie placowka odda-
lona od miejsca zamieszkania, okreslana jako integracyjna i oferujaca
wiecej zajec¢ specjalistycznych.

Wspdlnym polem, najwazniejszym w perspektywie realizacji idei inkluzji edu-

kacyjnej, jest filozofia oparta na szacunku dla indywidualnos$ci, réznorodnosci

oraz wpierajaca nieskrepowany rozwoéj do czynnego uczestnictwa w otwartym
i tolerancyjnym spoteczenstwie®’.

To, co mozna jednoznacznie podkresli¢, to fakt, ze obie formy edukacyjne
rozwijaja u dzieci tolerancje, czyli ceche, ktéra w dobie obecnych wyzwan
cywilizacyjnych jest szczegdlnie pozgdana w spoteczenstwie.

Na szczeScie obecnie odchodzi sie od modelu separacyjnego w strone
wtlaczenia os6b niepetnosprawnych do spoteczenstwa i takiego prze-
ksztatcenia istniejacych instytucji, aby osoby te mogty uczestniczy¢ na
rowni z pelnosprawnymi w zyciu spotecznym?'. Wazna role w tym pro-
cesie niewatpliwie odgrywaja nauczyciele, ktorzy wspierajg w rozwoju
uczniéw z deficytami rozwojowymi, a takze ucza dzieci w petni sprawne,
jak nalezy sie zachowywa¢ wobec odmiennosci i jak stac sie odpowie-
dzialnym cztowiekiem. Wczesna edukacja to czas, kiedy kazdy nauczy-
ciel cieszy sie duzym autorytetem wsréd swoich wychowankdw, dlatego
tatwiej mu przekona¢ mtodych uczniéw do pozytywnych zachowan
i zacheci¢ ich do dziatania na rzecz innych.

29 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, Warszawa 2006, s. 71.

30 B. Papuda-Dolinska, Realizacja koncepcji inkluzji edukacyjnej w szkotach Planu Jenajskiego — doswiadczenia
holenderskie, [w:] Podmiotowos¢ w edukacji wobec odmiennosci kulturowych oraz spotecznych zréznicowan, red.
N. Starnik, A. Zduniak, Poznan 2012, s. 430.

31 Por I. Cytlak, Rola i znaczenie edukacji oséb niepetnosprawnych w procesach przemian swiata wspétczesnego,
[w:] Edukacja wobec wyzwarn i zadan wspétczesnosci i przysztosci, red. J. Szempruch, Rzeszow 2006, s. 252.
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Supporting student in integration/inclusive early childhood
education

Abstract:

Pupils attending to integration classes or participating in inclusive education at the early
childhood education level have many needs in their development sphere. The solutions,
which are currently available, as a form of help, not always meet the comprehensive deve-
lopment of a child with special educational needs. It is worth to take a look precisely what
is the difference between integration and inclusion, as well as the offer educational suppor-
ting children with deficiency in these institutions.

Keywords:

early childhood education, inclusive, integration, supporting pupil
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Prawo dziecka do nauki na tle idei praw
dziecka |Antonina Lewandowska, Uniwersytet Wroctawski,

stazystka w biurze poselskim Parlamentu Europejskiego

Streszczenie:

Prawo dziecka do nauki, postrzegane nie jako obowigzek lub potrzeba, lecz w $ci$le praw-
niczym rozumieniu tego pojecia, to zobowigzanie panstwa do zapewnienia dziecku warun-
kéw do wszechstronnego rozwoju i edukacji. Zagadnienie to jest w swej istocie zwigzane
z dziedzing praw czlowieka. Rozwoj tej idei praw wywodzacych sie z samej istoty czto-
wieczenstwa nabrat tempa dopiero w XX wieku. Dzieki niemu dziecko nie jest juz jedy-
nie przedmiotem praw (wtadzy rodzicielskiej), lecz przede wszystkim ich podmiotem.
Szeroki katalog praw najmtodszych swoje korzenie wywodzi z areny miedzynarodowej
i ugruntowany zostat w miedzynarodowych aktach prawnych rangi ogélnej, zanim opi-
sano to w konstytucjach i kodeksach poszczegdlnych panstw. Dalej rozwijano te dziedzine
w szczego6lnych dokumentach poswieconych temu zagadnieniu, przede wszystkim w Kon-
wencji o prawach dziecka. Prawo dziecka do nauki, jako jedno z podstawowych elementow
ksztatcenia najmtodszych obywateli, obwarowane jest szeregiem gwarancji szczegélnych.
Wymieni¢ tu nalezy chociazby konwencje ramowe Rady Europy dotyczace ochrony mniej-
szo$ci narodowych, zapewniajace szkolnictwo dla takich grup lub nauke jezyka mniejszo-
$ciowego badz regionalnego.

Stowa kluczowe:

Konwencja o prawach dziecka, prawo dziecka do nauki

Wstep

Mimo swojej specyfiki tematyka poszczegdlnych praw dziecka jest nie-
odzownie zwigzana z dziedzing praw cztowieka. W ponizszym tekscie, dla
petnego opisania prawa do nauki, ktére wydaje sie obecnie podstawowym
i powszechnym uprawnieniem, przedstawiony zostanie zaréwno charak-
ter prawny, jak i sam rozwdj tej idei. Dzieci, jako jednostki o stabszej pozy-
cji, nie zawsze byly objete taka ochrong prawng jak dzis$. Wciaz jeszcze
w wielu miejscach podstawowe, wydawatloby sie, prawa nie sa dostepne
dla wszystkich dzieci. Dazenia do rozpowszechnienia ich prawnego
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i miedzynarodowego upodmiotowienia opisane zostang w pierwszej
kolejnosci na podstawie og6lnych standardéw ochrony cztowieka, w tym
dziecka. Kolejnym krokiem w dookresleniu praw najmtodszych sa doku-
menty miedzynarodowe skupiajgce sie $ci$le na tej wta$nie grupie. Obok
deklaracji genewskiej konieczne jest szersze omowienie Konwencji praw
dziecka, jej zakresu i zasiegu wptywu takze na samo prawo do nauki. To
szczegOlne uprawnienie edukacyjne zostanie dalej przedstawione juz na
$cisle europejskim terenie jako prawo chronione przez Trybunat Praw
Cztowieka na podstawie Konwencji Praw Cztowieka. W ramach podsu-
mowania, a takze przedstawienia wcigz trwajacego rozwoju idei prawa
do nauki, przytoczone zostang takie przykladowe, nowopowstajace pro-
blematyki tej dziedziny, jak edukacja dzieci z mniejszos$ci etnicznych
i narodowych, a takze dzieci os6b stale podrézujacych.

Rozwdj i charakterystyka idei praw dziecka

Status dziecka w systemach prawniczych omawiany byt juz w czasach sta-
rozytnych. Szczeg6lnie szeroki wachlarz instytucji chronigcych dziecko
przedstawiony zostat w prawie rzymskim. Infantes (dzieci do si6dmego
roku zycia) nie posiadaty zdolno$ci do czynnosci prawnych, a takze nie
odpowiadaty za swoje czyny, impuberes (kobiety do 12. roku zycia i mez-
czyzni do 14. roku zycia)® natomiast posiadaly juz ograniczona zdol-
noé¢ do czynnoéci prawnych. Swiadczy to o poczatkach idei uznawania
dziecka za posiadacza praw, a nie tylko przedmiot wtadzy rodzicielskiej.
Ze wzgledu na koncepcje prawnej podlegtosci cztonkéw rodziny pater
familias, ktory sprawowat wtadze ,zycia i $mierci”, trudno jednak méwic
o ustanowieniu jakiegokolwiek katalogu praw dziecka juz w starozytnym
Rzymie. Dodatkowo dziecko zyskiwato status prawny po rodzicach, aby
wiec by¢ postrzeganym w peini jako osoba, a nie rzecz, musiato naro-
dzi¢ sie wolnym? Wszelkie instytucje prawne dotyczace dzieci, chociazby
adoptio, czyli przysposobienie cudzego dziecka, czy kuratela lub inna
piecza prawna stuzyly gtéwnie zagwarantowaniu praw materialnych lub
uchyleniu sie od uciazliwych konsekwencji bycia bezdzietnym (np. nie-
mozliwo$ci sprawowania wysokich urzedéw), nie zas dobru i w intere-
sowi dziecka.

Status dzieci w kulturach starozytnych wynikat z tradycji danej spo-
tecznosci, nie byt zas regulowany prawnie. Sytuacje prawng dzieci okreslata
gtéwnie podlegto$¢ wiadzy rodzicielskiej. Starozytne systemy prawne,

1 A. Debinski, Rzymskie prawo prywatne. Kompendium, Warszawa 2008, s. 157.
2 W. Litewski, Rzymskie prawo prywatne, Warszawa 2003, S. 124.
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oparte na normach zwyczajowych, wyksztalcity sie w ustroju zasadzonym
na niewolnictwie, ktory sankcjonowat silne podziaty spoteczne?. Natural-
nie powodowato to uprzywilejowang sytuacje dzieci z rodzin o wyzszym
statusie i nieobjecie zadng ochrong prawna pozostatych.

Dopiero w 365 roku edyktem cesarza rzymskiego Walentyniana I znie-
siono ojcowskie prawo zycia i $mierci. Nie tylko zabroniono karania $mier-
cig, lecz takze uznano zabicie i porzucenie dziecka za przestepstwo. Edykt
ten wyznacza ewolucje prawnej ochrony dziecka, ktére jako jednostka
stato sie podmiotem najwazniejszego prawa ludzkiego - prawa do zycia.

Stopniowe rozwijanie sie idei upodmiotowienia dziecka nabrato
tempa w dobie o$wiecenia, czego indykatorem byt traktat pedago-
giczny autorstwa Jana Jakuba Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu (1762).
Oswiecenie byto tez okresem wprowadzania w niektérych ustawodaw-
stwach europejskich szczegdélnych przepisow odpowiedzialno$ci karnej
nieletnich. Przyktadowo Cesare Beccaria, karnista tamtego czasu, zwra-
cal uwage na konieczno$¢ nadania wychowawczego charakteru karom
stosowanym wobec nieletnich*. Takze powstajgce wtedy w Europie mie-
dzynarodowe towarzystwa opieki nad dzie¢mi opuszczonymi i bezdom-
nymi oraz towarzystwa sedziéw dla nieletnich koncentrowaty swoja
dziatalno$¢ na tagodzeniu przepiséw prawa karnego w sprawach osob
najmtodszych.

Rozwdj ruchu ochrony praw dziecka zauwazy¢ mozna dopiero przy
koncu XIX wieku w takich krajach, jak: Belgia, Francja, Anglia, Szwajcaria.
Mimo iz poczatkowo ochrona dzieci nie miata swojej zinstytucjonalizo-
wanej formy i prawnej podstawy, a dzieci chronione byty np. przez stowa-
rzyszenie przeciwdziatajgce okrucienistwu wobec zwierzat®, konieczno$¢
protekcji najmtodszych zostata dostrzezona. Koniec wieku XX to pocza-
tek dziatalnosci wielu lokalnych stowarzyszen chronigcych dzieci przed
przemoca, co pdzniej przeniosto sie takze na poziom narodowy. Réwniez
nowopowstajace instytucje wychowawcze i opiekuncze nadaja charak-
terystyczny rys rozwojowi idei podmiotowos$ci (w tym takze legalnej)
dziecka. Wsréd wielu z nich wskaza¢ nalezy utworzony w 1920 roku Mie-
dzynarodowy Zwigzek Pomocy Dzieciom, zatozony w Anglii przez bojow-
niczke o prawa dzieci Eglantyne Jebb. Byta ona pézniej réwniez gtéwna
inicjatorka i autorka projektu Deklaracji Genewskiej¢, pierwszego doku-
mentu formutujgcego prawa dziecka. Bardzo zwiezta tres¢ (preambuta
i pie¢ punktéw) zamienita dotychczasowo dobrowolna dobroczynnos$¢
w obowigzek ochrony dzieci.

K. Séjka-Zielinska, Historia prawa, Warszawa 2011, s. 18.

M. Balcerek, Miedzynarodowa ochrona dziecka, Warszawa 1988, s. 59.

E. Czyz, Prawa dziecka, Warszawa 2002, s. 9.

Z. Rudnicki, Deklaracja genewska praw dziecka z 1924 roku, [w:] Prawa dziecka w prawie miedzynarodowym,
red. E. Karska, Warszawa 2013, s. 83.

[o T, B NEVY)
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Okres obu wojen $wiatowych zmusit spoteczenstwo miedzynaro-
dowe do skupienia sie na pomocy dzieciom bedgcym ofiarami wojny.
Aktywno$¢ zarowno na poziomie narodowym, jak i miedzynarodowym
zainicjowata zacie$nianie wiezi i rozwoj stowarzyszen dziatajacych na
rzecz praw dziecka. WiekszosSc¢ z nich dziatata na dwéch poziomach,
skupiajac sie na gromadzeniu funduszy i zapewnianiu realnej opieki
dzieciom, a takze dazac do uregulowania praw dziecka w skali miedzy-
narodowej. Naciski te doprowadzity do uchwalenia miedzynarodowych
dokumentéw ochrony praw dzieci.

Aby nakresli¢ kompletne tto dla omoéwienia konkretnych praw
dzieci, konieczne wydaje sie przedstawienie charakterystyki tej idei.
Wazne jest, Ze wywodzi sie ona ze stopniowo rozwijajacej sie idei praw
cztowieka, a obecnie juz powszechnie uznaje sie prawa dziecka za typ
praw cztowieka’. Oznacza to, ze dobra najmtodszych powinny by¢ chro-
nione na réwni z dobrami osobistymi oséb dorostych. Trzeba jednak
pamietac, ze rdwne traktowanie nie oznacza traktowania identycznego.
Niektore jednostki (niepelnosprawni, kobiety w cigzy) potrzebuja spe-
cjalnej ochrony ze strony panstwa; sg tez nimi oczywiscie dzieci.

Prawa dziecka, jako pojecie z kategorii praw cztowieka, nie
powinny by¢ utozsamiane z podstawowymi potrzebami (prawem do
mitosci, prawem do wychowania w szczesliwej rodzinie)®, ktére wyni-
kaja z samej idei godno$ci cztowieka, co oznacza, Ze dziecko nabywa je
z chwilg narodzin. Warto réwniez przypomnie¢, ze prawa dziecka nie
moga by¢ obserwowane w odniesieniu do rodzicéw dziecka, lecz w jego
relacji z panstwem. Pafistwo ma mozliwo$¢ ograniczenia niektérych
z tych praw na takich samych zasadach na jakich ograniczane sg prawa
cztowieka - w sposo6b przewidziany przez ustawe. Pafistwo petni role
pomocniczg jedynie w samym wychowywaniu dzieci przez rodzicow.
Wtadza rodzicielska nie stanowi zaprzeczenia podmiotowego trakto-
wania dzieci, lecz jest komplementarna dla petnej ochrony praw dzieci’.
Kolejna, wrecz fundamentalna, cecha praw dziecka réwniez ukazuje
podobienistwo z charakterystyka praw cztowieka: prawa te przystu-
gujg kazdemu, bez wzgledu na wykonywanie lub niewykonywanie obo-
wigzkow. Jako powszechne i niezbywalne nie sg one formg nagrody dla
postusznych, lecz nieodtacznym aspektem bycia cztowiekiem. Zwolen-
nicy podmiotowosci prawnej dzieci odwotujg sie do prawa naturalnego,
a wiec tego, ktore stoi ponad prawem stanowionym?’. Godno$¢ dziecka,

7 M. Piechowiak, Czym sq prawa dziecka?, [w:] Prawa dziecka po przystgpieniu do UE. Materialy z konferencji
Rzecznika Praw Dziecka, Warszawa 2004, S. 14.

8 E.Czyz dz. cyt,s.5.

9 M. Andrzejewski, Prawa dziecka - rozwazania o sensie idei i jej dewaluacji, [w:] Prawa dziecka. Konteksty
prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Poznan 2012, s. 42.

10 B. Sliwerski, Prawa dziecka w polskim systemie o$wiaty. Perspektywa pedagogiczna, [w:] Prawa dziecka.
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przynalezna rowniez kazdej jednostce ludzkiej, jest akcentowana cho-
ciazby w Preambule Konwencji Praw Dziecka®'.

Prawo do nauki w ramach ogdlnych standardow
ochrony prawnej dzieci

Ogo6lne standardy ochrony prawnej dzieci byty wyraznie zakorzenione
w samej idei ochrony praw cztowieka. Nowopowstajace instytucje i orga-
nizacje zajmujace sie takg ochrong w naturalny sposéb podejmowaty sie
réwniez roli protektora praw dzieci.

W ramach prawa miedzynarodowego organizacja, ktéra zajmuje
nie tylko centralne, lecz przede wszystkim poczatkowe miejsce w tym
nurcie, jest oczywiscie Organizacja Narodéw Zjednoczonych. Preambuta
Karty Narodéw Zjednoczonych wskazuje jako cel przywrocenie rowno-
$ci wobec praw, wiary w podstawowe prawa cztowieka, w jego godno$¢
i wartosc¢'?. Momentem przetomowym w historii praw cztowieka byto
uchwalenie przez Zgromadzenie Ogélne ONZ w 1948 roku Powszechnej
Deklaracji Praw Cztowieka. Catosciowe przestanie tej Deklaracji kiero-
wane jest do wszystkich, rowniez do dzieci. Wsréd zaledwie 30 artyku-
6w znajdujemy takze zapis:

Kazdy czlowiek ma prawo do nauki. Nauka jest bezptatna, przynaj-

mniej na stopniu podstawowym. Nauka podstawowa jest obowigzkowa.

Oswiata techniczna i zawodowa jest powszechnie dostepna, a studia

wyzsze sg dostepne dla wszystkich na zasadzie roéwnos$ci w zaleznosci
od zalet osobistych??.

Innym przyktadem dokumentu o warto$ci powszechnej jest Miedzy-
narodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych. Jeden z artykutéw
tego Paktu stanowi:

Kazde dziecko, bez zadnej dyskryminacji ze wzgledu na rase, kolor skory,
pte¢, jezyk, religie, pochodzenie narodowe lub spoteczne, sytuacje majat-
kowg lub urodzenie, ma prawo do srodkéw ochrony, jakich wymaga sta-
tus matoletniego, ze strony rodziny, spoteczenstwa i Panstwa'*.

Podobne zapewnienie o koniecznosci opieki oraz ochrony dzieci
i mtodziezy bez wzgledu na jakiekolwiek przyczyny znajduje sie
w art. 14 uchwalonego w 1966 roku Miedzynarodowego Paktu Praw

Konteksty prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Poznan 2012, s. 23.

11 T. Smyczynski, Prawo dziecka do wychowania w rodzinie, [w:] Konwencja o prawach dziecka. Analiza i wyktad-
nia, red. T. Smyczynski, Poznan 1999, s. 152.

12 Karta Narodéw Zjednoczonych, Dz. U. z 1947 r. Nr 23, poz. 90.
13 Art. 26 pkt. 1 Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, A/RES/3/217 A.
14 Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, Dz. U. z 1997 r. Nr 38, poz. 167, art. 24 ust.1.
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Gospodarczych, Socjalnych i Kulturalnych. Dodatkowo art. 10 tego Paktu
bezwzglednie zakazuje pracy szkodliwej dla moralnosci, zdrowia i Zycia
lub zagrazajacej rozwojowi najmtodszych®®. Prawo dziecka do nauki jest
poruszane rowniez w tre$ci Europejskiej Karty Spotecznej, ktéra zapew-
nia dzieciom godziwe warunki ptacy i urlop, jak réwniez bardzo waznga
mozliwo$¢ pogodzenia pracy z obowigzkiem ksztatcenia sie.

Ranga prawna nadana ochronie dziecka zapoczatkowata p6Zniejszy
rozwoj tej dziedziny. Nie byto to jednak zjawisko sztucznie napedzane,
lecz realna odpowiedz na problemy spoteczenistwa. Krzywdzenie dzieci
i traktowanie ich jak podmiotoéw drugiej kategorii okazato sie niedo-
puszczalne w rzeczywisto$ci rozwijajgcych sie krajow demokratycznych.
Gwarancje zawarte w powyzszych umowach miedzynarodowych posze-
rzyty zasieg tych praw, byly one bowiem ratyfikowane przez wiekszo$¢
krajow na catym $wiecie'®. Prawo miedzynarodowe stato sie kadrem
pOzniejszej ochrony i zobowiazan takze narodowych, a stopniowo rozwi-
jajaca sie dziedzina w pewien sposéb wymusita prawne uszczego6towie-
nie kolejnych praw dziecka.

Przedstawiony powyzej poziom uniwersalny ochrony dziecka w spo-
teczenstwach'’ do petni rozwoju potrzebowat konkretyzacji. Taki wta$nie
wyszczegoOlniony katalog praw dziecka znalazt sie we wspomnianej juz
Deklaracji Praw Dziecka uchwalonej w 1924 roku przez Miedzynarodowy
Zwiazek Pomocy Dzieciom, a w 1959 roku przyjetej przez Zgromadzenie
Ogélne Ligi Narodéw. Deklaracja ta, zwana Genewska, zobowigzywata
ludzkos¢, by ,da¢ dziecku wszystko, co posiada najlepszego”. Dokument,
cho¢ wyjatkowo syntetyczny, odegrat role na arenie miedzynarodowej,
ostatecznie przyznajac podmiotowo$¢ prawng dzieciom samym w sobie,
a nie tylko dzieciom jako ,matym dorostym”. Miedzynarodowy Zwigzek
Pomocy Dzieciom z uptywem lat poszerzat swojg dziatalno$¢ i finalnie
przeksztatcit sie w stata agencje Narodow Zjednoczonych - UNICEF®8,

Z ogblnych standardow praw dziecka (a szczegdlnych w stosunku
do praw cztowieka) nalezy oméwié¢ Konwencje praw dziecka. Jej projekt
(zgtoszony nota bene przez Polske) przyjety zostat przez Zgromadze-
nie 0Ogo6lne ONZ 20 listopada 1989 roku. Ta Swiatowa konstytucja praw
dziecka jest odbiciem powszechnych warto$ci zaréwno panstw juz roz-
winietych, jak i rozwijajacych sie, a jej uniwersalizm zauwazy¢ mozna
w liczbie krajow, ktére ja ratyfikowaty (196, do roku 2016 nie zrobity
tego jedynie Stany Zjednoczone Ameryki).

15 Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Socjalnych i Kulturalnych, Dz. U. z 1997 r. Nr. 38, poz. 169, art. 10 ust. 3.

6 ].J. Bteszynski, A. Rodkiewicz-Ryzek, Ochrona praw dziecka w swietle standardéw polskich i miedzynarodowych,
,Paedagogia Christiana” 2012, nr 2 (30), s. 5.

17 T.Smyczynski, Czy jest potrzebna Konwencja o prawach dziecka? Geneza i funkcje Konwencji, [w:] Prawa Dziecka.
Konteksty prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Poznan 2012, s. 11.

8 G. Michatowska, Ochrona praw cztowieka w Radzie Europy i Unii Europejskiej, Warszawa 2007, s. 76.
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Niektorzy badacze zauwazajg jednak, Zze powszechno$¢ ratyfika-
cji jest nie tylko cecha pozytywna uniwersalizmu, lecz takze dowodem
na bardzo stabe mechanizmy egzekwowania dyspozycji Konwencji'’.
Nalezy zaznaczy¢, ze panstwa-strony mogty ztozy¢ zastrzezenia i dekla-
racje interpretacyjne?’, a z mozliwosci tej skorzystata wiekszos¢ z nich.
Niezaprzeczalny jest tu jednak fakt, Ze dopiero Konwencja przedsta-
wita prawa i wolno$ci osobiste dzieci, a nie tylko deklaracje opieki.
Ten szczegbélny dokument miedzynarodowy nawigzuje do poprzednich
dokumentéw dotyczacych ochrony najmtodszych. Nalezy jednak zazna-
czy¢, ze Konwencja Praw Dziecka zawiera w swojej tresci prawa, ktére
nigdzie wczes$niej nie zostalty uznane (np. prawo do obywatelstwa,
ochrone przed nielegalnym transferem za granice).

Konwencja o Prawach Dziecka zawiera powszechnie uzywana,
legalna definicje dziecka. Terminem tym okresla sie , kazda istote ludzka
w wieku ponizej osiemnastu lat, chyba Ze zgodnie z prawem odnosza-
cym sie do dziecka uzyska ono wcze$niej pelnoletno$¢”?!. Jest to kry-
terium obiektywne, najczesciej przyjmowane dla wyznaczenia gornej
granicy®?. Mimo tak dtugotrwatej juz ewolucji praw dziecka wcigz bra-
kuje granicy poczatkowej, a jej okreslenie wydaje sie aktualnie niemoz-
liwe na poziomie uniwersalnym.

Konwencja znaczaco poszerza katalog praw dziecka, jasno zary-
sowuje takze idee dziecka jako samodzielnego podmiotu?3, ktory ze
wzgledu na swoja niedojrzatos¢ psychiczng i fizyczng powinnien zostaé
otoczony szczegb6lna opieka, jak rowniez ochrong prawng przystugu-
jaca mu jako jednostce. Dobro dziecka wyrazone jest w idei najlepszego
interesu dziecka, nie za$ jedynie w podstawowym zaspokajaniu jego
potrzeb i ochrony.

I[stotne jest réwnieZ zaznaczenie, Ze panstwo nie jest tu omnipo-
tentne, lecz petni role pomocnicza w wykonywaniu obowigzkéw rodzi-
cow?t. Warto zaznaczy¢ fakt, Zze sposéb sformutowania przepisow
Konwencji akcentuje podmiotowo$¢ dziecka. Wida¢ to w wyrazeniach,
Ze ma ono prawa, a nie, Ze nalezy mu je przyzna¢. Standardy Konwencji
Praw Dziecka stopniowo dookres$lone zostaty poprzez protokoty fakul-
tatywne. Mimo iz ich ratyfikacja nie ma az takiego zasiegu jak samej

19 E. Czyz, dz. cyt, s. 13; K. Myszona-Kostrzewa, Prawo miedzynarodowe a prawa dzieci i ich rodzicéw, [w:] Prawo
dziecka w prawie miedzynarodowym, red. E. Karska, Warszawa 2013, s. 17.

20 A.N. Schulz, O Konwencji o prawach dziecka i o jej wptywie na prawo polskie, [w:] Prawa dziecka. Konteksty
prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Poznan 2012, s. 62.

21 Art. 1 Konwencji o prawach dziecka, Dz. U. z 1991 1. Nr 120, poz. 526.

22 ].Kapelanska-Pregowska, Dziecko i jego prawa, [w:] Leksykon ochrony praw cztowieka. 100 podstawowych pojec,
red. M. Balcerzak, S. Szykuna, Warszawa 2010, s. 81.

23 T. Smyczynski, Czy jest potrzebna..., s. 12.

24 M. Andrzejewski, Pomocnicza rola paristwa w swietle Konwencji o prawach dziecka i prawa polskiego, [w:]
Wspétczesne kierunki w opiece nad dzieckiem. Wybdr tekstéw, red. Z.W. Stelmaszuk, Warszawa 1999.
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Konwencji, ich podpisanie stopniowo prowadzi¢ musi do poszerzenia
zakresu ochrony dzieci.

Katalog praw okreslonych w Konwencji nie ingeruje w kwestie teorii
rodziny bgdZ wychowania, przyznaje jednak dziecku podstawowe prawo
do rodziny. Najwazniejszym jego prawem, podobnie jak w przypadku
cztowieka dorostego, jest prawo do Zycia zagwarantowane w art. 6 (,,Pan-
stwa-strony uznajg, ze kazde dziecko ma niezbywalne prawo do zycia”).

Oprécz grupy praw gwarantowanych dzieciom na rowni z dorostymi
Konwencja wskazuje takze szczegdlne uprawnienia im przystugujace.
Obok prawa do wychowania w rodzinie?* badz do kontaktéw z obojgiem
rodzicéw wystepuje w niej prawo do nauki (art. 28, uzupetniony art. 29
o celach edukacji). Jest to dotychczasowo najszersze przedstawienie tego
prawa i zobowigzan panstw podpisujagcych Konwencje. Bezposrednio
oparto sie tu i rozwinieto przytaczany juz zapis Deklaracji Genewskiej.
Za pozytywne nalezy uznac¢ skupienie sie na indywidualnym podejsciu
do dziecka i zapewnienie mu odpowiedniego Srodowiska do wieloptasz-
czyznowego (naukowego, kulturowego i spotecznego) rozwoju. Kazde
z panstw-stron Konwencji o ochronie praw dziecka zobowigzane jest do
sktadania co piec¢ lat raportu ze stanu wykonywania Konwencji. Raporty
te oceniane sg przez Komitet Praw Dziecka, ktéry analizuje stan fak-
tyczny z postulatami i wydaje zalecenia dla konkretnych panstw-stron?.

Dalej idacg konkretyzacje wzgledem uregulowan ogélnoswiatowych
stanowig przepisy o charakterze lokalnym. W Europie podstawowym
aktem traktujacym o prawach cztowieka wcigz jest Europejska Konwen-
cja Praw Czlowieka. Ze wzgledu na jej charakter, wyznaczajgcy jedynie
podstawowe standardy, nie traktuje ona osobno o prawach dziecka, nie
przedstawia rowniez definicji expressis verbis pojecia dziecka. Stowo
dziecko mozna znaleZ¢ jedynie w Protokole VII, art. 5, stanowigcym
o rownos$ci matzonkéw w stosunkach z ich dzieé¢mi. Sama tre$¢ Kon-
wencji skupia sie natomiast na dzieciach jedynie w dwoch przypadkach:
przy legalnym pozbawieniu wolnosci (art. 5 méwigcy o ,nieletnich”?7)
oraz mozliwosci wytaczenia jawnosci rozprawy ze wzgledu na dobro
,matoletnich”.

Katalog praw podstawowych przedstawiony w pierwotnym teks$cie
konwencji zostat uzupetniony w kolejnych protokotach dodatkowych?.

25 Prawo dziecka do rodziny - tytut czesci Il komentarza, Konwencja o prawach dziecka. Analiza i wyktadnia, red.
T. Smyczynski, Poznan 1999.

26 Przykladowa analiza raportu dotyczacego wykonywania Konwencji Praw Dziecka przez Rzeczpospolitg Pol-
ska: E. Czyz, Standardy ochrony podstawowych praw dziecka - regulacje prawne i praktyka, [w:] Prawa dziecka.
Szkota Praw Cztowieka, Warszawa 2002, s. 40-59.

27 Konwencja o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci, Dz. U. z 1993 r. Nr 61, poz. 284, art. 5 ust. 1 lit. d.

28 M.A. Nowicki, Wokdt Konwencji europejskiej. Komentarz do Europejskiej Konwencji Praw Cztowieka, Warszawa
2010, S. 17.
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Prawo do nauki zostato zapisane juz w Protokole 1. Jeden z jego artyku-
16w stanowi:

Nikt nie moze by¢ pozbawiony prawa do nauki. Wykonujac swoje
funkcje w dziedzinie wychowania i nauczania, Panstwo uznaje prawo
rodzicéw do zapewnienia tego wychowania i nauczania zgodnie z ich
wtlasnymi przekonaniami religijnymi i filozoficznymi.

Przepis ten skupia sie w znacznej cze$ci na uprawnieniach rodzi-
cow wzgledem dziecka, niemniej jednak jest to dodatek? do samego
indywidualnego prawa do nauki zagwarantowanego dzieciom na réwni
z dorostymi.

Brak odwotan do praw dziecka stanowi¢ mégtby swego rodzaju ogra-
niczenie ochrony najmtodszych. Pomimo braku odrebnego traktatu badz
odrebnych mechanizméw i gwarancji proceduralnych w EKPCz prawa
dziecka wydaja sie skutecznie chronione w ramach istniejacych pro-
cedur®’. Dowodem tego jest liczba skarg wnoszonych w imieniu dzieci.
Orzecznictwo Trybunatu Praw Cztowieka w Strasburgu wiele razy doko-
nywato wyktadni praw dziecka, w tym takze prawa do nauki. Szczegétowe
aspekty interpretacji tego prawa przedstawione zostang w nastepnym
punkcie, wczes$niej konieczne jest jednak skrotowe oméwienie zakresu
pojecia dziecka przyjetego przez Trybunat.

Tre$¢ Konwencji nie precyzuje wieku dorostosci, a orzecznictwo nie
stworzyto wskazowek w tej kwestii, przyja¢ wiec nalezy, ze kwestia ta
rozpatrywana jest zgodnie z ustawodawstwem krajowym. Wpisuje sie
to w zasade subsydiarnosci oraz doktryny marginesu uznania panstwa.
Dodatkowo zgodno$¢ z normami prawa miedzynarodowego (np. z Kon-
wencjg praw dziecka) prowadzi do wniosku, Ze za dziecko uznawana
jest osoba do 18. roku zycia. Taka gérna granica potwierdzona jest row-
niez w Europejskiej Karcie Spotecznej*' oraz w Europejskiej Konwen-
cji o wykonywaniu praw dzieci*.. Mozna wiec przyja¢ granice 18 lat za
zasade, od ktérej ewentualne wyjatki wprowadzi¢ moze ustawodawstwo
panstwowe. Duzo bardziej problematyczng kwestig jest granica mini-
malna istnienia dziecka. Mimo Ze analiza prawa do nauki nie wymusza
okres$lenia takiej granicy, warto zaznaczy¢, Ze jest to istotna problema-
tyka w przypadku analizy innych praw dziecka (takich jak podstawowe
prawo do zycia z art. 2 Konwencji). Uznanie dziecko za cztowieka wymu-
sza bowiem na panstwie zapewnienie mu ochrony prawne;j.

29 Campbell i Cosans p. Wielkiej Brytanii, sprawa nr. 7511/76; 7743/76, orzeczenie z dn. 25.02.1982, §40.
30 J.Kapelanska-Pregowska, dz. cyt,, s. 85.

1 Europejska Karta Spoteczna, Dz. U.z 1999 r. Nr 8, poz. 67, art. 7.

2 Europejska Konwencja o wykonywaniu praw dzieci, Dz. U. z 2000 r. Nr 107, poz. 1128, art. 1 ust. 1.
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Zroznicowane aspekty prawa do nauki jako przyktad
ochrony szczegodlnej

Oprdcz katalogu konwencji bezpos$rednio dotyczacych praw dzieci
wiele z innych umoéw miedzynarodowych porusza tematy ich ochrony
w ramach szerzej zakres$lonej problematyki. W Srodowisku europej-
skim najwazniejszymi i najbardziej wptywowymi sa przepisy tworzone
w ramach Rady Europy oraz Unii Europejskie;j.

Wsrod konwencji Rady Europy traktujacych o prawie dziecka do
nauki wyrézni¢ nalezy europejska Karte jezykéw regionalnych lub
mniejszo$ciowych (1992)33. Zapewnia ona dzieciom pochodzgcym
z rodzin etnicznie odmiennych od narodu panstwa szkolnictwo na
poziomie przedszkolnym i podstawowym badz nauke danego jezyka.
Panstwo ma réwniez mozliwo$¢ udostepnienia szkolnictwa $redniego,
technicznego, zawodowego i wyzszego w odpowiednim jezyku lub
nauke tego jezyka na terenach zamieszkatych przez dang mniejszosc¢.
Umozliwienie nauki wtasnego jezyka jest rowniez zawarte w konwencji
ramowej o ochronie mniejszos$ci3* z 1995 roku. Panistwa-strony maja
starac sie zapewni¢ w ramach swoich systeméw oswiatowych, nauke
jezyka mniejszos$ci lub nauke w danym jezyku.

Kolejng z wyszczegblnionych grup stanowig pracownicy migru-
jacy wraz ze swoimi rodzinami, ktérym na zasadach takich samych jak
obywatelom danego kraju przystuguje prawo do edukacji i szkolenia
zawodowego (Europejska konwencja o statusie prawnym pracowni-
kéw migrujacych z 1977 roku). Oprocz obowiazujgcych konwencji Rada
Europy przedstawia ona takze szeroki zakres zalecen Komitetu Mini-
strow skupiajacych sie na prawie do nauki. Wéréd nich pojawiaja sie
zalecenia dotyczace zapewnienia jakosci edukacji (2012), dwa doku-
menty w sprawie edukacji dzieci romskich i podrézujacych (2000
i 2009), o odpowiedzialnosci za edukacje wyzszg i badania naukowe
(2007), a takze zalecenie dotyczace Karty Edukacji Obywatelskiej i Edu-
kacji o Prawach Cztowieka (2010).

Krétko wspomnie¢ nalezy réwniez o tym, jak duza role odgrywajg
orzeczenia Trybunatu Praw Cztowieka w rozwoju ochrony prawa do
nauki w panstwach europejskich. Przyktadowo w szeregu spraw prze-
ciwko Turcji (Sulak, Cyprus, Leila Sahin) stopniowo Trybunat potwier-
dzat prawo do nauki na poszczegdlnych szczeblach edukacji. W bardzo

33 Europejska Karta jezykow regionalnych lub mniejszo$ciowych sporzadzona w Strasburgu dn. 5 listopada
19921, Dz. U. 22009 r. Nr 137, poz. 1121.

34 Konwencja Ramowa o ochronie mniejszos$ci narodowych sporzadzona w Strasburgu dn. 1 lutego 1995 r., Dz. U.
72002 1. Nr 22, poz. 209.
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znanej Belgijskiej Sprawie Jezykowej*® natomiast Trybunat jasno okreslit
prawo do podejmowania edukacji w swoim wtasnym jezyku narodo-
wym. Jedng z najbardziej znanych spraw traktujacych o niedyskrymi-
nacji jest sprawa D.H. i inni przeciwko Republice Czeskiej*°. Odnosi sie
ona do dyskryminujacego traktowania dzieci romskich na podstawie
ich pochodzenia etnicznego. Sprawa dotyczyta praktyki umieszczania
tych dzieci w szkotach specjalnych i utrudnienia im dostepu do normal-
nej edukacji. Trybunat natozyt na panstwa zobowigzania pozytywne,
prowadzace do zniesienia tej swoistej segregacji, odrzucajac takze
brak znajomosci jezyka jako samoistnej przestanki pozbawienia dzieci
odpowiedniej edukacji (potwierdzono to pdzniej w wyroku przeciwko
Chorwacji).

Obecnie, w szczegdlnosci dla krajow cztonkowskich Unii Euro-
pejskiej, to wiasnie ta organizacja odgrywa wieksza role w kreowa-
niu Srodowiska prawnego, jak réwniez w egzekwowaniu zobowigzan
prawnych panstw. Unia, majaca swoje poczatki w $cisle ekonomicznych
zatozeniach, ingeruje takze w realia gwarancji i wykonywania praw
dziecka. Podstawowy dokument unijny skupiajacy sie na prawach czto-
wieka to Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej*’. Jeden z jej roz-
dziatéw (zatytutowany Wolnosci) traktuje zaré6wno o wolno$ci sztuki
i nauki (art. 13), jak i o prawie do nauki (art. 14). Prawa te wzmocnione
sg poprzez art. 21 wyrazajacy zasade niedyskryminacji, na ktoérej ma
opierac sie dostep do edukacji w panstwach cztonkowskich. Zaréwno
ochrona dzieci, jak i ich prawo do edukacji wyraza sie takze w art. 32
zakazujacym im podjecia pracy wczes$niej niz po ukonczeniu obowiaz-
kowego etapu szkolnictwa.

W przypadku prawa dziecka do nauki ustawodawstwo unijne,
podobnie jak Rady Europy i miedzynarodowe (przyktadowo: Konwen-
cja UNESCO przeciwko dyskryminacji w edukacji z 1960 roku), skupia
sie w duzym stopniu na niedyskryminacji dzieci o ,stabszej pozycji” lub
innych cechach szczegélnych. Za takie uznaje sie, jak wskazano wcze-
$niej, dzieci z rodzin mniejszos$ci narodowych. Szczegdlna opieka ota-
czane sg réwniez dzieci niepetnosprawne. Dodatkowo, poniewaz obie
organizacje ewoluuja z czasem i dostosowujg sie do nowych standar-
déw, w ramach ich dziatania podejmuje sie takze najnowsze proble-
matyki, np. zagwarantowanie odpowiedniej edukacji dzieciom z rodzin
podroézujacych. Tak zwany blended learning ma umozliwi¢ dzieciom
podejmowanie nauki i zaliczanie kolejnych etapéw edukacji czeSciowo

35 Tarantino i inni p. Wlochom, skargi nr 25851/09, 29284/09, 64090/09), wyrok ostateczny z 9.09.2013 I
36 D.H.iinnip. Republice Czeskiej, skarga nr 57325/00, wyrok z dn. 13.11. 2007 1.
37 Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej, Dz. U. UE C 83/391, 2010.
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w szkotach danych panstw, a czeSciowo przez wideokonferencje badz
zdalnie wykonywane projekty z uzyciem Srodkéw komunikacji na
odlegtosé.

Przyszty rozwdj prawa do nauki obejmowac¢ bedzie z pewnoScia
coraz Scislej wszelkie sytuacje imigracyjne. Takze w Polsce, ktéra kon-
stytucyjnie gwarantuje prawo do nauki, nalezy zastanowi¢ sie, w jakim
zakresie prawo to bedzie postrzegane przez nowych mieszkancow.
Dzieci, ktore do tej pory nigdy nie musiaty sie obowigzkowo uczy¢, moga
przejawia¢ zachowania skrajne w tej kwestii. Moze to by¢ wyzwaniem
nie tylko w kwestii motywacji najmtodszych, lecz takze dla ich rodzi-
cow, srodowisk postrzegajacych do tej pory edukacje jako co$ zupet-
nie luksusowego i moze nie do konca potrzebnego do ,produktywnego”
zycia. Uregulowania prawne w tej kwestii beda sie ksztattowaé¢ symul-
tanicznie z samym procesem alokacji nowych mieszkancow. Ich om6-
wienie z tego wzgledu nie jest jeszcze w pelni mozliwe. Bez watpienia
jednak kazde dziecko w Polsce i Europie startuje juz z bardzo dobrze
ugruntowanej pozycji prawnej, w petni gwarantujacej i zabezpieczaja-
cej jego prawo do nauki.
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The right of a child to education on the background
of children’s rights concept

Abstract:

The right of a child to education perceived not as a duty or a need, but in a strictly legal
sense of this notion, is a State’s obligation to ensure a child with conditions to overall deve-
lopment and education. This issue is in its core bond with the domain of human rights.
Development of this idea of rights derived from the nature of human being has gained
momentum only in the twentieth century. Because of it, a child is no longer an object of
rights (e.g. of parental authority), but first and foremost their subject. A wide catalogue of
minor’s rights has its roots developed in the international arena, and has been granted in
the international legislation of general level before it was provided in constitutions or codes
of particular states. Subsequently, this idea was implemented in the specific documents
dedicated to this issue, such was first of all the Convention on the Rights of the Child. The
right of the child to education, as one of the basic elements of the development of the youn-
gest citizens is assured with a range of special guaranties. As exemplary one should invoke
the framework conventions of the Council of Europe on the minorities, which ensures scho-
oling for these groups, as well as possibility to learn own regional or minority language.

Keywords:
Convention on the Rights of the Child, the right of a child to education



Przekonania nauczycieli o potencjale uczenia
sie dziecka w mtodszym wieku szkolnym
| Ewa Kochanowska, Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej

Streszczenie:

Jednym z gtéwnych czynnikéw wyznaczajacych podejécie nauczycieli do rozwijania poten-
cjatu uczenia sie dziecka jest sposdb jego rozumienia oraz przekonania nauczycieli co do
mozliwosci i sposobéw jego rozwijania. W opracowaniu podjeto prébe przedstawienia
przeswiadczen i opinii nauczycieli na temat potencjatu uczenia sie dzieci w mtodszym
wieku szkolnym oraz mozliwosci jego rozwijania, uzyskanych na podstawie analizy wypo-
wiedzi udzielonych przez nauczycieli w trakcie przeprowadzonych z nimi wywiadéw narra-
cyjnych. Przekonania nauczycieli w odniesieniu do potencjatu uczenia sie dziecka decyduja
0 sposobie planowania i przebiegu procesu dydaktyczno-wychowawczego, a w konsekwen-
cji o charakterze zmian w osobowos$ciach uczniéw. Stad potrzeba weryfikacji, zwtaszcza
btednych, przekonan nauczycieli w odniesieniu do podjetej w opracowaniu kwestii.

Stowa kluczowe:

dziecko w mtodszym wieku szkolnym, potencjat uczenia sie, przekonania nauczycieli

Edukacja nie jest ani zwyklym technicznym
przedsigwzigciem polegajgcym na sprawnym
zarzgdzaniu przetwarzaniem informacji, ani

nawet kwestig zastosowania ,teorii uczenia si¢”

w klasie szkolnej lub wykorzystania rezultatow
testu ,o0siggniec”, skoncentrowanego na podmiocie
nauczania. To zloZony proces dopasowywania
kultury do potrzeb jej cztonkéw oraz jej czlonkow
i rodzajéw ich wiedzy do potrzeb kultury.

Jerome S. Bruner

Edukacja, jak kazda inna sfera dziatalnosci cztowieka w spote-
czenstwie, ulega przeobrazeniom zwigzanym ze zmianami warunkow,
w ktorych jest realizowana. Kierunki tych zmian sg wyznaczone przez
paradygmaty i koncepcje edukacyjne, osobiste teorie nauczycieli, a takze
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w naturalny sposéb wynikaja z przeksztatcenn warunkéw spoteczno-kul-
turowych i technicznych towarzyszacych edukacji. Wymienione czynniki
sprawiajg, iz wspotczesna przestrzen edukacyjna jest niezwykle dyna-
miczna i r6znorodna, a w ramach niej zmianie ulega spojrzenie na istote
ksztatcenia oraz role nauczyciela i dziecka w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym. Nakreslajac wyzwania, przed jakimi stoi wspo6tczesna
edukacja, Anna Brzezinska przywotuje wizje Edukacji 2050 Stephena
Downesa, w ktorej autor prorokuje, iz

[...] nauczanie bedzie ustawicznym procesem opartym przede wszystkim na
dzieleniu sie wiedza przez ludzi bez wzgledu na ich wiek i etap ksztatcenia, za$
uczenie sie bedzie strumieniem (wiedza praktyczna, czesto aktualizowana i odna-
wiana), nie za$ tworzeniem zamknietego zasobu (tzw. zbiornika retencyjnego),
z ktoérego korzystamy przez cate zycie. Istotg procesu edukacji bedzie akceptacja
zmiany i umiejetno$¢ szybkiego przyswajania sobie nowej wiedzy potrzebnej do
funkcjonowania w zyciu®.

Gtownym wyzwaniem wspotczesnosci nie jest i nie powinna by¢ ilo$¢
posiadanej przez nas wiedzy, lecz jej rozumienie, stosowanie, powieksza-
nie i udostepnianie innym jej zasobow - trwanie w sieci wiedzy?. Naj-
wazniejszym za$ zadaniem szkoty powinno by¢ nauczenie uczniow, jak
sie uczy¢, oraz rozwijanie ich potencjatu uczenia sie. Autorzy Raportu
o Kapitale Intelektualnym Polski podkres$laja, Ze w najmtodszych latach
ksztattuje sie wieksza cze$¢ umiejetnosci intelektualnych i spotecz-
nych. Nie zapewniajac dzieciom wysokiej jakosci wczesnej edukacii,
zaprzepaszczamy zatem ich mozliwo$ci i marnujemy potencjalny kapi-
tal ludzki?, a ,btedne stereotypy dotyczace edukacji na wczesnym etapie
moga utrudniac jej rozpowszechnianie”®. Stereotypizacja, ktérej doko-
nuja niektérzy nauczyciele, moze powodowa¢ powazne zagrozenia dla
rozwoju poznawczego, emocjonalnego i moralnego dzieci®, poniewaz
»postrzeganie dziecka determinuje okre$lony sposéb mys$lenia o mozli-
wosciach i ograniczeniach rozwijajacego sie cztowieka, wyznacza réw-
niez formy jego ksztatcenia i wychowania™’.

Jednym z gtéwnych czynnikéw wyznaczajacych podejscie nauczycieli
do rozwijania potencjatu uczenia sie dziecka jest sposéb jego rozumienia

1 Al Brzezinska, B. Ziétkowska, Przed jakimi wyzwaniami stoi wspétczesna szkota?, ,Studia Edukacyjne” 2013,
nr 27, s. 38.

2 P. Piasecki, Wyzwania dla uczenia sie przez cate zZycie, [w:] Jak wykorzystac potencjat edukacji pozaszkolnej
w Polsce, red. P. Zbieranek, Gdansk 2011, s. 35.

3 L. Wollman, Rozwijanie potencjatu uczenia sie w spotecznej przestrzeni edukacji, Katowice 2013, s. 10.

4 Zob. Raport o Kapitale Intelektualnym Polski, Warszawa 2008, s. 40, http://www.kramarz.pl/Raport 2008_Kapi-
tal Intelektualny Polski.pdf [dostep: 5.05.2016].

5 Tamze,s. 42

6 A. Zywczok, Destruktywne sposoby postrzegania dziecka i dziecifistwa w przesztosci oraz wspétczesnie, [w:]
Poznac - zrozumiec¢ - doswiadczyc. Konstruowanie wiedzy nauczyciela wczesnej edukacji, red. 1. Bonar, A. Buta,
Krakéw 2013, s. 37.

7 Tamze, s. 43
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oraz przekonania nauczycieli co do mozliwosci i sposob6éw jego roz-
wijania. Mianem przekonan przyjeto sie nazywac¢ wszelkie ,myslowe”
przestanki dotyczace swiata, ktére podmiot odczuwa jako prawdziwe®.
W ujeciu stownikowym przekonanie definiowane jest jako ,sad, zdanie
oparte na prze$wiadczeniu o prawdziwosci lub fatszywosci czegos, wyro-
biony poglad na co$; przeswiadczenie, opinia”®. Zdaniem Magdaleny Gro-
chowalskiej budowanie przekonan jest procesem, w ktérym jednostka
zmierza do odtworzenia hipotez i teorii funkcjonujacych juz spotecz-
nie, a ich sformutowanie w praktycznym dziataniu okresla subiektywna
interpretacje rzeczywistosci edukacyjnej. Badanie przekonan pozwala
opisywac tresci, ktére nauczyciele przypisuja rzeczywistosci, w warstwie
dotyczacej edukacji'®.

W opracowaniu podjeto prébe przedstawienia opinii nauczycieli na
temat potencjatu uczenia sie dzieci w mtodszym wieku szkolnym oraz
mozliwo$ci jego rozwijania, uzyskanych na podstawie analizy wypowie-
dzi udzielonych w trakcie przeprowadzonych wywiadéw narracyjnych.

Wokét potencjatu uczenia sie dziecka w mtodszym
wieku szkolnym - zarys teoretyczny

Anna Brzezinska podkresla, ze kazdy etap zycia to realizacja innych
zadan rozwojowych zwigzanych ze specyficznymi naciskami biologicz-
nymi i prawidtami proceséw dojrzewania, przede wszystkim centralnego
uktadu nerwowego. To takze zmieniajace sie — czasami do$¢ radykalnie
w momentach ,przetoméw” czy progdw edukacyjnych - oczekiwania spo-
teczne oraz liczne nowe, zwigzane z nimi zadania do wykonania'. Janusz
Trempata, analizujac teorie i metodologie badan nad wczesnym rozwojem
dziecka, wskazuje na dwie koncepcje rozwoju dziecka, ktére w historii
mys$li ludzkiej rywalizowaty ze sobg, przybierajagc r6zng postac. Zgodnie
z pierwsza z nich dziecko rodzi sie jako miniatura cztowieka dorostego
lub jako skonczona cato$¢, ktorej rozwdj polega na stopniowym wzrasta-
niu tego, czego poczatkowo jest mato, do dojrzatej postaci, ktérg obser-
wujemy u dorostych. Wedtug konkurencyjnego modelu dziecko rodzi
sie jako ,pusta tablica” (tac. tabula rasa), ktoéra zapisuje doSwiadczenie
gromadzone przez nie po urodzeniu sie. W ujeciu tym rozwdéj polega na

8 E. Lemanska-Lewandowska, Nauczyciele a dyscyplina w klasie szkolnej. Przekonania - strategie - kierunki
zmian, Bydgoszcz 2013, s. 15.
9 Przekonanie, [w:] Stownik jezyka polskiego, t. 2, red. M. Szymczak, Warszawa 1979, s. 979.
10 M. Grochowalska, Przyszli nauczyciele wczesnej edukacji wobec dyskursywnosci pedagogiki, [w:] Z zagadnien
profesjonalizacji nauczycieli wczesnej edukacji w dobie zmian, red. ]. Batachowicz, A. Szkolak, Krakéw 2012, s. 17.
11 Al Brzezinska, B. Ziétkowska, dz. cyt,, s. 34-35.
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kumulowaniu do$wiadczen i/lub narastaniu efektéw wtasnej aktyw-
nos$ci dziecka. Koncepcje te sprowokowaty dyskusje, ktéra w filozofii
przybrata posta¢ dylematu ,natura czy kultura”, a w naukach o rozwoju
cztowieka pytan o role dziedziczenia i dojrzewania, a takze role $rodo-
wiska i uczenia sie w mechanizmie powstawania zmian rozwojowych?2,
Wspobtczesne teorie uczenia sie i nauczania podkreslajg kulturowy kon-
tekst uczenia sie zwigzany z organizowaniem przestrzeni, w ktorej uczen
wykorzysta swoéj potencjat umystowy, wyposazy w narzedzia uczenia
sie (rozumienie, wyjasnianie, interpretacje, opanuje naukowa metode
poznania) i do$wiadczy poczucia mozliwosci postuzenia sie wiasnym
rozumem?3. Zgodnie z koncepcja Lwa Wygotskiego nauczanie uczest-
niczace w procesach rozwoju wymaga ustawicznego diagnozowania
rodzacych sie w jego przebiegu potencjatéw rozwojowych dziecka. Ich
ujawnianie stanowi Swiadectwo gotowo$ci dziecka do podjecia kolejnych
zadan rozwojowych. W tego typu praktyce mamy do czynienia z rzeczy-
wistym tworzeniem i ciagtym korygowaniem mapy obszaru gotowosci.
Ponadto nauczyciel tworzy wowczas maksymalnie sprzyjajace warunki
do ujawnienia potencjatu rozwojowego dziecka w réznych obszarach
aktywnosci'~.

Zgodnie z obowigzujacg podstawg programowa edukacji wczesnosz-
kolnej'® jednym z podstawowych zadan szkoty jest:

Realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indy-
widualnym tempie rozwoju i mozliwos$ciach uczenia sie; a takze uwzglednienie
przez nauczycieli i specjalistéw pracujacych z dzie¢mi w mtodszym wieku szkol-
nym ich indywidualnych mozliwosci intelektualnych, emocjonalnych, spotecz-
nych i psychofizycznych?e.

Ponadto w zalecanych warunkach i sposobach realizacji omawia-
nej podstawy programowej podkresla sie, iz ,kazde dziecko jest uzdol-
nione. Nauczyciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je rozwija¢”. Punktem
wyjscia w pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzieckiem w mtodszym
wieku szkolnym powinna by¢ zatem przede wszystkim znajomos¢ jego
podstawowych osiggnie¢ rozwojowych i potrzeb poznawczych, ktore,
zdaniem Marii Kielar-Turskiej, wywotuja aktywnos¢ dziecka, zmierza-
jaca do zmiany aktualnego stanu w organizmie i obejmujg tendencje do
zdobywania informacji, zadawania pytan, analizowania i wnioskowania,

12 ]. Trempata, Wczesne kompetencje poznawcze w rozwoju dziecka, ,Warminsko-Mazurski Kwartalnik Naukowy.
Nauki Spoteczne” 2012, nr 2, s. 9.

13 E. Filipiak, Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik poje¢ kluczowych, Bydgoszcz 2011, s. 107.

14 Tamze, s. 17.

15 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 maja 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét,
Dz. U. z 2004 1. Nr 256, poz. 2572, z p6Zn. zm.

16 Tamze.
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doswiadczania, poprawiania, interesowania sie zjawiskami i proce-
sami, a takze zajmowania sie teoriami'’. Kluczem we wtasciwym podej-
$ciu do prawidtowosci rozwojowych i potrzeb dziecka jako sktadowych
jego potencjatu uczenia sie jest Swiadomo$¢ nauczycieli, Ze, po pierw-
sze, wtasciwos$ci charakterystyczne dla rozwoju dziecka w péZniej-
szym wieku s3 mozliwe do osiggniecia w mtodszym wieku szkolnym?®
i, po drugie, nie moga one by¢ rozpatrywane jako oderwane od kontek-
stu, w ktérym dziecko Zyje, a wiec wyizolowane z czasu i przestrzeni
spoteczno-kulturowe;j*.

Wspédtczesne badania z zakresu neurodydaktyki, czyli transdyscy-
plinarnej i miedzykulturowej nauki o umysle, mézgu i edukacji*, wyraz-
nie wskazujg, ze olbrzymi potencjal mézgu nie jest wykorzystywany
w duzym stopniu. Amerykanska badaczka Marian Diamond, zajmujaca
sie funkcjami mézgu, stwierdzita, ze ,moézg jest bardzo dynamiczny,
zmienia sie od chwili narodzin az do konca zycia. W srodowisku stymu-
lujacym zmienia sie pozytywnie”?!. Najnowsze badania dowodzg, ze wie-
dza, uczucia i zdolno$ci wspétpracuja ze soba i sa od siebie uzaleznione.
Powstaja w ten sposob zalezno$ci doswiadczen i zmystéw. Uczenie sie nie
jest zatem bierne, lecz stanowi czynny proces, w trakcie ktérego docho-
dzi do zmian w mdzgu uczacego sie*’. Zdaniem Stanistawa Juszczyka:

Umiejetne korzystanie z teorii neurodydaktycznych moze doprowadzi¢ do optyma-
lizacji warunkéw nauczania, wyzyskania potencjatu ucznia, co bedzie skutkowac
nie tylko wzrostem efektywno$ci nauczania, ale takze petiejszym zrozumieniem
nauczanych tresci, Swiadomym konstruowaniem podstaw wiedzy, kreatywno$cia
w rozwigzywaniu problemdéw, prawidtowym rozumowaniem, postrzeganiem fak-
téw i relacji miedzy nimi oraz umiejetno$cia zadawania pytan®:.

We wspotczesnej edukacji poszukuje sie nowatorskich rozwigzan
organizacyjnych i metodycznych, skutecznie diagnozujacych i wspiera-
jacych rozwéj potencjatu uczenia sie dziecka. Zdaniem Lannie Kanevsky
indywidualny potencjat uczenia sie konkretnej jednostki wspottworza
trzy symultanicznie oddziatujace grupy czynnikéw: podstawy wiedzy
ogolnej, efektywno$¢ procesdow przetwarzania (zdolnos$ci poznawcze
zaangazowane w percepcje, przechowywanie danych w pamieci i ich
wydobywanie, operowanie informacjami itp.) oraz wiedza i kontrola

17 Zob. M. Kielar-Turska, Rozwdj cztowieka w petnym cyklu zycia, [w:] Psychologia. Podrecznik, t. 3, red. ]. Strelau,
Gdansk 2000.

18 Zob. M. Lendzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, Warszawa 2011, s. 127-127, 131.

19 D. Klus-Stanska, Wyjs¢ poza instytucjonalna standaryzacje dziecka. Nowe inspiracje teoretyczne dla wczesnej
edukacji, ,Studia Pedagogiczne” 2015, t. 68, s. 26

20 S. Juszczyk, Neuronauki w edukacji. Nowe mozliwosci w procesie nauczania i uczenia sie, ,Chowanna” 2012,
nr 2 (39), s. 42.

21 G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, przet. B. J6zwiak, Poznan 2003, s. 121.

22 1. Adamek, Uczenie uczenia sie - wspieranie edukacyjne ucznia, [w:] Wczesna edukacja dziecka wobec wyzwan
wspétczesnosci, red. I. Adamek, Z. Zbrég, Krakéw 2011, s. 12.

23 Zob. S. Juszczyk, dz. cyt,, s. 53-54.
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metapoznawcza ($§wiadomos$¢ wlasnego myslenia, umiejetnos$ci zwia-
zane z planowaniem, monitorowaniem i regulowaniem jego przebiegu,
czyli zarzadzaniem procesami uczenia sie)?*. Zdaniem badaczki, z jednej
strony, tak rozumiany potencjat intelektualny jednostki wchodzi w nie-
ustanng interakcje z czynnikami pozaintelektualnymi, sktadajacymi sie
na osobowos$ciowga charakterystyke podmiotu uczgcego sie (np. obraz
samego siebie, system przekonan i warto$ci zwiazanych z uczeniem
sie), z drugiej za$ - jest niejako zanurzony w konkretnym $rodowisku
konstytuujacym spoteczno-kulturowy kontekst uczenia sie, ktory jest
odpowiedzialny za wyznaczanie strefy najblizszego rozwoju jednostki
i dostarczanie rusztowania poznawczego (m.in. relacje spoteczne zwia-
zane z procesem uczenia sie, kryteria i procedury ewaluacji wykonania
zadan, udzial rowiesnikow)?°. Potencjat uczenia sie ma wiec indywidu-
alny, temporalny charakter, uwarunkowany socjokulturowo; moze sie
zmienia¢ w zaleznosci od praktyki uczenia sie nie tylko w szkole, lecz
takze poza nig?.

Lidia Wollman, prezentujac koncepcje potencjatu uczenia sie
nauczyciela i $wiatowej stawy naukowca specjalizujgcego w dziedzinie
wspierania zdolnoSci dzieci w procesie uczenia, Guya Claxtona, wska-
zuje na cztery gtéwne dyspozycje uczenia sie: determinacje, przedsie-
biorczos¢, refleksyjnos¢ i odwzajemnianie. W kazdej z wymienionych
dyspozycji wyodrebnia ona zdolno$ci, ktére wskazujg na szczegdétowe
elementy skladajace sie na potencjat uczenia sie. Dzieki systematycz-
nemu rozwijaniu w szkole wszystkich dyspozycji uczniowie nabywaja
niezbednych kompetencji pozwalajacych im uczy¢ sie réznych tresci
i korzystac¢ ze zdolnoSci, jakie bedg im potrzebne nie tylko w szkole,
lecz takze w catym podzniejszym zyciu?’. Dyspozycje te to jednocze$nie
cztery aspekty uczenia sie, ktére nie zawsze sg brane pod uwage przez
szkote. Naleza do nich:

a) determinacja - uczucia (emocjonalny aspekt uczenia sie), tzn. bycie
chetnym, gotowym i zdolnym do skupienia sie na uczeniu sie. Obej-
muja: zaabsorbowanie, panowanie nad zaktdceniami, spostrzegaw-
czo$¢ i wytrwatos¢;

b) przedsiebiorczo$¢ - myslenie (poznawczy aspekt uczenia sie), czyli
bycie chetnym, gotowym i zdolnym do uczenia sie w r6zny sposob.
Sktadajg sie na nie: dociekliwo$¢, tworzenie potaczen, wyobrazanie
sobie, rozumowanie i kapitalizacja;

24 L. Kanevsky, J. Geake, Inside the zone of proximal development. Validating a multifactor model of learning poten-
tial with gifted students and their peers, ,Journal for the Education of the Gifted” 2004, t. 28 (2), s. 185.

25 Tamze.

26 L. Wollman, Rozwijanie potencjatu uczenia sie w ujeciu Guya Claxtona, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mto-
dziezy. Teoria i badania, red. ]. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz, Warszawa 2015, s. 102.

27 L. Wollman, Rozwijanie potencjatu uczenia sie w spotecznej..., s. 13-16.
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c) refleksyjno$¢ - kierowanie (strategiczny aspekt uczenia sie), tj. bycie
chetnym, gotowym i zdolnym do bardziej strategicznego podejscia
do uczenia sie. Obejmuje: planowanie, korygowanie, selekcje i trans-
fer oraz metauczenie sie, ktore to umiejetnosci daja dzieciom mozli-
wos¢ refleksyjnego spojrzenia na siebie jako ucznia i na swoj proces
uczenia sie;

d) odwzajemnianie - relacje/zwigzki (spoteczny aspekt uczenia sie),
czyli bycie gotowym, chetnym i zdolnym do uczenia sie samemu
i z innymi. Sktadajg sie na nie takie zdolnosci, jak: wspdétzaleznosé,
wspotpraca, empatia i stuchanie oraz nasladowanie?.

Wszystkie wymienione dyspozycje stanowig podstawe uczenia sie rozu-
mianego jako kombinacja catozyciowych proceséw, w ramach ktérych
osoba ciatem i umystem doswiadcza sytuacji spotecznych, ktorych tres¢
transformowana jest poznawczo, emocjonalnie badZ praktycznie (lub
poprzez dowolng kombinacje tych wymiaréw) oraz wtgczana w jednost-
kowa biografie, powodujac ciggta przemiane (lub zwiekszenie zakresu
doswiadczen)®.

Przekonania nauczycieli o potencjale uczenia sie
dziecka - wyniki badan

Zdaniem Kazimierza Denka:

[...] o funkcjonowaniu szkoty, o uzyskiwanych przez uczniéw wynikach w nauce,
o postawach i zachowaniach dzieci i mtodziezy, o przebiegu i efektach reform
oswiatowych decyduja nauczyciele, ich predyspozycje i cechy osobowosci oraz
kwalifikacje ogélne i profesjonalne®.

Przekonania nauczycieli o potencjale uczenia sie dziecka w mtodszym
wieku szkolnym moga decydowa¢ o sposobie planowania i przebiegu
procesu dydaktyczno-wychowawczego, a w konsekwencji o charakte-
rze zmian w osobowos$ci uczniéw. Zar6wno zmiany w sferze poznawczej,
emocjonalnej oraz moralnej, jak i umiejetno$¢ budowania satysfakcjo-
nujacych relacji ze znaczacymi dorostymi, ktérymi sg nauczyciele, oraz
z rowiesnikami dajg szanse zakonczenia tej fazy rozwoju z poczuciem
bycia jednostka kompetentng, potrafigcg korzysta¢ z waznych narze-
dzi kulturowych, a takze funkcjonowaé¢ w $wiecie spotecznym w sposéb
dajacy poczucie satysfakcji i predysponujacy jednostke do odnoszenia

28 Tamze.
29 P.Jarvis, Learning to be a Person in Society, London 2009, s. 25.
30 K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun-Leszno 2005, s. 213.
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zyciowych sukcesow?!. Szanse te mogg jednak zosta¢ niewykorzystane,
zaprzepaszczone ze wzgledu na bledne przekonania nauczycieli o poten-
cjale uczenia sie dziecka w mtodszym wieku szkolnym i mozliwo$ciach
jego rozwijania.

W wyniku analizy jako$ciowej wypowiedzi 34 nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, uzyskanych w trakcie przeprowadzonych z nimi pogte-
bionych wywiadéw narracyjnych w ramach badan wtasnych autorki??,
poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Jakie sg przekonania nauczycieli
odnosnie potencjatu uczenia sie dziecka w mtodszym wieku szkolnym
i mozliwosci jego rozwijania?

Ustalono zarysowujace sie niepokojgce tendencje w podejsciu
nauczycieli do omawianej kwestii:

a) Potencjat uczenia sie jako mozliwosci intelektualne ujawniajace sie
w obiektywnych osiagnieciach szkolnych dziecka.

W wypowiedziach nauczycielek pojawity sie takie synonimy poje-
cia potencjatu uczenia sie, jak: wrodzone predyspozycje, zdolno-
$ci ogblne i/lub uzdolnienia w okreslonej dziedzinie aktywno$ci,
rzadziej - kompetencje nabywane w toku uczenia sie. Analiza
kontekstowa wypowiedzi wykazata, ze wérod badanych nauczy-
cieli dominowato przekonanie, iz potencjat uczenia sie obejmuje
mozliwosci intelektualne dziecka, ujawniajace sie w jego obiek-
tywnych osiggnieciach szkolnych. Badane osoby podkreslaty, ze
potencjalne mozliwo$ci maja charakter indywidualny i rézny
dla kazdego dziecka. Przekonania omawianej grupy badanych
cechowato wyrazne podkreslenie roli czynnika intelektualnego
w postaci wiedzy, umiejetno$ci i nawykow, jakie dziecko posiada
i moze rozwing¢, a takze brak akcentowania roli czynnikéw woli-
cjonalno-emocjonalnego i spotecznego, wspottworzacych poten-
cjat uczenia sie dziecka. W trakcie charakteryzowania potencjatu
uczenia sie dziecka w mtodszym wieku szkolnym nauczycielki
pomijaty czynniki pozaintelektualne, sktadajace sie na charakte-
rystyke dziecka jako podmiotu uczgcego sie, np. system przekonan
i wartos$ci zwigzanych z uczeniem sie. Ponadto odzwierciedleniem
potencjatu uczenia sie sa dla badanych osiggane przez dziecko
wyniki w nauce, ktére decydujg o rodzaju wykonywanych przez
nauczyciela dziatan, majacych na celu wspieranie potencjatu ucze-
nia sie. W przekonaniu badanych nauczycieli cecha potencjatu
uczenia sie jest jego mierzalnos$¢, stad potrzeba oceniania, nie-
stety przede wszystkim zewnetrznego. Grazyna Szyling zauwaza,

31 K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznac¢ potencjat dziecka?, [w:] Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna
psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzezifiska, Gdansk 2005, s. 260.

32 Materiat badawczy zostat zebrany przez autorke opracowania w ramach szerszego tematu badawczego odno-
szacego sie do wiedzy osobistej i do$wiadczen pozaszkolnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Badania
zostaty przeprowadzone w roku szkolnym 2014/2015.
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ze w polskiej wczesnej edukacji pozbawia sie ucznia kontroli nad
wilasnym uczeniem sie. Ogranicza sie tym samym jego poczucie
sprawstwa oraz narzuca definicje szkolnego sukcesu i porazki®.
Ponadto wyniki oceniania rzadko sg wykorzystywane do projekto-
wania kolejnych sytuacji edukacyjnych majacych na celu wsparcie
indywidualnego rozwoju dziecka3*.

b) Brak ,wtasciwej” determinacji jako emocjonalnego komponentu
potencjatu uczenia sie dziecka.

W ocenie nauczycieli dzieci w mtodszym wieku szkolnym sa mato
odporne na niepowodzenia i trudno im zrozumie¢, Ze proces ucze-
nia sie wymaga wysitku oraz umiejetno$ci radzenia sobie z nega-
tywnymi emocjami. Ponadto nauczyciele wyodrebnili pewne cechy
dziecka i jego zachowan, ktdre utrudniaja realizacje zadan eduka-
cyjnych, a przez to rozwijania ich potencjatu uczenia sie. Do takich
negatywnych cech zaliczyli: nadmierna aktywno$¢ utozsamiang
z ciagla potrzeba ruchu, trudnosci w koncentracji uwagi, niezdy-
scyplinowanie, niedoktadno$¢ i egocentryzm. Tymczasem to, czy
uczen potrafi sie skupi¢ na uczeniu sie, czy lubi sie uczy¢, czy lubi
wyzwania i nie boi sie napotyka¢ trudnosci, zalezy przede wszyst-
kim od charakteru sytuacji edukacyjnych, w ktérych uczestniczy,
oraz od nauczyciela jako organizatora aktywnoS$ci dziecka, ktéry
powinien dobrze orientowac sie w pozytywnych aspektach emo-
cjonalnych procesu ksztatcenia i samodzielnego dziatania, rozu-
miec¢ i wtasciwie wykorzystywac potrzeby dziecka, wyrazajace sie
w duzej aktywnosci poznawczej, poszukiwaniu, btgdzeniu oraz sil-
nym emocjonalnym zaangazowaniu w proces uczenia sie. Nauczy-
ciel wspierajacy pozwala dziecku na wyrazanie swoich emocji,
oryginalnos$¢, pomystowos¢ i niekonwencjonalno$¢ w dziataniu.

c) Nauczyciel jako ,najwazniejszy zarzgdzajacy” potencjatem ucze-
nia sie dziecka.

W przekonaniach nauczycieli na temat potencjatu uczenia sie
dziecka i mozliwosci jego wspierania data sie réwniez odnaleZ¢,
niestety nadal silnie zakorzeniona we wspotczesnej polskiej
szkole, dyrektywna rola nauczyciela i dominujacy w niej model
podajacy, a takze ciagte pobudzanie zaangazowania uczniow
ze strony nauczyciela. W zwigzku z przekonaniem nauczyciela
o nieodzownosci nieustannego bodZcowania ucznia rzadko mozna
obserwowac tworzenie przez nich sytuacji implikujacych uczniow-
ska samodzielno$¢*. Dominuje poglad, iz uczenie sie zachodzi pod

33 G. Szyling, Uczniowskie poczucie sprawstwa a praktyki oceniania we wczesnej edukacji, [w:] Dziecifistwo
i wezesna edukacja. Kontrowersje, problemy poszukiwania, red. D. Klus-Stanska, G. Szyling, Gdansk 2015, s. 111.

34 Tamze, s. 113.

35 M. Grochowalska, dz. cyt., s. 15-16.
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36

37

38

wplywem nauczania. To nauczyciel inicjuje ten proces oraz decy-
duje o doborze tresci, czasu i przestrzeni, w ktorej zachodzi eduka-
cjairozwija sie potencjat uczenia sie dziecka.

Wskazany przez badanych model uczenia sie, a takze podejscie do
edukacji, okreslane przez Matgorzate Karwowska-Struczyk jako
konfrontacyjno-formalne, oparte jest na przekazywaniu dziecku
wiedzy i umiejetnos$ci przez nauczyciela, szczegdlny za$ nacisk
ktadzie sie na te umiejetnosci, ktére sg wyszczegdlnione w pro-
gramie ksztatcenia®*. W modelu tym w niewielkim zakresie bgdz
wcale nie bierze sie pod uwage sytuacji, w ktérej uczen moze by¢
prawdziwie zaangazowany ze wzgledu na wtasne zainteresowanie
i nie ma potrzeby, zeby takie sytuacje inicjowa¢ i blokowa¢ jego
naturalne potrzeby oraz zdolnoSci. Nauczyciele nie doceniaja roli
Srodowiska pozaszkolnego w rozwijaniu potencjatu uczenia sie
dziecka, a ich podejscie do wspétpracy i réznic na poziomie ocze-
kiwanych efektéw procesu uczenia sie miedzy podmiotami sytu-
acji edukacyjnej (nauczycielem, rodzicem, uczniami) cechuje brak
synergii. Proces ten Marzanna Farnicka i Hanna Liberska okre$lajg
,wyrzucaniem perel” i traktujg jako czynnik hamujacy uczenie sie,
co w rezultacie prowadzi do niewykorzystania potencjatu uczenia
dziecka®.

d) Deficyt refleksyjnosci jako dyspozycji potencjatu uczenia sie
dziecka.

Jedna z dyspozycji potencjatu uczenia sie jest sSwiadoma refleksja
nad procesami zachodzacymi podczas uczenia sie. W przekona-
niu znacznej grupy badanych dzieci w mtodszym wieku szkolnym
na ogo6t nie przejawiajg refleksji metapoznawczej, wyrazajacej sie
w umiejetnosci planowania procesu uczenia sie, korygowania,
selekcji, a przede wszystkim w metauczeniu sie, czyli rozumieniu
istoty uczenia sie i siebie jako ucznia. Tymczasem, jak podkresla
Janina Uszynska-Jarmoc, juz na pierwszym etapie edukacji szkol-
nej mozliwe jest zainicjowanie procesu budowania i rozumienia
przez ucznia takich poje¢, jak: metauczenie sie, metarozwdj, meta-
wiedza, metapoznanie. Poszukiwanie nowych form uczenia sie
jest nieuniknione i wynika ze spotecznego zapotrzebowania, ktére
wigze sie ze zmianami zachodzacymi w $§wiecie®. Takze wyniki

P.P.M. Leseman, Wptyw wysokiej jakosci edukacji i opieki na rozwéj matych dzieci - przeglqd literatury, [w:]
Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie. Zmniejszanie nieréwnosci spotecznych i kulturowych, przet.
E. Kolanowska, http://eacea.ec.europa.eu/education/Eurydice/documents/thematic_reports/098PL.pdf
[dostep: 15.12.2010].

M. Farnicka, H. Liberska, Tworzenie Srodowiska sprzyjajqcego uczeniu si¢ - analiza wybranych czynnikéw,
,Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja” 2014, nr 67 (3), s. 63.

Zob. ]. Uszynska-Jarmoc, Jak (na)uczy¢ sie trudnej sztuki wspierania rozwoju dziecka, [w:] Poznac - zrozu-
mieé - doswiadczyc. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia nauczycieli wczesnej edukacji, red. . Bonar,
A. Bula, Krakéw 2011, s. 73-94.
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wspotczesnych pedagogicznych badan obrazu ja u polskich dzieci
na tym etapie ksztatcenia wskazujg, ze potrafig sie one zdoby¢ sie
na autorefleksje i dokonujg adekwatnej samooceny®’. W tym kon-
teks$cie warto pamietac, ze

waznym aspektem aktywnosci poznawczej uczniéw jest poczucie sensu podej-
mowanych dziatan, a dalej $wiadomos$¢ wtasnych kompetencji i poczucie wtasnej
warto$ci. Wysitek dziecka jest wowczas zauwazany, doceniany, szanowany, a ono
samo ma mozliwo$¢ kontrolowania i regulowania przebiegu podejmowanych
dziatan. Dzieki takim zabiegom stwarza sie dziecku warunki do zaistnienia roz-
maitych wersji my$lenia, np. alternatywnego, antycypacji, weryfikowania hipo-
tez, czyli tego, co okresli¢ mozna bytoby jako sciste mysienie®.

Konkluzja

Jézefa Batachowicz podkresla, ze

uznanie wczesnej edukacji jako podstawy catozyciowego uczenia sie
wymaga nowych kompetencji nauczycielskich do rozwijania dzieciecych
zainteresowan, wewnetrznej motywacji i entuzjazmu do uczenia sie oraz
ksztaltowania potrzeby osobistego rozwoju*.

Dziecko, przychodzac na swiat, podejmuje sie zadan egzystencjalnych
i rozwojowych, wéréd ktorych Batachowicz wymienia:

- nawigzanie komunikacji z cztonkami ,wspdlnoty umystow”,
w ktéra wchodzi,

- zrozumienie $wiata obiektow i zdarzen, tworzenie reprezenta-
cji $wiata, wiedzy i kompetenciji,

- zbudowanie swojej indywidualno$ci, autonomii, systemu war-
toSci, standardow, funkcji zarzadzajacych,

- podjecie wspétdziatania (dziatania, udziatu w praktykach spo-
tecznych) i tworzenia sieci spotecznych (opartych na zwigzkach
emocjonalnych)*

Ogromny potencjat rozwojowy dziecka nie zawsze jest jednak optymal-
nie wykorzystany i rozwijany w poczatkowym okresie edukacji*’. Bogu-
staw Sliwerski pisze:

39

40

4

42
43

J. Uszynska-Jarmoc, Obraz kompetencji uczenia sie - perspektywa uczniéw klas trzecich i széstych szkoty
podstawowej oraz ich uczniéw i nauczycieli, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2012, nr 1 (16), s. 11.

I. Adamek, Jakos¢ edukacji dziecka/ucznia - nauczyciele jako ,przewodnicy w uczeniu sie”, [w:] Pomiedzy
dwiema edukacjami. Nauczyciel wczesnej edukacji dziecka wobec czasu zmiany, red. . Batachowicz, U. Szuscik,
+.6dz 2014, s. 22.

J. Batachowicz, Edukacja dziecka w okresie przemian kulturowych, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy.
Teoria i badania, red. ]. Uszyniska-Jarmoc, M. Bilewicz, Warszawa 2015, s. 21.

Tamze, s. 22.

E. Ptéciennik, Edukacja dla mqdrosci we wczesnej edukacji - propozycje rozwiqzan metodycznych, [w:] Pozna¢ -
zrozumiec - doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztatcenia nauczycieli wczesnej edukacji, red.
J. Bonar, A. Buta, Krakéw 2011, s. 67.
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Nauczyciele maja realng mozliwos¢ kreowania edukacji szkolnej w sposéb cat-
kowicie wolny od istniejacych schematéw czy standard6éw, adresujac ja do naj-
wazniejszych aktoréw procesu uczenia sie i rozwoju, jakimi sa uczniowie i ich
rodzice*.

Niestety nie zawsze nauczyciele wykorzystuja swoje mozliwo$ci.
Postrzeganie dziecka i jego potencjatu uczenia sie determinuje okreslony
sposdb myslenia o mozliwo$ciach i ograniczeniach rozwijajacego sie czto-
wieka oraz wyznacza formy jego ksztatcenia. W zarysowanych w niniej-
szym opracowaniu tendencjach w podejsciu nauczycieli do potencjatu
uczenia sie dziecka w mtodszym wieku szkolnym odnaleZ¢ mozna ele-
menty dwoch dyskurséw, tj. Dyskurs Stodkiego Elfa i Dyskurs Systemu
z Deficytami. Zdaniem Doroty Klus-Staniskiej oba charakteryzuje brak
zaufania do dzieciecych kompetencji oraz brak zgody na koncepcyjnos$¢
i decyzyjnosc¢ dziecka. W obu bowiem dziecko jest definiowane jako nie-
zdolne do tworzenia sensownych koncepcji i rozwigzan w zakresie rozu-
mienia, oceniania i zachowania oraz wymagajace intensywnych dziatan
ochronno-korekcyjno-interwencyjnych*®. Nauczyciel z kolei, w my$l ide-
ologii tzw. jedynej odpowiedniej metody, widzi siebie w roli osoby prze-
kazujacej wiedze, a wiec wiedzgcej*®, budujacej w ten sposéb potencjat
uczenia sie dziecka. Tymczasem ,ubogi kulturowo kontekst uczenia sie,
brak wsparcia ze strony sSrodowiska powoduje, Ze jednostka nie wyko-
rzysta w pelni swego potencjatu intelektualnego, poniewaz nie bedzie
miata ku temu okazji - prawdopodobnie nawet nie bedzie zdawata sobie
sprawy z posiadanych zasobéw intelektualnych”*’.
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Teachers' beliefs about learning potential of a child
at early school age

Abstract:

One of the main factors determining the approach of teachers to development of learning
potential of a child is the way of a child’s understanding and beliefs of teachers about the
opportunities and ways of its development. The following study aims to present beliefs and
opinions of teachers about learning potential of children at early school age and opportu-
nities of its development, obtained by analyzing speech given by teachers during narrative
interviews conducted with them within the study. Teachers’ beliefs with regard to learning
potential of a child affect the way of planning and conduct of the educational process and,
consequently, a change in the personalities of the students. Hence there occurs a need for
verification, especially teachers’ misconceptions concerning the issue discussed within the
article.

Keywords:

child at early school age, learning potential, teachers’ beliefs






Od edukowania do rodzicielskiego dziatania.
O dostrzeganiu problemow, gotowosci
poszukiwania rozwigzan i podejmowaniu
ryzyka w edukacji szkolnej dziecka

| Barbara Lulek, Uniwersytet Rzeszowski

Streszczenie:

Zachodzace zmiany spoteczne i kulturowe sprawiajg, Ze podmiotom coraz trudniej przy-
chodzi dziata¢ samodzielnie. Takze w odniesieniu do realizacji procesu ksztatcenia
i wychowania mtodego pokolenia odizolowanie sie rodzicéw i nauczycieli od siebie nie jest
rozwigzaniem sprzyjajacym efektywno$ci dziatan. Coraz powszechniej akcentuje sie zna-
czenie wspolnego podejmowania decyzji - rzeczywistego wspétdecydowania o waznych
kwestiach edukacyjnych oraz partnerstwa edukacyjnego. Prezentowany artykut jest opra-
cowaniem teoretyczno-empirycznym. Autorka prezentuje wyniki badan prowadzonych
w szkotach podstawowych wojewo6dztwa podkarpacklego w latach 2013-2015. Dokonuje
kategoryzacji rodzicielskich aktywnosci i umiejscawia je na skali partycypacji edukacyj-
nej. Autorka, wyodrebniajac obszary rodzicielskiego zaangazowania, wskazuje, Ze niewy-
starczajace jest odwotywanie sie do posiadanej przez rodzicow wiedzy - czesto potocznej
i niekompletnej na temat wspétpracy, partnerstwa badz dialogu. Podejmuje takze prébe
wskazania praktycznych rozwigzan umozliwiajgcych edukacyjne wspétbycie rodzicéow
z pedagogami i spotecznoscia lokalna. To swoista rodzicielska droga pomiedzy praxis
a techne.

Stowa kluczowe:

dziecko, edukacja, rodzina, szkota

Wprowadzenie

Problematyka partycypacji rodzicow w edukacji szkolnej dziecka nie
jest zagadnieniem nowym. Wielokrotnie byta akcentowana w literaturze
pedagogicznej. Za pierwsze wzmianki o angazowaniu sie spoteczenistwa
w prace szkoty uznac nalezy zapisy Komisji Edukacji Narodowej o edu-
kacji obywatelskiej jako jednej z form aktywnego udziatu spotecznosci
w procesie ksztatcenia i wychowania mtodego pokolenia. W tamtym cza-
sie tworzenie dozoréw szkolnych, publiczne popisy naukowe uczniow
konkretnych szkot sprzyjaty taczeniu szkoty zjej najblizszym otoczeniem.
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Na poczatku XX wieku nurt akcentujacy konieczno$¢ wtacze-
nia w prace szkoty spotecznosci lokalnej, zwtaszcza rodzicéw, przy-
brat na sile. Pojawity sie liczne postulaty zwigzane z uspotecznieniem
szkoty przez rozwijanie indywidualnych i zbiorowych form wspétpracy
rodzicow z przedstawicielami srodowiska szkolnego. W rozwazaniach
naukowych coraz wiecej uwagi po§wiecano poznaniu srodowiska kultu-
ralno-gospodarczego szkotly oraz pedagogizacji rodzicow.

Do idei wspotpracy szkoty ze sSrodowiskiem powrdcono w okresie
powojennym. Podejmowano woéwczas liczne préby konsolidacji oddzia-
tywan wychowawczych szkoty, rodziny i Srodowiska. Przebiegaly one
dwutorowo. Po pierwsze, zwigzane byty z prawnym uregulowaniem
obecnosci rodzicow w szkole, poprzez powotanie komitetow rodziciel-
skich i podjecie préby $cistego ich podporzadkowania wtadzom pan-
stwowym. Po drugie, tgczyty sie z opracowaniem eksperymentalnych
koncepcji szkdt srodowiskowych, ktore zmierzaty do demokratyzacji sto-
sunkéw na ptaszczyznie rodzice - nauczyciele, z zachowaniem dominu-
jacej roli pedagogéw. Inicjowanie wspdipracy przez placowki o§wiatowe
oraz swoista antynomia w relacjach nauczycieli i rodzicow stosunkowo
dtugo utrzymaty sie w rzeczywistosci szkolnej. Dopiero w potowie lat
80. pojawito sie nowe spojrzenie na stosunki rodzicéw z nauczycielami,
odwotujace sie do wspodlnej wartosci, jaka jest dobro dziecka i catej
spotecznosci uczniéw. Szerzej pisze sie o wzajemnych oczekiwaniach
wspblpracujacych podmiotéw w edukacji szkolnej dziecka®.

Nowe warunki spoteczne u poczatkéw lat 90. spowodowaty, ze
wielu teoretykéw i badaczy podejmowato poszukiwania zmierzajace do
opracowania nowej koncepcji szkoty osadzonej w $rodowisku (Mikotaj
Winiarski?, Maria Mendel?, Dzierzymir Jankowski*, Bogustaw Sliwer-
ski®, Andrzej W. Janke®). Podkreslano konieczno$¢ demokratyzowa-
nia relacji szkoty z rodzing i Srodowiskiem, opisywano modele i typy
wspotpracy sSrodowiskowej, jej obszary, formy i zakres wspolnie podej-
mowanych dziatan oraz czynniki wyznaczajace postawe rodzicé6w wobec
szkoty. Przyznano takze rodzicom okres$lone prawa w edukacji szkolnej
ich dzieci’. Z os6b petniacych drugorzedna role w szkole stali sie oni

Zob. B. Lulek, Przemiany wzajemnych relacji nauczycieli i rodzicéw na przestrzeni XX wieku, [w:] Rodzina, szkota,
Srodowisko lokalne, red. B. Szluz, W. Walc, Rzeszow 2011, s. 89-92.

Zob. M. Winiarski, Rodzina - szkota - Srodowisko lokalne. Problemy edukacji Srodowiskowej, Warszawa 2000.
Zob. M. Mendel, Edukacja spoteczna. Partnerstwo rodziny, szkoty i gminy w perspektywie amerykariskiej, Torun 2002.
Zob. D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Torun 2004; tenze, Szkota, Srodowisko, wspétdziatanie, Torun 2001.

[C RN NN

Zob. B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoty, Warszawa 2001; tenze, Mozliwosci rozpoznania sensu wspot-
dziatania szkoty, rodzicow i uczniow w spoteczeristwie wolnorynkowym, [w:] Nauczyciele i rodzice. W poszukiwa-
niu nowych znaczen i interpretacji wspétpracy, red. I. Nowosad, M.J. Szymarniski, Zielona Géra-Krakow 2004.
6 Zob. AW.]Janke, Wizja wspdlnotowa pedagogicznej relacji rodzina - szkota. Alternatywa wobec realnosci andrago-
centrycznej, [w:] Pedagogiczna relacja rodzina - szkota, dylematy czasu przemian, red. A.W. Janke, Bydgoszcz 1995.
7 Zob. B. Lulek, Transformacja w stosunkach rodzicéw i nauczycieli w polskiej szkole. Od nieswiadomych pomocni-
kéw do zorientowanych partneréw, [w:] Prinos spolocenskych vied k rozvoju znalostnej spolocnosti, red. K. Herti-
kova, V. Liska, Bratislava 2014, s. 87-96.
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pelnoprawnymi wspétgospodarzami odpowiedzialnymi za catoksztatt
funkcjonowania szkoty. Powstaty tym samym niezbedne warunki do
przejecia przez rodzicow wspotodpowiedzialnosci za proces edukacji,
jego poziom i jako$¢, oraz realizacje w praktyce idei partnerstwa rodzi-
coéw, nauczycieli i uczniow®. Nakreslona w aktach normatywnych wizja
wspotpracy nauczycielii rodzicow tworzy tylko formalne ramy do nawig-
zania partnerskich stosunkéw miedzy wymienionymi podmiotami. Osia-
gniecie wysokiego poziomu partycypacji edukacyjnej rodzicéw zalezy
przede wszystkim od wspétpracujacych oséb, ich potrzeb, doswiadczen,
postaw i oczekiwan, intuicyjnej wiedzy o walorach, jakie niesie ze soba
ten rodzaj relacji spotecznych®. Chodzi o budowanie nowego spojrzenia
na miejsce i role rodzicow w procesie ksztatcenia i wychowania dzieci
i mtodziezy, z my$la o przyjeciu demokratycznego modelu relacji uczest-
nikéw procesu edukacji opartego na dialogu, otwartosci, symetryczno-
$ci i r6wnorzednosci stosunkéw spotecznych.

Od edukowania do samodzielnego dziatania
rodzicow w szkole

Realizacja edukacyjnego partnerstwa w praktyce napotykata przez
dziesieciolecia i nadal napotyka wiele trudnosci!’. Wprawdzie dyrek-
torzy szkot programowo nie odcinaja sie od wspétpracy z rodzicami'?,
lecz czesto prezentuja zachowawczo$¢, schematyzm oraz biurokracje'?
wobec nowych idei pedagogicznych; odpowiada im postawa dystansu
czy zupelnej obojetnosci rodzicéw wobec edukacji wiasnych dzieci. Tra-
dycyjny podziatl na kompetentnych profesjonalistéw-nauczycieli i mniej
kompetentnych rodzicow nadal funkcjonuje w wielu szkotach, w ktorych
partnerskie stosunki uczestnikow i wspoétuczestnikow procesu edukacji
naleza do rzadko$ci.

Uwzgledniajac powyzsze rozwazania, w latach 2010-2011 nakre-
$lono koncepcje badan poswieconych okresleniu miejsca rodzicow
w przestrzeni edukacji wtasnych dzieci. Nie chodzito o miejsce w sen-
sie zagospodarowanej fizycznie przestrzeni pomieszczen, wydzielonej

8 Zob. B. Lulek, Prawa rodzicéw wobec edukacji szkolnej dzieci, [w:] Edukacyjne aspekty partnerstwa i wspotpracy
w Srodowiskach lokalnych, red. Cz. Lewicki, Rzeszdw 2004, s. 203-205.
9 Zob. B. Lulek, O miejscu wyznaczanym rodzicom w szkotach gimnazjalnych. Ujecie poréwnawcze, [w:] Edukacja
wobec wyzwar wspétczesnosci. Rodzina - szkota - region - kultura, red. B. Lulek, K. Szmyd, Krosno 2014, s. 161.
10 Zob. B. Lulek, Czynniki utrudniajgce wspétprace szkoty z rodzing i szerszym srodowiskiem spotecznym, [w:]
Mysl i praktyka edukacyjna w obliczu zmian cywilizacyjnych, t. 2: Mozliwosci i zagroZenia dla rozwoju cztowieka
w perspektywie europejskiej, red. Z. Fraczek, K. Szmyd, H. Sommer, A. Olak, Rzeszow 2012, s. 251-269.
11 B. Sliwerski, Jak zmieniaé szkote?, Krakéw 1998, s. 97.
12 Zob. B. Lulek, Samotne matki w srodowisku szkolnym. Miedzy biurokratycznym naznaczeniem a kulturowa
wspdlnotq, [w:] Zagrozone cztowieczenstwo, t. 4: W poszukiwaniu i rozwijaniu sit spotecznych w srodowiskach
zycia cztowieka, red. K. Biatobrzeska, C. Kurkowski, Krakow 2015, s. 149-163.
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rodzicom podczas wspélnych spotkan z nauczycielami - cho¢ w dotych-
czas objetych badaniami szkotach podstawowych i gimnazjalnych woje-
woédztwa podkarpackiego stwierdzono brak miejsca dla rodzicow - lecz
o wzajemne uktady pomiedzy nimi, swoistg przestrzen nieformalnych
relacji. Przyjeto, ze podstawowym wyznacznikiem opisujacym przestrzen
relacji rodzina - szkota s3 wewnatrzszkolne dokumenty placowek. Bada-
nia prowadzono na terenie 10 rzeszowskich szk6t podstawowych i gim-
nazjalnych. Lacznie przeanalizowano okoto 960 dokumentéw szkolnych.

Zebrany materiat badawczy poddano kategoryzacji, wyodrebniajac
czynne i bierne zaangazowanie rodzicow w edukacje dziecka na terenie
szkét réznych typdw oraz domu rodzinnego. Poglebiona analiza mate-
riatu badawczego pozwolita na wyodrebnienie czterech gtéwnych rodza-
jow 1ol przypisanych rodzicom i przez nich podejmowanych: rodzicow
umiejscowionych w przestrzeni rodzinnej - czuwajacych nad dzieckiem,
rodzicéw informowanych i nadzorowanych przez nauczycieli i pedago-
géw, rodzicéw doskonalonych i doskonalgcych sie oraz rodzicéw wspie-
rajacych i wspotdecydujacych o procesie edukacji. Przyjeto, ze s to typy
rodzicielskiej obecno$ci w przestrzeni szkolne;j.

Wyodrebnione typy relacji pomiedzy rodzicami i nauczycielami
obrazujg schematyczne i utrwalone tradycjami formy wspolnych dzia-
fan, w ktorych wyraznie zaakcentowana jest dominujaca rola nauczycieli
w realizowanych przedsiewzieciach, charakteryzujaca sie wyznaczeniem
i przyporzadkowaniem rodzicom okreslonych zadan, nie odczytawszy
uprzednio ich oczekiwan ani potrzeb w omawianym zakresie. Uzywany
w pismach sposdb okreslania zadan czgstkowych dla partycypujacych
stron, zwtaszcza rodzicéw, ma takze charakter nakazowy.

Pierwszy typ powiazan, nazwany: rodzice umiejscowieni w prze-
strzeni rodzinnej - czuwajacy nad dzieckiem, lokalizuje rodzicéw jako
wspotpracownikéw odpowiadajacych za wszystko, do czego dochodzi
na terenie domu rodzinnego. Nauczycielska wspétpraca z rodzicami
sprowadza sie do wyznaczenia niezaleznych zadan kazdej ze stron par-
tycypujacych w procesie edukacji. Drugi typ relacji pomiedzy szkota
arodzing - rodzice informowani i nadzorowani przez pedagogéw - spro-
wadza rodzicow do podmiotu wymagajacego ustawicznej perswazyjnej
dziatalnos$ci szkoty. Trzeci typ za$ to rodzice doskonaleni lub doskona-
lacy sie, a wiec osoby o niskim poziomie kultury pedagogicznej, wyma-
gajacy pedagogizacji ze strony szkoty. Wreszcie ostatnia propozycja,
najbardziej korzystna dla uspotecznienia szkoty, czyli rodzice wspiera-
jacy dziatania nauczycieli i wspo6tdecydujacy o procesie edukacji. W tym
wariancie rodzice w toku spotkania i dialogu buduja spoteczng koalicje
na rzecz edukacji®®.

13 B. Lulek, O miejscu wyznaczanym rodzicom..., s. 167-171.



Barbara Lulek, Od edukowania do rodzicielskiego dziatania| 179

Opisane powyzej rezultaty badawcze staty sie inspiracja do podje-
cia dalszych poszukiwan zmierzajacych do rozpoznania dziatan pozwa-
lajacych wyzwoli¢ rodzicielskg aktywno$¢ na terenie szkoty i zerwadé
ze swoistg dwoistoscia obecnosci rodzica w edukacji wtasnego dziecka.
Chodzi o odejscie od wyznaczania sztucznych obszaréw decydowa-
nia rodzicow o procesie ksztalcenia i wychowania dziecka, polegajgce
na petnym decydowaniu o dziecku w $srodowisku domowym i nadzo-
rowanej, nierzadko nakazowej, obecnosci opiekunéw ucznia w szkole.
Dlatego tez badania realizowane w latach 2014-2015 w ramach indy-
widualnego grantu badawczego po$swiecono okresleniu przestrzeni dla
rodzicow w szkotach podstawowych. Dazono nie tylko do rozpoznania
poziomoéw partycypacji rodzicow w edukacji wtasnego dziecka, lecz
takze do wskazania dziatan pozwalajacych rodzicielskiej spotecznosci,
wtasnym wysitkiem i w okreslonym stopniu, ozywiaé sSrodowisko edu-
kacyjne dziecka, przeksztatca¢ oraz budowac¢ nowe warunki ksztatcenia
i wychowania, integrowac¢ oraz demokratyzowac Srodowisko szkoty.

Wynikiem takiego zatozenia byto podjecie badan sondazowych
z wykorzystaniem ankiety i wywiadu, w ktérych autorka opracowa-
nia pytata respondentéw o to, co nalezy zmieni¢ w relacjach nauczycieli
irodzicow, aby wywotaé zaangazowanie spotecznosci rodzicéw w sprawy
szkoty oraz rozwija¢ autentyczne partnerstwo. Celem badan byto okre-
Slenie warunkow, ktore pozwolg na to, by wzajemnym relacjom towa-
rzyszyty pozytywne odczucia i emocje. Badania prowadzono na terenie
czterech szko6t podstawowych w Rzeszowie, w tym: Szkoty Podstawowej
nr 25 im. Prymasa Tysigclecia mieszczgcej sie przy ul. S. Starzynskiego 17,
Szkoty Podstawowej nr 10 zlokalizowanej przy ul. Dominikanskiej 4,
Szkoty Podstawowej nr 1 im. Adama Mickiewicza majacej siedzibe przy
ul. Bernardynskiej 4 oraz Szkoty Podstawowej nr 22 znajdujacej sie na
ul. Ptasiej 2. Badaniami objeto grupe 1200 rodzicéw, w tym 150 rodzicow
tworzacych rady rodzicéw, oraz 200 nauczycieli. W niniejszym opracowa-
niu autorka odwota sie do wypowiedzi 210 rodzicow.

W poszukiwaniu sposobow budowania rodzicielskiej
aktywnosci

Budowanie rodzicielskiej aktywno$ci na terenie szkoty wymaga stwo-
rzenia odpowiednich warunkéw i stosowania wtasciwych, zwigzanych
z wywotywaniem, wspétdziataniem i integracja, sposobéw pobudzania
dziatania jednostek i grup. Pierwsza z wymienionych strategii obejmuje
ujawnienie oraz rozpoznanie wszelkich mozliwosci i zainteresowan
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0s0b zaangazowanych w realizacje zadania. Wspdétdziatanie wigze sie
z podziatem zadan, podporzadkowaniem innym - jes$li to konieczne -
i wymiang informacji w czasie wspdélnych dziatan. Integracja natomiast
ma podwdjny wymiar. Z jednej strony umozliwia stworzenie odpo-
wiedniego klimatu i wiezi emocjonalnych pomiedzy wspétpracujacymi
osobami, z drugiej za$ pozwala na scalanie wiedzy i doSwiadczen nale-
zacych do jednostek w taki sposéb, by wszyscy rodzice mogli z niej
korzysta¢, dazac do wspdlnych celéw. Chodzi o stworzenie warunkéw
do wytaniajacego sie przywddztwa polegajacego na obejmowaniu pozy-
cji znaczacej przez rodzicoOw - lideréw potrafigcych dostrzega¢ nowe
rozwigzania, zjawiska i trendy!*.

Zebrany w toku badan materiat badawczy poddano kategoryzacji
i wytoniono dziatania, ktére zdaniem rodzicéw sg niezbedne do budo-
wania partnerstwa edukacyjnego: przetamanie anonimowosci i skré-
cenie dystansu pomiedzy rodzicami (102 narracje), integrowanie grup
rodzicielskich (94 wypowiedzi), ustalanie wspdlnych celéw dziatania
i ich realizacja (56 sadow) oraz wytonienie lideré6w w spotecznosci
rodzicow (127 opinii)®®. Ankietowani dostrzegali takze koniecznos¢
laczenia ich wiedzy, czesto intuicyjnej i potocznej, z wiedza naukowa
dotyczaca wspébtpracy (156 wypowiedzi). W tym wzgledzie opinie
rodzicéw w badanych szkotach wpisuja sie w nurt poszukiwan pedago-
gicznych podkreslajacych, ze ,najwieksze znaczenie dla praktyki eduka-
cyjnej ma wiedza osobista podmiotéw, ktéra ma najczesciej charakter
wiedzy potocznej”!®. Wiasnie tym zagadnieniom, zwigzanym z rozpo-
znaniem pierwszego Zrédta informacji o sobie samym i o otaczajacym
Swiecie, poswiecono dalsze opracowanie.

Z narracji rodzicow wytaniaja sie kolejne dziatania, ktére two-
rza stopnie rodzicielskiej partycypacji spotecznej. Wyodrebniono opis
dziatan zachowawczych, do ktérych zaliczono: odtwarzanie zachowan
zwigzanych z kontaktami z nauczycielem, obserwowanych w rodzinie
pochodzenia i bazowanie na doswiadczeniach, nie zawsze pozytywnych,
z czasOw, kiedy badani rodzice byli uczniami. Ponadto wskazano trzy dzia-
tania sprzyjajace ozywianiu dziatalnos$ci rodzicéw: uczenie i upowszech-
nianie dobrych praktyk w zakresie wspétpracy nauczycieli i rodzicow,
gotowo$¢ poszukiwania nowych rozwigzan - refleksja nad dziataniem,
innowacyjno$¢ we wspdélnych dziataniach.

14 Zob. B. Lulek, Rodzice jako liderzy w edukacji szkolnej wtasnego dziecka. O trudnosciach w budowaniu rodziciel-
skich zespotéw w szkole, [w:] Problemy wspdtczesnej rodziny, red. K. Denek, A. Kaminska, P. Ole$niewicz, Sosno-
wiec 2015, s. 108-109.

15 Tamze, s. 113-119.

16 T. Hejnicka-Bezwinska, Tworzenie, przekazywanie, wykorzystanie wiedzy pedagogicznej (w perspektywie
poznawczej rozwoju nauk humanistycznych), [w:] Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice.
Oblicza akademickie praktyki, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt, Krakow 2010, s. 44.
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Wyodrebnione dziatania zachowawcze, werbalizowane przez
58 badanych, bazuja gtéwnie na osobistych, czesto przypadkowych,
doswiadczeniach, informacjach i spostrzezeniach dotyczacych ksztat-
towania relacji na linii szkota - dom, zgromadzonych w czasach, kiedy
respondenci sami byli uczniami. Niewatpliwie cechuje je znaczna frag-
mentaryczno$¢, lecz daja jednostce poczucie rozumienia siebie i Swiata
relacji szkolnych. Rodzice postuguja sie zatem powszechnymi praw-
dami dotyczacymi wspdlnego z nauczycielami realizowania przedsie-
wzieé, co nierzadko prowadzi do uproszczonego postrzegania swiata
spoteczno-kulturowego. Oto przyktadowe narracje ankietowanych
obrazujace powielanie zachowan utrwalonych w okresie, kiedy byli
oni dzie¢mi: ,Najlepiej dostosowac sie do warunkoéw, ktére wyznacza
nauczyciel dziecka. Tak zawsze robili moi rodzice i to dobre rozwia-
zanie”; ,Stare powiedzenie mowi, Ze nauczyciel zawsze ma racje, wiec
najlepiej sprawdza sie zasada nauczyciel chce - nauczyciel ma”; ,Trzeba
dostosowac sie do propozycji nauczyciela i je realizowa¢. Nie ma co
by¢ ambitnym i narazac sie nauczycielowi”; ,Jezeli dziecko nie ma kto-
potéw, to sie nie wtracam. Robie to, co chce nauczyciel”; ,Intuicyjnie
wyczuwam, czego chce nauczyciel i na ogét dostosowuje sie”.

Rodzice odwotuja sie do uczenia przez modelowanie obserwowa-
nych rodzicielskich zachowan. Nie zawsze s3g to wzory wtasciwego dzia-
tania, lecz, przyswojone mechanicznie, pozwalaja zachowac swoisty
rytuat indywidulanych i zbiorowych form wspétpracy z nauczycielem.
Respondenci, nie znajac dobrych praktyk w zakresie wspotpracy, doko-
nuja swoistej reprodukcji wzorow.

Podobny opis zachowan odnajdujemy w 16 z 58 wypowiedzi pyta-
nych rodzicéw, odnoszacych sie do prawd, ktére zgromadzono w proce-
sie wieloletniej edukacji szkolnej. I tak jedna z badanych matek méwi:
»Lata w tawie szkolnej nauczyly mnie, ze zyskuja Ci, ktoérzy sie nie
wychylaja. To dobra zasada we wspotpracy”. WypowiedZ innego respon-
denta uzupetnia powyzsze kwestie: ,Nauczyciel kieruje klasa i rodzi-
cami, to oczywiste”; ,Trudno byto zmieni¢ decyzje nauczyciela, kiedy
bytem uczniem, teraz takze czesto nauczyciel traktuje dyskusje jako
atak. A tak nie jest. Gtéwnie sie podporzadkowuje”. Inni ankietowani
akcentuja tez, ze ,gdy nauczyciel na wywiadéwce pyta, czy s3a jakie$
uwagi, wszyscy milcza. Ja tez”; ,Mam uwagi, ale do§wiadczenia szkolne
moéwig, Ze tak jest najlepiej. Krytyka nie jest mile widziana”.

Zaprezentowane wypowiedzi badanych rodzicéw wskazuja na bar-
dzo stereotypowy obraz wspotpracy, ktéry nosza w sobie. Traktuja ten
uproszczony schemat wspolnych dziatan z nauczycielami jako oczywi-
sty, naturalny, niepodlegajacy zakwestionowaniu. Porzadkuje on zakres
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obowigzkoéw, zadan rodziny i szkoty w edukacji dziecka i wzajemnej
wspotpracy. Utrwala podzial kompetencji. Rodzice w sposéb instru-
mentalny opanowuja swoja role, powielajg wyuczone zachowania
i dziatania, uznajg koniecznos¢, jak pisze Maria Czerpaniak-Walczak'?,
udzielania jedynie wtasciwych odpowiedzi oraz stosowania stusznych
metod. W tej grupie badanych rodzicéw widac brak refleksji pozwalaja-
cej na rewizje dotychczasowych doswiadczen i wtaczenie sie w szersze
dziatania rodzicielskiej spotecznos$ci. Tak nakreslone relacje pomie-
dzy nauczycielami i rodzicami z catg pewnoScia sprzyjaja ograniczeniu
aktywnosci edukacyjnej rodzicow wobec wtasnego dziecka do $rodowi-
ska rodzinnego, a takze uznania, Ze nauczyciel, jako profesjonalista od
edukacji, ma prawo instruowac i informowac rodzicéw o edukacji. Jed-
noczes$nie ulega utrwaleniu postawa postuszenstwa, ktéra daje poczu-
cie panowania nad sytuacja i jej uczestnikami. Brak tutaj miejsca na
partnerstwo dwdch podstawowych instytucji wychowania.

Co cenne, wsrod pozostatych 98 badanych elementy refleksji poja-
wiaja sie bardzo wyraZnie. O uczeniu sie wspétpracy z nauczycielami
iupowszechnianiu dobrych praktyk w omawianym zakresie jako dziata-
niu sprzyjajacemu animacji spotecznosci rodzicow informuja 42 osoby,
gotowos$¢ poszukiwania nowych rozwigzan deklaruje 31 ankietowa-
nych, a innowacyjnos$¢ we wspélnych dziataniach jako niezbedny waru-
nek integracji spotecznosci rodzicéw podkresla 25 badanych.

Ankietowani rodzice sg otwarci na uczenie sie wspotpracy, co taczy
sie z prezentowanymi wcze$niej wynikami badan dokumentacji szkol-
nej, w ktdrej jedna z rozpowszechnionych strategii dziatania nauczy-
cieli odwotuje sie do edukowania rodzicow. Mozna wiec sformutowac
pytanie: dlaczego mimo deklarowania podobnych rozwigzan przez
szkote i rodzine brak zgodno$ci dziatan i szerszej wspoétpracy? Odpo-
wiedZ na to pytanie nie jest oczywista. Rodzice w swych wypowiedziach
podkreslali dwie zasadnicze kwestie. Po pierwsze, trudnosci towa-
rzyszace relacjom rodzicéw, ktérzy w wielu przypadkach nie tworza

J

zespotu, np.: ,wsp6lne dziatania nie sg tatwe”, ,brakuje nam doswiad-
czen”, ,bazujemy na tym, co byto kiedys, a brakuje nowych rozwigzan”,
,nie znamy sie i mocno dystansujemy od siebie”, ,,oceniamy sie po pozo-
rach”. Po drugie, pojawity sie odpowiedzi sugerujace koniecznos$¢ upo-
wszechniania dobrych praktyk, zaznajamiania z nimi rodzicéw, a nawet
ich tworzenia. Rodzice werbalizuja swoje poglady nastepujaco: ,warto
by pokaza¢ nowe rozwigzania”, ,chodzi o to, aby wspoétpraca przestata

by¢ taka schematyczna. Nie wiem, jak to zrobi¢, ale chetnie sie naucze

17 M. Czerpaniak-Walczak, Ile techne, ile praxis? W poszukiwaniu koncepcji praktyki jako elementu ksztatcenia
nauczycielskiego profesjonalizmu, , Terazniejszos¢, Cztowiek, Edukacja” 2012, nr 3, s. 16.
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dla dziecka”, ,brakuje $wiezos$ci, nowych rozwigzan, ktérych mozna sie
nauczy¢”, ,wiem, Ze nalezy wspétpracowac z nauczycielem dziecka, ale
pytanie jest inne: jak to zrobi¢ przy dystansie, ktory czuje?”, ,nauczyciel
powinien odejs$¢ od tradycyjnych form. Dlaczego wywiadéwka zawsze
jest w klasie, a akademia jest wierszowana? Moze poza szkota bytoby
latwiej, mniej sztywno. Warto otworzy¢ sie na ludzi i uczy¢ sie”. Bar-
dzo cenne sugestie formutuje jeden z badanych ojcow: ,MySle, Ze warto
wypracowac razem z nauczycielem wtasne sposoby wspétpracy, dla
catej klasy. Wtedy nikt nie czuje sie obco, bo to jest nasze wspdlne”.

Badani rodzice bardzo wyraZnie sygnalizuja otwarto$¢ na ucze-
nie sie rozumiane jako wyjs$cie poza schemat instruowania. Sugeruja
wspoblne podejmowanie przedsiewzie¢, w ramach ktérych opanowac
mozna nowe umiejetnosci, eliminowac btedy oraz integrowac i koor-
dynowa¢ dziatania. Rodzicielskie intuicyjne sugestie nie sg pozba-
wiane racji. Autorka opracowania uczestniczyta w miedzynarodowym
projekcie poSwieconym upowszechnianiu dobrych praktyk i przyniést
on zdumiewajgce efekty'®. Grupa badanych dazyta do przeksztatcania
dotychczasowych wzoréw zachowan w sytuacjach edukacyjnych przez
scalanie nowych rozwigzan i zmienianie rzeczywisto$ci wspétpracy.
Chciata wyj$¢ poza adaptacyjne role, nierzadko przydzielane spotecz-
nosci rodzicoOw przez nauczycieli i wynikajace z kultury organizacyjnej
szkoty.

Takie przekonania dla 31 ankietowanych sg podstawa do zadawa-
nia pytan w procesie wspétpracy. To rodzice, ktérych czesto nauczyciele
okres$laja jako krytycznych lub ktopotliwych, gdyz ustawicznie formu-
tuja pytania typu: ,dlaczego tak sie dzieje, czy mozna zrobi¢ inaczej?”,
prébuja taczy¢ wilasng intuicyjng wiedze z obserwowanymi profesjo-
nalnymi dziataniami nauczyciela. Nierzadko sktania ich to do reflek-
sji o kontekscie zjawisk i zdarzen zwigzanych z edukacja wtasnego
dziecka. W takich sytuacjach dochodzi do integracji myslenia i dziata-
nia. Oto przyktadowe wypowiedzi tej grupy ankietowanych: ,wspélne
dziatania rodzic6w i nauczycieli wymagaja stawiania pytan”, ,nie da sie
przyjac¢ ugrzecznionego tonu. Nie chodzi o skrajng krytyke, ale o okre-
$lenie trudnosci i poszukiwanie rozwigzan”, , to préba odpowiedzi na
pytanie: czy jest juz tak dobrze, Ze nie musimy nic zmienic¢?”.

Refleksyjnos$¢ niewatpliwie sprzyja poszukiwaniu innowacyjnosci
i operatywnosci w dziataniu, ktéra jako warunek wyzwalania rodzi-
cielskich sit dostrzega 25 rodzicéw. To refleksyjnos$¢ pozwala zoba-
czy¢ swoje dawne doswiadczenia w $wietle nowych, nieznanych dotad

18 Concepts and methods of an active parent work from the aspect of a possible education advice and educational
planning, Reference N: 2012-1-DE2-GRU06-11335
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sposobow realizacji. Towarzyszy jej otwarto$¢ w dostrzeganiu trudno-
$ci i gotowo$¢ poszukiwania innych, alternatywnych rozwiazan. Jedna
z matek zauwazyta: ,Wyzwolenie sit tkwigcych w rodzicach wymaga,
po pierwsze, odwagi i checi dziatania, po drugie - niestandardowych
propozycji. One pociagaja, zaciekawiaja, popychaja w wir pracy, ludzi
i wspolnych wartosci”. Uzupetnia te wypowiedZ inna badana, stwier-
dzajac, ze ,dzieki temu powstaje zespo6t, ktdry dziata, nie zwraca uwagi
na innych ludzi petnych narzekania, bo chce dziata¢ na rzecz dzieci”.

Konkluzja

Rodzicielskadrogado partnerstwaznauczycielaminiejesttatwa. Przecho-
dzi kolejne szczeble, nierzadko wyznaczane przez traktowanie rodzicéw
jako mniej kompetentnych wychowawcdéw dziecka, ktorych aktywnos¢
powinna koncentrowac sie w sSrodowisku domowym lub by¢ catkowicie
podporzadkowana nauczycielowi. Takie spojrzenie opiera sie na zatoze-
niu, zZe potoczna wiedza rodzicéw o procesie edukacji jest mechaniczna
i bazuje na reprodukcji wczes$niejszych wzoré6w w omawianym zakresie.
Dostrzec jednak nalezy, Ze mozliwe jest rozwijanie rodzicielskiego zaan-
gazowania poprzez tgczenie wiedzy rodzicéw z naukowym spojrzeniem
profesjonalistow od wychowania - nauczycieli. Taki stan wymaga odej-
$cia od mocno zachowawczej postawy postuszenstwa i podporzadkowa-
nia na rzecz wspolnego uczenia sie i upowszechniania dobrych praktyk
bedacych zaprzeczeniem rutyny i standardowych rozwiazan. To proces
wedrowania w kierunku praxis pozwalajacej taczy¢ krytyczne myslenie
z tworczym i innowacyjnym dziataniem. Badani rodzice, 156 oséb na 210
objetych badaniami, informujg o konieczno$ci wykorzystania ich intu-
icyjnej wiedzy i taczenia jej z naukowa. Respondenci albo odwotuja sie
do zastanych wzoréw przejetych od swoich rodzicéw - 58 os6b na 158
zakwalifikowanych do omawianej kategorii - albo wskazuja (98 narracji)
na potrzebe refleksji zwigzanej z upowszechnianiem dobrych praktyk,
gotowoscia poszukiwania nowych rozwigzan oraz proponowaniem inno-
wacyjnych rozwigzan.
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From educating to parental impact. Noticing problems,
searching new solutions and taking a risk in child’s school
education

Abstract:

Current social and cultural changes make it harder for individuals to act on their own.
Moreover, parents’ separation from teachers affects adversely executing of young genera-
tion’s educational and upbringing processes. Conjoint decision making - the actual decision
making in major educational matters, as well as educational partnership are increasingly
emphasized. This article is a compilation of theoretical and empirical study. The author pre-
sents results of research carried out in primary schools in Podkarpacie province from 2013
to 2015. The author categorises parental activity and places it on the scale of educational
participation. By isolating areas of parental engagement, the author indicates that referring
to parents’ knowledge about cooperation, partnership or dialogue is insufficient, since the
knowledge is often incomplete or conventional, at the same time trying to point out practi-
cal solutions which would enable coexistence of parents, teachers and parental community.
It is a sort of parental path between praxis and techne.

Keywords:

child, education, family, school



Stawianie statych granic zachowania -
obszar (nie)kompetencji rodzicow
| Anna Mitrega, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Stawianie statych granic zachowania jest jednym z zasadniczych warunkéw aranzowania
bezpiecznego otoczenia wychowawczego dziecka. State, jasne przekazy dotyczace regut
i zasad regulujacych funkcjonowanie ludzi w swoim $rodowisku umozliwiaja swobodne
i bezpieczne drogi rozwoju. Analizujac kompetencje rodzicow w kontekscie teoretycznym,
mozna zauwazyg¢, ze jedna z najtrudniejszych rodzicielskich powinno$ci jest rownowazenie
przeciwstawnych dazen dziecka do bliskosci i nieskrepowanej eksploracji. Problemem pod-
jetym w opracowaniu jest Swiadomo$¢ konieczno$ci stawiania statych granic, praktyczna
umiejetnos¢ definiowania regut, ekspresji emocji i zachowan, utrzymanie jednoznacznych
zasad oraz zdolno$¢ do konsekwencji. Wiele dodatkowych czynnikéw zewnetrznych utrud-
nia rodzicom zapewnienie statosci zasad, ich czytelnosci i sensu. Materiat badawczy pocho-
dzi ze spotkan z rodzicami dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym wieku szkolnym we
wroctawskich placéwkach. Grupa badanych dobrowolnie uczestniczyta w warsztatach, kté-
rych cel dotyczyt stawiania granic. Jednoczesnie rodzice wzieli udziat w wywiadach pogte-
bionych, koncentrujacych sie na postawionych problemach. Zebrane dane empiryczne
umozliwity opis rodzicielskich kompetencji, a takze perspektywe ich doskonalenia.

Stowa kluczowe:

kompetencje rodzicéw, komunikacja, state granice zachowania

Wprowadzenie

Wspotczesno$¢ obfituje w wiele fundamentalnych zmian spoteczno-kul-
turowych, ktére gruntownie odmienity realia zycia rodzinnego. ,Nowi
ojcowie” i ,nowe matki” definiujg w inny sposéb niz ich rodzice swoje
zadania wychowawcze, wtasng role i dziecinstwo swoich dziecil. Dawne
wzorce staly sie mato uzyteczne w nowej rzeczywistos$ci i rodzice sa ska-
zani na poszukiwanie wtasnych sposob6w wychowawczych. Odchodza

1 Terminy nowy ojciec, nowa matka, nowe dziecko pochodza z publikacji M. Sikorskiej, Nowa matka, nowy ojciec,
nowe dziecko. O nowym uktadzie sit w rodzinie, Warszawa 2009.
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do lamusa stare, autorytarne sposoby wymuszania dyscypliny i sitowe
Srodki realizacji wladzy rodzicielskiej. Opowiedzenie sie po stronie libe-
ralnych trendéw wychowania moze prowadzi¢ do bezradnosci w dyscy-
plinowaniu dziecka. Oprocz tego wiele probleméw stwarza permanentny
brak czasu rodzicow dla dzieci, bedacy m.in. produktem zmian spotecz-
nych oraz wielu innych zadan rodzicéw ulokowanych poza domem (np.
aktywny tryb zycia, hobby, rodzicielskie prawo do peinego zycia).

W obliczu zmian zawodza poszukiwania prostych sposobéw wycho-
wawczych, ktorych opisy sa czesto trescig bestsellerow wydawniczych,
promowanych jako poradniki dla rodzicéw. Pytanie brzmi: jakimi narze-
dziami nowi rodzice dysponujg i jakie $rodki stosujg, aby tworzy¢ $wiat,
w ktorym obowigzujg state granice zachowania, gdzie dziecko otrzymuje
precyzyjna wiedze o wyzwaniach, ktére stawia mu rzeczywisto$¢ spo-
teczna? Pytanie o efektywno$¢ wychowawcza pozwoli na skatalogowanie
najczesciej odczuwanych probleméw wychowawczych i zrozumienie ich
zrodet. Rodzi to szanse na wykreowanie bazy wyjSciowej do budowania
indywidualnych kompetencji rodzicielskich, uwzgledniajacych charakter
rozwoju dziecka, bedacy adekwatny do sposobu, w jaki konstruuje ono
wiedze o $wiecie spotecznym.

Teoretyczne uzasadnienia potrzeby stawiania statych
granic zachowania

Definiowanie statych granic zachowania dzieci (setting limits) jako istot-
nej cze$ci kompetencji komunikacyjnych trafito na podatny grunt i upo-
wszechnito sie za sprawg publikacji amerykanskiego terapeuty Roberta
MacKenziego?, umacniajac sie p6zniej dzieki licznym i lubianym przez
rodzicow publikacjom dunskiego pedagoga Jespera Juula® oraz innych.
Autorzy popularnych opracowan dla rodzicdw i nauczycieli przekonuja,
ze wielu dorostych wbrew wtasnym intencjom wysyta nieprecyzyjne
i niejasne sygnaty dzieciom (stawiaja ruchome granice), dlatego ich nie-
wielka skuteczno$¢ nie powinna dziwi¢. Wytyczanie granic jest wielolet-
nim i dynamicznym procesem rozwojowym, w ktérym dorosli uczg dzieci
obowiazujacych regut spotecznych i oczekiwanych w danej kulturze
zachowan. Mozna przyja¢, ze problemy z dzie¢mi najczesciej wynikaja
z mato kompetentnego, nieodpowiedniego sposobu porozumiewania sie
z nimi. Wyjasnijmy mechanizmy takiego pogladu i kilka jego waznych
uwarunkowan.

2 R.MacKenzie, Kiedy pozwolic, kiedy zabronic, przet. 0. Waskiewicz, Gdansk 2016.
3 J.Juul, Twoje kompetentne dziecko, przet. B. Hellmann, B. Baczynska, Warszawa 2012.
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Potrzeba stawiania i utrzymywania statych granic zachowania poja-
wia sie juz w pierwszych okresach zycia dziecka i powstaje w ramach
relacji przywigzania. Granice wytwarzajg sie w ramach relacji dziecka
Z najwazniejszymi osobami z jego otoczenia, z ktdrych najbardziej pier-
wotny kontakt buduje sie miedzy nim a podstawowgq figura przywigzania,
ktorg jest najczesciej matka. John Bowlby, koncentrujgc sie na obserwo-
walnych formach aktywno$ci niemowlat, wyréznit dostrzegalne cechy
ewoluujgcego zbioru zachowan kazdego dziecka: tworzenie wiezi, pro-
testy w reakcji na separacje, lek przed obcymi i dziatania eksploracyjne.
Przywiagzaniem rzadza zatem dwa wzajemnie przeciwstawne dazenia: do
bliskosciido eksploracji. Istote tego stosunku stanowi pierwsze - dazenie
do bliskosci. Jesli potrzeba bezpieczenstwa jest zabezpieczona poprzez
bliskos$¢ opiekuna, jego troske i opieke, to $ciera sie ona z dazeniem do
coraz bardziej swobodnego odkrywania otoczenia. Rodzice zapewniaja
bezpieczng baze, z ktdrej mozna penetrowac otoczenie i poznawac swiat
zewnetrzny*. Istotg nauki dziecka w $wiecie jest zdolno$¢ rodzica do row-
nowazenia obu dazen, ktorej narzedziem jest kompetentna komunikacja.
Dla rodzicéw szczeg6lnie problematyczne okazuje sie obecnie respekto-
wanie zywotnego prawa dziecka do wolno$ci w ramach pewnych granic
oraz do badania i eksperymentowania w otoczeniu.

Robert MacKenzie poréwnuje granice do koloru $wiatet drogowych,
wskazujacych kierowcom wtasciwe zachowanie, i stwierdza, ze wielu
rodzicow wymaga od swoich dzieci prawidtowego postepowania, jedno-
cze$nie nieSwiadomie wysytajac niewtasciwe sygnaty. Mozna wyréznic
dwa podstawowe rodzaje granic: state (wyrazne, trwate, jasne, mocne)
oraz ruchome (ptynne, niewyrazne, zmienne)®. Problem ruchomych
granic wynika z nieprawidtowej komunikacji, ktéra uruchamia swo-
iste formy ,rodzinnych tancéw”, czyli wzorcow charakterystycznych dla
danej rodziny sekwencji komunikatéw wraz z towarzyszacymi im emo-
cjami. Nie moga dziwi¢ emocje obu stron komunikacyjnej wymiany, skoro
czestym zadaniem wychowawczym rodzica jest wywotywanie frustracji
dziecka, czyli odmawianie mu czegos, czego chce, albo naktanianie go do
czegos$, czego nie chce. Granice mozna uzna¢ za prawidtowo okreslone,
czyli state, jesli po ich ustawieniu sg one przez dziecko respektowane.
Dziatanie dziecka w ramach okreslonych granic jest koniecznym ucze-
niem sie regut $wiata spotecznego i stanowi warunek akceptacji srodo-
wiska, bycia szanowanym i lubianym.

Wspétczesnos¢ wykreowata gtebokie przekonanie, Ze najwazniej-
szym wzorem socjalizacji jest dialog z dzieckiem. Postrzeganie dziecka

4 C. Taylor, Zaburzenia przywiqzania u dzieci i mtodziezy. Poradnik dla terapeutéw, opiekunéw i pedagogéw, przet.
A. Wierzbowska, Sopot 2016, s. 16-17.
5 R.MacKenzie, dz. cyt., s. 97-99.
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jako osoby, z ktéra mozna sie porozumie¢, upowszechniato sie w Polsce
od lat 70. XX wieku i nadal sie nasila. Mozna znalez¢ wiele naukowych
uzasadnien takich pogladéw i wiele wartoSciowych publikacji lansuja-
cych podobne tezy. Analiza wydawnictw przeznaczonych dla rodzicow
ukazuje zawarte w nich przestania zachecajace do rozmawiania, wyraz-
nie dystansujace sie od bardziej autorytarnych sposobéw egzekwowa-
nia prawidtowych zachowan®. Popularno$¢ przez niemal trzy dekady
utrzymywaty ksigzki z serii wydawniczej Thomasa Gordona ,Wychowa-
nie bez porazek”’ czy publikacja Adele Faber i Elaine Mazlish Jak méowic,
zeby dzieci nas stuchaty, jak stuchad, zeby dzieci do nas méowity®. Wielu
rodzicow korzystato z porad w nich zawartych, szukajac wtasnych, sku-
tecznych form porozumiewania sie z potomstwem. Obecnie spore zain-
teresowanie budza warsztaty oparte na publikacji Marshalla Rosenthala
Porozumienie bez przemocy, ktoére ucza procedur dialogu sktaniajacego
do efektywnej wspoétpracy’.

Uznajac ogromne korzys$ci szukania wspdlnego jezyka rodzicow
i dzieci oraz analizujac zrodta rodzicielskich trudnosci, nalezy dostrzec
mozliwe ograniczenia.

Wielu rodzicéw interpretuje rozmowe jako dialogowanie z dziec-
kiem we wszystkich sprawach, nieustanne uzasadnianie, przeko-
nywanie i perswadowanie, ttumaczenie, instruowanie, pouczanie,
namawianie i negocjowanie. Te i wszelkie inne czynno$ci dialogiczne
sg potrzebne i zasadne w wielu okolicznosciach, lecz niepozadane
w momentach, kiedy zadaniem dorostego staje sie postawienie i utrzy-
manie granicy. Granice stanowi precyzyjna informacja o tym, jakie
konkretnie zachowanie jest prawidtowe i pozadane oraz o tym, jakie
konsekwencje zostang podjete wowczas, gdy dziecko postanowi nie
przestrzega¢ postawionej zasady. Sens i istota takiej drogi uczenia pra-
widtowych zachowan wynikaja z cech uczenia sie dzieci. Wtasciwie do
poczatkéw okresu dorastania dzieci nie sg w stanie efektywnie nabywac
nowej wiedzy z werbalnych przekazéw, a najwtasciwsza droga pozna-
nia wiedzie przez bezposrednie operacje i dziatanie'®. Rozwijajace sie
dzieci w stadium inteligencji sensomotorycznej uczg sie poprzez kon-
centracje na ciele i obiektach z najblizszego otoczenia. Przed pdjsciem
do przedszkola trening zachowan jest szukaniem porozumienia przez
codzienne rutyny, wspolne dziatania, zaspakajanie potrzeb matego

6 M. Sikorska, dz. cyt., s. 274-280.
7 T. Gordon, Wychowanie bez porazek, przet. A. Makowska, E. Sujak, Warszawa 1991.

8 A. Faber, E. Mazlish, Jak méwic, zeby dzieci nas stuchaty, jak stucha¢, zeby dzieci do nas méwity, przet. M. Wie-
znowska, Poznan 1992.

9 M.B. Rosenthal, Porozumienie bez przemocy. O jezyku serca, przet. M. Ktobukowski, Warszawa 2003.

0 M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznac potencjat nastolatkéw?, [w:] Psychologiczne portrety czto-
wieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A. Brzezinska, Gdansk 2015, s. 356-357.
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dziecka z szacunkiem, lecz i uwzglednianiem jego samodzielnego
wktadu. Dobra ilustracja praktyczna dziatan odnoszonych do najmtod-
szych dzieci zawarta jest w publikacjach popularnych poradnikéw bry-
tyjskiej zaklinaczki dzieci Tracy Hogg!'. Takie zwykte sprawy codzienne,
zwigzane z opiekg nad matym dzieckiem, jak jedzenie, spanie i zabawa,
staja sie okazjami uczenia sie prawidtowych zachowan i wspoétpracy
z dorostym. W stadium inteligencji operacyjnej narzedzia uczenia sie sg
doskonalsze, lecz nadal nie na tyle doskonate, by efektywnie uczy¢ sie
regut zachowania na $§ladach méwienia. W stadium przedoperacyjnym
nastepuje internalizacja wiedzy o zdarzeniach i rzeczach, w stadium
inteligencji konkretno-operacyjnej sednem staje sie natomiast dokony-
wanie operacji na konkretnych obiektach. Dopiero stadium inteligencji
formalno-operacyjnej otwiera dziecku mozliwo$¢ uczenia sie na sym-
bolach, sposrod ktérych najwieksze znaczenie ma mowa'? W tym cza-
sie mowa otwiera drogi rozumienia, a okres dojrzewania je doskonali
i rozwija. Funkcjg rozwoju inteligencji pozostaje utrzymanie organi-
zmu w dynamicznej rownowadze w interakcjach z otaczajacym $wia-
tem. Mozna zatem przyja¢, Ze dzieci nie zawsze mogg sprostac zadaniu
rozumienia wymogoéw stawianych w formie ustnych opowiesci, potrze-
buja instrukcji mocniej zwigzanej z ich bezposrednim doswiadczaniem
i dziataniem. Z tego wynika, ze wielu rodzicow moze stawiac granice
nieskutecznie nie z powodu deficytéw zachowania po stronie dziecka
(jak sie czesto uwaza), lecz na skutek niepetnego rozumienia specyfiki
jego uczenia sie. Doprecyzowac nalezy, ze proces stawiania i utrzymania
statych granic zachowania u dzieci, jesli pozbawi¢ je elementéw prze-
mocy, jest trudna do opanowania sztuka skutecznej perswazji, odpo-
wiedzialnego, lecz jednoczes$nie skutecznego, wywierania wptywu.
Rodzice maja r6znorodne podej$cie do wychowania i tego, jak defi-
niujg wtasne zadania wychowawcze. Odmienna perspektywa w stawia-
niu statych granic zalezna jest od rodzaju interakcji dorostego i dziecka,
sposobu definiowania samego dziecka i jego dziecinstwa. Interesujacy
podziat opisata Maria Szczepska-Pustkowska, powotujac sie na opraco-
wana i interpretowana przez Bogustawa Sliwerskiego typologie rozu-
mien Hansa Sanera. Wyréznia on trzy zasadnicze podejscia do dziecka.
Pierwszym z nich jest rozumienie dziecka i dziecinstwa jako produktu
planowanych oddziatywan. Dziecko, jeszcze niedoroste, musi poddac
sie autorytarnemu wptywowi rodzica, obcigZzonego posesywnym sto-
sunkiem wzmacniajgcym moc wtadzy rodzicielskiej. W izonomicznym

11 Zob. T. Hogg, M. Blau, Zaklinaczka dzieci. Jak rozwiqzywac problemy wychowawcze, przet. M. Lipiec-Szafarczyk,
Warszawa 2011.

12 R. Michalak, Konstruktywistyczna teoria uczenia sie, [w:] Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojo-
wych, red. H. Sowinska, R. Michalak, Krakéw 2004, s. 171-183.



192 |CZESC Il Uczenie sie dzieci z perspektywy dorostego...

modelu rozumienia relacji dziecko - dorosty wzajemny stosunek ma
charakter dialogiczny, wyrazajacy szacunek i wsparcie, zmierzajacy do
wsparcia dzieciecych sit rozwojowych. Partnerstwo tworzy wspdélnote,
w ktérej wszyscy maja szanse wzajemnego uczenia sie. Trzeci z Sane-
rowskich modeli wychowania postrzega dziecko i dziecinstwo jako byt
autonomiczny i warto$¢ samg w sobie. Dzieci sg istotami kompetent-
nymi od samego urodzenia, co przejawia sie w sferze spotecznej, ,maja
umiejetnoS¢ wyznaczania tresci i granic wtasnej integralno$ci”!3, potra-
fig wspdipracowaé, przekazywac informacje (niewerbalnie i werbalnie),
dokonywac¢ ekspresji emocji. Innymi stowy - dzieci s3g kompetentne,
to wtasnie one wskazujg swoim rodzicom ramy koniecznego rozwoju.
W pewnym sensie przez urodzenie sie dziecka dorosty staje wobec
koniecznos$ci zmian we wtasnych kompetencjach interpersonalnych.

Dzieci rozwijaja wtasne kompetencje w toku wtasnej eksploracji
otoczenia, konstruowania wtasnej rzeczywisto$ci poprzez aktywnos¢.
Doswiadczenie staje sie psychiczna reprezentacja zdarzen, a obrazy
umystowe $wiata sg niepowtarzalne i unikatowe. Zawsze jednak
powstaja pod wptywem Swiata zewnetrznego, w okreslonym kontek-
$cie spotecznym i kulturowym. Préba opisu rodzicielskich zadan w sta-
wianiu i respektowaniu statych granic zachowania moze by¢ dokonana
wtasnie z perspektywy zarysowanych podejs¢. Latwiej dokona¢ wgladu
w zrodta rodzicielskich rozterek poprzez ich wtasne definicje dziecka
i dziecinstwa. Rodzinny casus wtadzy determinuje droge wchodzenia
dziecka w spoteczna rzeczywistosc.

Stawianie i utrzymanie statych granic zachowania zdaje sie proce-
sem, w ktérym konieczne jest utrzymywanie balansu wktadu obu stron.
Konstruowanie spotecznych wymogéw stawianych dziecku angazo-
wac winno obie strony, aktywnie wspotpracujgce na rzecz przestrze-
gania statych granic zachowania, stale kreujace okazje do nabywania
doswiadczenia (takze przez nieprawidtowe zachowania). Trudno ocze-
kiwa¢ powodzenia tych proceséw, kiedy dorosty arbitralnie je narzuca
(dziecko-projekt) albo oczekuje, ze dziecko samo sie nauczy prawidto-
wego zachowania (dziecko-partner). Dzieci, uczgc sie regut Swiata spo-
tecznego, powinny zyskiwa¢ wewnetrznie spdjny obraz norm i regut,
ktoére sumarycznie wyznaczajg state, niezmienne i zrozumiate granice.
Funkcjonujac w takich ramach, doskonale wiedza, jakie oczekiwania
majg wobec nich dorosli i jakich zachowan sie od nich oczekuje. Dosko-
nalg wlasne zachowanie nawet wéwczas, gdy decyduja sie na nieprawi-
dtowe zachowanie (co tez pozostaje strategig skutecznego uczenia sie),
jesli tylko poniosa tego konsekwencje.

13 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dzieciecej filozofii zZycia, Krakéw 2011, s. 85.



Anna Mitrega, Stawianie statych granic zachowania...| 193

Wiara, Ze przez rozmawianie nauczymy prawidtowych zachowan,
w konteks$cie powyzszych rozwazan moze by¢ uznana za naiwng. Uznanie
rozwojowych drég uczenia sie prawidtowego zachowania, state dosko-
nalenie kompetencji komunikacyjnych, traktowanie dziecka jako peino-
prawnego uczestnika procesu konstruowania jego relacji z otaczajacym
Swiatem, wiara w sity tkwigce w dziecku, wspolne tworzenie sprawnych
konstruktéw komunikacyjnych moga natomiast stanowi¢ punkt wyjscia
do korzystnych zmian w efektywnym petnieniu rodzicielskich rol.

Kompetencje praktyczne stawiania i utrzymania
statych granic zachowania w narracjach rodzicéw

Odpowiedz na postawione pytania badawcze, dotyczace kompetencji
rodzicéw w stawianiu i utrzymaniu statych granic zachowania, wyma-
gato odwotania sie do bezposrednich doswiadczen samych rodzicéw.
Materiat badawczy, wykorzystany do ilustracji rozwazan teoretycznych,
stanowia narracje licznej, cho¢ do$¢ specyficznej grupy. Tworzyli ja
uczestnicy warsztatéw dla rodzicéw kilku przedszkoli i szkét wroctaw-
skich, prowadzonych w latach 2015-2016, oraz kilku otwartych wykta-
déw i dyskusji dla rodzicéw, prowadzonych w ramach Uniwersytetu
Dzieci. Wielu z nich brato p6Zniej udziat w indywidualnych rozmowach,
w ktorych pogtebiono prowadzony wywiad. Rodzice, ktérzy zgtaszaja
sie dobrowolnie (lub pod lekka presja placéwki edukacyjnej zalecajacej
udzial w warsztatach), sa przewaznie aktywni zawodowo, osiggneli sta-
bilny status ekonomiczny i zawodowy, mocno skupiaja sie na sprawach
dzieci i angazujg w ich edukacje. Sg takze niezwykle wrazliwi na opinie
szkoty na temat ich dzieci i wszelkie trudnosci wychowawcze mobilizujg
ich do uczestnictwa w rozwijaniu kompetencji wychowawczych. Sg $wia-
domi autokreacyjnej wartosci roli rodzicielskiej, czuja, Ze musza rozwi-
ja¢ swoje kompetencje wraz z dzieckiem. Wszyscy badani mieszkajg we
Wroctawiu albo w jego okolicach. Przyjeta forma badawcza umozliwia
do$¢ doktadny wglad w sprawy rodziny i szczero$¢ badanych, nie daje
jednak mozliwos$ci odniesienia sie do problemu w sposéb iloSciowy.

Pytania badawcze, ktére sg wiodace w tych rozwazaniach, dotycza
rodzicielskich umiejetnosci stawiania i utrzymania statych granic zacho-
wania oraz zdefiniowania, w czym konkretnie tkwi ptynnos¢ i niestatos$¢
granicy. Cele koncentruja sie na uswiadomieniu, jak czesto w sposéb
bezwiedny stawiamy ruchome i niejasne granice. Oznacza to, ze wyma-
gamy od dzieci pozytywnych zachowan wowczas, gdy o nich czytelnie nie
informujemy. Czy moze dziwi¢, Ze wiele dzieci nie potrafi sprostac ocze-
kiwaniom dorostych?
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Punkt wyjscia do analizy stanowi przekonanie, Ze wiele probleméw
z dzie¢mi jest powodowanych nieumiejetno$cig stawiania granic, przeka-
zania dziecku jasnej, jednoznacznej informacji, z ktérej wynika, czego sie
od niego wymaga, oraz co stanie sie, kiedy dziecko podejmie decyzje, ze
przekroczy granice (co takze nalezy do dzieciecego arsenatu uczenia sie
norm zachowania). Wielu rodzicow w trakcie pracy warsztatowej prze-
zywa zaskoczenie, dowiadujac sie, Ze sytuacje problematyczne maja swoj
poczatek w komunikacie sformatowanym w postaci ruchomej granicy.
Szybko przekonuja sie réwniez, ze korekta prowadzi do zmniejszenia sie
liczby nieprawidtowych reakc;ji.

Katalog najpowszechniejszych przyktadéw ruchomych granic roz-
pocza¢ trzeba od nieprawidtowo formutowanych komunikatéw. Wiele
z komunikatéw kierowanych do dzieci nie jest zgodnych z ich aktual-
nymi potrzebami komunikacyjnymi. ,Chciatabym, céreczko, aby$ nie
wrécita do domu zbyt pézno” - takie zyczeniowe rojenie matki, w nega-
tywnym formacie oraz z niejasno okre$long porg powrotu, jest przy-
ktadem trzykrotnego btedu komunikacyjnego. Prawidtowa formuta
powinna brzmiec¢ ,wrd6¢ o sibdmej”. Rodzice nagminnie uzywaja jezyka,
ktéorym postuguja sie wsrdd dorostych, oczekujac, ze dziecko pojmie
mgliste intencje wyrazone w zawoalowanej formie. Kilkuletni chtopiec/
dziewczynka jest odbiorca specyficznym, ktory odbiera komunikat
jedynie w dostepny sobie sposob. Postrzegajac to z perspektywy Sande-
rowskiej koncepcji kompetentnego dziecka, zauwazmy, Ze w przypadku
tak niejasnego komunikatu dziecko moze zosta¢ w pewnym sensie
sprowokowane do sprawdzenia, zbadania, czy rzeczywiscie musi prze-
strzegac granicy. Mozna wiec przypuszczaé, ze niejasno$¢ komunikatu
stanowi zachete do sprawdzania jego zasadno$ci. Podobnie nieprawi-
dtowy odbiér moze mie¢ miejsce w przypadku komunikatéow dtugich
i zawitych: ,Ile razy prosze cie, zeby$ sprzatata po sobie? Czy tak trudno
bytoby wynies$¢ ten talerz i odstawic¢ go na wtasciwe miejsce? Coraz cze-
$ciej zdarza sie, ze musze cie upominac o to samo. Dlaczego traktujesz
mnie jak stuzaca?”.

Rodzicielskie wystgpienia oratorskie w formie wyktadow i przemé-
wien sprawiajg, ze dziecku trudno jest z potoku stéw wyselekcjonowaé
zasadniczg tre$¢ komunikatu. Powtarzanie i przypominanie o granicy
sprawia z kolei, Ze nie ma potrzeby bra¢ komunikatu powaznie i natych-
miast, skoro rodzic jest gotéw go ponawiaé wielokrotnie. Btedy tego typu
generujg takze przeksztatcanie sie komunikatow w ruchome, niejasne
przestania.

Ryzykownym zachowaniem rodzica moze by¢ rowniez wchodze-
nie w spory i ktétnie; dzieci prostymi manipulacjami potrafiag bowiem
sprawi¢, Ze rodzic traci granice z uwagi i skupia sie na rozegraniu sporu
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w swoistym ,komunikacyjnym tancu”. Najbardziej zalecane strategie
w sporze z dzieckiem pojawiajg sie na poziomie integratywnym, kiedy
obie strony daza do osiggniecia wyniku typu ,wygrana - wygrana”, czyli
starajg sie pozna¢, uwzglednic¢ i zaspokoi¢ potrzeby obu stron. Dodat-
kowy potencjat mozna wytworzy¢ przez danie dziecku prawa decyzji.
Uznanie prawa drugiej osoby do wyboru pozwoli jej poczu¢ sie bardziej
samodzielnie, co zwiekszy efektywno$¢ komunikatu.

[stotnym zaleceniem jest réwnieZ to, aby komunikaty przekazywane
byty spokojnym, skupionym gtosem, jednoczesnie dos¢ stanowczym.
Zwrot oznaczajacy koniecznos¢ zrobienia czegos, czego sie nie chce, lub
bronigcy dostepu do czegos, czego sie chce, nie zacheca do respektowania,
jesli gtoszony jest stodkim, proszacym, przymilnym glosem. Niespdjnos¢
tresci i formy komunikatu poszerza mozliwo$¢ kontestowania wyznaczo-
nej granicy. Przestrzega¢ nalezy takze rodzicow, ktérzy majg sktonnos¢
do krzykow. Dzieci szczegdblnie lubigce eksperymenty i doswiadczenia
moga bowiem odczuwac¢ ekscytacje przy pobudzaniu dorostego do eks-
presyjnych, wyrazistych wystepéw: ,Mam wrazenie, ze méj syn widzi we
mnie co$ w rodzaju robota, przyciska guziczki i czeka na reakcje”. Bardzo
wazne cele warsztatow koncentrujg sie na zdolno$ci rodzica do dziatania
wytacznie przy zachowaniu spokoju, opanowania sztuki szybkiego wra-
cania do rownowagi i dziatania jedynie wtedy, kiedy emocje nie zaktocaja
naszych zdolnosci do racjonalnego myslenia. ,0d pierwszych warsztatow
wszystkie trudniejsze sytuacje zatatwiatem z kartka z instrukcja proce-
dur ochtoniecia. Ale wczoraj nie powstrzymatem sie i wrzasnagtem na
syna. Maty pobiegt do lodowki, przyniost kartke, mowiac: «Tato, zapo-
mniate$ jej»”. Rozmowy z rodzicami dowodzg, Ze wiele wychowawczych
nieporozumien wynika z nadmiernej emocjonalnos$ci w podejsciu do
spraw zwigzanych z zachowaniem sie dzieci. Sytuacje, ktére majg poten-
cjalng site by¢ konstruktywnym dialogiem mtodszych i starszych, prze-
radzaja sie w destrukcyjne awantury, z ktérych nie wynika nic dobrego.

Rodzice uczestniczacy w warsztatach czesto dyskutowali o wartosci
stawiania granic przez poréwnania i przyktad innych osoéb. O ile tatwiej
im oddziatywa¢ przez poré6wnywanie swojego dziecka z jego réwiesni-
kami, o tyle trudniej dziata¢ wtasnym przyktadem. Rodzic ma zamiar
ukazac statg granice przez ilustracje zachowan innego dziecka. Motywo-
wanie przez przyktad ma jednak w gltebszej warstwie intencje krytyczna
w stosunku do jego osiagnie¢, jest negatywna oceng wyrazong przez kon-
trast z kim$ innym: ,,Cérka mojej przyjaciotki nie ma takich dzikich pomy-
stéw, moja ma chyba po ojcu takie odloty”. Myslenie dziecka w kontekscie
operacyjnos$ci nie daje mu mozliwosci doskonalenia sie przez abstrak-
cyjne, komparatywne refleksje, poréwnywanie go z innymi uzna¢ wiec
nalezy za przyktad ruchomych granic. Lepiej poréwnywac dziecko na
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jego wtasnym przyktadzie, mierzac to, co wczoraj, dzisiaj i jutro. Wyzna-
czanie celow zwigzanych z zachowaniem i dazenie do nich wyznaczaja
jasne i wymierne granice. Warto przestrzega¢ w tym zakresie zasady, ze
sukcesem jest postep 0 20% w ciggu dwoch tygodni.

Rodzic jest dla swojego dziecka przyktadem zachowania niezalez-
nie od tego, czy ma taki zamiar czy nie. Przy pracy z dzieckiem nad kon-
struktywnym rozwigzywaniem konfliktow jest on bacznie obserwowany,
sprawdzane jest to, w jaki sposdb sam postepuje w momencie sporu:
»Tamten facet mi zajechat droge, wiec dopadtem go na §wiattach, padty
mocne stowa [...]. Poczutem wzrok syna, kiedy wracatem do samochodu,
byto mi strasznie gtupio, bo dwa dni wczesniej ukaratem go za to, ze ude-
rzyt kolege”. Niesp6jnos¢ wlasnych zachowan z oczekiwaniami stawia-
nymi dziecku stanowi ruchomy, niejasny przekaz. Istotna w konteks$cie
dawania przyktadu jest réwniez gotowos$¢ rodzica do naprawiania bte-
doéw, rekompensowania, zado$¢uczynienia, kiedy zdarzy im sie popetnic
btad czy skrzywdzi¢ inng osobe.

Komunikacyjne zachowania rodzica czesto prowadza do minimalizo-
wania znaczenia wychowawczego partnera i/lub innych os6b znaczacych
dla dziecka. Oczywiscie, state granice tatwiej jest stawiac spdjnie z innymi
reprezentantami Swiata spotecznego. Dziecko, stykajac sie w swoim $ro-
dowisku z jednakowymi wymogami, uczy sie prawidtowych reakcji szyb-
ciej i skuteczniej. Krytyczne komunikaty na temat drugiego rodzica badz
nauczyciela uzna¢ nalezy za niedopuszczalne w prawidtowej komunika-
cji: ,Tata pozwolit ci §ciagnac te rajstopy? A czy to on siedzi na zwolnie-
niu, kiedy jestes chora?”, ,Pani nie pomogta ci poszuka¢ spinki? A ona
wie ile kosztowata?”. Konstruowanie wiedzy o wtasciwych zachowaniach
wymaga pomocy autorytetow, dorostych petnigcych role przewodni-
kow w $§wiecie spotecznym. Emocjonalne, krotkowzroczne i krytyczne
uwagi wobec innych dorostych w otoczeniu naruszajg ich wiarygodno$¢
i wychowawcza skuteczno$é. W pewnym sensie czynig wieksza krzywde
dzieciom niz samym krytykowanym. Dyskusja koncentrujgca sie na tym
problemie jest waznym elementem warsztatoéw, zwtaszcza gdy uczest-
nicza w nich osoby skonfliktowane lub rozwodzace sie, ktére czesto
impulsywnie obcigzajg partnera w oczach dziecka. Rodzic, odnoszacy
sie z szacunkiem do innych nawet w sytuacji konfliktowej, uczy dziecko
podobnych postaw.

Nadopiekuncze postawy rodzicdw sag takze nos$nikiem niejasnych
informacji o dziecku i otaczajacym go swiecie, nie pozwalaja poznawac
granic, sprawdzac ich i siebie. Wtasnos$ciowy stosunek rodzica, zawarty
w przekazie ,moje dziecko”, ogranicza dziecku przestrzen do uczenia sie,
testowania, eksperymentowania z relacjami ze §wiatem. Nadaje prze-
kaz, ze jest ono stabe, nieporadne, lecz jednocze$nie zbyt cenne, aby je
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zostawi¢ samemu sobie. Granice stawiane przez nadopiekunczych rodzi-
cOw majg fatszywy charakter i przekaz o nich rézni sie od tego, ktory
wyptywa z samego sSrodowiska. ,Dopilnowatam tego, zeby kolega syna go
dobrze traktowal” — wiez rodzica z dzieckiem w tym przypadku bardziej
przypomina zwigzanie. Mozna powiedziec, ze powszechna jest postawa
nadrodzicielska, a samemu rodzicowi niezmiernie trudno ograniczy¢ ten
sposo6b naduzy¢ wobec dziecka. Dziecko jest bowiem dla wielu dorostych
zbyt cenne, by mu wierzy¢, a przeciez wiara w sity rozwojowe jest nie-
zbedna do tworzenia przestrzeni skutecznego poznawania granic.

Katalog niepozgdanych zachowan dotyczacych granic poszerzy¢
mozna jeszcze o perfekcjonizm rodzica, postawy przesycone lekiem
o dzieci (ich bezpieczenstwo, zdrowie itp.) czy popisywanie sie nimi
przed innymi. Te i inne nieSwiadome zachowania sprawiaja, Ze proces
stawiania rozsadnych granic staje sie utrudniony, a ich utrzymanie nie-
zmiernie trudne do osiggniecia.

I na koniec charakterystyczne spostrzezenie, ktére moze stanowic
wyrazistg puente poczynionych rozwazan. Rodzice, ktérzy wykonuja
zawdd zwiazany z zarzadzaniem ludZmi, profesjonalnie przygotowani
w sferze kompetencji komunikacyjnych, np. w zakresie przywodztwa,
dostrzegali w czasie warsztatéw, ze praca nad zachowaniem ich dzieci
w istocie sprowadza sie do stosowania zasad prawidtowej komunikacji,
obowigzujacych w innych przestrzeniach zycia spotecznego: ,Przez lata
wykorzystuje to wszystko w pracy z ludzmi, a nie przyszto mi do gtowy
zastosowac to wobec synow. Teraz juz jest lepiej”.

Podsumowanie

Stawianie i konsekwentne utrzymywanie statych granic zachowania jest
koniecznym warunkiem poznawania przez dziecko warunkdw otoczenia
spotecznego. Proces ten polega na wsp6lnym konstruowaniu reprezen-
tacji $wiata spotecznego, ktéry stopniowo zostaje przez rodzica i dziecko
opisany zasadami oraz regutami obowigzujacymi wszystkich cztonkéw
wspdlnoty. Dzieje sie to w mniejszym stopniu przez przekaz werbalny,
a w wiekszym przez do$wiadczenie i dziatanie, czyli w sposob, w jaki
dzieci najskuteczniej sie ucza. Zaprezentowany katalog btednych zacho-
wan rodzico6w ma przewaznie nieuswiadamiany charakter. Dorosty
nadaje komunikat i nie ma §wiadomosci, ze dziecko rozumie go odmien-
nie i nie jest w stanie reagowac¢ zgodnie z zyczeniem. Rodzic doswiadcza
problemo6w z dzieckiem, a poniewaz stara sie nad tym panowac i nie uzy-
skuje poprawy, moze nabra¢ przekonania, Zze problem nie ma zwigzku
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z nim samym, lecz lezy po stronie syna/cdrki. Mato kompetentne drogi
komunikacji moga wiec uruchamiaé¢ procedury, w ktorych szuka sie
zaburzen (a czasem nawet je znajduje).

Sprawastanowienia granicwymaga sporejuwagiikompetencji. Dzieci
nie naucza sie tego same, nie ma tez pewnosci, Ze dziatania instytucjo-
nalne okazg sie wystarczajace. Trening wtasciwych zachowan powinien
by¢ wpisany w codzienne, domowe rutyny i wykonywany przez najbliz-
sze dziecku osoby. Rodzice, ktérzy maja dla dziecka mato czasu, znajduja
sie w szczegolnie trudnym potozeniu, poniewaz efekty (w postaci prawi-
dtowych reakcji) pojawiaja sie dopiero po pewnym czasie. Potrzeba wiec
cierpliwosci i spokoju, absolutnej konsekwencji i samodyscypliny. Z tego
powodu tatwiej pracuje sie w grupach warsztatowych, gdzie stata grupa
rozumie sie wzajemnie, przezywa podobne problemy i wspiera w poszu-
kiwaniu skutecznych rozwiazan.

Badanie pozwala stwierdzi¢, ze wielu rodzicéw przyswoito sobie
kompetencje na niewystarczajacym poziomie, aby skutecznie nauczy¢
dziecko przestrzegania statych zasad zachowania, traktowania regut jak
wyznacznikéw statosci Swiata, gwarantujacych psychologiczne bezpie-
czenstwo i poczucie statosci. Katalog powszechnych btedéw, zaprezen-
towany powyzej, dotyczy sporej rzeszy rodzicow. Sztuka réwnowazenia
przeciwstawnych dazen dziecka do bliskos$ci i nieskrepowanej eksplo-
racji przez poprawng komunikacje moze sprawia¢ trudnosci, o ile nie
zostanie przez rodzica dogtebnie zrozumiana i nie bedzie swiadomie
rozwijana. Wydaje sie zasadne promowanie w przedszkolach i szkotach
réznych form edukacji dla rodzicéw, ktére pozwolg doskonali¢ ten aspekt
komunikacji. Wazne jest tez, aby zachecac¢ rodzicéw do wartoSciowej lite-
ratury. Profilaktyka zaburzen zachowania u dzieci w pierwszej kolejnosci
powinna polega¢ na doskonaleniu wychowawczego repertuaru rodzicow.

Stawianie statych granic zachowania i utrzymywanie ich stanowi
raczej obszar niekompetencji niz kompetencji, lecz na szczeScie jest to
stan, ktéry mozna zmieni¢
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Putting the constant limits of behaviour - the area
of parents’ (in)competence

Abstract:

Setting constant limits of behavior is one of the fundamental conditions while arranging
child’s safe educational environment. Constant and clear messages concerning the rules
which regulate functioning of people in their environments enable unimpeded and safe
ways of development. Analyzing parents’ competences in view of the attachment theory,
one of the most difficult parental duties is counterbalancing child’s opposing aspirations
to intimacy and free exploration. This study is on the awareness of setting constant limits
necessity, and also on practical ability to define rules, emotion and behavior expression,
as well as on retaining clear rules and ability to be consistent. Many additional external
factors hamper for parents to ensure constant, clear and sensible rules. The research mate-
rials come from meetings with parents of pre-school and early-school children that took
place in Wroclaw educational establishments. Respondents voluntarily were participating
in workshops which objective was how to set limits. At the same time parents took part in
deepen interviews which were concentrated on the raised problems. The collected empi-
rical data enabled parents’ competences to be described and their improvement prospect
to be carried out.

Keywords:

communication, constant limits of behavior, parents’ competences






Rola nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

w niwelowaniu stresu zwigzanego z podjgciem
nauki szkolnej przez dzieci szescioletnie

| Ewa Musiat, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Mtodszy wiek szkolny stanowi jeden z krytycznych okreséw pod wzgledem do$wiadczania
stresu, m.in. ze wzgledu na przej$cie dziecka ze sSrodowiska przedszkolnego do szkolnego,
zwiekszenie wymagan zwigzanych z nauka, nabywanie progresywnych kompetencji (czy-
tania, pisania, liczenia), ograniczenie aktywnosci o charakterze zabawy. P6jscie do szkoty
wigze sie z powaga i nobilitacjg spoteczng, nie mozna jednak zapomnie¢, ze ta nowa sytuacja
stawia przed dzie¢mi konieczno$¢ wchodzenia w r6znorodne interakcje w klasie, z rowie-
$nikami, nauczycielami i innymi pracownikami szkoty, a takze z samym sobg jako osoba
uczacy sie. Przebywanie w grupie przez czas, jaki wymagaja zajecia lekcyjne, to trudne
zadanie dla matego ucznia. Powstaje wtedy wiele probleméw, z ktérymi nie zawsze potrafi
on sobie poradzi¢. Z tego powodu czesto doznaje nasilonego stresu. Objawy stresu u dzieci
bywaja rozmaite, przede wszystkim sg to symptomy fizjologiczne, behawioralne (zmiany
w zachowaniu dziecka), emocjonalne i poznawcze. Indywidualizacja pracy z szeSciolatkiem
minimalizuje negatywne skutki przekroczenia progu szkolnego i obniza poziom przezywa-
nego przez niego stresu. Dodatkowo stymulowanie rozwoju matego ucznia poprzez jego
podmiotowe traktowanie prowadzi bezposrednio do stworzenia w przestrzeni szkolnej
warunkow, w ktdérych dziecko, jako jednostka aktywna i twércza, ma mozliwo$¢ zaspoko-
jenia swoich potrzeb.

Stowa kluczowe:

dziecko, edukacja szkolna, nauczyciel, stres adaptacyjny

Dziecko to konglomerat kompetencii,
ktore dzigki pomocy dorostych

majq sie uzewnetrznic, aby pomoc mu
w rozwigzywaniu zyciowych zadan.

H. Rudolpf Schaffer

Szkota jest instytucja majgca do spetnienia okre$lone zadania
edukacyijne.

Stanowi miejsce podstawowego/elementarnego wyksztatcenia osadzonego
na tresciach alfabetyzujacych, cywilizacyjnie niezbednych, rozpoznawania
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i poznawania mozliwosci dziatania z kim$ dla okreslonego celu, dla osiggania
postepu indywidualnego, gratyfikowanego oceng?.

Kazda szkota powinna by¢ przygotowana na przyjscie dziecka o zréznicowanej
wtasnej, indywidualnie ksztattowanej mocy rozwojowej, preferencjach i odpo-
wiedzialno$ci za siebie, dzieci zréznicowanych miedzy sobg, o rozmaitej gotowo-
$ci wyrazajacej sie w warunkach aktywnosci wielostronnie prowokowanej przez
dzieci/uczniow?.

Péjscie do szkoly wiaze sie z powaga, nobilitacja spoteczna?®. Jest to nie-
mal ,ziemia obiecana”, na ktérej czeka wiele nowosci, propozycji, rél do
podjecia, atrakcji i obowigzkdw, niezrozumiatych jeszcze w petni, lecz
oczekiwanych, zapowiadajacych sukces*. Wiekszo$¢ wspotczesnych
sze$ciolatkdw jest tego Swiadoma i sama bardzo chce rozpocza¢ swoja
szkolng kariere. Dzieci chca sie uczy¢, chca sie uczy¢ w szkole, ,bo, prosze
pani, szkota to taka wazniejsza jest od przedszkola. Tu [w przedszkolu]
jest fajnie, ale tam to idg duze dzieci, a ja taka juz jestem”>, ,w przed-
szkolu wszystko byto na niby, w szkole dopiero jest prawdziwa nauka”®.

Danuta Waloszek podkresla, ze ,warto podtrzymac ten akt intencjo-
nalny i zastanowi¢ sie nad warunkami umozliwiajacymi im [dzieciom]
spokojng nauke, a nie spierac sie o to, czy powinny i$¢ do szkoty, czy nie”’.
Autorka dodaje:

Argumenty zwolennikéw pozostawienia dzieci w obecnym potozeniu edukacyj-
nym przecza dynamice postepu, jaki osiggaja wspotczesne dzieci, dyskredytuja
ich potrzebe uczenia sie, zamykaja niepotrzebnie mozliwosci p6jscia dalej, czyli
osiaggania postepu®,

ktéry wpisany jest w rozwo6j cztowieka jako potrzeba gatunkowa.
Dziecko po wejsciu do szkotly przezywa szok poznawczy, spoteczny,
emocjonalny i organizacyjny. Thomas Luckmann dowodzi, Ze szok poja-
wia sie zawsze przy przekraczaniu granicy miedzy tym, co znane, a tym,
co mniej lub w ogo6le nieznane, i jest on poniekad organizacyjnie i ideolo-
gicznie wpisany w szkote ze wzgledu na wypetnienie jej rytuatami, ktére
sa odmienne od rytuatéw przedszkolnych®. Przejscie z aktywno$ci zaba-
wowej w przedszkolu w tryb nauki szkolnej zmienia catkowicie rytm zycia
w rodzinie, czego istoty dziecko do konca nie rozumie. Odrabianie zadan

1 D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq. Rozwazania o gotowosci dzieci do podjecia nauki w szkole, War-
szawa 2014, S. 20.

2 Tamze,s. 21.

3 D.Waloszek, Czy dzieci szescioletnie sq gotowe do nauki w szkole? Refleksje na kanwie dyskusji spotecznej dotyczqcej
zmiany w strukturze edukacji, ,Warminsko-Mazurski Kwartalnik Naukowy. Nauki Spoteczne” 2013, nr 4, s. 13.

4 D.Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq..., s. 105.
5 Zob. D. Waloszek, Czy dzieci szescioletnie..., s. 14.

6 Taka opinie wygtosita po kilku dniach pobytu w szkole moja cérka Ola, ktéra rozpoczeta edukacje w wieku
szesciu lat.

7 D.Waloszek, Czy dzieci szescioletnie..., s. 14.
8 Tamze.
9 PL. Berger, T. Luckmann, Spoteczne tworzenie rzeczywistosci, przet. ]. Niznik, Warszawa 1983, s. 43.
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okazuje sie wazniejsze niz potrzeba zabawy, a czas pobytu na podwérku
ograniczany jest ich liczba. Swoboda dziatania zastgpiona zostaje naka-
zem dziatanial®. Z jednej strony maty uczen jest podekscytowany nowo-
$ciami, lecz z drugiej moze odczuwac lek przed rozstaniem z rodzicami
i obawy przed nieznang sytuacja, przyttoczeniem obowigzkami.

To, jakie beda pierwsze kroki dziecka w szkole, ma ogromny wplyw
na wszystkie lata jego edukacji'’. Niestety bole brzucha i gtowy, bezsen-
nos¢ to tylko niektére objawy czesto towarzyszace uczniom zaczynaja-
cym nauke w pierwszej klasie. W wyniku przezywanego stresu moga oni
stac sie niespokojni, apatyczni, bierni, wycofac sie z udziatu w zyciu szkol-
nym i dziata¢ stereotypowo, wykazywac objawy braku przystosowania
i strachu przed ludZzmi, unika¢ kontaktu z réwie$nikami i nauczycielem.
Wzmocnieniu ulegng wtedy szkodliwe nawyki i nieakceptowane sposoby
postepowania. Waznym zadaniem nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
jest zatem wpieranie matych uczniéw, tak aby dzieki dobremu startowi
juz od poczatku swojej szkolnej edukacji byli oni szczesliwi i speinieni.

Obowigzek szkolnej edukacji dla dzieci w wieku
szesciu lat - podstawa prawna

Joanna Kluzik-Rostowska, byta Minister Edukacji Narodowej, wielokrot-
nie podkreslata, Ze dzieci nie trzeba ratowac przed szkotla, lecz wspiera¢
ich rozwoj, a wcze$niejsze rozpoczecie edukacji jest szansa na wyko-
rzystanie najlepszego okresu w rozwoju dziecka. Wcze$niej rozpoczeta
edukacja sprzyja bowiem wyréwnaniu szans edukacyjnych. Dotyczy to
zwtlaszcza dzieci ze Srodowisk, w ktorych rodzice nie majg mozliwosci
wsparcia i odpowiedniego stymulowania rozwoju dzieci.

Rozpoczecie nauki szkolnej w wieku szesciu lat to szansa na szybsze zdiagnozo-
wanie i skorygowanie ewentualnych deficytow u dziecka, a takze na wcze$niej-
sze rozpoznanie szczeg6lnych uzdolnien. Wiedzg o tym na catym $wiecie!.

W wiekszo$ci krajow europejskich szesciolatki ucza sie w pierwszej kla-
sie. Polska nie jest wiec odosobniona®s.

Ustawa z 19 marca 2009 roku wprowadzita obowigzek szkolny dla
szeSciolatkow'*. Ustawa z 27 stycznia 2012 roku odroczyta za$ obowia-

10 D.Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq..., s. 24.
11 R Kaczan P. Ryc1elsk1 Co WIemy o szesciolatkach w szkole na podstawie badari?, Warszawa 2014, s. 3, www.edu-
t ublikacje/IBE-EE-broszura-6-latek-co-wiemy.pdf [dostep: 28.04.2016].

12 Czy 6- Iatkl powinny rozpoczqc nauke w szkole?, Portal Samorzadowy, http://www.portalsamorzadowy.pl/edu-
kacja/czy-6-latki-powinny-rozpoczac-nauke-w-szkole,72885 1.html [dostqp: 19.04.2016].
13 Tamze.

14 Ustawa z dn. 19 marca 2009 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw


http://www.eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/IBE-EE-broszura-6-latek-co-wiemy.pdf
http://www.eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/IBE-EE-broszura-6-latek-co-wiemy.pdf
http://www.portalsamorzadowy.pl/edukacja/czy-6-latki-powinny-rozpoczac-nauke-w-szkole,72885_1.html
http://www.portalsamorzadowy.pl/edukacja/czy-6-latki-powinny-rozpoczac-nauke-w-szkole,72885_1.html

204 | CZESC Il Uczenie sie dzieci z perspektywy dorostego...

zek szkolny dzieci szescioletnich do 1 wrzesnia 2014 roku'®. Ustawa z 30
sierpnia 2013 roku wprowadzita podziat rocznika dzieci sze$cioletnich,
ktorych obejmie obowigzek szkolny?®. Zgodnie z przepisami zawartymi
w ostatniej nowelizacji ustawy od 1 wrzesnia 2014 roku do szkoty péjda
dzieci urodzone w 2007 roku (siedmiolatki) oraz urodzone do konca
czerwca 2008 roku. Dzieci urodzone w drugiej potowie 2008 roku beda
mogty rozpocza¢ nauke na wniosek rodzicéw. Od 1 wrzesnia 2015 roku
do szkoty p6jda natomiast dzieci urodzone w 2009 roku (wszystkie sze-
$ciolatki) i te, ktore urodzity sie od lipca do konica grudnia 2008 roku
(siedmiolatki). 29 grudnia 2015 roku Parlament Rzeczypospolitej Pol-
skiej uchwalit ustawe o zmianie ustawy o systemie o$§wiaty oraz niekto-
rych innych ustaw!’. Obecnie obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna sie
z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko
koniczy siedem lat. Dziecko sze$cioletnie bedzie miato prawo do rozpo-
czecia nauki w pierwszej klasie szkoty podstawowej, o ile korzystato
z wychowania przedszkolnego w roku szkolnym poprzedzajagcym rok
szkolny, w ktérym ma rozpocza¢ szkolng nauke. Rodzice moga zapisac
do pierwszej klasy dziecko sze$cioletnie, ktére nie uczeszczato do przed-
szkola, musza jednak uzyska¢ opinie o mozliwos$ci rozpoczecia przez
nie nauki w szkole, wydang przez publiczng lub niepubliczng poradnie
psychologiczno-pedagogiczna. Na wniosek rodzicow - ztoZzony do korica
marca 2016 roku - w roku szkolnym 2016/2017 nauke w klasach pierw-
szej i drugiej moga kontynuowac kolejno: dzieci urodzone w 2009 roku,
ktore w roku szkolnym 2015/2016 rozpoczety nauke w klasie pierwszej
i dzieci urodzone w pierwszej potowie 2008 roku, ktére w roku szkolnym
2015/2016 uczeszczaty do klasy drugiej szkoty podstawowej'8. Obecnie
Ministerstwo Edukacji Narodowej wprowadza rozwigzania umozliwia-
jace rodzicom, ktorych dzieci poszty do szkoty jako szesciolatki i natra-
fity na problemy adaptacyjne i trudnosci w szkole, tagodzenie skutkéw
procesu wczesniejszego rozpoczecia obowiazku szkolnego. W obowigzu-
jacej ustawie o systemie oSwiaty wprowadza sie przepisy przejSciowe,
odnoszace sie do roku szkolnego 2015/2016 oraz 2016/2017. W ich
mys$l dzieci urodzone w 2009 roku, ktére uczyty sie juz w roku szkol-
nym 2015/2016, beda mogty na wniosek rodzicéw kontynuowac¢ nauke
w pierwszej klasie szkoty podstawowej w roku szkolnym 2016/2017.

Dz.U.z 2009 r. Nr 56, poz. 458.

15 Ustawa z dn. 27 stycznia 2012 r. zmieniajaca ustawe o zmianie ustawy o systemie oSwiaty oraz o zmianie niekto-
rych innych ustaw, Dz. U. z 2012 ., poz. 176.

16 Ustawa z dn. 30 sierpnia 2013 . 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz ustawy o zmianie ustawy o systemie
o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw, Dz. U. z 2013 1., poz. 135.

17 Ustawa z dn. 29 grudnia 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw, Dz. U.
Z 2016 1., poz. 35.

18 Poradnik dla rodzicéw, men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/02
latkow.pdf [dostep: 04.10.2017].
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Rodzic musi ztozy¢ stosowny wniosek do dyrektora szkoty do 31 marca
2016 roku. Dziecko nie bedzie podlegato klasyfikacji rocznej, a tym
samym promowaniu do drugiej klasy; jezeli rodzice zdecyduja, ze ich
dziecko bedzie kontynuowa¢ nauke w pierwszej klasie w szkole, do kt6-
rej uczeszcza, wobec takiego dziecka nie bedzie przeprowadzane poste-
powanie rekrutacyjne. Dzieci urodzone w pierwszej potowie 2008 roku,
ktore w roku szkolnym 2015/2016 chodza do klasy drugiej szkoty pod-
stawowej, na wniosek rodzicow beda mogty w roku szkolnym 2016/2017
kontynuowac nauke w klasie drugiej*’.

Dojrzatosc szkolna szesciolatka

Dziecko rozpoczyna szkote z catym bagazem swoich dotychczasowych
doswiadczen, umiejetnosci i przyzwyczajen. Wyznaczajg one poziom
jego gotowosci do nauki i w znaczacy sposob warunkujg osiaggniecia na
pierwszym etapie edukacji. Barbara Wilgocka-Okon pisze, Ze dojrzatos¢
szkolna to ,0siggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju intelek-
tualnego, spotecznego, fizycznego, jaki pozwala mu bra¢ udziat w zyciu
szkolnym i opanowac tresci okre$lone przez program klasy pierwszej”%.
W bardziej aktualnym podejsciu do problemu dojrzatosc¢ szkolna traktuje
sie jako ,zespoét cech jednostkowych zaleznych nie tylko od wewnetrz-
nych proceséw dojrzewania, ale gtéwnie jako wynik interakcji miedzy
przygotowanym do wymagan szkolnych dzieckiem a jego srodowiskiem
rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym”?.,

Ostatecznie przyjmuje, ze dojrzatos¢ szkolna to rezultat interakcji
miedzy biologicznym uposazeniem dziecka a dziataniami podejmowa-
nymi przez Srodowiska wychowawcze bliskie dziecku w okresie rozwo-
jowym, w ktérym aktywno$¢ mtodej jednostki i jej opiekunéw generuje
efekty w postaci pozytywnych wynikéw w szkole i prawidtowego w niej
funkcjonowania?2.

Dziecko dojrzate do nauki i wkraczajagce w wiek szkolny z reguty
zafascynowane jest nowa rola - rolg ucznia. Czynno$ci zamierzonego
uczenia sie traktuje jako obowiagzek, ktérego petnienie daje mu poczucie
zadowolenia. Szkota jako instytucja, w ktérej 6w obowigzek jest reali-
zowany, rowniez bywa postrzegana pozytywnie. Aprobatywny stosunek

19 Obowiqzek szkolny dla siedmiolatkéw - co sie zmienia w ustawie, Ministerstwo Edukacji Narodowej, https://

men.gov.pl/ministerstwo/informacje/obowiazek-szkolny-dla-siedmiolatkow-co-sie-zmienia-w-ustawie.html

[dostep: 02.05.2016].

20 B. Wilgocka-Okon, O badaniu dojrzatosci szkolnej, Warszawa 1971, s. 10.

21 E.Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwiqzania, Warszawa 2006, s. 188.

22 L. Wiatrowska, Dylematy wokét podstawowych pojeé, [w:] L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Dziecko u progu
szkoty. Dojrzatos¢ szkolna dzieci a ich gotowos¢ do nauki, Krakow 2013, s. 27.
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dotyczy takze nauczyciela, ktdéry staje sie autorytetem ze wzgledu na
funkcje petnione w szkole?. Tak wiec z dojrzato$cig szkolng do nauki nie-
kwestionowanie wigze sie rados$¢ dziecka z traktowania go jako ucznia
zobowigzanego do wykonywania okreslonych zadan, ktére zazwyczaj
podejmuje z coraz wieksza checig i odpowiedzialno$cia. Obowigzek poj-
$cia do szkoty realizuje z ochotg, a spotkanie z nauczycielem wyzwala
w nim pozytywne emocje zwigzane z autorytetem i szacunkiem, jakim
darzy pedagoga. Leokadia Wiatrowska pisze: ,Nic bardziej pozadanego
nie mozna oczekiwac od sze$cio-, siedmiolatka, ktory gteboko wierzy
w moc nauki, szkoty i nauczyciela”?*.

Dziecko gotowe do wejscia do szkoty powoli zaczyna sie wyodrebnia¢ jako jed-
nostka spoteczna, rezygnuje z prymatu spraw wtasnych na rzecz wspoélnych. To
wynik dojrzewania. Czyni to nieSmiato, ale konsekwentnie, rezygnuje stopniowo
z zachowan charakteryzujacych ja jako przedszkolaka. Chce by¢ uczniem. Jest
gotowe do wyjscia z przedszkola tam, gdzie dziejq sie magiczne rzeczy. Chce is¢
do szkoty [...]. Jest w tym wiele jeszcze niejasnosci, niepewnosci, obawy. Ale che¢
jest widoczna, wsparta oczekiwaniem szczeg6lnej nominacji spotecznej - bedzie
uczniem, uczennica. Nie przedszkolakiem, nie maluchem, sredniakiem, mucho-
morkiem, krasnalem, lecz uczniem?s,

SzeSciolatek w Srodowisku szkoty

0 sukcesach edukacyjnych dzieci stanowi dtugos$¢ czasu edukacji szkol-
nej oraz wiek jej rozpoczynania. Dziecko, ktérego rozwoj jest pobudzany
przez wcze$niejsze rozpoczecie nauki w szkole, rozwija sie szybciej niz
dziecko w tym samym wieku, ktére pdzniej idzie do szkoty?¢. SzeSciolatek,
zarowno w szkole, jak i w przedszkolu, pozostaje tym samym dzieckiem,
lecz w szkole ma szanse pdj$¢ o krok dalej?’. Stanowisko i pozytywne
do$wiadczenia wiekszosci krajow Unii Europejskiej oraz Europejskiego
Obszaru Gospodarczego stanowig uzasadnienie rozpoczecia przez sze-
$ciolatkdw obowiagzkowej edukacji w szkole podstawowej. W r6znorod-
nych raportach wielokrotnie podkreslono, Ze taki uczen:

staje sie bardziej odwazny, samodzielny i pewny siebie, jest bardziej otwarty
w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi, wykorzystuje w petni naturalny
potencjat rozwojowy, korzysta z zasobow $rodowiska szkolnego, rozwija swoje
zainteresowania korzystajac z oferty zaje¢ pozalekcyjnych, uczy sie wtasci-
wego wykorzystywania komputera i Internetu, uczestniczy w zajeciach z jezyka
obcego, w przypadku trudnosci korzysta z zaje¢ terapii pedagogicznej, dzieki

23 Z.Wtodarski, A. Hankata, Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowieka, Krakow 2004, s. 67.

24 L. Wiatrowska, dz. cyt,, s. 27.

25 D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq..., s. 247.

26 Szesciolatki w szkole, https://rodzina.gov.pl/edukacja/szesciolatki-w-szkole [dostep: 13.05.2016].

27 Mam 6 lat chce poznawac swiat! Ide do szkoty!, http://ore.edu.pl/images/files /Szesciolatek [dostep: 10.05.2016].
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systematycznosci zyskuje dobre podstawy do dalszej nauki, zdobywa doswiad-
czenia we wspoétdziataniu w grupie, uczy sie odpowiedzialnosci za siebie i innych,
uczy sie zasad samorzadnosci?®.

Trudnosci adaptacyjne pierwszoklasistow

W przypadku czesci dzieci rozpoczecie nauki szkolnej moze wptywacé
stymulujgco na catoksztatt ich proceséw rozwojowych, w odniesie-
niu do niektérych moze by¢ jednak Zrédtem silnego stresu. Nie nalezy
bowiem zapomina¢, Ze wraz raz ze zmiang Srodowiska z przedszkolnego
na szkolne pojawiaja sie przed dzieckiem nowe wymagania, obowigzki
i wyzwania. Zadania szkolne najczesciej utozsamiane sg z nauka i przy-
swajaniem wiedzy. Nowa sytuacja stawia przed matym uczniem réw-
niez szereg innych zadan, ktére zwigzane sa z koniecznos$cig wchodzenia
w roznorodne interakcje w klasie i szkole - z rowiesnikami i dorostymi,
nauczycielami i innymi pracownikami, a takze z samym sobg jako osobg
uczacg sie?. Przebywanie w grupie przez dtuzszy czas, jakiego wymagaja
zajecia lekcyjne, to trudne zadanie dla matego ucznia. Powstaje wtedy
wiele nowych sytuacji i probleméw, z ktérymi nie zawsze potrafi on sobie
poradzic¢®®

Wsréod pierwszakéw zdarzaja sie takze osoby, ktore boja sie szkoty.
Jedne z nich odczuwaja lek przed rozstaniem z matkg, inne boja sie nowej,
nieznanej sytuacji. Bogustaw Sliwerski nakreslit, na podstawie przykta-
dow zamieszczonych na swoim blogu, specyfike takich przypadkéw. Oto
kilka z nich:

1. Przy wejsciu do szkoty, codziennie stycha¢ przerazliwy ptacz niektorych sze-
Sciolatkow, ktore bojg sie wejscia do budynku i pozostania w nim przez po6t
dnia. Ptacz - jak méwig sami rodzice - spowodowany jest lekiem, czy aby
nie zostang w tej przestrzeni same, czy rodzice przyjda po nie, by zabra¢ do
domu? [...]

2. Zdarza sie, ze niektdre sze$ciolatki udajac sie do toalety (z ktérej korzystaja
przeciez takze uczniowie innych, starszych klas) nie chca do niej wej$¢, tak
silny maja lek przed obcoscia, réznica wieku czy brakiem estetyki i warunkéow
higienicznych (np. brak papieru toaletowego). Sa dzieci, ktére moéwia, Ze za
nic na Swiecie nie zatatwia sie w szkole, totez zdarza sie im moczenie (a to
wzmaga poczucie wstydu i jeszcze wiekszy lek);

3. Dzieci absolutnie nie chca ze soba wspotpracowac w klasie, gdyz co chwila
jedno, drugie, trzecie itd. Zabiega u nauczycielki o gtaski, o przytulenie, o to,

28 Co zyska szesczolatek rozpoczyna]qc naukeg w szkole7 ttp [/ Www. test ore.edu. pl[mdex php%ptlon com

szKkolna&Itemid= 1600&Item1d 1600 [dostqp 10.05. 2016]
29 A.L Brzeziniska, J. Matejczuk, A. Nowotnik, Wspomaganie rozwoju dzieci 5-7 letnich a ich gotowos¢ do radze-

nia sobie z wyzwaniami szkoty, s. 4, www.cejsh.icm.edu.pl/cejsh/element/bwmeta1.../Kwartalnikaq 2013_2.pdf
[dostep: 13.05.2016].

30 L. Wiatrowska, Wspétczesny szesciolatek, [w:] L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Dziecko u progu szkoty. Dojrza-
tos¢ szkolna dzieci a ich gotowos¢ do nauki, Krakow 2013, s. 69.
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by mogto trzymac¢ swoja pania za noge, by¢ blisko niej, gdyz to ona zapew-
nia mu poczucie bezpieczenstwa. To sprawia, Ze nauczycielki maja problem
z realizacjg programu ksztatcenia, bowiem aktywnos¢ opiekuncza przewaza
nad dydaktyczna;

4. Pojawia sie panika, kiedy dzieci musza podporzadkowac sie akcjom catej szkoty
np. prébnemu alarmowi przeciwpozarowemu. S3 takie, ktore nie chca wyjs¢
z klasy, nie rozumieja, dlaczego mialyby ucieka¢ droga ewakuacyjna, itp.*

Pewien zas6b wiedzy, poje¢ i wyobrazen umozliwia dziecku okreslenie
wstepnego stosunku do szkoty, skuteczne (lub nie) zaadoptowanie sie
do nowych warunkdéw. Obraz szkoty, wyobrazenie o przysztych obowigz-
kach ucznia i sama zmiana statusu na ucznia klasy pierwszej jest cze-
sto zabarwiona emocjonalnie. Od tego, jakiego rodzaju bedg to uczucia,
jak dziecko oceni swoje codzienne szkolne doswiadczenia, w jakie rela-
cje wejdzie i jaka beda one miaty dla niego warto$¢, zalezy w duzej mie-
rze poziom przezywanego stresu. Postawy sze$ciolatka wobec szkoty,
uczenia sie i rowieSnikéw wiaza sie z przezywaniem réznych emocji.
Pozytywne nastawienie wobec tych trzech elementéw szkolnego zycia
zaktada przewage przezywania radosci i zaangazowania, co moze sie
przektada¢ zar6wno na motywacje do nauki, jak i na poziom osiggnie¢
szkolnych. Nastawienie negatywne, jak tatwo przewidzie¢, prowadzi do
skrajnie odmiennej sytuacji.

Stres w okresie adaptacyjnym - problematyka
W zarysie

Termin stres jest powszechnie uzywany w wielu dziedzinach nauki,
a takze w jezyku potocznym. Brak jednak jego jednej spojnej defini-
cji, akceptowanej przez wszystkich badaczy zajmujacych sie tg proble-
matyka. Definicja taka powinna uwzglednia¢ kilka ogélnych aspektow:
tego, ze stres dotyczy wszystkich organizmoéw zywych i tylko do nich sie
odnosi, jest on czescig codziennego zycia, stanowi reakcje na rozbiezno$¢
pomiedzy stanem rzeczywistym a oczekiwanym, ma charakter adapta-
cyjny i ogélnoustrojowy, psychobiologiczny i niespecyficzny w stosunku
do wywotujacego go bodZzca.

Panuje powszechna zgoda co do tego, Ze stres ma swoje podloze
w mozgu i jest reakcja na czynniki stresogenne?®?. Jest on reakcjq ada-
ptacyjna i niezbedna z punktu widzenia procesu ewolucji. Adaptacyjny
charakter stresu przejawia sie w tym, ze jego celem jest rozwigzanie

31 B. Sliwerski, Szesciolatki w toksycznej szkole, http:
-toksycznej-szkole.html [dostep: 29.04.2016].
32 M. Uszynski, Stres i antystres - patomechanizm i skutki zdrowotne, Wroctaw 2009, s. 67.
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sytuacji stresowej, w obliczu ktérej stoi organizm, i wypracowanie przez
ten organizm nowych strategii funkcjonowania, okreslanych w psycholo-
gii mianem strategii radzenia sobie ze stresem. Celem reakcji stresowej
jest przywrocenie stanu rownowagi organizmu, co jest mozliwe poprzez
eliminacje zaktécenia wystepujacego w sSrodowisku wewnetrznym lub
zewnetrznym. Dopiero stres przewlekty badz stres traumatyczny staje
sie czynnikiem ryzyka wystgpienia wielu probleméw zdrowotnych, moze
wywiera¢ negatywny wptyw na funkcjonowanie cztowieka zaréwno
w sferze fizycznej, psychicznej, jak i spotecznej, obnizajgc jakos$¢ zycia
i skracajgc dtugos¢ jego trwania®*. Dodatkowo moze by¢ czynnikiem
negatywnie modulujacym przebieg istniejacej juz choroby?*. Stan stresu
powstaje w momencie, kiedy wymagania, z jakimi musi zmierzy¢ sie
organizm, rozmijaja sie z mozliwo$ciami ich realizacji. Sytuacja taka oce-
niana jest jako zagrazajaca i skutkuje pobudzeniem fizykalnym oraz psy-
chicznym. Gdy za$ sytuacja odbierana jest jako wyzwanie, mogg wystapic¢
pozytywne skutki stresu w postaci przyjemnego podniecenia badz wiek-
szej motywacji do dziatania®.

Dzieci tak samo jak doros$li doswiadczaja w swoim zyciu rozmaitych
sytuacji stresowych, takze objawy stresu i przezywane negatywne emo-
cje s3 u nich podobne. Dysponuja one jednak znacznie mniejszymi moz-
liwo$ciami zrozumienia zrédta stresu i sposobu radzenia sobie z nim.
Potencjalnie kazda zmiana, niezaleznie od tego, czy jej konsekwencje sa
pozytywne czy negatywne, bywa dla dzieci stresujgca®. Mtodszy wiek
szkolny stanowi jeden z krytycznych okres6w ontogenezy pod wzgledem
doswiadczania stresu, m.in. ze wzgledu na przejScie dziecka do $rodo-
wiska szkolnego, zwiekszenie wymagan zwigzanych z naukg, nabywanie
nowych kompetencji i umiejetnosci, takich jak czytanie, pisanie i liczenie,
ograniczenie aktywnoSci fizycznej, upér i niepostuszenstwo, zazdros¢
0 mito$¢ i uwage rodzicow, samokrytycyzm i zwiekszong samoswiado-
mo$¢¥. Objawy stresu u dzieci bywaja rozmaite, przede wszystkim mani-
festuja sie one poprzez symptomy fizjologiczne, behawioralne (zmiany
w zachowaniu dziecka), emocjonalne i poznawcze. Funkcjg symptomow
sygnalizujgcych nadmierny stres jest ostrzeganie przed zbyt duzym zuzy-
ciem organizmu i zagrazajagcym mu niebezpieczenstwem. Dla nauczyciela
powinny one stanowi¢ czytelng informacje o tym, ze obok dziatan o cha-
rakterze profilaktycznym, nalezy podja¢ skuteczng interwencje.

33 J. Landowski, Neurobiologia reakcji stresowej, ,Neuropsychiatria i Neuropsychologia” 2007, nr 2 (1), s. 27-28.
34 M. Uszynski, dz. cyt,, s. 68.

35 Tamze.

36 G. Witkin, Stres dzieciecy, przet. N. Radomski, Poznan 2000, s. 89.

37 A.D. Hart, Twoje dziecko i stres, Warszawa 20009, s. 55.
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Jak nauczyciel moze pomadc zestresowanemu
dziecku?

Szescioletni uczen, przekraczajgc prég szkolny, wymaga specjalnego
wsparcia i troski ze strony nauczyciela. Dziecko, pozbawione rodziciel-
skiej opieki na wiele godzin, pragnie znaleZ¢ ja w ramionach swojej pani®®.
Dobre stowo, zrozumienie, akceptacja i przyjazne gesty nie wyczerpuja
wszystkich nauczycielskich mozliwos$ci dziatania. Obranie adekwatnej
strategii pracy z dzieckiem to indywidualny spos6b podejscia do niego,
ktéry wspétgra z celami szkoty i edukacji w ogdle. Indywidualizacja pracy
z szeSciolatkiem minimalizuje negatywne skutki przekroczenia progu
szkolnego i obniza poziom przezywanego przez niego stresu®’. Dodat-
kowo stymulowanie rozwoju matego ucznia poprzez podmiotowe trak-
towanie prowadzi bezposrednio do stworzenia warunkéw w przestrzeni
szkolnej, w ktorych dziecko, jako jednostka aktywna i twoércza, ma moz-
liwos$¢ zaspokojenia swoich potrzeb zgodnie z hierarchig potrzeb Abra-
hama Maslowa*.

Potrzeba samorealizacji (w roli ucznia) wystapi u dziecka wtedy,
kiedy zostang zaspokojone potrzeby niedoboru, przede wszystkim
potrzeba bezpieczenistwa, ktore ograniczg stres adaptacyjny. Pierwsze dni
pobytu dziecka w szkole powinny by¢ szczegdlnie przemys$lane, zar6wno
od strony dydaktyczno-wychowawczej, jak i organizacyjnej. W zakresie
tym niezmiernie wazne jest budowanie pomostu pomiedzy doswiadcze-
niami przedszkolnymi a szkolnymi, nawigzanie pierwszych kontaktéw
pomiedzy nauczycielem, dzie¢mi i rodzicami, wspieranie dziecka oraz
jego rodziny w nowej sytuacji, przeksztatcenie srodowiska szkolnego,
tak aby dzieci odbieraty je jako otwarte i przyjazne, wtgczenie dzieci
w zycie, tradycje i zwyczaje szkoty. Na skutek takich dziatan maty uczen
stopniowo zaadaptuje sie do czynnego funkcjonowania w nowej dla niego
przestrzeni. Powinien w tej kwestii otrzymywac profesjonalne wsparcie
ze strony nauczyciela.

W okresie wczesnoszkolnym nie tylko rodzice stanowia site spraw-
cza w rozwoju dziecka. Taki wptyw ma takze szkota, a przede wszystkim
nauczyciel, ktory staje sie dla rozpoczynajgcego nauke szkolng dziecka
autorytetem i wzorem osobowym. Od nauczyciela edukacji wczesnoszkol-
nej oczekuje sie, aby - oprécz umiejetnosci kluczowych, ktére umozliwig
mu bycie organizatorem procesu edukacyjnego (wychowania i ksztatce-
nia), diagnosta, innowatorem, terapeuta, profilaktykiem, a takze osoba

38 L. Wiatrowska, Wspdtczesny szesciolatek..., s. 50.

39 Tamze, s. 50-51.

40 H. Dmochowska, Rozwazania o podmiotowosci dziecka, [w:] L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Dziecko u progu
szkoty. Dojrzatos¢ szkolna dzieci a ich gotowos¢ do nauki, Krakow 2013, s. 82.
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potrafigca wspoétpracowac z rodzicami dziecka oraz Srodowiskiem lokal-
nym*! - miat takze odpowiednie cechy osobowosciowe. Powinien by¢
on ,po trosze dobrym rzemie$lnikiem, refleksyjnym badaczem, ogrodni-
kiem o niepowtarzalnej osobowosci, opierajgcym sie w pracy z matymi
uczniami na autentycznosci, akceptacji i empatii”*?. Na nim bowiem spo-
czywa wielki obowiagzek poznania swoich podopiecznych oraz zaspokoje-
nia ich potrzeb, szczegdlnie tych, ktore zostaty wygenerowane przez nowaq
role spoteczng - role ucznia*®. W tego tez powodu nieodzowne staje sie

umiejetne prowadzenie rozmowy z dzieckiem, stuchanie go i kontynuowanie
watku rozmowy [...]; niezaborcza zyczliwos¢ przejawiajgca sie w akceptacji
dziecka, takim jakie jest; otwarto$¢: autentyczno$é bycia sobg i méwienia o sobie
w odpowiednim czasie i w adekwatny do sytuacji sposéb; konkretnos$¢ tj. trzy-
manie sie problemu i istoty sprawy; koncentracja na tu i teraz, czyli skupienie
uwagi na dziecku i kontakcie z nim**.

Nie mniej istotne jest rowniez:

[...] wyzwalanie, czyli nadawanie praw i okreslenie odpowiedzialnos$ci dzieci
za ich uzycie; prowadzenie ku zrozumieniu/odczuciu konieczno$ci zachowania
rownowagi miedzy ja-my, moje-nasze; ukierunkowanie rozumiane jako napro-
wadzenie na cel, na $rodki, wskazanie kierunku rozwigzania zadania, wyjscia
z sytuacji [...]; dotrzymywanie kroku, obietnic, czyli umozliwienie dziecku ucze-
nia sie dopetniania obietnic, zobowigzan na tle podjetych decyzji [ ...]; podpowia-
danie - podsuwanie pomystéw, rozwigzan, subtelne doradzanie, sktadanie ofert
dziatania coraz bardziej ukierunkowanego na zadanie*.

Dbato$¢ o dobre nastawienie dzieci i o to, by jak najdtuzej utrzymac ich
zapat i che¢ do nauki jest szczeg6lnie istotna w kontekscie startu szkol-
nego sze$ciolatkow*®. Aby podnies¢ efektywno$¢ procesu adaptacji
matego ucznia, niezbedne jest m.in.: wspomaganie go w procesie przy-
stosowania do zycia w nowych warunkach, ksztattowanie jego poczucia
przynaleznosci do grupy réwiesniczej w klasie, sukcesywne nabywanie
umiejetnosci korzystania z r6znych przedmiotéw, sprzetéw i pomiesz-
czen, poznawanie oséb pracujacych w szkole i umiejetno$¢ zachowania
sie w stosunku do nich, wyrabianie orientacji czasowej w rozktadzie
dnia w szkole, przygotowanie rodzicow do udzielania dziecku wsparcia
psychicznego i pomocy w procesie przystosowania, ograniczenie w $ro-
dowisku szkolnym liczby bodZcéw utrudniajgcych dziecku adaptacije,
integracja zespotu klasowego, wypracowanie wspo6lnych norm i zasad®.

41 B.Surma, Wstep, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 2014, nr ,s. 9.

42 M. Mikolon, M. Suswilto, Pedagogiczne i teoretyczne aspekty ksztatcenia nauczycieli wychowania muzycznego,
Olsztyn 1999, s. 34.

43 L. Wiatrowska, Wspdtczesny szesciolatek..., s. 50.

L. Wiatrowska, Obszary dziatan diagnostycznych, [w:] L. Wiatrowska, H. Dmochowska, Dziecko u progu szkoty.
Dojrzatos¢ szkolna dzieci a ich gotowos¢ do nauki, Krakéw 2013, s. 154.

45 D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq..., s. 79-80.
46 R.Kaczan, P. Rycielski, dz. cyt,, s. 3.
47 H. Matusiak, J. Gil, M. Kocjan, Adaptacja szkolna pierwszoklasisty, http://www.spbraciejowka.pl/index.
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Konkluzja

Wspotczesne dzieci zdecydowanie r6znia sie od ich rowiesnikéw sprzed
wielu lat. W przeciwienistwie do nich sg aktywnymi uczestnikami postepu
cywilizacyjnego i nie mozna tego lekcewazy¢. Trzeba pom6c im wejs$¢
w nowy $wiat edukacyjnej rzeczywistosci. Wiele z nich jeszcze przed roz-
poczeciem nauki w szkole potrafi czyta¢, pisac i liczy¢. Nie mozna zatem
zatrzymywac ich rozwoju, wpisujac je niejako ,na site” w czas i prze-
strzen edukacji przedszkolnej*?; nalezy natomiast nieustannie wpierac,
co najogolniej mozna opisa¢ jako ,bycie obok, gotowos$¢ do dziatania
w nowej sytuacji, nieznanej w zakresie zachowan nowych, takze niezna-
nych, innych od dotychczas stosowanych, by poradzito sobie w szkole,
nie zgubito sie w nowej przestrzeni i inaczej zorganizowanym w czasie
dziataniu”®.

Nie mozna zapomnie¢, Ze matym uczniom zazwyczaj towarzy-
szg liczne leki - przed tym, Ze nie beda lubiani, nie bedg mie¢ kolegéw,
nauczyciel bedzie na nich krzyczat, Ze nie poradza sobie z nauka. Dzieci
réznia sie pomiedzy soba odpornoscia na stres. Dla sporej grupy uczniéw
pojscie do szkoty nie jest niczym szczegdélnym, bywa ze czekaja na kazdy
kolejny dzienn w niej spedzony. S3 jednak takie dzieci, dla ktérych szkota
jest czynnikiem stresogennym i ktoére z powodu przezywanego codzien-
nie silnego stresu skarza sie na liczne dolegliwo$ci somatyczne, tj. béle
gtowy, brzucha, majg biegunke lub wymioty. Zaréwno zachowania dajace
sie zauwazy¢ w czasie przebywania w szkole, jak i czeste zachorowania
dziecka powinny by¢ dla nauczyciela sygnatem, ze by¢ moze s to skutki
stresu, ktéry przezywa maty uczen.

Najbardziej pomocna w leku towarzyszacemu pierwszym dniom
w szkole jest dobra relacja nauczyciela i dziecka. Wiatrowska pisze, ze:

Potrzeby dzieci wczesnoszkolnych sg w stanie okresowego chaosu, gdyz pozo-
staty jeszcze te z przedszkola oraz pojawity sie nowe, zwigzane z nauka i ucze-
niem sie. Pierwszoklasista nie potrafi jeszcze dokonac¢ selekcji priorytetdow, stad
poczucie sprzeczno$ci miedzy tym, co powinno, a tym, czego pragnie. W tej
sytuacji nauczyciel powinien poméc dziecku przez rozpoznanie jego pragnien,
dazen i mozliwosci, a nade wszystko jego stanu emocjonalnego. W ten spos6b
daje mu jasny przekaz, ze w caltym tancuchu edukacyjnych powigzan, ono jest
najwazniejsze®’.

hp/2-uncategorised/71-adaptacja-szkolna-pierwszoklasisty [dostep: 15.05.2016].
48 D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq..., s. 20.
49 Tamze, s. 79.
50 L. Wiatrowska, Wspétczesny szesciolatek..., s. 50.
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Ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie u dzieci jest jednym
z zadan wychowawczych szkoty. To wazne, poniewaz efekty tych oddzia-
tywan majg zwigzek z wytrwato$cig w sytuacji niepowodzenia, mniejsza
absencja szkolng, dtuzszym czasem przebywania w systemie edukacyj-
nym i wiekszg samodzielng aktywnoscig edukacyjna poza szkota.
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The role of the teacher of early childhood education in reducing
the stress of start of school education by children six years old

Abstract:

The younger school age is one of the critical moments in terms of experiencing stress. Due
to the transition from pre-school to school environment, increased learning requirements,
progressive competency acquisition (reading, writing, counting), reduced fun activities.
Going to school is social ennoblement, but it can not be forgotten that this new situation
puts children in the need to enter into diverse interactions in the classroom, school, peers,
teachers and other school staff, and with the same As a pupil is staying in a group for exten-
ded moments of time requires a classroom activity is a difficult task for a small children.
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There are many problems that he can not always cope with. For this reason, it is expe-
riencing increased stress. Symptoms of stress in children are varied, especially stress
manifested by physiological, behavioral (emotional, behavioral) and cognitive symptoms.
Individualization of work with a six-year-old minimizes the negative effects of exceeding
the school threshold, decreases the level of stress experienced by the child. In addition, sti-
mulating the development of a small pupil, through his subjective treatment, directly leads
to the creation of conditions in the school space in which the child as an active and creative
individual has the opportunity to meet his or her needs.

Keywords:

child, school education, stress adaptation, teacher






Nauczyciel jako kluczowy element Srodowiska
edukacyjnego matego dziecka w nauczaniu
matematyki | Matgorzata Dobrowolska, Centrum Edukacyjne
EarlyMath Wroctaw

Streszczenie:

Matematyka zajmuje we wspotczesnej edukacji pozycje szczegdlna. Jako wspélny jezyk
cztowieka i przyrody jest ona dyscypling kluczowa dla przysztych loséw ucznia w swiecie
zdominowanym przez technologie. Petni ona takze funkcje spoteczng, adekwatna do tytutu
krélowej nauk: nobilituje lub degraduje, utrwala hierarchie lub pomaga dokona¢ przeta-
sowan, karze i nagradza, dyscyplinuje i wyzwala. Badania potwierdzaja, ze predyspozycje
w tym kierunku wykazuje zdecydowana wiekszo$¢ kilkulatkéw. Mimo to w $wiadomosci
spotecznej matematyka pozostaje wiedza dla wybranych, a badania przeprowadzane na
starszych rocznikach wydaja sie te teze potwierdza¢. W pracy zaproponowano droge wyj-
$cia z tego pozornego paradoksu, dzieki nowemu zdefiniowaniu roli, jaka w procesie edu-
kacji matematycznej matego dziecka odgrywa nauczyciel.

Stowa Kluczowe:

edukacja przedszkolna, edukacja wczesnoszkolna, mate dziecko, matematyka, matematyka
dla dzieci, nauczyciel matematyki wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Nuta prometejska towarzyszy edukacji od zarania dziejow. Wiedza zawsze
jest rodzajem wtajemniczenia, dajacego przewage nad tymi, ktérzy owego
wtajemniczenia nie dostapili. Jak kazdy rodzaj wtadzy, bedzie ona rodzi¢
pokuse jej utrzymania. Z drugiej strony za$ w ludzkiej cywilizacji od nie-
pamietnych czaséw obecny jest nurt symbolicznie reprezentowany przez
mit Prometeusza: dgzenie do obalenia hierarchii opartej na wtajemnicze-
niu wybranych i zaniesienia ,kaganka o$wiaty” pod kazdy dach.

Te dwa Scierajace sie ze soba nurty sg zawsze obecne w procesie
edukacyjnym. Pozycja nauczyciela jest pozycja wtadzy, wynikajaca z jego
kompetencyjnej przewagi nad uczniem. Jest on jednak wtadca, ktéry
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rozdaje swoje ,dobro”, zmniejszajac tym samym dystans miedzy sobg
a uczniem, co jednocze$nie ostabia jego pozycje. Informacja przestaje
by¢ instrumentem kontroli, kiedy traci charakter dobra limitowanego.
Proces edukacyjny jest wiec ciggtym balansowaniem miedzy wymogiem
skuteczno$ci a potrzeba utrzymania kontroli nad edukowanym gronem.
Jednym z instrumentoéw takiej kontroli jest nieegalitarna dystrybucja
edukacyjnego ,dobra”, gdzie gtéwny przekaz adresowany jest do ,pry-
mus6w”, uczniéw uznanych za bardziej uzdolnionych i bardziej od innych
predestynowanych do opanowania arkanéw danej dyscypliny wiedzy.
Dzieki temu réwnowaga pomiedzy skutecznos$cig a kontrola zostaje
zachowana: nauczyciel moze réwnocze$nie chlubi¢ sie osiggnieciami
»prymuséw” i zachowac pozycje depozytariusza limitujgcego pozadane
dobro, ktére nie kazdy moze posias¢.

Mechanizmy i konsekwencje adresowania
edukacyjnego przekazu do wybranych grup

Nie negujgc istnienia naturalnych réznic w predyspozycjach uczniéw,
warto podkresli¢, ze opisana na wstepie segregacja nie musi tych réznic
w sposéb adekwatny odzwierciedla¢. Dobrze ilustruje to eksperyment
przeprowadzony przez Roberta Rosenthala i Lenore Jacobson w latach
60. ubiegtego stulecia w jednej z kalifornijskich szkét podstawowych.
Na poczatku roku szkolnego przeprowadzono wsréd uczniéw wszystkich
poziomo6w standardowy test predyspozycji rozwojowych, nauczycielom
nie przekazano jednak jego faktycznych wynikéw. Test miat stworzy¢
jedynie pozory wyselekcjonowania spos$réd wszystkich uczniow dzieci
szczegoblnie uzdolnionych (ok. 20% catej populacji), ktérych lista zostata
przekazana nauczycielom. W rzeczywisto$ci wyboru dokonano w sposéb
losowy. Po 0$miu miesigcach przeprowadzono test na inteligencje, ktory
wykazat faktyczng przewage tych uczniéw z grupy eksperymentalnej
nad grupa kontrolna (pozostali uczniowie). Oznacza to, ze nauczyciele
poswiecali wiecej uwagi i staran dzieciom z grupy eksperymentalnej niz
pozostatym, co przetozyto sie na intelektualny awans tych pierwszych.
W sumie wykonano kilkadziesiagt eksperymentéw potwierdzajacych tzw.
efekt Rosenthala?®.

Ten sposob pracy jest w szkolnych realiach zjawiskiem typowym, zna-
nym kazdemu z nas tak z osobistego doswiadczenia, jak i z literatury mto-
dziezowej, szeroko eksploatujacej motyw prymusa, ktory odznacza sie

1 S. Seul, Wptyw oczekiwarn nauczyciela na zachowanie i osiggniecia uczniéw, Poznan 1991, s. 54.
2 Tamze, s. 54-55.
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nie tylko szczegbélnymi predyspozycjami, lecz takze zajmuje okreslone,
niepodlegajgce weryfikacji miejsce w uczniowskiej hierarchii, petniac
role moderatora, mediatora, asystenta nauczyciela, a takze funkcje repre-
zentacyjna. W eksperymencie Rosenthala dobér ,prymuséw” byt losowy;,
w codziennych szkolnych realiach o uformowaniu sie grupy uczniow
pozostajacych w centrum nauczycielskiej uwagi rowniez czesto decy-
duje przypadek lub czynniki o znaczeniu drugorzednym. Niebagatelng
role petnig tu utrwalone stereotypy, tym istotniejsze, ze ich oddziatywa-
nie daleko wykracza poza granice szkolnej mikrospotecznosci, wytycza-
jac linie spotecznego podziatu i dokonujac segregacji na duzo wieksza,
czasem globalng skale. Domniemane predyspozycje uczniow bywajg réz-
nicowane w zaleznoSci od takich czynnikéw, jak pochodzenie, statusu
materialny, a takze ptec.

Opisane wyzej mechanizmy nie majg charakteru intencjonalnych
dziatan jednostkowych, prowadzonych z premedytacja dla osiggniecia
okreslonego celu, takiego jak faworyzowanie jednych uczniéw kosztem
innych badz utrzymanie wtasnej dominujacej pozycji w my$l starorzym-
skiej zasady ,dziel i rzadZ”. Stanowia one gteboko zakorzeniony ele-
ment kultury, na ktéry sktadaja sie drobne, zazwyczaj nieus§wiadomione,
zachowania, sumujace sie w dtuzszym okresie w opisany efekt. Zjawisko
to zostato wnikliwie przeanalizowane w pracy Réwnosciowe przedszkole,
autorstwa Anny Dzierzgowskiej, Joanny Piotrowskiej i Ewy Rutkowskiej.
Opisano tam eksperyment przeprowadzony w 2004 roku w jednym ze
szwedzkich przedszkoli®. Przez kilka miesiecy rejestrowano kamera
codzienne zajecia i inne state elementy przedszkolnego dnia. Dopiero
ogladajac materiat filmowy, nauczyciele, przekonani, ze taktuja chtop-
coOw i dziewczynki jednakowo, odkryli, Ze bezwiednie czynig miedzy
nimi duze i brzemienne w skutkach réznice. Poswiecali oni wiecej uwagi
i czasu chtopcom, akceptowali fakt przerywania wypowiedzi dziewczyn-
kom, ktére musiaty czeka¢ na swojg kolej, by zabra¢ gtos. Obserwujac
siebie chtodnym okiem kamery, u§wiadomili sobie réwniez, Ze podczas
positkéw wytacznie dziewczynki byly przez nich angazowane do pomocy
przy roznoszeniu dan i napojow.

To tylko kilka sposréd wielu przyktadéw kulturowo uksztattowanych
zachowan i dziatan, ktére juz na etapie przedszkolnym przygotowuja
chtopcéw do rél spotecznych postrzeganych jako bardziej atrakcyjne,
wymagajacych wyzszych kompetencji akademickich, a dziewczynki do
rol podrzednych, zwigzanych gtéwnie z kompetencjami odtwdrczymi*.

3 A. Dzierzgowska, ]. Piotrowska, E. Rutkowska, Réwnosciowe przedszkole. Jak uczyni¢ wychowanie przedszkolne

wrazliwym na pte¢, s. 12-13, http://www.bezuprzedzen.org/doc/rownosciowe przedszkole program.pdf
[dostep: 10.05.2013].

4 Tamze, s. 33.
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Budowaniu barier i umacnianiu mocno wrosnietych w nasza cywi-
lizacje uktadéw hierarchicznych, w ktoérych wiedza jest przywilejem,
ustawicznie przeciwstawia sie gteboko ludzka potrzeba, ktéra uosa-
bia posta¢ mitycznego Prometeusza: odrzucajgce legitymacje wtajem-
niczenia pragnienie podzielenia sie z kazdym, bez wyjatku, owocami
poznawczych wysitkow cztowieka na przestrzeni dziejéw. Pomimo
oporu fala ta ustawicznie podmywa fundamenty hierarchicznej struk-
tury gmachu ludzkiej wiedzy, wydzierajac uprzywilejowanym kolejne,
zarezerwowane niegdy$ jedynie dla waskiego grona rewiry. Przykta-
dem moze tu by¢ zapewniajaca w minionych epokach rzad dusz i nie-
mate profity pozycja pisarza (cztowieka, ktéry posiadt sztuke czytania
i pisania), ktéra ulegta degradacji wraz z upowszechnieniem przekona-
nia, Ze umiejetnosci te s3 podstawowym prawem kazdej ludzkiej jed-
nostki. Feudalna struktura edukacyjnych przywilejéw wydaje sie dzis
naleze¢ do bezpowrotnie minionej przesztosci. Czy rzeczywiscie? Jak
sytuuje sie w obecnej strukturze pozycja nauki obdarzonej (nomen
omen) krolewskim tytutem?

Matematyka wiedzg dla wybranych

Aby odpowiedzie¢ sobie na to pytanie, sprébujmy przeprowadzi¢ eks-
peryment myslowy. Wyobrazmy sobie poloniste, u ktérego potowe
uczniow w klasie stanowig laureaci filologicznych konkurséw i olim-
piad, a potowe analfabeci. Czy taki nauczyciel bytby postrzegany jako
cztowiek sukcesu? Z pewnos$cig nie. Co wiecej, bytby w powszechnej
opinii uznany za pedagoga pozbawionego kwalifikacji, nieumiejacego
sprosta¢ swoim podstawowym obowigzkom. A teraz pomys$lmy o mate-
matyku, w przypadku ktérego potowa uczniéw z jego klasy to laureaci
matematycznych olimpiad, a druga potowa reprezentuje poziom fak-
tycznego matematycznego analfabetyzmu. Czy kto$ taki bytby uwazany
za dobrego nauczyciela? Mysle, Zze nawet za bardzo dobrego. Przemiany
spoteczne ostatniego stulecia sprawity, ze czujemy sie, jako spoteczen-
stwo, odpowiedzialni za wyposazenie kazdego dziecka w umiejetno$¢
postugiwania sie stowem pisanym, gdy za$ chodzi o kompetencje mate-
matyczne odpowiedzialno$¢, w powszechnym mniemaniu, wciaz lezy
po stronie ucznia. Nie radzi sobie z matematyka? Widocznie natura nie
obdarzyta go $cistym umystem, cokolwiek by to miato oznaczac.
Matematyka, i wszystko co z nig zwigzane, ma posmak elitaryzmu,
kojarzone jest z dostepna nielicznym, zastrzezong dla wybrancow losu
droga spotecznego awansu. Ma to swoje odzwierciedlenie w jezyku,
ktérym spoteczenstwa krajow anglojezycznych 6w awans opisuja.
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Wszystkie tytuty naukowe, od bachelor (odpowiednik licencjatu)
poprzez master (odpowiednik magistra), po doctor, wystepuja w dwéch
wersjach: of science (wersja zastrzezona dla przedmiotéw $cistych)
i of arts (wersja dla pozostatych dyscyplin naukowych), obejmujacych
obszar humanistyki, sztuki i nauk spotecznych. Jedng z powszechnie
praktykowanych form sktadania hotdu krélowej nauk jest publiczne
deklarowanie - nie tylko w prywatnych rozmowach, lecz takze w r6z-
nego typu publikacjach, wywiadach, biografiach - swojej ,niegodnosci”
przez osoby, ktére miaty z matematyka problemy w szkole. Zjawisko to
nie wystepuje w takim nasileniu w stosunku do zadnego innego przed-
miotu. Nikt w swoim dorostym zyciu nie reaguje w sposo6b tak emocjo-
nalny na wzmianke o historii, geografii czy jezyku ojczystym, okreslajac
przy tym siebie samego jako przypadek beznadziejny, gdy idzie o szanse
na zgtebienie tajnikow tej dziedziny wiedzy.

Jezeli pozycja nauczyciela jest pozycja wtadzy, to nikt nie posiada jej
tyle, co matematyk. W szkole zapewnia dyscypline, na uczelni ,,odsiew”,
jego nieoficjalna misja czesto wykracza poza dydaktyke, wchodzac
w sfere kontroli i zarzadzania. Dlaczego tak sie dzieje? Wybitny angiel-
ski matematyk Godfrey Harold Hardy pisze w ksigzce zatytutowa-
nej A Mathemetician’s Apology (Apologia matematyka): ,Niewiele jest
nauk, ktore cieszylyby sie wieksza popularno$cig niz matematyka”®.
Dodaje jednak: ,Stowo matematyka wzbudza u wiekszosci ludzi tak
wielki poptoch, ze ich naturalnym odruchem jest wyolbrzymianie swo-
jej matematycznej ignorancji”®.

Nalezy doda¢, ze sami matematycy czesto podzielaja 6w przesadny,
wyolbrzymiony pesymizm zainteresowanych. W rozmowach z moimi
kolegami i kolezankami, pracujacymi na wyzszych uczelniach, nie-
rzadko padaty mocne stwierdzenia o ,organicznej” wrecz niezdolnos$ci
studentéw do zrozumienia matematyki. Mozliwa jest oczywisScie dys-
funkcja, np. genetyczna, w wyniku ktérej cztowiek pozbawiony jest tzw.
zmystu liczby (number sense), brak ten daje jednak o sobie znac juz we
wczesnym dziecinstwie, wptywajac negatywnie na niemal wszystkie
aspekty zycia, od poczucia czasu, poprzez planowanie, po umiejetnos¢
wyrazania preferencji bagdz budowania jakiejkolwiek hierarchii. Tym-
czasem mowa o ludziach dorostych, inteligentnych, ktérzy zdali mature
i podjeli studia na kierunkach technicznych, ekonomicznych, informa-
tycznych, medycznych itp. Aby czytajacy te stowa nie musiat polegac
w tej kwestii na nieudokumentowanym przekazie autorki, zachecam

5 ,Most people are so frightened of the name of mathematics that they are ready, quite unaffectedly, to exag-
gerate their own mathematical stupidity”. G.H. Hardy, A Mathematician’s Apology, New York 2012, s. 86 (ttum.
wiasne).

6 Tamze, s. 86-87.
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do inicjowania wtasnych rozmdéw ze znajomymi matematykami w celu
poznania ich opinii dotyczacej szans na zrozumienie matematyki przez
ich podopiecznych. I tu nalezatoby zadac¢ sobie pytanie, czy, niezalez-
nie od subiektywnych opinii i jednostkowych doswiadczen, twierdze-
nie o braku matematycznych predyspozycji u znacznej czesci ludzkiej
populacji ma w ogoble szanse sie obronic.

Cztowiek i liczba

Skoro matematyka jest wspolnym jezykiem cztowieka i przyrody, to
zdolnos¢ do opanowania tego jezyka powinna by¢ rownie stara jak
naturalne predyspozycje cztowieka do komunikowania sie z innymi
przedstawicielami swojego gatunku, bedace warunkiem przetrwania
i funkcjonowania w ludzkiej spotecznos$ci. Zdaniem wybitnego fran-
cuskiego neurobiologa i matematyka Stanislasa Dehaene’a ewolucja
wyposazyta ludzki mézg w intuicje liczby’ (wspomniany wczesSniej
zmyst liczby, stwierdzony réwniez u zwierzat), ktéra rozwija sie jesz-
cze przed urodzeniem. Orientacja w przestrzeni, umiejetno$¢ szyb-
kiego oszacowania liczby obiektéw, ich wielkos$ci, odlegtosci, szybkoSci
i kierunku przemieszczania sie, ocena czasu, jaki pozostat do zachodu
stonca, i trasy, jaka jest sie w stanie w pewnym czasie przeby¢, rozu-
mienie powtarzalnosci obserwowanych zjawisk i natury zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, rozumienie pojecia wartosci jako pew-
nego ekwiwalentu (czy optaca mi sie wymieni¢ te skéry na to suszone
mieso?) - wszystko to sktadato sie na zdolno$¢ do wyboru strategii
zapewniajgcej w konkretnych okolicznosciach sukces, a czesto decy-
dujacej o przezyciu. Cztowiek nie rodzi sie jako matematyczna tabula
rasa. Zdolno$¢ do spostrzegania oraz rozrézniania liczb i ksztattow, do
poznawania i rozumienia zwigzkéw pomiedzy nimi to odziedziczony po
przodkach ,pakiet startowy”, z ktéorym przychodzimy na $wiat. Zdefi-
niowanie takich wrodzonych wad, jak dyskalkulia i akalkulia, réwniez
posrednio potwierdza, ze predyspozycje matematyczne sg u cztowieka
sprawa wrodzona.

Potwierdzajg to réwniez dosSwiadczenia z udzialem niemow-
lat, ktére pokazuja, ze juz szeSciomiesieczne dziecko odréznia jeden
przedmiot od dwdch, a by¢ moze roéwniez trzech i czterech®. Co dzieje
sie z tymi predyspozycjami na dalszych etapach rozwoju dziecka?
Rozwdj moézgu, a wraz z nim umiejetnosci, rdwniez matematycznych,

7 K. Mitros, Urodzony matematyk, Poznan 2010, s. 6
8 Tamze,s.5
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przebiega najintensywniej w pierwszych latach zycia. Dlatego to, co sie
w tym okresie dzieje w Srodowisku domowym dziecka, w przedszkolu
i w pierwszych latach edukacji szkolnej, jest dla rozwoju tych predys-
pozycji sprawa kluczowa.

Badania przeprowadzone przez profesor Gruszczyk-Kolczynska
wsrod przedszkolakéw i najmtodszych uczniéw wykazaty uzdolnienia
matematyczne u 56% badanych dzieci. Wysokie uzdolnienia matema-
tyczne wykazywat co czwarty sze$ciolatek, jednak juz po o$miu miesia-
cach nauki w szkole odsetek ten spadt do jednej 6smej’. Jak to mozliwe?
Aby wyjasni¢ to zjawisko, przyjrzyjmy sie ponownie opisanym wcze-
$niej eksperymentom Rosenthala. Przypomnijmy, Ze u dzieci przydzie-
lonych w spos6b losowy do grupy ,prymusow”, odnotowano w ciggu
o$miu miesiecy znaczng przewage ilorazu inteligencji w poréwnaniu
z grupa kontrolna. 1Q dzieci badano w dwdch aspektach: pierwszy test
obejmowat umiejetnosci okres$lane jako werbalne, w drugim spraw-
dzano przede wszystkim umiejetnos$¢ abstrakcyjnego rozumowania.
W pierwszym te$cie wynik grupy eksperymentalnej byt §rednio o dwa
punkty lepszy, w drugim natomiast az o siedem punktéw, co oznacza,
ze rozwinely sie przede wszystkim kompetencje zwigzane z mys$leniem
matematycznym. Dzieci z grupy kontrolnej, czyli te traktowane przez
nauczycieli standardowo, pozostaty w tyle za grupa eksperymentalng,
niezaleznie od uzdolnien, jakie poczatkowo wykazywaty. Im mtodsze
dzieci, tym réznica miedzy grupa eksperymentalng a grupa kontrolna
byta wieksza.

Analogiczne zjawisko zachodzace na etapie przedszkolnym
potwierdzaja badania opisane w publikacji Ré6wnosSciowe przed-
szkole. Autorki zwracaja uwage, ze wsréd matych chtopcéw pro-
mowane i dowartoSciowywane s3a zazwyczaj zabawy wyrabiajgce
orientacje w terenie, zdolnos$ci przywodcze i umiejetno$¢ podejmowa-
nia decyzji, a wsréd dziewczynek te, ktére ucza opiekunczosci i dbania
o urode'’. Badania profesor Becky Francis z londynskiego Uniwersy-
tetu Roehampton dowodzg, Ze taki podziat rél na etapie przedszkolnym
skutkuje gorszymi wynikami uzyskiwanymi pdzniej przez dziewczynki
ze wszystkich przedmiotéw wymagajacych umiejetnosci analitycznych
i logicznego myslenia'!

9 K. Klmger Szkota to rzeznia talentow Btyskawicznie zabija matematyczne zdolnosci, ,Gazeta Prawna ttp zz

matematyczne zdolnosc1 html [dostep: 10.05.2013].
10 A. Dzierzgowska, J. Piotrowska, E. Rutkowska, dz. cyt,, s. 32.
11 Tamaze, s. 33.
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Whnioski

Aby uruchomié¢ matematyczny potencjat matego dziecka, trzeba uwolni¢
ze szkolnego gorsetu nie tylko ucznia, lecz takze, a nawet przede wszyst-
kim, nauczyciela matematyki, skrepowanego przez swojga podwdjna,
dydaktyczno-spoteczng, misje. Ogromna role majg tutaj do odegrania
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, ktérzy z jednej
strony doskonale znaja specyfike wczesnego okresu rozwoju dziecka
i sg przygotowani do pracy z tg grupg wiekowa, z drugiej za$ - nie bedac
oficjalnie matematykami, nie odczuwajg tak silnej presji na zachowanie
dystansu i utrzymanie sztucznego prestizu, ktéry nie pozwala otworzy¢
sie na dziecko, stawia¢ otwartych probleméw, ryzykowaé¢ przyzna-
nia sie do niewiedzy lub popetnienia btedu i eksplorowac otaczajacego
$wiata wraz z matym ,urodzonym matematykiem” na wszelkie dostepne
sposoby.

Przyktady sytuacji, w ktérych to dziecko przejmuje inicjatywe i staje
sie dla nauczyciela mentorem, mozna znalez¢ na moim ilustrowanym
blogu zatytutowanym ,Uczymy sie matematyki od dzieci”!?. Wsparcie
metodologiczne ukierunkowane na taki sposéb pracy z dzie¢mi i dostar-
czajace po temu potrzebnych narzedzi trafi z pewnos$cig na podatny grunt
i przyniesie owoce, gdyz jest to sposéb bliski naturalnemu podejsciu tej
grupy zawodowej. Zamiast najstabszym ogniwem, za jakie bywaja uwa-
zani nauczyciele edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej ze wzgledu
na brak kierunkowego wyksztatcenia matematycznego, mogg stac sie oni
kotem zamachowym matematycznego rozwoju polskich dzieci.
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Teacher as a key element of the educational environment
of a young child in mathematics education

Abstract:

Mathematics occupies a special position in the contemporary education. As a common lan-
guage of man and nature, it is a crucial subject for the student’s future career in a world
dominated by technology. On the other hand, it plays a social function adequate for its royal
title: as befits a true queen, it ennobles or degrades, perpetuates the existing hierarchy or
reshuffles it, punishes and rewards, disciplines and liberates. Research shows that a small
child is a born mathematician, and a vast majority of kindergarten children show predispo-
sitions to learning this subject. Despite this fact, a widely shared belief sees mathematics
as a knowledge for the chosen ones, and similar surveys, carried out for older pupils, seem
to confirm this notion. In this paper, we propose a way out of this apparent paradox, by re-
-defining the role of a teacher in the mathematical education of a small child.

Keywords:

early school education, mathematics, math for children, math teacher, preschool education,
young child






Oddziatywania wychowawcze nauczyciela
jako zrédto (nie)wiedzy w kontekscie edukacji
spoteczno-przyrodniczej | Lucyna Pacan, Akademia

Pomorska w Stupsku

Streszczenie:

Niniejszy artykut jest prezentacja egzemplifikacji dotyczacych oddziatywan wychowaw-
czych nauczyciela w zakresie wczesnej edukacji. Zasadniczym celem, ktéry towarzyszy tym
rozwazaniom, jest préba odpowiedzi na pytanie: czy oddziatywania wychowawcze nauczy-
ciela sa Zrédtem wiedzy, czy tez jego niewiedza stanowi bariere w uczeniu sie? W tym zakre-
sie szczego6lnie istotne pozostajg relacje pomiedzy uczniem a nauczycielem oraz dzieckiem
a dorostym. Analiza zagadnien dotyczacych umiejetnosci ich budowania jest kluczowa dla
dalszej edukacji dzieci, a takze dla kandydatéw do zawodu nauczyciela.

Stowa kluczowe:

edukacja spoteczno-przyrodnicza, nauczanie, nauczyciel edukacji wczesnej, relacja, ucze-
nie sie, uczen

Jesli myslisz rok naprzod - sadz ryz.
Jesli myslisz 10 lat naprzéd - sadZ drzewo.
Lecz jesli myslisz 100 lat naprzéd - ucz ludzi.

Przystowie chinskie

Coraz czesciej koncentrujemy sie na zapobieganiu niepowodzeniom
szkolnym uczniéw. Majac na uwadze, Ze to pierwsze doswiadczenia decy-
duja o tym, jaki charakter bedzie miata edukacja w zyciu dziecka, staramy
sie stale podnosi¢ ich atrakcyjnos¢. Juz od przedszkola organizuje sie
réznorodne metody i formy pracy, ktére majg wzbogaci¢ prezentowane
przez nauczyciela tresSci oraz rozbudzi¢ ciekawo$¢ poznawczg wycho-
wankéw. Czy wspdtczesna edukacja i rzeczywistos¢ szkolna sg w stanie
sprostac oczekiwaniom dziecka?
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O edukacji spoteczno-przyrodniczej

Dziecko na etapie wczesnej edukacji poznaje najblizsze mu otoczenie,
jest zaznajamiane z treSciami przyrodniczymi oraz spotecznymi. Uczy
sie zasad panujacych w grupie, przestrzegania regut w grze, w konicu
poznaje normy obyczajowe. Obserwuje nature, pielegnuje rosliny
w kaciku przyrodniczym, stucha opowiadan, ktérych gtéwnymi bohate-
rami sg zwierzeta. Dzieje sie tak za sprawg tatwosci w przekazywaniu
wiedzy przyrodniczej, ktéra jest przyjemna w odbiorze.

Poznawanie przyrody ma charakter dwustopniowy. Pierwszy stopien - to pozna-
wanie konkretno-zmystowe, drugi za$ - pojeciowe. Poznawanie przyrody przez
dzieci przedszkolne powinno przebiega¢ od kontaktéw z obiektami i zjawiskami
przyrodniczymi do ksztattowania ich przyrodniczego myslenia®.

Juz samo przebywanie w takich miejscach, jak ,park, las, ogréd
szkolny, obok waloréw poznawczych, daja okazje do zaspokojenia natu-
ralnej potrzeby ruchu, mozliwo$¢ aktywnosci fizycznej na S§wiezym
powietrzu, przebywania w otoczeniu tonujacym negatywne bodzce
otoczenia”? Wazne jest umiejetne ksztaltowanie wiezi pomiedzy dziec-
kiem a przyroda, w duchu szacunku, ,by przyroda nigdy nie stata sie
obojetnym ttem, lecz byta zawsze waznym elementem zycia, celem
poznania, przedmiotem zainteresowan, moze nawet pasjg”>.

Edukacja spoteczno-przyrodnicza jest odpowiedzialna za rozwoj
dziecka w czterech sferach:

- poznawczej - obserwacja zjawisk, eksperymenty i doswiadczenia.
»Podczas takiego uczenia sie dzieci ksztatca koncentracje uwagi,
umiejetno$¢ pordwnywania, uogdlniania, rozwijajg zdolno$¢ wnio-
skowania”4

- fizycznej - zabawy i ruch na $wiezym powietrzu, spacery i wedrowki
piesze;

- emocjonalnej - jest Zrédtem doznan i wrazen estetycznych. Piekno
przyrody cieszy oraz wprawia w dobry nastrdj, a takze uczy dziecko,
czym jest Smier¢ i umieranie;

- spoteczno-moralnej - opieka nad roslinami w sali czy w ogrodzie
uczy odpowiedzialnosci (ksztattuje w dziecku poczucie obowigzku),
lecz dostarcza takze wiele satysfakcji.

1 A.Budniak, Edukacja spoteczno-przyrodnicza dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym, Krakéw 2010,
S.33-34-

2 1. Zioto, Podstawy geografii w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, Krakow 1999, s. 11.

3 B.Dymara, Przyroda w literaturze i Zyciu dziecka, [w:] B. Dymara, S. Michatowski, L. Wollman-Mazurkiewicz,
Dziecko w swiecie przyrody, Krakow 1998, s. 16.

4 A.Budniak, dz. cyt,, s. 16.
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Poznawanie zjawisk zachodzacych w przyrodzie ma wymiar wielo-
stronny. Wymaga ono jednak duzego zaangazowania ze strony nauczy-
ciela. Odpowiedni dobo6r metod i srodkéw dydaktycznych decyduje
o jakosci poznania. W edukacji spoteczno-przyrodniczej nie liczy sie ilos¢
przekazywanych tresci, lecz sposob ich prezentowania. Trafnie oddaje to
Bronistawa Dymara: ,Wiecej, wiecej, wiecej... Ale po co? Wiedza nie prze-

zyta, wiedza wtloczona, tylko przemknie w zyciu cztowieka”®.

Co decyduje o jakosci procesu nauczania-uczenia sie?

W tabeli 1 zgromadzono i podzielono na kategorie czynniki decydujace
o jakosci procesu ksztatcenia. Wsréd nich wymieni¢ mozna podgrupy
skupiajace sie na wychowanku oraz wychowawcy, a takze te dotyczace
bazy lokalowej i materialnej, ktéra dysponuje placowka oswiatowa. Do
pozostatych zaliczy¢ mozna m.in. polityke o§wiatowg panstwa badz
plan zaje¢. Czynniki zostaly podzielone na trzy kategorie, w zalezno$ci
od tego, czy dotycza tylko dziecka, dziecka i nauczyciela czy samego
nauczyciela. Kazdy z nich nalezy rozpatrywac¢ dualistycznie, ponie-
waz moze dziata¢ pozytywnie oraz negatywnie, np. nauczyciel, ktéry
odwotuje sie do wtasnego dziecinstwa, moze stosowac sposéb, w jaki
byt wychowywany. Dzieki swojej refleksyjnosci i wiedzy powinien on
przeanalizowad, ktére z tych metod majg pozytywna wartos¢, a ktore
dawno powinny zosta¢ zapomniane, poniewaz niekorzystnie wptywaja
na osobowo$¢ dziecka. Innym czynnikiem jest posiadanie przez ucznia
obowigzkéw domowych. Z jednej strony jest to dodatkowy czas, ktéry
musi po$swieci¢ na ich realizacje, z drugiej za$ - uczy odpowiedzialno-
$ci, planowania oraz lepszego gospodarowania czasem.

Tabela 1. Czynniki decydujace o jakosSci procesu ksztatcenia

Osobowe, zwigzane
Lokalowe
Kogo dotycza? z wychowawcg . . Pozostate

. ; i materialne

i wychowankiem
sytuacja finansowa | rowie$nicy,

dziecko rodzina, rodzenstwo | i mieszkaniowa obowiazki domowe,

rodziny przyjaznie

5 B.Dymara, dz. cyt, s. 21.
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Kogo dotycza?

Osobowe, zwigzane
z wychowawca
i wychowankiem

Lokalowe
i materialne

Pozostate

dziecko i nauczyciel

wiek, pte¢, stan
zdrowia, osobowos¢
(emocjonalnos¢,
wrazliwosé,
pomystowos¢,
otwarto$¢, poczucie
wlasnej wartosci,
umiejetnos$¢
budowania relacji
partnerskich)

styl wychowania,
wartosci,
pielegnowanie
tradycji, wiezi

rodzaj placowki,
baza lokalowa
(przestrzen,
ogrod, pracownie
tematyczne),
czynniki fizyczne
i klimatyczne,
liczba dzieci

w grupie/klasie

polityka o$wiatowa
panstwa, plan zaje¢,
tresci ksztatcenia

nauczyciel

biografia szkolna,
odwotywanie

sie do wtasnego
dziecinstwa

wynagrodzenie

wspoétpracownicy,
zakres obowigzkow
zawodowych,
przygotowanie
metodyczne

i merytoryczne,
wyksztatcenie,
do$wiadczenie
zawodowe

Zrédto: opracowanie wiasne.

V4

Zrodta (nie)wiedzy

1. Zas6b wiadomosci

Informacje, ktére posiada pedagog sg niezwykle istotne. Kazdy
kandydat do zawodu nauczyciela w trakcie studiow zglebia wiedze
dotyczaca sposobu ksztatcenia oraz odnoszaca sie do nauczanego
w przysztosci przedmiotu. To, czy nauczyciel zostat odpowied-
nio wyposazony w informacje merytoryczne oraz metodyczne,
stanowi kluczowa kwestie edukacji. Coraz czeSciej zdarza sie,
ze uczelnie ograniczaja liczbe godzin ¢wiczen i wyktadow, przez
co studenci zapoznawani sg z zagadnieniami jedynie w stopniu
fundamentalnym.

. Motywacja

Uzupetnianie wiedzy i state podnoszenie kwalifikacji sg wpisane
w zawdd nauczyciela. To, czy bedzie on chcial rozwija¢ swoje
umiejetnosci, zalezne jest jednak tylko od niego. Na podstawie
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teorii Miltona Rokeacha®, dotyczacej dwdch typow umystu, otwar-
tego i zamknietego, mozemy wyrdzni¢ dwa rodzaje nauczycieli:

- poszukujacy aktywista - cechuje sie silng potrzeba poznania
oraz otwarto$cig na nowe sytuacje. Nauczyciel odznaczajacy
sie tym typem dziatania tatwo przyswaja wiedze; to osoba kre-
atywna, z inicjatywa. Nie boi sie przyznac, ze czego$ nie wie. Jego
atutem jest to, ze dazy do uzyskania odpowiedzi,

— bierny inhibitor - odbiér i przyswajanie informacji sa utrud-
nione. Wystepuje staba podatno$¢ na zmiany. To typ nauczyciela,
ktory obawia sie pytan ze strony uczniéw. Wymusza dziatanie
systemu opartego na jednokierunkowym przekazie informa-
cji. Lek zwigzany z nieudzieleniem odpowiedzi (lub podaniem
btednej) jest tak silny, Ze nauczyciel nie dopuszcza do zadawania
pytan. Funkcjonowanie w tym schemacie zapewnia pedagogowi
poczucie bezpieczenstwa, jednoczesnie zabija dziecieca cieka-
wosc¢ i potencjat.

3. Dialog

Metoda dialogu to sposéb komunikacji, w ktérej podmioty daza do wzajem-
nego zrozumienia, zblizenia i wspétdziatania [...]. Postawa dialogowa jest zatem
otwarciem wobec kazdego cztowieka’.

To dziatanie nauczyciela i ucznia, ktérego fundament stanowi rela-
cja partnerska. Wedtug Martina Bubera dialog zaktada réwnos¢
partneréw, ktdrzy wzajemnie uczg sie od siebie: ,Nauczyciel moze
i powinien widzie¢ w uczniach nie tylko odbiorcéw, lecz réwniez
dawcéw wiedzy?®.

Zestawiajac ze soba powyzZsze elementy jako krancowo rézne, otrzy-
mujemy schemat obrazujacy zZrédta (nie)wiedzy nauczyciela. Najlepsza
postawe zdaje sie przyjmowac nauczyciel o duzym zasobie wiadomoSci,
otwarty na dialog i posiadajacy jednocze$nie motywacje do dalszego roz-
woju. Warto jednak wzig¢ pod uwage, ze nauczyciel z matym zasobem
informacji, lecz nastawiony na stuchanie dziecka i przejawiajacy che¢ do
nauki, bedzie ré6wniez dobrze rokowat. Dzieki otwarto$ci i podatnosci na
zmiany jego zas6b wiedzy bedzie sie rozszerzat. Mniej optymistycznie
przedstawia sie przyszto$¢ nauczycieli zorientowanych na brak dialogu
(co skutkuje narzucaniem tresci, ktére nie zawsze pozostajag w obrebie
zainteresowan dziecka) oraz brak motywacji (oferowana wiedza bedzie
powielana, bez aktualizowania nowych faktéw).

6 A. Klim-Klimaszewska, Twércza aktywnos¢, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 6, red. T. Pilch,
Warszawa 2007, s. 833.

7 J. Tarnowski, Pedagogika egzystencjalna, [w:] Pedagogika podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwiecifiski, B. Sli-
werski, Warszawa 2006, s. 258.

8 Tamze.
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Rysunek 1. Zrédta (nie)wiedzy nauczyciela

dugy zasdb informacji

BT

maly zasob informacji

Zrédto: opracowanie wtasne.

Metoda zadaniowa

Wsro6d metod wychowania wyrézni¢ mozemy nastepujace:

nagradzania,
karania,
modelowania,
perswazji,
zadaniowg’.

Metoda zadaniowa polega na uczeniu sie przez dziatanie, czyli roz-
wigzywanie réznorodnych zadan. Gtéwna trudnoscia, jaka pojawia sie
przy stosowaniu tej metody, jest wytworzenie w uczniu potrzeby reali-
zacji zadania, czyli wzbudzenie motywacji. Wazne jest przy tym ukazanie
atrakcyjnosciicelowos$ci w taki sposdb, aby dziecko zechciato podja¢ trud
wykonania zadania. Nie nalezy przy tym stosowa¢ dodatkowych bodz-
cow, czyli nagréd. Juz sama proba realizacji przedsiewziecia powinna by¢
zauwazona i doceniona przez nauczyciela, a ukonczenie zadania winno
stanowi¢ dla dziecka sukces. Ze wzgledu na ograniczona objeto$¢ arty-
kutu przedstawiono jedynie wybrane przyktady zadan:

1. Stworzenie przez dziecko albumu dotyczgcego miejscowosci, w kto-
rej mieszka. Ukazanie najwazniejszych informacji (w tym legend),

9 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywar wychowawczych, Warszawa 1982, s. 20.
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obiektow i atrakcji turystycznych. Nawet mata miejscowos$¢ kryje
rézne ciekawostki, ktore nie sa na co dzien dostrzegane.

2. Wykonanie zielnika zawierajgcego przyktady roslin (bylin, krze-
wow i drzew). Dzieki temu zadaniu dziecko nabywa umiejetno$¢
rozpoznawania roslin w najbliZszym otoczeniu.

3. Prezentacja prognozy pogody. Zadanie polega na zapowiedzeniu
prognozy pogody dla Polski lub jej regionu. MoZna uzy¢ samodziel-
nie wykonanych rysunkéw zjawisk atmosferycznych badz wyko-
rzysta¢ gotowe mapy pogodowe dostepne w Internecie. Zadanie to
utrwala wiedze dziecka dotyczaca znajomos$ci mapy:.

4. Wykonanie gry o tematyce przyrodniczej. Mogg stuzy¢ wprowadze-
niu nowej wiedzy lub utrwaleniu poznanych juz wiadomosci. Przy-
ktadem jest ,Ekologiczne memo”, ktore polega na zebraniu przez
graczy jak najwiekszej liczby par identycznych obrazkéw (zawieraja
one przyktady roslin lub zwierzat objetych ochrong).

5. Budowa zegara stonecznego w ogrodzie. Obserwowanie i analizo-
wanie potozenia cienia wzgledem pory dnia.

Zakonczenie

Przyroda odgrywa ogromna role w rozwoju dziecka.

Dzieci potrzebuja wiec dla swoich odkrywczych i badawczych dziatan nie tylko
motywujacego otoczenia pelnego réznych bodzcéw, lecz réwniez dorostych, kto-
rzy beda dodawali im odwagi oraz wspierali ich ciekawo$¢ Swiata, zadze wiedzy
i ped ku dociekaniu istoty wszystkiego wokoét siebie [ ...]. Potrzebuja one poczucia
bezpieczenstwa i pewnosci siebie, jakie daje im wyrozumiate wsparcie i akcepta-
cja ze strony otoczenia, aby mogty sie rozwijac i uczy¢?*.

Nauczyciel musi by¢ otwarty na dziecko i pamietac, ze nie jest ono tylko
postacig, ktéra zajmuje przestrzen w sali. To przede wszystkim cztowiek,
z uczuciami i emocjami, ktore sprowadzit z domu. To nieprzespana noc
z powodu mtodszego rodzenstwa lub brak odpowiednich przyboréw
ze wzgledu na trudng sytuacje materialng rodziny. Nauczyciel powinien
w kazdym dziecku dostrzegac i chwali¢ postepy, jakie czyni — postepy na
miare jego mozliwo$ci. Wiedza metodyczna moze by¢ zdobywana przez
nauczyciela poprzez réznego rodzaju szkolenia badZ warsztaty. Inaczej
dzieje sie z wiadomoS$ciami przedmiotowymi, zwigzanymi z konkretna
edukacja. W tym przypadku Zrédto informacji stanowia nie tylko podrecz-
niki, filmy i pomoce dydaktyczne, lecz takze uczen, ktory staje sie ,no$ni-
kiem wiedzy”.

10 A.Budniak, dz. cyt,, s. 37.
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The impact of teacher’s education as a source of
(non)knowledge in the context of social and environmental
education

Abstract:

Article is a presentation regarding the exemplification of educational impact by early edu-
cation teacher. The main objective is reflection and attempt to answer the question: is the
educational impact of teacher source of knowledge or lack of knowledge is a barrier to lear-
ning? In this regard, particular importance are relations between pupil and teacher; child
and adult. Analysis of issues related to the skills of their building is a key. Especially for fur-
ther education of children, but also for the candidates to the teaching profession.
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Znaczenie pracy z ksigzkg drukowang
dla podopiecznych Swietlicy szkolne;
| Matgorzata Prokosz, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

W niniejszym opracowaniu autorka, odnoszac sie do badan opisujacych zmniejszanie sie
czytelnictwa u dzieci w Polsce, wskazuje na gtéwne przyczyny tego zjawiska. Nastepnie
analizuje korzy$ci poznawcze, moralne i terapeutyczne ptynace z kontaktu z ksigzkami dru-
kowanymi. W konicowej czesci wskazuje na dobre praktyki w zacheceniu dzieci, takze tych
o szczegOllnych potrzebach, do czytania, mozliwe do realizacji przez wychowawcow w §wie-
tlicach szkolnych.

Stowa Kluczowe:

czytelnictwo, dziecko o specjalnych potrzebach, ksiazka, $wietlica szkolna, terapia przez
czytanie

Czytelnictwo ksigzek dzieci i mtodziezy funkcjonuje w tradycji edu-
kacyjnej od dawna, jest weryfikowane w kategoriach obowiagzku szkol-
nego (lektury) oraz zaje¢ wolnoczasowych'. W ostatnich latach czesto
zwraca sie uwage na coraz mniejsze zainteresowanie najmtodszych
odbiorcow ksigzka drukowana.

W 2013 roku Instytut Badan Edukacyjnych przeprowadzit badanie
»Czytelnictwo dzieci i mtodziezy”. Wynika z niego, Ze ,uczniowie podsta-
wowek w czasie wolnym najczeSciej ogladaja telewizje. Kolejna czesta
czynnoscia jest korzystanie z komputera (w tym internetu) - chtopcy -
70%, dziewczeta - 61%”2 Czytanie ksiazek plasuje sie na szdstym miejscu,
»po ksigzke siega prawie co trzecia dziewczynka i zaledwie 16% chtop-
coOw”3. Instytut Badan Edukacyjnych przeprowadzat badanie od stycznia

1 M. Dagiel, Czytelnictwo, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 607-611.

2 Z.Zasadzka, Streszczenie raportu koricowego z badania ,Czytelnictwo dzieci i mtodziezy”, Warszawa 2014,
S.10-11.

3 Tamze, s. 11.
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do listopada 2013 roku. W tym czasie ,zdecydowana wiekszo$¢ dwuna-
stolatkow - 77% - siegneta chociaz po jedng ksigzke z wtasnego wyboru,
poza szkolnymi obowigzkami”*. Jednakze ,az 23% ucznidow ostatniej
klasy szkoty podstawowej nie przeczytato w czasie wolnym, choéby we
fragmentach, zadnej ksigzki”®>. W ciggu 10 miesiecy, kiedy trwato bada-
nie, ,,35% uczniéw przeczytato 4-9 ksigzek. 15% stanowig dzieci, ktore
przeczytaty tylko jedna ksiazke, a 0séb czytajacych systematycznie, tj.
wiecej niz 10 ksigzek, jest 25% ogotu”e.

Jadwiga Raczkowska dostrzegta, ze ,ludzie na $wiecie czytajg coraz
wiecej ksiazek, podczas gdy Polacy coraz mniej”’. Zauwazyta ona tez, ze
z ogblnokrajowych badan, ktore zostaty przeprowadzone w 2012 roku,
wynika, ze ,rzeczywistych czytelnikéw, czyli takich, ktérzy w ciggu roku
czytaja ponad 6 ksiazek, jest w Polsce tylko 11%, chociaz w latach 1994-
2004 byto ich 22-24%"%. Z kolejnego badania wynika, iZ ,nie czyta nic juz
61% Polakéw. 20% nie przeczytato w roku poprzedzajacym badania tek-
stu dtuzszego niz 3 strony”®. Mimo Ze dane te dotyczg og6tu polskiej lud-
nosci, nadal pozostaje to duzym problemem, poniewaz jesli osoby doroste
nie beda siega¢ po ksigzki drukowane, to takiego nawyku nie nabeda od
nich ich dzieci. Mtodzi ludzie majg obowigzek czytania lektur w szkotach,
lecz i to nie zawsze wigze sie z siegnieciem po tradycyjna ksigzke.

Z przedstawionych wynikéw badan wynika, ze wiekszo$¢ dzieci
w mtodszym wieku szkolnym czyta ksigzki, chociaz jest ich coraz mniej.
Instytut Badan Edukacyjnych do czytania zaliczyt nie tylko ksiazki, po
ktére dziecko siega dla przyjemnos$ci w czasie wolnym, lecz takze lektury,
komiksy, poradniki, stowniki. Problemem, jaki pojawia sie coraz cze$ciej,
jest - jak zauwaza Raczkowska - to, Ze ,wiele 0s6b po ukonczeniu eduka-
cji przestaje czyta¢ cokolwiek”°.

Nie jest wszakze tak zle i wyrokowanie o koncu ksigzek drukowa-
nych okazato sie mocno nietrafione. Pisze o tym w ,Polityce” Aleksandra
Zelazinska, podkre$lajac, ze ,wiesci o koficu papierowej ksigzki okazaty
sie przesadzone. Ksigzki sg, jak filmy, coraz dtuzsze, a druk odradza sie
niczym plyty winylowe”!%.

Bez wzgledu na pozytywne badZ negatywne wyniki badan warto
pochyli¢ sie nad problemem mniejszego czytania ksigzek drukowanych
przez najmtodszych, gdyz znajgc przyczyny, mozna tatwiej znaleZ¢ moz-
liwosci kompensacji.

4 Tamze, s. 14.
5 Tamze.
6 Tamze,s. 15
7 J. Raczkowska, O polskim nieczytaniu, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2014, nr 6, s. 3.
8 Tamze,s. 3
9 Tamze.
10 Tamaze, s. 4.
1 A. Zelazifiska, Ksigzki wieczyste, ,Polityka” 2016, nr 6 (3045), s. 82-84.
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Przyczyny zmniejszania czytelnictwa ksigzek
drukowanych

Wspotczesny Swiat to nowe technologie i coraz powszechniej dostepne
srodki audiowizualne. Zamiast wzig¢ do reki ksigzke drukowang, mozna
ja przeczyta¢ na komputerze albo jej postucha¢. Anna Przectawska twier-
dzi, ze ,$rodki audiowizualne moga przejac i przejmuja czes¢ roli spet-
nianej dawniej przez ksigzke. Zaspokajaja potrzebe emocji, pozwalajg na
stosunkowo tatwy wypoczynek”!2. Dorota Radzikowska podkre$la nato-
miast, Ze ,wielu autoréw zauwaza, ze dziecko woli oglada¢ niz czytac.
Do kontaktéw z obrazem dziecko jest bowiem gotowe od pierwszych lat
zycia”13. Jest to z pewnoscig jeden z powodéw, dla ktérych dzieci wybie-
raja film, a nie ksigzke. Dziecko chetnie i z zainteresowaniem oglada
bajki w telewizji, a rodzice bardzo czesto korzystaja z tego i aby zaja¢
czyms$ dziecko witaczaja mu film animowany. Przy czym nie sprawdzaja
i nie interesuja sie, jakie tresci zawiera bajka. Anna Andrzejewska na ten
temat pisze tak: ,Rodzice czesto traktuja telewizje jako jedyny sposob
spedzania czasu przez ich dzieci, a nawet jako swoistg nianke”!*. Twierdzi
ona rowniez, Ze telewizja, ,petnigc taka funkcje, zwalnia [...] rodzicéw od
aktywnego uczestnictwa w ksztaltowaniu postaw mtodego cztowieka”*®.

Wiele filméw powstaje na podstawie ksigzek, co sprawia, ze dzieci
nie siegaja juz po lekture, a wrecz przeciwnie - czekajg tylko, az ekrani-
zacja ksigzki pojawi sie w kinie lub telewizji. Niekiedy tez sytuacja jest
odwrotna: jesli film odniést sukces, wéwczas powstaje wersja ksigzkowa,
niejednokrotnie stajac sie bestsellerem. Wigzac sie to moze, jak wska-
zuja Damon Darlin i Joshua Levine, z ,koncepcja produktu totalnego,
czyli masowa produkcjg przeréznych gadzetéw z podobiznami bohate-
row jednej z ulubionych bajek. Przyktadem takich bajek sa Krél lew czy
Pocahontas”*®. Popularno$¢ bajek animowanych stale ros$nie, zwtaszcza
»W czasach, kiedy zapotrzebowanie na rozrywke stato sie globalnym
fenomenem, Zzaden produkt nie przekracza granic tatwiej niz film animo-
wany”'’. Autorzy stwierdzajg rowniez, ze ,w duzej czesci dzieje sie tak
poniewaz dzieci na catym $wiecie sg bardziej do siebie podobne niz ich
rodzice i wszystkie $nig podobne sny”*8,

2 A.Przectawska, Funkcja ksiqzki w kulturze wspotczesnej, [w:] Literatura dla dzieci i mtodziezy w procesie wycho-
wania, red. A. Przectawska, Warszawa 1978, s. 21.

13 D. Radzikowska, Dziecko, ktdre czyta? O rozbudzaniu zainteresowarn czytelniczych uczniéw klas I-111, [w:] Edu-
kacja czytelnicza wyzwaniem wspotczesnej pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, red. A. Jakubowicz-Bryx,
Bydgoszcz 2011, s. 96.

14 A. Andrzejewska, Magia szklanego ekranu. Zagrozenia ptynqce z telewizji, Warszawa 2007, s. 9.

15 Tamze.

16  G. Leszczynski, M. Zajac, Ksiqzka i mtody czytelnik, Warszawa 2013, s. 193.

17 Tamze, s. 202.

18 Tamze.
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Przyczyny mniejszego zainteresowania ksigzka drukowana nie lezg
jednak tylko w popularnos$ci animowanych filméw. Wielu autoréw podaje
nastepujace powody: ,obciazenia w szkole, brak tradycji rodzinnych [...],
kurczacy sie dostep do bibliotek i nowosci wydawniczych [...], trudnosci
wynikajace z wad wzroku bgdz dysleksji”*®. Dorota Radzikowska uwaza,
ze ,na negatywng postawe wobec ksigzki wptywa [...] $wiat, w ktérym
zyje dziecko; $wiat, w ktérym powieksza sie stan dobr kulturalnych -
telewizja, wideo, komputer, dostep do Internetu”?°. Autorka stwierdza
takze, ze ,samo czytanie przestato by¢ atrakcyjnym sposobem spedza-
nia wolnego czasu, a ksigzka podstawowym Zrédtem wiedzy o Swiecie”?!.
Grzegorz Leszczynski i Michat Zajac twierdzg natomiast, Zze ,nad rynkiem
ksigzki dzieciecej zbiera sie gradowa chmura demograficzna: coraz mniej
czytelnikow do tych pieknosci ksigzkowych”22.

Warto zauwazyg¢, ze dzieci coraz cze$ciej korzystajg z e-bookéw oraz
réznego rodzaju streszczen zawartych w Internecie, przez co nie maja
stycznosci z ksigzkami drukowanymi. Jeszcze wiekszym problemem jest
to, iz po ukonczeniu szkoty w ogdle zaprzestaja jakiegokolwiek czytania,
nie wspominajac juz o czytaniu ksigzek tradycyjnych, po ktére mogtyby
siega¢ z wlasnej woli oraz dla przyjemnosci.

Podsumowujac, dzieci coraz rzadziej siegaja po ksigzki drukowane,
co spowodowane jest wieloma innymi sposobami, dzieki ktérym mozna
poznac fabute ksigzki. Przede wszystkim s3 to r6znego rodzaju streszcze-
nia, po ktore siegajg uczniowie, gdy majg zadang lekture do przeczyta-
nia. Streszczenia sg krotsze i tatwiejsze do zrozumienia niz cata ksigzka,
a obejrzenie filmu w ogdlnie nie wymaga zadnego wysitku. W dzisiej-
szych czasach wiele lektur, ksigzek, zaré6wno dla dzieci, jak i dorostych,
ma swoja adaptacje filmowa, co prowadzi do tego, ze dzieci w ogoble
zaprzestaja czytania, gdyz fabute, bohater6w i watki moga pozna¢ na
ekranie telewizyjnym lub kinowym.

Wartosciowosc¢ ksigzki drukowane;

Maria Molicka przypomina, ze ,z chwilg wynalezienia pisma nastgpit
przetom w rozwoju cywilizacji. Mozna juz byto w sposo6b nie znieksztat-
cony przedstawi¢ swoje mys$li”. Olga Handford i Wiestaw Karolak pod-
kreslaja natomiast ekskluzywnos$¢ ksiazki, ktora

19 D. Radzikowska, dz. cyt,, s. 96.

20 Tamze, s. 96-97.

21 Tamze, s. 97.

22 G. Leszczynski, M. Zajac, dz. cyt,, s. 214.

23 M. Molicka, Bajkoterapia. O lekach dzieci i nowej metodzie terapii, Poznan 2002, s. 102.
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poczatkowo miata niezwykta wartos¢. Nieliczni posiadali zdolno$¢ jej odczytania,
a sam proces tworzenia prowadzit do powstania dzieta bezcennego i jednostko-
wego [...]. Z czasem ksigzka stala sie popularniejsza. Jednoczesnie w przeciw-
nym kierunku zaczeta sie rozwijac jako obiekt artystyczny. Jednak do tej pory dla
wielu stanowi ogromna warto$¢.

Warto zatem zacheca¢ do czytania ksigzek nie tylko dzieci, lecz
takze osoby doroste, od ktérych mtodsi mogliby przeja¢ nawyk, a przede
wszystkim che¢ czytania. Zdaniem Raczkowskiej ,czytanie sprzyja wzbo-
gacaniu jezyka, swobodnemu i wtasciwemu postugiwaniu sie nim, rozwija
umiejetno$¢ koncentracji, refleksji, stuzy pogtebianiu wiedzy, wzmacnia
motywacje do nauki”?. Jak mozna zauwazy¢, czytanie przynosi czto-
wiekowi przede wszystkim korzysci, rozwija wyobraznie dziecka, jego
kreatywne mys$lenie. Wedtug Raczkowskiej ,papierowe ksigzki zosta-
wiaja silniejszy $lad pamieciowy, a [...] ograniczanie sie tylko do czytania
e-tekstow zuboza jezyk”?¢. UmiejetnoS¢ czytania to dar, dzieki ktoremu
zarowno dorosty cztowiek, jak i dziecko moga przenies¢ sie w inny $wiat,
poznac inne kultury, razem z bohaterami bajek, basni bagdz opowiadan
przezywac radosne i smutne chwile. Przede wszystkim jednak nalezy
zapamieta¢ stowa wypowiedziane przez Marie Dagbrowska, ze ,ksigzka
i mozno$¢ czytania to jeden z najwiekszych cudow ludzkiej cywilizacji”?.

Matgorzata Cichon-Piasecka przypomina, ze ,jezyk basniowych
obrazow to jezyk uniwersalnych symboli. Carl Gustav Jung nazwat je
archetypami i przyznawat ich wptywowi doniosta role w rozwoju dziec-
ka”?8, Sg one bardzo wazne dla rozwoju matego cztowieka, , okazuja swa
nieoceniong warto$¢, bo ofiaruja dziecku takie obszary wyobrazeniowe,
ktorych nie odkrytoby samo”?’. Bruno Bettelheim zauwaza réwniez,
Ze ,jeszcze wazniejszg rzeczg jest, ze forma i struktura basni poddaja
dziecku obrazy, ksztattujace jego wtasne fantazje na jawie. Wptywajace
na jego dalsze zycie”?’. Podobne znaczenie ksigzki podkresla Molicka,
twierdzac, ze ,w kazdej basni eksponuje sie wartosci moralne poprzez
jednoznaczne pokazanie, kogo i za co spotyka nagroda”'. Z bajka zwig-
zane jest wiec ksztattowanie moralnosci dziecka. ,Uproszczony obraz
rzeczywistos$ci (np. podziat na dobro i zto) sprawia, Ze basn odpowiada
dzieciecym mozliwo$ciom poznawczo-emocjonalnym i przez to silnie

24 0. Handford, W. Karolak, Bajka w twdrczym rozwoju i arteterapii, £.6dz 2007, s. 7.

25 J. Raczkowska, dz. cyt,, s. 6.

26 Tamze, s. 6-7.

27 ]. Truskolaska, Wychowaé mitosnika ksiqzki, Tychy 2007, s. 5.

28 M. Cichon-Piasecka, Basn w kulturze, terapii i wychowaniu, [w:] Basn w terapii i wychowaniu, red. S. Kawalla,
E. Lewandowska-Tarasiuk, J. W. Sienkiewicz, Warszawa 2012, s. 137-138.

29 B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni, przet. D. Danek, Warszawa 1996, s. 27.

30 Tamze.

31 M. Molicka, dz. cyt,, s. 141.
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oddziatuje na dziecko”32. Bettelheim dodaje: ,W umysle dziecka domi-
nuje biegunowos¢, ktéra jest charakterystyczna dla basni. Postac jest
albo dobra, albo zta; nic posredniego nie istnieje”%. ,Dziecko catkowi-
cie samodzielnie identyfikuje sie z bohaterem basni. Utozsamiajac sie
z nim w jego wewnetrznych i zewnetrznych zmaganiach, przejmuje tym
samym sens moralny basni”**. Bettelheim twierdzi rowniez, ze ,dziecko
latwiej identyfikuje sie z postacig dobrg, im jest ona prostsza i bardziej
bezposrednia”® oraz dodaje: ,Dziecko identyfikuje sie z postacia dobrg
nie dlatego, ze jest dobra. Dlatego, Ze potozenie, w jakim sie ona znajduje,
budzi w nim gteboki pozytywny oddzwiek”*¢. Cichon-Piasecka dodaje,
ze ,basn dostarcza schematéw postepowania, nazywanych dzis$ skryp-
tami psychologicznymi. Skrypty psychologiczne realizowane w basniach
to poszukiwanie tozsamosci, uwalnianie sie od lekéw, budowanie wiary
w siebie”*’. ,Dziecko stuchajac basni boi sie, ale caty czas wie, ze wkrétce
nastapi szczes$liwe zakonczenie. Basn z happy endem daje wsparcie,
nadzieje i poczucie sity”3e,

Pomimo iz ksigzki, a szczegdlnie bajki i basnie, stanowity od lat war-
tosciowy element dziecinstwa, z wielu ré6znych powodéw zanika zwy-
czaj opowiadania lub czytania ich w domu. Niewatpliwie rodzicom jest
tatwiej - zamiast czytac czy nawet opowiadac¢ dziecku bajke - wtaczy¢
ja w telewizorze lub na komputerze. Aby nie zatraci¢ tak istotnego ele-
mentu rozwoju dziecka, warto zaangazowac sie w aktywizacje czytelni-
cz3 nauczycieli i wychowawcow.

Terapia przez ksigzke

Cichon-Piasecka zauwaza, ze ,terapeutyczng moc literatury rozumieli
juz starozytni, ktorzy ksigzke nazywali lekarstwem na umyst”3°. Termin
biblioterapia zostat zastosowany w 1916 roku, ,samo pojecie wywo-
dzi sie z dwéch wyrazdéw greckich: babilion, co oznacza ksigzke, i the-
rapeo - lecze”*°. Wspétczesna ,biblioterapia to dziatanie terapeutyczne
oparte o stosowanie materiatéw czytelniczych rozumianych jako $srodek
wspierajacy proces terapeutyczny w medycynie”*!; jest takze ,rodza-

32 M. Cichon-Piasecka, dz. cyt,, s. 138-139.
33 B. Bettelheim, dz. cyt,, s. 31.

34 Tamze.

35 Tamze.

36 Tamze.

37 M. Cichon-Piasecka, dz. cyt, s. 139.

38 Tamze.

39 Tamze.

40 M. Molicka, dz. cyt,, s. 103.

41 Tamze, s. 103.
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jem psychicznego wsparcia, pomocy w rozwigzywaniu osobistych pro-
blemo6w, rodzajem oparcia w procesie osiggania bezpieczenstwa, moze
by¢ $rodkiem do realizacji potrzeb”*2. ,Biblioterapia najczesciej polega
na czytaniu lub zachecaniu do czytania ksigzek dobranych do wieku lub
problemoéw klientéow. Jedng z metod biblioterapii jest wykorzystywa-
nie bajek terapeutycznych”#?, czyli bajkoterapia. Wigze sie ona nie tylko
z czytaniem przez dzieci (nabywaniem umiejetnosci czytania ze zrozu-
mieniem), lecz takze z czytaniem dzieciom. Oba sposoby wptywaja na
rozw0j wiedzy i wyobraznie. ,Zajecia z bajkoterapii mogg by¢ prowa-
dzone w formie indywidualnej lub grupowej”**, mozna je takze podzieli¢
na: relaksacyjne, psychoedukacyjne i psychoterapeutyczne®.

Celem bajkoterapii, co podkresla Alicja Strzelecka-Lemiech, jest
przede wszystkim uspokojenie, zredukowanie probleméw emocjonalnych
i wspieranie dziecka we wzros$cie osobistym. Odpowiednio zaaranzowany
kontakt z literaturg pozwala ,poradzi¢ sobie z ré6znego typu problemami
osobistymi, emocjonalnymi, spotecznymi, wspiera proces powrotu do
rownowagi psychicznej po wydarzeniach traumatycznych”t. ,Stosujac
bajkoterapie, uczy sie dziecko sposobéw radzenia sobie z wiasnymi emo-
cjami, eliminuje jego negatywne zachowania, redukuje zaburzenia emo-
cjonalne oraz wzbogaca wiedze dzieci, zachecajac do czytania ksigzek”*’.
Bajkoterapia moze mie¢ zatem zastosowanie w pracy z dzieémi z prawi-
dtowych doméw oraz z podopiecznymi obarczonymi deficytami i niepra-
widtowos$ciami zaburzonego dziecinstwa.

W dziataniach terapeutycznych bardzo wazne jest dobranie bajki do
wieku, zainteresowan czy nawet do ptci dziecka, a takze ,poprowadze-
nie procesu czytelniczego w taki sposéb, by mozliwa byta identyfikacja
z bohaterem literackim lub sytuacjg oraz refleksja nad czytaniem tek-
stu”8, Dziecko moze wowczas ,uzupetni¢ wtasne przekonania i zachowa-
nia o nowe, ale takze zastepczo zaspokoi¢ wazne potrzeby na przyktad:
bycia zrozumianym czy zaakceptowanym wraz ze stabo$ciami”*’. Dzieki
bajkom dziecko moze nauczy¢ sie, czym jest mitos¢, rados¢, przyjazn,
zaufanie badZ wspotpraca, a dzieki wzorom zawartym w ksigzce moze
takze nauczy¢ sie zachowan w sytuacjach, w ktorych jeszcze osobisScie
nie uczestniczyto.

42 Tamze.

43 0. Handford, W. Karolak, dz. cyt,, s. 10.

44 A. Akimjak, Bajka w wychowaniu i terapii, [w:] Basn w terapii i wychowaniu, red. S. Kawalla, E. Lewandowska-
-Tarasiuk, ].W. Sienkiewicz, Warszawa 2012, s. 161.

45 M. Molicka, dz. cyt,, s. 154.

46 A. Strzelecka-Lemiech, Biblioterapia, ,Gtos Pedagogiczny” 2012, nr 40, s. 14-15.

47 W. Szulc, Bajki nie-bajki i bajkoterapia, ,Zycie Szkoty” 2006, nr 6, s. 5.

48 A. Strzelecka-Lemiech, dz. cyt, s. 14-15.

49 Tamze, s. 15.
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»,Dzieci lubig bajki. Rozumieja symbolike bajek i wykorzystujac swoja
wyobraZnie potrafig rozwigza¢ wlasne problemy - te, jakie przezywaja
w realnym zyciu”®’. Bajka jest wyjatkowym utworem literackim, beda-
cym oknem na $wiat i terapeutg. W niej dzieci moga znalez¢ odpowiedzi
na nurtujace je pytania, rozwigza¢ swoje problemy i zrozumie¢ otacza-
jacy je Swiat.

Mozliwosci zainteresowania dzieci ksigzkg
drukowang

W Polsce organizuje sie obecnie wiele akcji majgcych na celu promowa-
nie czytelnictwa. Sg to m.in. ,Cata Polska czyta dzieciom”, ,Madra szkota
czyta dzieciom”, ,Poczytaj mi mamo”, ,Poczytaj mi tato”. Najistotniejsza
role w zwiekszaniu czytelnictwa powinny odgrywac¢ jednak najblizsze
kregi socjalizacyjne, czyli rodzina i szkota. Najwiekszy wptyw na zache-
cenie dziecka do czytania ksigzek majg bowiem rodzice oraz nauczyciele.
To przede wszystkim od nich zalezy, jaki stosunek do czytania bedzie
w przyszto$ci miato dziecko. Zdaniem Ireny KoZminskiej i Elzbiety
Olszewskiej celem rodzicéw i nauczycieli powinno by¢ ,pielegnowanie
i podsycanie naturalnego u dziecka zapatu do samodzielnych odkry¢ oraz
[...] zaszczepienie potrzeby czytania, z ktérego dziecko bedzie czerpato
przyjemno$¢ i wiedze przez cate zycie”>™.

Czytanie dzieciom przez rodzicéw

Najskuteczniejszg i najprostszg metoda zainteresowania dzieci ksigz-
kami drukowanymi jest czytanie im przynajmniej raz dziennie przez jed-
nego z rodzicéw. Zdaniem KoZzminskiej i Olszewskiej ,codzienne czytanie
zaspokaja wszystkie potrzeby emocjonalne dziecka, wspiera jego roz-
woj psychiczny, intelektualny i spoteczny”*% Dzieki rodzicom moga one
rozwija¢ swojg wyobraznie, a takze pozna¢ $wiat basni: nowe miejsca
oraz bohateréw. Badaczki dodaja takze, ze ,czytanie jest jedna z najsku-
teczniejszych strategii wychowawczych oraz przynosi dziecku ogromna
rado$¢ i pozostawia cudowne wspomnienia”®3. Dzieci, majace takie
doswiadczenia z dziecinistwa, z pewno$cig siegng po ksigzki w pézniej-
szych latach, gdyz nawyk czytania przejmuje sie najcze$ciej od rodzicéw.

50 A. Koztowska, Zaczarowane bajki, ktére leczq dla dzieci i dorostych, Warszawa 2007, s. 118.
51 1. KoZminska, E. Olszewska, Wychowanie przez czytanie, Warszawa 2014, s. 29-30.

52 Tamze, s. 47.

53 Tamze.
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Najmtodsi, ktérzy maja w swoich domach ksiazki oraz widza czytajacych
rodzicéw, chetniej i czesciej beda sami z nich korzystac. Co ciekawe, obec-
nie ksigzka niekoniecznie musi by¢ drukowana na papierze. Fenomenem
w polskich ksiegarniach staty sie ksigzki petnigce role zabawki. , Ksigzki
zabawKi to chyba najbardziej atrakcyjna wizualnie, frapujaca i przyku-
wajgca uwage czesc¢ oferty wydawniczej dla dzieci. Pojawity sie one juz
w XVIII wieku”>*. Grzegorz Leszczynski i Michatl Zajgc podaja wiele przy-
ktadow tego typu ksiazek, m.in. , ksigzki gumowe do uzytku kapielowego
(seria ,Chlup, chlap”), ksiazki-pluszaki, ksigzki ruchome active books
(gdzie mozna ubierac lalke Barbie lub uczy¢ sie stéw z jezyka obcego) czy
ksigzki puzzle”®>. Jesli rodzice sami nie beda siegac¢ po ksigzke, nie beda
czytac¢ dziecku oraz nie dadzg mu ksigzki do czytania, to dziecko bedzie
miato obojetny stosunek do ksigzki. Dlatego nalezy jak najwcze$niej
zapoznawac je z ksigzka przez wspdélne czytanie i ogladanie obrazkow.

Praca nauczyciela w klasie

Niestety zdarza sie do$¢ czesto, Ze rodzice nie czytaja ksigzek swoim dzie-
ciom ani nie zachecajg ich do siegania po nie. Powody moga by¢ rozne,
lecz najczesciej rodzic sam nie czyta i nie ma takiej potrzeby. Dlatego
nauczyciele w szkole powinni zadba¢, aby od najmtodszych klas rozwijac
u ucznidéw che¢ siegania po tradycyjne ksigzki. Nieodtacznym elementem
nauki szkolnej sg lektury, dlatego tez nauczyciel powinien w odpowiedni
spos6b zmotywowac uczniow do ich przeczytania. Moze np. opowiedziec
swoje wrazenia z danej ksigzki, przeczyta¢ uczniom na gtos kilka rozdzia-
16w podczas lekcji, a takze na biezaco starac sie wyjasnia¢ niezrozumiate
watki. Warto pamieta¢ o metodzie rezyserii wychowawczej czy dramie,
jak pisze Elzbieta Jezierska-Wiejak, ,szczegdlnie istotnej w przypadku
dzieci z trudno$ciami szkolnymi”>¢. Z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym
mozna takze stosowaé standardowe metody werbalne, czyli czytanie
ksiazek, opowiadanie, dyskusje badz inscenizacje.

Nauczyciel moze réwniez zmieni¢ forme sprawdzenia wiedzy
uczniow z danej lektury. Jednym z przyktadéw moze by¢ przeprowadze-
nie z dzie¢mi dyskusji, swobodnej rozmowy o poszczegdlnych bohate-
rach, ich zachowaniu oraz sytuacjach, w jakich sie znaleZli. Z pewno$cia
taka forma sprawdzenia wiedzy bedzie atrakcyjniejsza dla wielu uczniow,
prawdopodobnie takze wiecej z niej zapamietaja.

s4 G. Leszczynski, M. Zajac, dz. cyt,, s. 251.

s5 Tamze, s. 257.

s6 E.Jezierska-Wiejak, Terapia poprzez drame dziecka napotykajqcego trudnosci szkolne, [w:] Dziecko z zabu-
rzeniami w rozwoju. Konteksty diagnostyczne i terapeutyczne, red. B. Cytowska, B. Winczura, Krakéw 2005,
S.149-162.
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Praca wychowawcy w Swietlicy

W trakcie lekcji zwigzanych z czytaniem zazwyczaj najbardziej aktywne
sg dzieci z prawidtowych i zasobnych rodzin, ktére w domu maja dostep
do ksigzek. Problem pojawia sie w przypadku uczniéw ze Srodowisk
mniej zamoznych, nizej wyksztatconych, w ktérych ksigzka jest dobrem
luksusowym albo - niestety - niepotrzebnym. S3 takze dzieci z deficy-
tami, zaburzeniami, nieSmiate, wycofane, dla ktoérych relacje interperso-
nalne ,twarzg w twarz” sg trudne i ktérym bohaterowie ksigzek moga
by¢ woéwczas bliscy. W takiej sytuacji kompensujaca i terapeutyczna role
moze petni¢ Swietlica szkolna.

Aby zacheci¢ dzieci do czytania ksigzek drukowanych oraz pokazaé
im, Ze jest to przyjemnos¢, a nie jedynie obowigzek, mozna zorganizowacé
w $wietlicy réznego rodzaju gry i zabawy czytelnicze. Zabawa jest dla
dzieci rozrywka, czyms$ przyjemnym i tatwym, dlatego powinno sie wyko-
rzystac ja do zainteresowania ich czytaniem ksigzek. Jadwiga Andrzejew-
ska uwaza, ze ,gry i zabawy czytelnicze sprawiaja dzieciom przyjemnos¢,
umacniajac w nich przekonanie o wartosci czytania [...] dzieci posze-
rzaja swoja wiedze, uczac sie od innych”*’. Tu zastosowanie ma rowniez
zasada ,bawigc - uczy¢”, ktora jest najlepszg metodg, ukazania dzieciom
w prosty sposob korzysci ptyngcych z czytania ksigzek. Andrzejewska
zauwaza takze, iz ,zabawowe formy rozwijaja spostrzegawczos$¢, mysle-
nie, pamie¢, refleks oraz zaspokajaja potrzebe aktywnosci dziecka”>®.
Autorka proponuje do wykorzystania gry i zabawy czytelnicze, gtéwnie
stolikowe, stowne oraz ruchowe, czyli te, ktére sg wykorzystywane stan-
dardowo w pracy $wietlicy. Mozna zaproponowac np.: konkursy na temat
znajomosci poszczegdlnych basni, quizy, wypisanie alfabetu tytutéw zna-
nych ksigzek lub jak najwiekszej liczby lektur zawierajacych w tytule
imie, zagadki, krzyzéwki, rebusy i kalambury z tytutami basni lub wybra-
nych postaci, zabawe , Kim jestem?” (odgadywanie bohatera literackiego
lub autora ksigzki), dopisywanie dalszych loséw bohateréw, odnajdywa-
nie ukrytych tytutéow ksigzek w utozonej historii, rozsypanki/uktadanki
(taczenie tytutow ksigzek z ich autorami, dopasowywanie bohatera do
atrybutu itp.), domino literackie, zabawy z pitka (np. jedno dziecko méwi
nazwisko autora i rzuca pitke do kolegi, ktéry musi poda¢ dzieto wymie-
nionego przez kolege pisarza), wykonanie rysunku, oktadki ksigzki lub
zaktadki z ulubionym bohaterem literackim. Mozna takze wykorzystac
krotkie inscenizacje lub przedstawienia teatralne wybranych ksigzek
badz ich fragmentéw czy utozenie hasta reklamujacego czytanie ksigzek.

57 ]. Andrzejewska, Bibliotekarstwo szkolne. Teoria i praktyka, t. 2: Praca pedagogiczna biblioteki, Warszawa 1996,
S. 124.
58 Tamze.
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Zajecia w bibliotece

Niezwykle wazna jest takze wspotpraca nauczycieli i wychowawcow
z biblioteka. W bibliotece mozna zorganizowac¢ dzieciom zajecia, podczas
ktérych dowiedza sie m.in. o tym, jak powstata ksigzka drukowana oraz
jak jest zbudowana. Miejsce, jakim jest biblioteka, z pewnoscia bedzie
dla mtodszych dzieci atrakcyjniejsze i odpowiedniejsze do przeprowa-
dzenia zaje¢ na temat historii ksigzki niz klasa szkolna. W bibliotece
mozna réwniez organizowacé réznego rodzaju konkursy ze znajomosci
poszczegdblnych ksigzek, co zacheci dzieci do ich przeczytania. Mozna
zaproponowac takze zorganizowanie czytelniczego kotka zaintereso-
warn, pasowanie na czytelnika, przeprowadzenie konkursu na Czytelnika
Roku, wycieczke $ladami pisarza lub bohatera literackiego badz spotka-
nia z autorami wybranych ksigzek, podczas ktorych beda oni czytali dzie-
ciom swoje utwory. W gestii biblioteki leza takze obchody Swiatowego
Dnia Ksigzki i Praw Autorskich, przypadajace na 23 kwietnia. MozZna
w ramach takiego dnia zorganizowa¢ swobodne rozmowy, dyskusje na
temat niedawno przeczytanych ksigzek czy Bal Ulubionego Bohatera
Literackiego. Jezeli w szkole bibliotekarz wspotpracuje z nauczycielami
i wychowawcami w $wietlicy, to mozna pokusi¢ sie nawet o organizacje
Dnia Innej Epoki/Kultury. W ramach takiego wydarzenia dzieci mogtyby
zapoznac sie ze zwyczajami i tradycjami obowigzujacymi w nowo pozna-
nej epoce, do ktérej przeniesli sie wraz z bohaterem ksigzki, przebieraé
sie za bohaterow literackich zyjacych w innej epoce lub kulturze, a nawet
przygotowac dania obowigzujace w innych kulturach.

Dobér ksigzek

Bardzo wazng kwestig jest to, ze nie mozna dzieci zmusza¢ do czyta-
nia ksigzek. Nie powinno sie, jak zauwaza Daniel Pennac, ,przemie-
nia¢ w panszczyzne tego, co byto przyjemnoscig”®. Czytanie sprawiato
w dziecinstwie rados$¢, poniewaz nikt nie zadawat pytania, ile zrozumiato
sie z danego opowiadania. W momencie, gdy dziecko idzie do szkoty
i nakazuje mu sie przeczytanie poszczegélnych lektur, z ktérych tresci
jest pézniej odpytywane, traci ono chec i przyjemno$¢ ptynaca z samego
czytania, zmieniajgc ja w nieprzyjemny obowiazek, ktory musi wykonac.
Wazny jest zatem odpowiedni dobér ksigzek. Dorosty powinien doktad-
nie zapoznac sie z tekstem, ktory nastepnie przekaze dziecku. Ksigzka
przeznaczona dla dzieci nie moze nie$¢ tresci, ktore sg dla niego nieod-
powiednie. Warto stosowac¢ zasade stopniowania trudnosci oraz skore-

59 D. Pennac, Jak powies¢, przet. K. Bieikowska, Warszawa 2007, s. 54.
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lowa¢ ja z zainteresowaniami dziecka - zaczyna¢ od utworéw krétkich,
wierszowanych, zbliZonych problematyka do codzienno$ci. PdZniej
mozna wprowadzac opowiadania i dtuzsze teksty literackie, z bogatsza
fabuta i watkami fantastycznymi. Nalezy pamieta¢, ze formy pracy musza
by¢ dla dziecka interesujace i pobudzajace jego ciekawos$¢. Przyszty czy-
telnik nie powinien by¢ zmuszany do podjecia czytania, lecz zachecany
przyktadem rodzica, nauczyciela, wychowawcy lub bibliotekarza. Czy-
tanie dziecku na gtos rowniez pobudzi jego wyobraZnie i motywacje do
kontynuowania tej czynno$ci w przysztosci. Nalezy pokaza¢ dzieciom
wartosci, jakie daje czytanie, czyli: rozwijanie wtasnej wyobrazni, wyra-
zanie mys$li, uczué, emocji, poznawanie nowych krajow i ich tradycji.
Ksigzka pozwala takze na przezywanie wraz z bohaterami ich przygdd,
moze roz$mieszy¢ lub zasmuci¢, uczy zrozumienia, szacunku i akcepta-
cji. Zaprezentowane wyzej przyklady moga by¢ pomocne we wsparciu
dziecka rozpoczynajgcego swa przygode z ksigzka.

Konkluzja

W wielu polskich domach ksigzka traktowana jest jak produkt luksu-
sowy lub zbedny, a rodzicéw trudno przekonaé, ze powinni to zmienic.
We wspobtczesnej szkole natomiast duzg wage przywigzuje sie do testow
sprawdzajgcych, czy uczen przeczytat lekture. Wazniejsze staje sie nie
rozumienie badz interpretacja tekstu, lecz stowa-klucze odpowiednio
wykorzystane w sprawdzajacym ,wiedze” tescie. Gdy sie duzo czyta i ma
sie inny horyzont interpretacyjny, trudniej wpas¢ na podstawowy, cze-
sto prymitywny klucz. A przeciez w ksigzce wazniejsze powinny by¢ inne
kwestie - William Somerset Maugham pisal, ze przyzwyczai¢ sie do czy-
tania ksigzek to zbudowa¢ sobie schron przed wiekszosScia przykrosci
zycia codziennego.

By¢ moze system edukacyjny sie zmieni; warto przypomnie¢, Ze ist-
niejg bardzo dobre koncepcje metodyczne pracy z tekstem juz na eta-
pie szkoty podstawowej, np. Wiestawy Zuchowskiej Oswajanie ze sztukq
stowa czy seria: , To lubie!” Zofii Agnieszki Ktakéwny i Marii Jedrychow-
skiej, ktéore moze wykorzystywac nauczyciel podczas lekcji. Nieoceniona
jest takze praca bibliotekarza, chociazby w zakresie organizacji Dni
Ksigzki oraz wszelkiego rodzaju konkurséw czytelniczych. Mysle jednak,
ze najwieksza rola we wzmacnianiu czytelnictwa ksiazek u dzieci spo-
czywa na pedagogach w §wietlicach szkolnych. Majac do dyspozycji wiele
zaje¢ wolnoczasowych, sg oni w stanie uczynic bardzo wiele, aby ksigzka
stata sie dla ich podopiecznych bliskim przyjacielem.
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Significance of work with a printed book for the care-takers
of the school day-care centres

Abstract:

This article tackles the issue of research describing the decline in number of readers
amongst children in Poland. The author points to the main reasons for such phenome-
non, subsequently analyzing cognitive, moral and therapeutic benefits of the contact with
printed books. The summary stresses some examples of good practices concerning encour-
aging children, also those with special educational needs, to read, i.e. feasible methods that
are possible to accomplish by the tutors in the day-care school centers.
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book, reading books, school day-care centers, special-need child, therapy reading
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Gry w rozwijaniu wybranych kompetenc;ji
kluczowych dzieci - przeglad literatury
przedmlotu | Marta Kondracka-Szala, Uniwersytet Wroctawski

Streszczenie:

Opracowanie dotyczy problematyki gier i grywalizacji w edukacji dzieci, szczeg6lnie
w odniesieniu do rozwijania kompetencji kluczowych. Jego celem jest zaprezentowanie
dotyczacych tego obszaru pogladéw, ktére sg obecne w polskiej i zagranicznej literaturze
przedmiotu. Wnioski z analiz majg znaczenie poznawcze i praktyczne. Stanowia refleksje
nad przyszto$cia wykorzystywania gier w edukacji dzieci.

Stowa kluczowe:

edukacja dziecka, gamifikacja, gry, grywalizacja, kompetencje kluczowe

Wprowadzenie

Niewatpliwie tematyka gier w rzeczywistosci edukacyjnej dziecka zastu-
guje na uwage oraz dogtebng analize. Wydaje sie to istotne zaréwno
w kontekscie teorii, jak i praktyki. W niniejszym artykule skoncentro-
wano sie na zaprezentowaniu obecno$ci tego zagadnienia w literatu-
rze przedmiotu, w mniejszym stopniu natomiast opracowanie dotyczy
szerokiej problematyki praktycznego wykorzystania gier w nauczaniu/
uczeniu sie i wychowaniu dzieci.

W zwiazku z powyzszym zatozeniem dokonano przegladu litera-
tury przedmiotu, zaréwno polskiej, jak i anglojezycznej, z wykorzysta-
niem kilku baz danych, m.in. Google Scholar, Scopus, Sage i ACM Digital
Library. Poszukiwano tam publikacji zwigzanych z grami, wykorzystujac
nastepujace hasta/stowa kluczowe w jezyku angielskim i polskim: gry/
gamifikacja w edukacji, gry/gamifikacja w edukacji dzieci, a nastepnie
hasta pokrewne zwigzane z okre$lonymi obszarami kompetencji, np.: gry
w edukacji jezykowej, gry w nauczaniu matematyki itp.
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Literatura dotyczaca obecnosci gier w edukacji, szczegélnie w odnie-
sieniu do dzieci, jest bardzo obszerna. Na przyktad w bazie Google Scho-
lar hasto gry w edukacji dzieci to 12 100 wskazan. Wszystkie znalezione
teksty naleza do jednej z trzech kategorii: empiryczne, teoretyczne lub
stanowigce przeglad literatury. Przewazajg jednak publikacje, ktore sg
praktycznym spojrzeniem na wykorzystywanie gier w edukacji dzieci
badZ mtodziezy. Czesto sa to prezentacje przyktadéw dobrych praktyk,
pomystéw na uatrakcyjnienie procesu dydaktyczno-wychowawczego
za pomocg gier lub ich elementéw. Bywa, ze w owych publikacjach bra-
kuje ewaluacji, oceny podjetych dziatan i pomystéw. Z analiz wynika, ze
bardzo rzadko w literaturze obecne sg badania wskazujace na efektyw-
no$¢ wprowadzania gier badZ elementéw mechaniki gier (gamifikacji)
do edukacji. Moze to by¢ przyczyna trudno$ci w ocenie ich przydatnosci
w nauczaniu i wychowaniu dzieci. Niemniej jednak publikacje dotyczace
badanego obszaru zastugujg na przywotanie i refleksje.

Warto rowniez na poczatku zaprezentowac definicje podstawowych
poje¢ stanowigcych sedno rozwazan w niniejszym opracowaniu, czyli
gry, grywalizacji i kompetencji kluczowych.

Wedtug Johana Huizingi gra to dobrowolna aktywnos¢, ktora jest
Swiadomie oddzielana od zwyczajnego $wiata jako mniej powazna, lecz
jednoczes$nie absorbuje gracza w sposéb intensywny i catkowity. Czyn-
no$¢ ta nie wigze sie z korzyscig materialng i nie da sie z niej czerpac
zyskow. Gra odbywa sie w swojej wtasnej przestrzeni, zard6wno miejscu,
jak i czasie, zgodnie z ustalonymi regutami i w okre$lonym porzadku.

W kontekscie niniejszych rozwazan istotne jest rowniez pojecie gry-
walizacji (ang. gamification), ktére rozumiane jest jako wykorzystanie
struktury i mechaniki gier (poziomdéw, punktéw, nagréd, zadan, odzna-
czen) w sytuacjach niebedacych grami, w celu uzyskania pozadanego
zachowania ludzi, np. zwiekszenia zaangazowania lub motywacji do
wykonania zadania. Technika grywalizacji bazuje na przyjemnosci, jaka
ptynie z pokonywania kolejnych wyzwan, rywalizacji czy wspo6tpracy?.
Elementy grywalizacji sg czesto wykorzystywane w procesie dydaktycz-
nym i wychowawczym, w pracy z dzie¢mi w réznym wieku. Naleza do
nich np.: odznaki, pieczatki motywujace, tablice zachowan, punktowanie
osiagnie¢ i wynikéw w nauce.

Kompetencje kluczowe to natomiast potgczenie trzech aspektow:
wiedzy, umiejetnosci oraz postaw wtasciwych dla danej sytuacji®. Ich

1 P.Tkaczyk, Grywalizacja. Jak zastosowaé mechanizmy gier w dziataniach marketingowych, Gliwice 2012, s. 14.

2 Gamification. Gryzacja, gryfikacja, grywalizacja, a moze gamifikacja?, http://docplayer.pl/11319508-G-
amification-gryzacja-gryfikacja-grywalizacja-a-moze-gamifikacja.html [dostep: 25.06.2016].

3 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia sig przez ca{e zycie (2006/962/we), http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0-

[dostep: 25.06.2016].



http://docplayer.pl/11319508-Gamification-gryzacja-gryfikacja-grywalizacja-a-moze-gamifikacja.html
http://docplayer.pl/11319508-Gamification-gryzacja-gryfikacja-grywalizacja-a-moze-gamifikacja.html
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:pl:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:pl:PDF
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nabywanie i rozwijanie ma da¢ wspo6tczesnemu cztowiekowi szanse
na samorozwdj, bycie zaangazowanym i odpowiedzialnym obywate-
lem swojego kraju oraz uzyskanie zatrudnienia. Kompetencje kluczowe
powinny by¢ rozwijanie w procesie uczenia sie przez cate zycie. Wyro6z-
nia sie osiem grup kompetencji kluczowych:

— porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

— porozumiewanie sie w jezykach obcych,

- kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
-techniczne,

— kompetencje informatyczne,

— umiejetno$¢ uczenia sie,

— kompetencje spoteczne i obywatelskie,

- inicjatywno$¢ i przedsiebiorczos¢,

— Swiadomos$c i ekspresje kulturalna.

Na potrzeby tego opracowania niektére z powyzszych grup kompe-
tencji zostaty potaczone, dodano do nich rowniez zdrowie i sprawnos¢
fizyczna*. Ze wzgledu na obszerno$¢ zagadnienia nie poruszono proble-
matyki obecnosci gier w rozwijaniu kompetencji kulturalnych, czyli tych
zwiazanych ze sztuka. Wspomniano jedynie o kompetencjach spoteczno-
-emocjonalnych, jak réwniez tych zwigzanych z przedsiebiorczoscia,
inicjatywa, umiejetnos$cig uczenia sie. Zdaniem autorki zaprezento-
wane powyzej obszary kompetencji wymagajg poswiecenia im miejsca
w odrebnym opracowaniu.

Kontekst podjetej problematyki

Obecnos¢ gier w dziataniach pedagogicznych, ksztatceniu oraz wycho-
waniu dzieci i mtodziezy jest tematem szeroko dyskutowanym, wokot
ktorego kumuluje sie wiele zaréwno nadziei, jak i watpliwosci. Najwie-
cej miejsca w rozwazaniach pos$wieca sie wykorzystaniu w edukacji gier
komputerowych i video. Warto w tym miejscu odnies$¢ sie do raportéw
z badan dzieci i mtodziezy w omawianym zakresie. Przyktadem mie-
dzynarodowego raportu dotyczacego problematyki wykorzystania
komputeréw w edukacji jest Students, Computers and Learning, Making
the Connection®. Wyniki w nim umieszczone wskazuja, ze zaréwno

4 J. Uszynska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gtoskowska-Sotdatow, Wprowadzenie, [w:] Rozwijanie kompetencji kluczo-
wych uczniéw w procesie edukacji wczesnoszkolnej, red. ]. Uszynska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gloskowska-Sotdatow,
Krakow-Biatystok 2013, s. 8.

5 Students, Computers and Learning. Making the Connection, Programme for International Student Assessment,
Organisation for Economic Co- operatlon and Development [OECD], Paris 2015, http://www. oecd ilibrary.org/

&id=id&:



http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/9815021e.pdf?expires=1467021165&id=id&accname=guest&checksum=4132FED03BEA0D0DCF5B1BFCD86BA49C
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/9815021e.pdf?expires=1467021165&id=id&accname=guest&checksum=4132FED03BEA0D0DCF5B1BFCD86BA49C
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15-latkowie najrzadziej korzystajacy z nowych technologii, jak i mto-
dziez ich naduzywajaca osiggali gorsze rezultaty w edukacji szkolnej.
Umiar w korzystaniu z takich nowoczesnych narzedzi, jak Internet i kom-
puter, jest szansa na lepsze wyniki w nauce. Na gruncie polskim warto
wspomnie¢ o wynikach dwéch badan przeprowadzonych przez Instytut
Badan Edukacyjnych®. Badania te dotyczyty roli gier w zyciu uczniow
koniczacych piata klase szkoty podstawowej oraz dzieci szeScio- i sied-
mioletnich. Ich wyniki potwierdzity, ze gry komputerowe, a w przypadku
mtodszych dzieci rowniez gry planszowe, sg nieodtgcznym elementem
ich codziennos$ci. Wskazano takze, Ze gry maja zaré6wno pozytywny, jak
i negatywny wptyw na rézne obszary rozwoju dzieci. W kwestii korelacji
grania, gtéwnie w gry komputerowe, z ocenami szkolnymi nalezy jednak
zaznaczy¢, iz wedtug badaczy nie ma w tym obszarze zadnych pozy-
tywnych efektow’. Nawet jesli gry nie wptywaja pozytywnie na wyniki
w nauce, to niewatpliwie, jak zostato juz wcze$niej wspomniane, moga
przyczyniac sie do zmian na lepsze w okres$lonych obszarach rozwoju.
Dzieje sie tak pomimo faktu, iZ wykorzystywanie w edukacji gier niesie
ze sobg pewne ryzyko, np. zwigzane z uzaleznieniami®. Wiele publika-
cji - zaréwno polskich, jak i obcojezycznych - dotyczy tej problematyki
w odniesieniu do dzieci i mtodziezy®.

Pomimo dostrzeganych negatywnych stron gier cyfrowych od wielu
lat podejmowane s3g dziatania majace na celu wprowadzenie gier (takze
planszowych, karcianych, terenowych itd.) do przestrzeni edukacyjnej
wspotczesnych mtodych ludzi. Dzieje sie tak z kilku przyczyn i powstato
na ten temat wiele publikacji. Niektore z argumentéw zastuguja na szcze-
g6lng uwage. Augustyn Surdyk osadza obecnos¢ gier w zyciu ludzi, a takze
w edukacji, w kontekscie kulturowym, spotecznym?’. Uzasadnia on ten
stan istnieniem i funkcjonowaniem wspdétczesnego cztowieka w ,,cywi-
lizacji zabawy”. Charakteryzuje takze terazniejszos¢ (cho¢ nie tylko, bo
ludzie od zawsze mieli potrzebe zabawy i rozrywki) jako swoisty ,ped
ku zabawie”!!. Wszechobecne s3 hasta, stowa-klucze, ktére sktaniajg
do poszukiwania rozrywek, do podejmowania czynnos$ci ludycznych.

DoDCF5B1BFCD86BA49C [dostep: 25.06.2016].

6 Gry w Zyciu uczniéw, Warszawa 2014, http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/gry w_zyciu uczniow_informacja
prasowa_IBE 17.06.2014.pdf [dostep: 25.06.2016].

7 Tamze.

8 S.Dylak, Szkota w cyfrowym uscisku - z nadziejq nie tylko na igrzyska..., ,Studia Edukacyjne” 2012, nr 23, s. 192.

9 Zob. C. Black, It will never happen to me. Growing up with addiction as youngsters, adolescents, adults, Center
City, Minn 2013; M. Filiciak, Wirtualny plac zabaw. Gry sieciowe i przemiany kultury wspétczesnej, Warszawa
2006; W. Furmanek, Uzaleznienie od komputera i Internetu (technologii internetowych), ,Dydaktyka Informa-
tyki” 2014, nr 9, s. 49-71; D. Gentile, Pathological video-game use among youth ages 8 to 18. A National Study, ,Psy-
chological Science” 2009, nr 20 (5), s. 594-602; D. Kuss, M. Griffiths, Online gaming addiction in children and
adolescents. A review of empirical research, ,Journal of Behavioral Addictions” 2012, nr 1, s. 3-22.

10 A. Surdyk, Edukacyjna funkcja gier w dobie ,cywilizacji zabawy”, ,Homo Communicativus” 2008, nr 3 (5),
s. 27-46, http://www.hc.amu.edu.pl/numery/s/surdykz.pdf [dostep: 25.06.2016].

11 Tamze, s. 30.


http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/9815021e.pdf?expires=1467021165&id=id&accname=guest&checksum=4132FED03BEA0D0DCF5B1BFCD86BA49C
http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/gry_w_zyciu_uczniow_informacja_prasowa_IBE_17.06.2014.pdf
http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/gry_w_zyciu_uczniow_informacja_prasowa_IBE_17.06.2014.pdf
http://www.hc.amu.edu.pl/numery/5/surdyk2.pdf
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Warunki sg doskonate, szczegdlnie dzieki rozwojowi technologicznemu.
W te przestrzen dobrze wpisujg sie gry, nie tylko cyfrowe (ang. digital
games), lecz takze tradycyjne, planszowe czy karciane. Monika Wawer
podkresla, iz potrzeby aktualnego pokolenia mtodych ludzi mozna okre-
$li¢ mianem 3F, co oznacza fun, friend, feedback'?. Wprowadzanie gier do
edukacji jest zatem nie tylko pozyteczne, lecz takze przyjemne, a dzieki
temu motywujace!3. Wobec powyzszego nalezy stwierdzi¢, ze gry sg bli-
skie wspotczesnemu dziecku i nastolatkowi. Warto wykorzystac to, co
dobrze znane i lubiane, do uczenia sie nowych rzeczy.

Takie stanowisko jest obecne rowniez w literaturze przedmiotu poza
Polska'*. Autorzy zwracajg uwage na potencjat gier jako narzedzia eduka-
cyjnego. Ich zdaniem uwidacznia sie on w nastepujacych aspektach towa-
rzyszacych graniu: uczeniu sie przez dziatanie, motywowaniu, rozwijaniu
kompetencji oraz uczeniu sie w $srodowisku. Stanistaw Dylak'® pisze, ze
warto wykorzysta¢ naturalng sktonnos$¢ uczniéow do grania, niejako spo-
tykac sie z nimi tam, gdzie sg oni teraz, i na tej podstawie budowa¢ nowe
oblicze edukacji, z grami jako jednym ze sSrodkéw edukacyjnych.

Niestety w polskiej edukacji formalnej uwidacznia sie przekonanie, Ze
czas przeznaczony na zabawe i rozrywke to czas stracony, a zatem inicjo-
wanie i podejmowanie dziatan o takim charakterze podczas procesu ucze-
nia (sie) nie stuzy niczemu istotnemu'®. Oczywiscie, postawa optymizmu
nie powinna przestania¢ mozliwych negatywnych konsekwencji, ktére
przypisywane sg wptywowi gier cyfrowych, takich jak: uzaleznienie, ogra-
niczenie aktywno$ci fizycznej, pogorszenie stanu zdrowia, otyto$¢, nieko-
rzystne zmiany w kontaktach spotecznych, stany depresyjne itp.!”

Zarysowujac kontekst funkcjonowania gier w edukacji, warto zwro-
ci¢ uwage na istniejgce w Stanach Zjednoczonych szkoty, ktére w catosci
zostaly oparte o gry. Sg to: Quest to Learn i PlayMaker School, w ktérych
edukacja bazuje na gotowych grach, ich projektowaniu i wykorzystaniu
ich elementoéw, czyli ramifikacji'®. Niestety w Polsce nie ma jeszcze takich
miejsc, chociaz jedna z uczelni wyzszych, Akademia Leona KoZminskiego,
wprowadza do swoich programéw nauczania na wszystkich poziomach
studiéw wtasnie grywalizacje.

12 M. Wawer, Grywalizacja w edukacji i szkoleniu pracownikéw, ,Edukacja, Technika, Informatyka” 2014, nr (1),
S. 249-254.

13 Tamze, s. 250.

14 M.A. Evans [i in.], Youth and video games, ,Zeitschrift fiir Psychologie” 2015, nr 221, s. 98-106; I. Granic, A. Lobel,
R.C. Engels, The benefits of playing video games, ,American Psychologist” 2014, nr 69 (1), s. 66-78; S. Sandusky,
Gamification in Education, Arizona 2015, http://hdlLhandle.net/10150 /556222 [dostep: 25.06.2016].

15 S. Dylak, dz. cyt., s. 191

16 Zob. M. Drews, Gry komputerowe a analfabetyzm funkcjonalny i informacyjny, ,Homo Communicativus” 2008,
nr2 (4), s. 59-72.

17 Zob. B. Danowski, A. Krupinska, Dziecko w sieci, Gliwice 2007; M. Goetz, Klikaj z umiarem, ,Gtos Nauczycielski”
2014, nr 36, s. 17; L. Ulfik-Jaworska, Zabdjcze klikanie - o wplywie gier komputerowych na dzieci, ,Zycie Szkoty”
2013, nr 7, s. 8-11.

18 A. Stokowska, EduCraft - gry w edukacji, https://osswiata.pl/stokowska/2012/09/07/42/ [dostep: 25.06.2016].
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Gry w rozwijaniu wybranych kompetencji kluczowych

Pierwszg grupa kompetencji, na ktérg zwrdcono uwage, sa kompetencje
jezykowe. Sktadajg sie na nie wiedza, umiejetnosci i postawy, pozwala-
jace na sprawne porozumiewanie sie w jezyku ojczystym i/lub w jezy-
kach obcych. Mowa zatem o kompetencjach lingwistycznych (leksyka,
gramatyka, ortografia i interpunkcja) oraz komunikacyjnych (ptynnos¢,
swoboda wypowiedzi, komunikatywno$¢, wymowa, intonacja, akcent)*®.
Taka charakterystyka owych kompetencji jest znaczacym uproszczeniem;
ze wzgledu na ograniczenia oraz idee niniejszego opracowania wydaje sie
jednak wystarczajaca.

Wykorzystywanie gier bagdz ich elementéw w doskonaleniu kompe-
tencji jezykowych jest bardzo popularne, a przy tym stanowi obszar dos¢
szeroko opisany w literaturze przedmiotu. Polska perspektywa w tym
zakresie prezentowana jest przez Augystyna Surdyka, Natalie Wajde,
Artura Urbaniaka?® oraz autoréw wielu publikacji dotyczacych metodycz-
nych aspektéw wtaczania gier i ich elementéw do procesu nauczania/
uczenia sie jezyka. Rowniez w obszarze literatury zagranicznej istnieje
w tym zakresie wiele interesujgcych opracowan?.

Na gruncie polskim nalezy przede wszystkim zwro6ci¢ uwage na publi-
kacje Teresy Siek-Piskozub??, ktore dotyczg glottodydaktyki i wykorzysta-
nia gier w tym obszarze. Autorka widzi w tym zakresie szereg mozliwosci,
znajdujac uzasadnienie dla swojego stanowiska w licznych badaniach?.
W literaturze przedmiotu obecnych jest wiele klasyfikacji gier. Na potrzeby
edukacji jezykowej Siek-Piskozub przyjmuje nastepujacy podziat: kar-
ciane, planszowe, werbalne, umystowe (np. krzyzéwki, rebusy, diagra-
my)?*. Czesto sg to gry dydaktyczne, majg cel edukacyjny i sa umiejetnie
przeprowadzane. Bywajg strategiczne lub losowo-strategiczne. Na rynku
funkcjonuje wiele gier jezykowych dotyczacych réznorodnych obszaréw

9 B.Dudel, Istota i rodzaje kompetencji kluczowych, [w:] Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw w procesie edu-
kacji wezesnoszkolnej, red. ]. Uszyniska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gtoskowska-Sotdatow, Krakow-Biatystok 2013, s. 20.

20 Zob. A. Surdyk, Od Tolkiena do glottodydaktyki, czyli o technice gierfabularnych w dydaktyce jezykéw obcych
i gustach literackich studentéw, [w:] Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i rytuat, t. 1, red. A. Sur-
dyk, Poznan 2007, s. 91-98; N. Wajda, Gry kooperacyjne na zajeciach jezyka obcego dla przedszkolakéw, ,Homo
Ludens” 2014, nr 1, s. 199-213; A. Urbaniak, Kultura a jezyk. Rola gier w rozwoju jezykowym wspétczesnego czto-
wieka w swietle hipotezy Sapira-Whorfa, ,Homo Ludens” 2009, nr 1, s. 269-278.

21 Zob. W. Littlewood, Communicative Language Teaching, Cambridge 1994; B.H. Sgrensen, B. Meyer, Serious Games
in language learning and teaching - a theoretical perspective, [w:] Proceedings of the 3rd International Confe-
rence of the Digital Games Research Association, 2007, s. 559-566, http://www.digra.org/wp-content/uploads/
digital-library/07312.23426.pdf [dostep: 25.06.2016r]; ].EF. Flores, Using Gamification to Enhance Second Langu-
age Learning, ,Digital Education Review” 2015, nr 27, s. 32-54; B.F. Klimova, Games in the Teaching of English,
,Procedia-Social and Behavioral Sciences” 2015, nr 191, s. 1157-1160; S.A. Eisenchlas, A.C. Schalley, G. Moyes, Play
to learn. Self-directed home language literacy acquisition through online games, ,International Journal of Bilin-
gual Education and Bilingualism” 2016, nr 19 (2), s. 136-152.

22 Zob. T. Siek-Piskozub, Gry, zabawy i symulacje w procesie glottodydaktycznym, Poznan 1995; taz, Uczy¢ sie
bawigc. Strategia ludyczna na lekcji jezyka obcego, Warszawa 2001.

23 T. Siek-Piskozub, Uczy¢ sie bawiqc..., s. 146-151.

24 Tamze, s. 202.
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i przeznaczonych dla dzieci oraz mtodziezy w r6znym wieku. Celem niniej-
szego opracowania jest jednak prezentacja pogladéw i badan zawartych
w literaturze przedmiotu, a nie przedstawienie oferty tychze gier.

Wiekszos$¢ publikacji z tego obszaru to prace dotyczgce dobrych prak-
tyk, stanowigce pomysty na uatrakcyjnienie procesu edukowania dzieci
i mtodziezy z wykorzystaniem gier badz strategii gamifikacji?*. Spora
czes$¢ literatury stanowia ksigzki bedace bogatymi zbiorami gier wraz
z ich opisami, czasem poszerzonymi o rozwazania teoretyczne®. Rzadko
mozna spotkac artykuty prezentujace wyniki badan czy analizy stanowisk
teoretycznych dotyczacych omawianego zagadnienia.

W literaturze zagranicznej dominujg analizy z obszaru wzbogaca-
nia procesu nauczania jezykow grami komputerowymi, video lub cyfro-
wymi (w szerszym znaczeniu). W nawiazaniu do powyzszego zjawiska,
szeroko obecnego w literaturze, warto poswieci¢ uwage grom kompute-
rowym i cyfrowym (digital games). Stwarzajg one nieskonczenie wiele
mozliwos$ci wzbogacania procesu nabywania kompetencji jezykowych,
stanowigc jednoczes$nie bogate pole dziatan badawczych, ktére prowadza
do budowania og6lnych zatozen czy teorii. Stanowiska autoréw, badaczy
i praktykow sa podzielone. Jedni uwazaja, ze gry cyfrowe maja ogromny
potencjat. Inni zwracajg uwage na zagrozenia ptynace z ich naduzywania
w procesie dydaktycznym w odniesieniu np. do nauczania jezyka?’. W lite-
raturze podkresla sie cechy komputerowych gier jezykowych, ktore sg nie
do zastgpienia przez inne rodzaje gier czy aktywnosci wykorzystywane
podczas nauki jezyka; umozliwiajg one bowiem trening wszystkich czte-
rech sprawnosci w jednym czasie (czytanie, pisanie, stuchanie, méwienie),
a takze odnoszg sie do jednego lub kilku podsysteméw jezyka - leksykal-
nego, gramatycznego i fonologicznego®. Takie stanowisko reprezentuje
Mark Griffiths??, ktéry podkresla role gier video w zdobywaniu kompe-
tencji jezykowych. Szczegolnie istotne korzysci w wykorzystywaniu gier
w omawianym obszarze to wzrost motywacji i zaangazowania spowodo-
wany wprowadzeniem czynnika zabawy do nauki®.

25 A.Jaroszewska, Gry i zabawy w nauczaniu jezykéw obcych dzieci w mtodszym wieku szkolnym w kontekscie wie-
lokulturowosci, ,Homo Communicativus” 2008, nr 4, s. 157-166; M. Mochocki, Teatralne gry fabularne (LARP-y)
w nauczaniu szkolnym, ,Homo Ludens” 2009, nr 1 (1), s. 177-189; A. Chowaniec-Inglot, Bingo, domino i inne gry
na lekcjach jezyka niemieckiego, ,Zeszyty Glottodydaktyczne” 2009, z. 1, s. 203-212; D. Dworakowska-Marinow,
Gry dydaktyczne na lekcjach jezyka polskiego wobec tradycyjnych metod ksztatcenia jezykowego i literackiego,
[w:] Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i rytuat, t. 1, red. A. Surdyk, Poznan 2007, s. 211-218.

26 Zob. T. Orlick, Cooperative games and sports. Joyful activities for everyone, USA 2006.

27 ]. Stasienko, Gry komputerowe - jestem na ,tak’, jestem na ,nie”. Zagrozenia, szanse i wyzwania rozrywki kompu-
teroweyj, http://www.dsw.edu.pl/fileadmin /user_upload/wszechnica/07.pdf [dostep: 25.06.2016].

28 M.A Pietrus-Rajman, ICT w nauczaniu jezykéw obcych na przyktadzie interaktywnej gry komputerowej ABC-Lin-
guatour, http://christiannink.de/fileadmin/dokumente/Downloads/referat pl-abc.pdf [dostep: 25.06.2016];
K. Kotuta, Gra komputerowa na lekcji jezyka obcego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2012, nr 3, s. 122-124; H. Reinders,
Digital games in language learning and teaching, United Kingdom 2012; M. Peterson, Computer games and lan-
guage learning, New York 2016.

29 M. Griffiths, The educational benefits of videogames, ,Education and Health” 2002, nr 20 (3), s. 48.

30 M. Warschauer, D. Healey, Computers and language learning. An overview, ,Language Teaching” 1998, nr 31 (2), s. 60.
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Interesujacy poglad na gamifikacje w nauczaniu drugiego jezyka
(L2 learning), poparty przeprowadzonymi badaniami, prezentuje Jorge
Flores3!. Podkre$la on, ze odpowiednio wigczone do edukacji jezykowej
elementy gamifikacji wptywaja nie tylko na realizacje celéw ksztatcenia
w zakresie kompetencji komunikacyjnych, lecz takze maja pozytywny
wptyw na motywacje uczniéw oraz pokonywanie innych trudnosci,
np. nieSmiatos$ci, barier w kontaktach spotecznych. Birgitte H. Sgrensen
oraz Bente Meyer?®?, w konkluzji swoich badan i rozwazan teoretycznych
dotyczacych wykorzystania cyfrowych serious games w nauczaniu jezyka
dzieci w wieku 9-10 lat, zwracajg uwage na kilka istotnych aspektow.
Podkreslaja ryzyko sprowadzenia obecnosci gier w edukacji jezykowej do
musztry na bazie materiatéw edukacyjnych, w przeciwienstwie do sytu-
acji, symulacji komunikacyjnych, ktére wyzwalaja myS$lenie, owocna inte-
rakcje i zaangazowanie dzieci. Poza tym nalezy spojrze¢ na gry cyfrowe
w nauczaniu jezyka (i nie tylko) szerzej - jak na koncepcje wykorzystania
gier w edukacji, a nie tylko w ujeciu waskim, czyli jak na oparte na grach
materiatly do nauki jezyka (game-based language learning)*.

Ogromny potencjat niosg ze sobg rowniez gry inscenizacyjne (role-
-play), a takze gry fabularne (role-playing games)**. W ujeciu dydak-
tycznym technika role-play to, jak pisze Surdyk®®, odgrywanie Krotkich,
prostych scenek dotyczacych zycia codziennego, ktére stanowig sytu-
acje komunikacyjne. Jako takie dajg one szanse na doskonalenie przede
wszystkim kompetencji jezykowych (szerzej: komunikacyjnych), poprzez
wykorzystywanie w toku odgrywania okreslonego stownictwa, zwrotéw,
fraz itp. Gry inscenizacyjne sg pomocne w realizacji jeszcze innych celow,
np. wzmacniania poczucia pewnosci siebie, empatii, autonomizacji, roz-
woju wyobrazni itp.*® Gry fabularne mozna podzieli¢ na oparte na wspot-
zawodnictwie (competitive games), na wspotpracy (co-operative games)
lub takie, ktore 13cza te elementy?®’. Wéréd gier fabularnych stosowa-
nych w nauczaniu jezyka rozréznia sie gry komunikacyjne (communica-
tive games) i lingwistyczne (linguistic games), stosownie do istniejacych
grup kompetencji jezykowych. ,RéZnica miedzy nimi polega na tym, ze
w grach komunikacyjnych wiekszy nacisk ktadzie sie na udang komuni-
kacje niz na poprawno$¢ jezykowq”*8. Omawiane gry fabularne sg wyko-
rzystywane w edukacji jezykowej ze wzgledu na pewne cechy roznigce

31 Zob. ].EF. Flores, dz. cyt.

32 B.H. Sgrensen, B. Meyer, dz. cyt,, s. 565.

33 Tamze, s. 565.

34 A. Surdyk, Technika role play oraz gry fabularne na lektoracie jezyka angielskiego a autonomizacja studentéw,
[w:] Wokét autonomizacji w dydaktyce jezykéw obcych. Badania i refleksje, red. W. Wilczyniska, Poznan 2002,
s. 121-136.

35 Tamze, s. 122.

36 Tamze, s. 123.

37 Tamze, s. 124.

38 Tamze.
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je od gier role-play czy symulacji. S3 to takie wtasciwosci, jak: koniecz-
no$¢ udziatu w grze dodatkowej osoby (minimum jednej), akcja zapisana
w scenariuszu, sytuacja osadzona w dowolnych realiach, dtugo$¢ trwania
gry, wiekszy stopien skomplikowania przebiegu oraz sytuacji komunika-
cyjnych®®. Z badan przeprowadzonych przez Surdyka wynika, ze gry fabu-
larne sprzyjaja uczeniu sie jezyka, a takze autonomizacji owego procesu
dydaktycznego pod warunkiem, iz odbywaja sie w okreslonych warun-
kach i przy zatozeniu, ze zaré6wno uczacy sie, jak i nauczajacy maja dobre
przygotowanie w zakresie wykorzystania tych nowatorskich rozwigzan*’.

Rozwijanie kompetencji matematycznych, naukowo-technicznych
i informatycznych to kolejny obszar niezbedny do prawidtowego funk-
cjonowania we wspoétczesnym swiecie*'. Na szczegdlna uwage zastu-
gujg kompetencje matematyczne, gdyz, jak wskazuje wielu badaczy*?,
a takze wyniki polskich raportow dotyczacych umiejetnos$ci matema-
tycznych*3, widoczny jest proces pogtebiania sie deficytow w zakre-
sie matematyki. TrudnoSci zaobserwowane w tym obszarze u dzieci
w wieku przedszkolnym zwiekszaja sie jeszcze bardziej podczas edu-
kacji wczesnoszkolne;.

W doskonaleniu wiedzy, umiejetnosci i postaw z zakresu wyzej
wymienionych grup kompetencji szczegdlne znaczenie majg gry plan-
szowe oraz cyfrowe, a takze gry strategiczne, numeryczne, karciane
i wyscigi**. Wérod gier planszowych szczegélnie wyrédznia sie gre w sza-
chy*®. Przydatnos¢ i skutecznos$¢ tego rodzaju gier potwierdzaja liczne
badania, gtéwnie przeprowadzone za granica*®. W konteks$cie gier

39 A. Surdyk, Edukacyjna funkcja..., s. 169-170.

40 A. Surdyk, Technika role play..., s. 135.

41 Kompetencje matematyczne obejmujgce umiejetnosci wykorzystania myslenia matematycznego w celu roz-
wiagzywania probleméw wynikajacych z codziennych sytuacji. Istotne sa zaréwno proces i czynnosci, jak i wie-
dza, przy czym podstawe stanowi nalezyte opanowanie umiejetnosci liczenia. Kompetencje matematyczne
obejmuja - w roznym stopniu - zdolno$ci i checi wykorzystywania matematycznych sposobéw myslenia
(myslenie logiczne i przestrzenne) oraz prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele). Za kompe-
tencje techniczne uznaje sie stosowanie tej wiedzy i metodologii w odpowiedzi na postrzegane potrzeby lub
pragnienia ludzi. Kompetencje w zakresie nauki i techniki obejmuja rozumienie zmian powodowanych przez
dziatalno$¢ ludzka oraz odpowiedzialno$¢ poszczegélnych obywateli. Kompetencje informatyczne obejmuja
umiejetne wykorzystywanie technologii spoteczenstwa informacyjnego (TSI) w pracy, rozrywce i porozumie-
waniu sie. Opierajq si¢ one na podstawowych umiejetno$ciach w zakresie TIK: wykorzystywania komputeréw
do uzyskiwania, oceny, przechowywania, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do porozumie-
wania sie i uczestnictwa w sieciach wspétpracy za posrednictwem Internetu (zob. B. Dudel, dz. cyt. s. 20-21.)

42 Zob. E. Gruszczyk-Kolczynska, Grzechy matematycznej edukacji, ,Matematyka” 2013, nr 3, s. 33-39.

43 Dlagnoza umle]etnosa matematycznych uczniow szkét podstawawych DUMa, Raport IBE Warszawa 2014,

1 -

-uczniow- szkol—podstawowych duma.html [dostep: 25.06.2016].

44 ]. Way, Learning Mathematics Through Games Series, http://nrich.maths.org/2491 [dostep: 25.06.2016].

45 ].J. Watkins, Across the board. The mathematics of chessboard problems, USA 2007; ].D. Beasley, The mathematics
of games, Oxford 2013.

46 B.J. Oldfield, Games in the Learning of Mathematics. 1: A Classification, ,Mathematics in School” 1991, t. 20, nr 1,
s. 41-43; R.E. Orim, C.0. Ekwueme, The roles of games in teaching and learning of mathematics in junior secon-
dary schools, ,Global Journal of Educational Research” 2011, nr 10 (2), s. 121; R. Caswell, The value of play to
enhance mathematical learning in the middle years of schooling, [w:] Conference Proceedings of the Mathema-
tics Education Research Group of Astralasia, Melbourne 2005, s. 217-224, https://www.emis.de/proceedings/

PME29/PME29CompleteProc/PME29VoliComplete.pdf [dostep: 25.06.2016].
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http://eduentuzjasci.pl/matematyka-matura-2015/110-badanie/1167-diagnoza-umiejetnosci-matematycznych-uczniow-szkol-podstawowych-duma.html
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https://www.emis.de/proceedings/PME29/PME29CompleteProc/PME29Vol1Complete.pdf
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planszowych trzeba wspomnie¢ o zespole badawczym Roberta S. Sie-
glera?’, ktérego dziatania koncentrowaty sie wokét sprawdzania sku-
tecznosci wczesnej interwencji, polegajacej na graniu w gry planszowe,
w pokonywaniu trudno$ci w obszarze matematyki (gtéwnie w aspekcie
zrozumienia pojecia liczby i wyksztatcenia odpowiedniej reprezentacji
liczebno$ci). Badania przeprowadzone z dzie¢cmi w wieku pieciu i sied-
miu lat przez Sally Peters*® pokazaty, iz gry matematyczne korzystnie
wptywajg na ich uczenie sie, lecz przede wszystkim wtedy, kiedy anga-
ZUja sie w nie rowniez rodzice.

Na gruncie polskim na uwage w tym obszarze zastuguje dziatalnos¢
badawcza i publikacje Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej wraz z zespotem™.
Warto zauwazy¢ réwniez publikacje Krzysztofa Cipory i Moniki Szczy-
giel®?, ktéra stanowi bogatg analize kontekstu i zasadnos$ci wykorzy-
stania gier planszowych w edukacji matematycznej. Wiekszo$¢ polskiej
literatury przedmiotu dotyczy jednak aspektéw praktycznych, stanowi
zbiér pomystéw i propozycji wykorzystania okreslonych gier w omawia-
nym obszarze®!. Warto zwrdéci¢ uwage na bogate opracowanie poparte
zagadnieniami teoretycznymi autorstwa Renaty Korolczuk i Matgorzaty
Zambrowskiej, Pozwdélmy dzieciom graé. O wykorzystaniu gier planszo-
wych w edukacji matematycznej®?. Autorki uznaja, ze gry pozwalaja na
¢wiczenie sprawnosci rachunkowej, wyobrazni geometrycznej, dobie-
rania strategii, rozumowania oraz wskazuja inne szczegétowe wymaga-
nia zwigzane z edukacja matematyczng, ktére sa opisane w podstawach
programowych®,

W literaturze przedmiotu istnieje wiele pozycji dotyczacych zna-
czenie gier cyfrowych w rozwijaniu kompetencji matematycznych i ICT
oraz innych kompetencji niezbednych do zycia w XX wieku®*. Ze wzgledu
na ograniczenia niniejszego opracowania warto wspomnie¢ jedynie

47 R.S. Siegler, G.B. Ramani, Improving lowincome children’s number sense, [w:] Space, time and number in the
brain: searching for the foundations of mathematical hought, red. S. Dehaene, E. Brannon, London 2011, s. 343-
354; R.S. Siegler, G.B. Ramani, Playing linear number board games - but not circular ones - improves low-income
preschoolers’ numerical understanding, ,Journal of Educational Psychology” 2009, nr 101 (3), s. 545.

48 S. Peters, Playing games and learning mathematics. The results of two intervention studies, ,International Jour-
nal of Early Years Education” 1998, nr 6 (1), s. 49-58.

49  E. Gruszczyk-Kolczynska, K. Dobosz, E. Zielinska, Jak nauczy¢ dzieci sztuki konstruowania gier?, Warszawa 1996.

50 K. Cipora, M. Szczygiet, Gry planszowe jako narzedzie wspomagania rozwoju wczesnych kompetencji matema-
tycznych, ,Edukacja” 2013, nr 3 (123), s. 60-75.

51 Zob. M. Major, B. Nawolska, Gra strategiczno-losowa jako Srodek ksztattowania intuicji probabilistycznych
uczniéw klas poczqtkowych, ,Podil matematiky na pripravé ucitele primarni $koly” 2002, s. 110-114; A. Koztow-
ska-Brzoza, Gry i zabawy matematyczne dla uczniéw szkoty podstawowej, Opole 2004; M. Dabrowski, Gry mate-
matyczne nie tylko dla klas 1-3, Opole 2015.

52 R. Korolczuk, M. Zambrowska, Pozwdlmy dzieciom grac. O wykorzystaniu gier planszowych w edukacji matema-
tycznej, Warszawa 2014, https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2015/02/grypdf-1.pdf [dostep: 26.06.2016].

53 Tamze, s. 22.

s4 S. Papert, The children’s machine. Rethinking school in the age of the computer, New York 1993.
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o wybranych badaniach i publikacjach®®. Ben Williamson®¢ przedstawia
wyniki badan przeprowadzonych wéréd 1500 nauczycieli szkét podsta-
wowych i §rednich (ankiety oraz wywiady) w Wielkiej Brytanii, z kto-
rych wynika, ze wedtug respondentéw gry cyfrowe przyczyniajg sie
w znacznym stopniu do rozwijania u dzieci i mtodziezy kompetencji ICT,
procesow myslowych (np. wnioskowania), wiedzy matematycznej itd.>’
Interesujace wyniki badan z udziatem 10 000 dzieci w wieku od 7 do
10 lat koordynowali Patricia Wastiau, Caroline Kearney oraz Wouter
van den Berghe®®. Badania o charakterze eksperymentalnym z wyko-
rzystaniem edukacyjnych gier komputerowych wykazatyy, ze dzieci,
ktore uzywaty gier w swojej edukacji, miaty lepsze rezultaty w uczeniu
sie matematyki®’. Nauczyciele zwracali uwage na wieksza motywacje
i zaangazowanie w proces edukacyjny uczniow, ktérzy wykorzystywali
edukacyjne gry komputerowe®’.

Wiele publikacji i badan dotyczy tego, czy gry cyfrowe wspomagaja
rozwdj kompetencji. Rozwazania te czesto koncentruja sie woko6t kon-
kretnych gier, ktérych edukacyjne, dydaktyczne badz wspierajace dzia-
tanie zostato potwierdzone w toku przeprowadzonych badan®. W tym
konteks$cie warto zwrdci¢ uwage na publikacje, ktére prezentuja prze-
glad literatury dotyczacej obecnoSci gier cyfrowych i gamifikacji w edu-
kacji, nie tylko w kontekscie rozwoju kompetencji matematycznych, lecz
takze znacznie szerzej - jako narzedzia i metody edukacyjnej czy kon-
cepcji polegajacej na wykorzystaniu elementéw gier w procesie nauki®.

W polskiej literaturze przedmiotu niewiele jest publikacji poswie-
conych zagadnieniu gier cyfrowych w konteks$cie omawianych kompe-
tencji, rzadko sa to wyniki badan dotyczacych tego obszaru, czesciej zas
rozwazania teoretyczno-praktyczne®.

55 N. Shin [i in.], Effects of game technology on elementary student learning in mathematics, ,British Journal of
Educational Technology” 2012, nr 43 (4), s. 540-560.

s6 B. Williamson, Computer games, schools, and young people. A report for educators on using games for learning,
Bristol 2009.

57 Tamze, s. 24-25.

s8 P. Wastiau, C. Kearney, W. van den Berghe, How are digital games used in schools, Bruksela 2009, http://games.
eun.org/upload/gis-full report en.pdf [dostep: 26.06.2016].

59 Tamze, s. 42-43

60 Tamze.

61 S.Petrovska, D. Sivevska, 0. Cackov, Role of the Game in the Development of Preschool Child, ,Procedia-Social and
Behavioral Sciences” 2013, nr 92, s. 880-884; M. Kebritchi, Effects of a computer game on mathematics achieve-
ment and class motivation. An experimental study, 2008, http://etd.fcla.edu/CF/CFE0002066/Kebritchi_ Mansu-
reh_200805_PhD.pdf [dostep: 25.06.2016].

62 K.L.McClarty [i in.], A literature review of gaming in education. Gaming in education, 2012, http://research-
network.pearson.com/wp-content/uploads/Lit Review of Gaming in Education.pdf [dostep: 25.06.2016];
G. Surendeleg [i in.], The Role of Gamification in Education. A Literature Review, ,Contemporary Engineering
Sciences” 2014, t. 7, nr 29, s. 1609-1616, http://www.m-hikari.com/ces/ces2014/ces29-32-2014./02surendeleg-
CES29-32-2014.pdf [dostep: 26.06.2016].

63 J.A.]Jelinek, Uczenie sie matematyki przez uczniéw klasy pierwszej podczas korzystania z programéw multimedial-
nych, ,Ruch Pedagogiczny” 2013, nr 3, s. 181-194; M. Dabrowski, M. Zytko, Pakiet edukacyjny ,Gramy w piktogramy”
- pomyst na wspieranie edukacji matematycznej dzieci i jego wykorzystanie w praktyce szkolnej, ,Problemy Wcze-
snej Edukacji” 2014, nr 1 (24), s. 48-58; J. Kandzia, Ksztattowanie wartosci dydaktycznych i wychowawczych
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W wyniku analizy literatury dotyczacej gier w konteks$cie dziatan
edukacyjnych w obszarze zdrowia i sprawno$ci fizycznej mozna stwier-
dzi¢, ze szerzej obecne sg opracowania z zakresu przedmiotéw szkolnych
niz te, ktoére dotycza zdrowia i sprawnosci fizycznej. Warto jednak zwro6-
ci¢ uwage na kilka artykutow wskazujacych wzajemne relacje pomiedzy
grami a zdrowiem, nawet w szerszym rozumieniu. Na szczeg6lng uwage
zastuguje opracowanie Cecili Garell®*, ktéra dokonata przegladu litera-
tury w konteksScie badan dotyczacych gier ,dla zdrowia”, wykorzystywa-
nych w edukacji, rozwoju dzieci i mtodziezy. Garell przedstawita bogaty
materiat wraz z komentarzami, a reasumuje swoje rozwazania, podkre-
$lajac, ze zdrowie jednostek sktada sie z kilku aspektéw i r6znych wymia-
row. ,Zdrowe gry” muszg by¢ zatem dobre nie tylko dla ciata, lecz takze
dla duszy®®.

Wiele artykutéw sugeruje, ze gry cyfrowe zawieraja potencjalne
korzysci i narzedzia edukacyjne mozliwe do wykorzystania w edukacji
zdrowotnej i fizycznej (rozwoju wiedzy, umiejetnosci, postaw i zachowan
w odniesieniu do zdrowia i aktywnoSci fizycznej). Chociaz nadal istnieje
niewiele empirycznych dowodéw na skutecznos¢ edukacyjng gier elek-
tronicznych w omawianym obszarze, to jednak wyniki badan prezentuja
jego pozytywny obraz®®. W niektorych artykutach mozna spotka¢ nawig-
zania do konkretnych gier i ich wykorzystanie w obrebie zdrowia®’.

Warto jeszcze zwroci¢ uwage na ogromny potencjatl edukacyjny
questingu, gier terenowych czy gier miejskich®. Sg to formy aktywno$ci
bardzo popularne i wykorzystywane niemal na wszystkich etapach edu-
kacyjnych i w konteks$cie wielu dziedzin wiedzy (np. biologii, geografii,
archeologii, historii)®. Odrebnym i znacznie bardziej zwigzanym z aktyw-
noscia fizyczng rodzajem gier sa gry sportowe, rowniez druzynowe. Te
ostatnie, oprécz aktywnoSci fizycznej, maja szczegblne znaczenie dla
rozwoju spotecznego. Wiekszo$¢ z dostepnych w literaturze przedmiotu
opracowan ma charakter metodyczny i prezentuje zbiory tego rodzaju
gier. Warto jednak zwrdci¢ uwage na co najmniej kilka opracowan, ktore
przedstawiajg rowniez kontekst teoretyczny analizowanego obszaru’.

w procesie edukacji matematycznej z wykorzystaniem technik multimedialnych, Warszawa 2011.
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66 M. Papastergiou, Exploring the potential of computer and video games for health and physical education. A lite-
rature review, ,Computers & Education” 2009, nr 53 (3), s. 603-622; E. Hayes, L. Silberman, Incorporating video
games into physical education, ,Journal of Physical Education, Recreation & Dance” 2007, nr 78 (3), s. 18-24.

67 P. Wastiau, C. Kearney, W. van den Berghe, dz. cyt.

68 K. Likhtarovich, K. Szustka, Questing - wyprawy odkrywcéw jako nowa forma aktywnej edukacji plenerowej
w lasach i na terenach przyrodniczo cennych, ,Studia i Materiaty CEPL w Rogowie” 2013, nr 34, s. 319-327;
0. Nowakowska, Wszystko gra! Gry miejskie w przestrzeni Warszawy, ,Homo Ludens” 2011, nr 1, s. 155-165.

69 G.Goto$, Questing i gry terenowe jako atrakcyjne rekreacyjno-edukacyjne formy aktywnosci na terenach lesnych,
,Studia i Materiaty CEPL w Rogowie” 2013, nr 34, s. 76-82.

70 L.L. Griffin, S.A. Mitchell, ].L. Oslin, Teaching sports concepts and skills. A tactical games approach, United King-
dom 1997; M. Mielniczuk, T. Staniszewski, Stare i nowe gry druzynowe, Warszawa 1999.


https://gupea.ub.gu.se/bitstream/2077/40757/1/gupea_2077_40757_1.pdf
https://gupea.ub.gu.se/bitstream/2077/40757/1/gupea_2077_40757_1.pdf

Marta Kondracka-Szala, Gry w rozwijaniu wybranych...| 263

Zaréwno w obszarze rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonal-
nych, jak i tych zwigzanych z przedsiebiorczoscia, inicjatywa, umiejet-
noscig uczenia sie gry lub ich elementy znajduja swoje zastosowanie
w procesie edukacyjnym. Ze wzgledu na ograniczenia formalne niniej-
szego tekstu mozna odnies¢ sie tutaj tylko do kilku publikacji sposréd
wielu, ktore dotycza tego tematu. Zdania badaczy, dotyczace znacze-
nia gier w nabywaniu umiejetnos$ci, wiedzy czy postaw spotecznych, sa
podzielone. Przyktadowo - w badaniach koordynowanych przez Wil-
liamsona’' jedynie 23% nauczycieli, ktorzy wzieli udziat w badaniu,
uznato, Ze gry komputerowe przyczyniaja sie do rozwoju takich kom-
petencji spotecznych, jak: odbiér krytyki, konstruktywne krytykowanie
innych, wspotpraca, komunikacja w grupie. Az 44% badanych uznato
natomiast, Ze gry komputerowe wptywaja na wyksztatcenie postaw
antyspotecznych, np. agresji, izolacji, braku empatii’% Interesujgca tak-
sonomia edukacyjnych korzysci ptynacych z gamifikacji zostata przed-
stawiona, w oparciu o badania, przez Jennifer Groff, Cathrin Howells
i Sue Cranmer’3. Mozna w niej odnalez¢ wiele spotecznych i osobistych
kompetencji, np. umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw, podejmowa-
nie ryzyka, krytyczne mys$lenie, wspotprace, poczucie wtasnej warto-
$ci. Znajduja w niej one swoje miejsce jako te, ktére moga rozwijac sie
w toku zgamifikowanego procesu edukacyjnego.

Konkluzja

Tematyka obecnosci i wykorzystania gier w edukacji, a takze grywalizacji
edukacji w celu rozwijania kompetencji kluczowych dzieci, jest wspoét-
cze$nie bardzo istotna. Stad tez zainteresowanie autorki tym obszarem
w ujeciu teoretycznym, ktére umozliwia, jej zdaniem, zyskanie szerszej
perspektywy i refleksji nad procesem, ktéry zachodzi w edukacji dzieci
od kilku lat. OczywiScie interesujgce bytoby réwniez spojrzenie prak-
tyczne, obejmujace rozpoznanie rynku pod katem produktéw i mozli-
wosci wzbogacenia procesu edukacyjnego w ten wtasnie sposdb. Tego
rodzaju opracowan jest jednak znacznie wiece;.

Gry stanowig dobrze promowang pomoc wychowawcza i dydak-
tyczna, efektem czego producenci przes$cigaja sie w zastosowaniu coraz
to nowszych rozwigzaniach graficznych, organizacyjnych, metodycz-
nych, tak aby najlepiej dostosowa¢ swoj produkt do oczekiwan graczy.

71 Zob. B. Williamson, dz. cyt.
72 Tamze, s. 24.
73 . Groff, C. Howells, S. Cranmer, The impact of console games in the classroom. Evidence from schools in Scotland,

United Kingdom 2010, https://www.nferac.uk/publications/FUTL25/FUTL25.pdf [dostep: 25.06.2016].
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Oferta jest duza i r6znorodna. Wydaje sie natomiast, Ze osobom odpo-
wiedzialnym za edukacje dzieci - rodzicom, nauczycielom, wychowaw-
com - potrzebne s3 czasem swego rodzaju ,,drogowskazy”, pomocne w tej
mnogos$ci produktow i mozliwosci. Z tego wzgledu istotne jest zapozna-
nie sie z opiniami i badaniami prowadzonymi w tym obszarze w kraju
i za granicg, by moc $wiadomie wykorzystac gry i elementy grywalizacji
w rozwoju dziecka lub z nich zrezygnowac.
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Abstract:
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Dobry zart Nobla wart! O edukacyjnych
walorach niektorych odmian dowcipu
s’rownego |Jolanta Krzyzewska, Uniwersytet Slaski

Streszczenie:

Humor moze odgrywac¢ w funkcjonowaniu wspoétczesnej szkoty role stymulatora wielu
pozytywnych fenomendw spotecznych - przyjaznych interakcji, kreowania zabawowego
klimatu aktywno$ci zadaniowej, grupowego rozwiazywania problemoéw itp. To wszystko
umozliwia realizacje ,edukacji na wesoto”, czyli stwarzania dziecku najkorzystniejszych
rozwojowo warunkéw zdobywania wiedzy. Nauka taka niejako na mocy definicji nosi zna-
miona twoérczej i charakterystyczna jest dla poczatkowych etapéw edukacji - przedszkolnej
i weczesnoszkolnej. Dowcip jezykowy - jako wyrézniona ze wzgledu na wyjatkowy walor
heurystyczny klasa humoru - zdaje sie uczula¢ na kolejnag mozliwos$¢: potraktowania go
jako swoistego instrumentarium rozwigzywania, a nawet wyszukiwania i formutowania
probleméw. W tej witasnie roli daje sie zastosowac¢ w kolejnych etapach edukacji szkolne;j.

Stowa Kkluczowe:

dowcip jezykowy, humor, metoda nie wprost/metoda wprost, twdrcza edukacja, zart
lingwistyczny

Najbardziej ekscytujgcy okrzyk,

jaki mozna ustysze¢ w $wiecie nauki,

z rodzaju tych, ktére zwiastujg nowe
odkrycia, to nie eurekal, ale to zabawne...

Isaac Asimov

Wprowadzenie - sita napedowa umystu

Heurystyczna funkcje humoru' dostrzegta juz dawno literatura przed-
miotu z zakresu rozmaitych dyscyplin? Wigze ona wprost humor

1 Literatura przedmiotu podaje kryteria pozwalajgce odrézni¢ od siebie humor, komizm, dowcip i zart. Zob.
B. Dziemidok, O komizmie. Od Arystotelesa do dzisiaj, Gdansk 2011; C. Matusewicz, Humor, dowcip, wychowanie.
Analiza psychospoteczna, Warszawa 1976; S. Szuman, O dowcipie i humorze. Szkic psychologiczny, Lwoéw 1938;
D. Buttler, Polski dowcip jezykowy, Warszawa 1968. Na potrzeby niniejszych rozwazan wystarczajaca wydaje sie
kategoria humoru jako najbardziej ogélna sposréd nich.

2 Zob. M. Dudzikowa, Osobliwosci Smiechu uczniowskiego, Krakéw 1986; taz, Smiech uczniowski jako wyzwanie
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z funkcja poznawcza ludzkiego umystu, a doktadniej widzi w nim jeden
z mechanizméw jego ,uruchamiania”; tak bowiem nalezy odczyta¢ meta-
fore ,sity napedowej” w tytule jednego z takich opracowan?.

Wspétczesna psychologia twdrczosci umozliwia ujecie funkcjono-
wania humoru na rézne sposoby. Upatruje w nim czynnik swoistego
rozluznienia i dobrego nastroju, bedacy niezbednym stymulatorem
flow - specyficznego dla twérczosci stanu optymalnej rownowagi miedzy
mozliwo$ciami podmiotu a wymaganiami problemu. Wydaje sie takze,
ze dopuszcza jego niwelujacg badZ minimalizujaca role wobec przeszkod
i ograniczen pojawiajacych sie w poszczegdlnych fazach procesu twor-
czego*. Odpowiednio (zgodnie z regutami gry) skonstruowany dowcip
traktuje wrecz jako egzemplifikacje ,gotowego produktu tworczego”.
Sugeruje wreszcie heurystyczny potencjal humoru w takim znaczeniu,
ze humorystyczny uktad informacji o charakterze wizualnym, koncep-
tualnym badZ mieszanym dostarcza¢ moze zaro6wno danych dla ,pracy”
twdrczych operacji umystowych, jak i regut sterowania nimi. W zwigzku
z tym wszystkim upatruje w poczuciu humoru specyficznej dyspozycji
twoérczej, niezbednej do merytorycznej odpowiedzi na taka humory-
styczng strukture - zaréwno w sensie jej zrozumienia, jak i przetworze-
nia. Wszystkie te watki, wyartykutowane mniej lub bardziej expressis
verbis, odnalez¢ mozna w jednym z najbardziej popularnych uje¢ relacji
humor - twoérczos$é, w formule Arthura Koestlera: Ach! - Aha! - Ha, ha!
Oddaje ona za pomocg zartobliwej metafory tréjcztonowg strukture pro-
cesu twdérczego, w ktorej reakcja rozbawienia (Ha, ha!) pojawia sie obok
zachwytu (Ach!) oraz wgladu (Aha!).

Sposrdéd licznych sposobéw konceptualizacji humoru na uwage
zastuguje teoria (rozwigzywania) niespdjnosci oraz teoria zaskoczenia®,
ktore — potraktowane tacznie - zdajg sie dobrze opisywac i wyjasniac
heurystyczng role humoru w kategoriach psychologii poznawczej. Dwa
spos$réd dwudziestu pytan, sformutowanych w ramach podjetej przez
autorow problematyki, stanowia znakomita tego ilustracje. Pierwsze

pedagogiczne (konteksty pytan o autorytet nauczyciela), [w:] Nauczyciel - uczen. Miedzy przemocq a dialo-
giem. Obszary napieé i typy interakcji, red. M. Dudzikowa, Krakow 1996, s. 157-171; P.P. Grzybowski, Naprawde
Smieszne? Granice Smiechu w edukacji, ,Parezja” 2014, nr 2, http://repozytorium.ukw.edu.pl/handle/item /1576
[dostep: 22.08.2015]; E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2001; tenze, TRoP... Twdrcze rozwigzywanie pro-
bleméw, Krakéw 1994; A. Radomska, Animacja, afirmacja, afiliacja - o roli humoru w procesie edukacji, [w:]
Komunikowanie spoteczne w edukacji. Dyskurs nad rolq komunikowania, red. W.J. Maliszewski, Torun 2006,
s. 353-365; taz, Narodziny i rozwdj poczucia humoru w pierwszej dekadzie zycia, [w:] Z zagadnier psychologii
rozwoju cztowieka, red. E. Rydz, D. Musial, Lublin 2008, s. 127-164; taz, Smiech wart szkoty, ,Charaktery” 2006,
t. 2, nr 10, s. 51-60; A. Tokarz, Dynamika procesu twdrczego, Krakéw 2005.

3 Zob. M.M. Hurley, D.C. Dennett, R.B. Adams Jr, Filozofia dowcipu. Humor jako sita napedowa umystu, przet.
R. Smietana, Krakéw 2016.

4 Zob. E. Necka, Proces twdrczy i jego ograniczenia, Krakow 1987.

5 Zob. A. Awdiejew, Technologia dowcipu a proces tworczy, [w:] Tworczos¢ uzyteczna w zarzqdzaniu i dziataniu,
red. M. Stasiak, L6dz 2001.

6 M.M. Hurley, D.C. Dennett, R.B. Adams Jr, dz. cyt.
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to pytanie o humor jako uniwersalne narzedzie rozwigzywania proble-
mow, drugie dotyczy zas spotecznych korzysci, jakie ptyna ze zbiorowego
charakteru rozwigzywania problemu przy pomocy humoru - satysfak-
cji z doswiadczania poczucia rozbawienia w grupie’. Obydwa te pytania
staty sie punktami weztowymi ramy teoretycznej, w ktorej osadzone
zostaty niniejsze rozwazania.

Eksces, btagd czy wartosciowy pomyst?

Wyobrazmy sobie nastepujaca sytuacje. Nowy nauczyciel wcho-
dzi do klasy i zwraca sie do uczniéw: ,Nazywam sie Hector Duval,
awy?”. W odpowiedzi styszy natychmiastowe i jednogtos$ne: ,My nie...”8.
[ wyobrazmy sobie typowa reakcje nauczyciela na taka spontaniczna
i btyskotliwg odpowiedZ - najprawdopodobniej zaliczy ja do kategorii
,wyghupu”, w najlepszym razie zignoruje ja i przejdzie jak najszybciej do
biezacych spraw dotyczacych lekcji. Wyobrazmy sobie inng jeszcze sytu-
acje. Oto wyprowadzony z rownowagi nauczyciel daje uczniom ostrzeze-
nie poirytowanym gtosem: ,Mam wstac?!”. [ styszy w odpowiedzi: ,Nie,
prosze spokojnie siedzie¢..”. Wyobrazmy sobie wreszcie kolejng sytu-
acje - naprowadzania ucznia przez nauczyciela na wtasciwg odpowiedz
podczas odpytywania: ,No, co ci sie po prostu kojarzy z archaizmem?”,
[ replike rzucong bez zastanowienia: ,Archimedes”.

Przyktady podobnych sytuacji, pochodzacych z zycia szkolnego,
mozna by mnozy¢. Kazdy z nich dotyczy nieco odmiennego i zawsze bar-
dzo indywidualnego kontekstu spotecznego. Kazdy domaga sie rowniez
odmiennej reakcji nauczyciela. Obecny w nich ,wygtup” peini bowiem
za kazdym razem odmienne funkcje - raz rozbraja bombe ztych emocji,
innym razem $mieszy pochopnos$cig wniosku, niekoniecznie catkowicie
blednego. Moze tez zawiera¢ zwyczajny arogancki komunikat, obliczony
wytacznie na destrukcje lekcji, badZ sta¢ sie spektakularnym sygnatem
tzw. wotania o pomoc, potrzeby zwrdcenia uwagi na autora ekscesu.

Przytoczone reakcje dzieci maja jednak takze co$ wspdlnego - kazda
z nich oparta jest na swoistej logice zartu. I to wiasnie w niej ukryty jest
potencjat kreatywnos$ci. Dwa pierwsze przypadki odpowiedzi da sie
zinterpretowac¢ w kategoriach twoérczej dedukcji’, uchodzacej za jedna
z najciekawszych operacji kreatywnego myslenia. Pozwala ona - dzieki
kompletno$ci rozumowania - wyprowadzi¢ nieoczekiwany (i dlatego

7 M.M. Hurley, D.C. Dennett, R.B. Adams Jr, dz. cyt., s. 108.

8 Fragment Zzartobliwej komunikacji podczas lekcji, przytoczony prawdopodobnie niedostownie, z publikacji
R. Goscinny, J.]. Sempé, Wakacje Mikotajka, przet. B. Grzegorzewska, Warszawa 1980.

9 E.Necka, Trening twdrczosci, Sopot 2012; tenze, Psychologia twérczosci...
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zabawny) wniosek. Trzeci przypadek sygnalizuje mozliwo$¢ doszukania
sie skojarzenia dalekiego oraz czysto brzmieniowego (i dlatego zabaw-
nego), co niekoniecznie oznacza, ze catkowicie btednego.

Niezréznicowanie tego rodzaju reakcji oraz potraktowanie ich jako
przeszkadzania w lekcji moze sta¢ sie poczatkiem antagonizacji dwéch
najwazniejszych ,stron” w klasie i przyczyni¢ sie do zmarnowania co naj-
mniej dwéch szans - wychowawczo-terapeutycznej oraz dydaktycznej. To
wtasnie ta ostatnia stanowi w zasadzie przedmiot niniejszych rozwazan;
praktyczna jego interpretacja da sie sformutowac w postaci zachety do
skorzystania przez nauczyciela z naturalnej dla dzieci i mtodziezy zdol-
nosci rozumienia sytuacji komicznych'® oraz przekonania o mozliwosci
doskonalenia tego fragmentu kompetencji zawodowych pedagoga, ktére
mozna nazwac nie tylko zyczliwym?!, lecz takze kreatywnym poczuciem
humoru.

Specyfika dowcipu jezykowego

W ramach szeroko pojetego humoru dostrzec mozna taki jego wariant,
ktéry wydaje sie stworzony do celow edukacyjnych. W kilkucztonowej
typologii Hurleya, Dennetta i Adamsa figuruje on na pierwszej pozycji
jako gry stowne i kalambury!?2, W dwuczlonowej typologii Danuty But-
tler'® ten rodzaj humoru pojawia sie za$ jako obszerna i wewnetrznie
zréznicowana klasa dowcipu jezykowego - obok dowcipu rzeczowego.
Lokalizacje w obu typologiach tej postaci humoru taczy zestaw mecha-
nizméw logiczno-jezykowych, na ktorych jest on oparty. Zestaw ten ma
charakter otwartej listy i podobny jest bardziej do ,chinskiej encyklope-
dii” niz do jakiejkolwiek logicznej klasyfikacji. Na liscie tej znajduje sie
zjawisko homonimii, szeroko rozumiana aliteracja, redundancja, ple-
onazm, oksymoron, onomatopeja, intencjonalne wykorzystanie btedow
(leksykalnych, frazeologicznych, fleksyjnych, stowotwérczych, fonetycz-
nych), rymy, przejezyczenia (takze freudowskie), dostowne ttumaczenia

10 L. Murawska, Twérczosé codzienna uczniéw zdolnych, [w:] Twérczosé codzienna jako aktywnos¢ catozyciowa
cztowieka, red. J. Uszyniska-Jarmoc, B. Kunat, Biatystok 2015, s. 208-215; A. Radomska, Psychologiczne wyznacz-
niki odbioru komizmu przez dzieci, [w:] Sztuka w edukacji i terapii, red. M. Knapik, W.A. Sacher, Krakéw 2004,
s. 55-72; taz, Spostrzeganie sytuacji komicznych przez 10- i 15-latki, [w:] Spostrzeganie zjawisk swiata spotecz-
nego przez dzieci mtodziez i mtodych dorostych, red. L. Wojciechowska, Warszawa 2003, s. 163-194.

11 Nauczyciel. Rozwdj zawodowy i kompetencje, red. E. Przygonska, Torun 2010; Kompetencje wspétczesnego nauczy-
ciela, red. K. Zegnatek, Warszawa 2008; ]. Uszyniska-Jarmoc, Kreatywnos¢ nauczycieli a ich przekonania i intencje
dotyczqce interakcji wychowawczych z dziecmi, [w:] Twdrczos¢ codzienna jako aktywnosé catozyciowa cztowieka,
red. ]. Uszynska-Jarmoc, B. Kunat, Biatystok 2015, s. 147-158; K.J. Szmidt, ABC kreatywnosci, Warszawa 2010.

12 Tamze, s 23-24. W typologii tej dalej wymienia sie ekspresyjna mimike Carreya i Smiertelnie powazne
gesty Chaplina, karykatury, komedie sytuacyjne, zarty muzyczne, dowcipy rysunkowe oraz humor ,$wiata
rzeczywistego”.

13 Zob. D. Buttler, dz. cyt.
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w obrebie jezykéw pokrewnych'* itp. Rozbawiaja nas wiec nie tylko
wyrazenia i zwroty o dwuznacznej interpretacji (,warto bal oprze¢ na
zubrze”)'®, sprawiajace wrazenie absurdu czy nonsensu (,plusy dodatnie
i plusy ujemne”, ,jestem za, a nawet przeciw”, ,$redni kwantyfikator”),
lecz takze struktury jezykowe odbierane w pierwszym odruchu jako
ewidentne btedy czy niezgrabnos$ci jezykowe wynikajgce z braku eru-
dycji (,sztuka artystyczna”, ,o tym sie fizjologom nie $nito”)?, lecz osta-
tecznie akceptowane - z powodu kontekstu - jako zart (,,Gdzie pedzisz?
Na strychu”)"’. Przejezyczenia typu projekcyjnego (,grzeczny” zamiast
~grzeszny”, ,pokusa” zamiast ,pokuta”, ,seksowny” zamiast ,sensowny”
itp.) tyle bawig, co intryguja.

Upraszczajac nieco, dowcip jezykowy to fenomen semantyczny
bedacy rezultatem operacji dokonanej na stronie formalnej wypowiedzi,
a wiec na jej brzmieniu oraz/lub zapisie. Najmniejsze, jednowyrazowe,
humorystyczne struktury jezykowe moga funkcjonowaé¢ jako samo-
dzielny twdr humorystyczny - niezaleznie od tego, Ze pierwotnie zostaty
umieszczone w wiekszej strukturze. Z uwagi na nieskomplikowana
budowe mozna takie odmiany dowcipu jezykowego nazwac zartem, a ze
wzgledu na prototypowy ich charakter - lingwistycznym?®. Kategoria
sZart” wydaje sie bowiem sugerowac konotacje czego$ drobnego, katego-
ria ,lingwistyczny” - czego$ czysto jezykowego, nienoszacego znamion
dowcipu rzeczowego®.

Taka prosta sytuacja to jednak rzadko$¢ - na ogot pojedynczy zart
lingwistyczny stanowi element wiekszej struktury opartej na uktadzie
mechanizméw jezykowych, za kazdym razem przybierajacych postac
bardzo zindywidualizowanych i niepowtarzalnych konfiguracji: ,Co to
jest geniusz? Gen i juz”, ,Ziemia - kula u nogi”?°, ,Wybierajcie kumatych -
wéjt Zaba”?! czy ,Pan Bég strzela, cztowiek kule nosi”?.

14 Chodzi o bardzo podobne (czasami wrecz identyczne) brzmienie, a nawet zapis, lecz diametralnie odmienne
znaczenie pojedynczych na ogot stéw. Osoby wtadajace biegle jezykiem polskim i czeskim wiedza doskonale,
ze obchod to nie obchdd, lecz sklep, sklep to nie sklep, lecz piwnica, konat to nie konaé/umierac, lecz dziatac, stir
to nie szczur, lecz skorpion, a stitit se to nie szczycic sie, lecz brzydzic sie. Kontekst kulturowy takich pomytek
podkredla ich komizm, czasami dodatkowo wywotywa¢ moze zgorszenie, a nawet ostracyzm spoteczny.

15 Seria reklam piwa marki ,Zubr” oparta jest bardzo konsekwentnie na jednym mechanizmie - homonimii.

16 State fragmenty dialogéw z popularnego sitcomu Swiat wedhug Kiepskich.

17 A. Awdiejew, dz. cyt.

18 Obszerniejsze analizy zob. ]. Krzyzewska, Zart lingwistyczny jako znaczqcy sktadnik warstwy werbalnej
komunikatu reklamowego, [w:] Estetyka reklamy, red. M. Ostrowicki, Krakéw 2002, s. 165-190; J. Krzyzewska,
S. Krzyzewski, (U)$miech na jezyku. O walorach zastosowania zartu lingwistycznego w publicznej komunikacji
interpersonalne, Katowice 2014, s. 81-110.

19 To przypadek mieszanej, czy ztozonej, wersji dowcipu rzeczowo-jezykowego badz jezykowo-rzeczowego,
ktoére dopuszczaja obydwie cytowane typologie.

20 H. Steinhaus, Stownik racjonalny, Wroctaw-Warszawa 1980.

21 Slogan wyboréw samorzadowych 2010.

22 Intrygujacy (wcale nie btedny) rezultat dotyczacy znaczenia w wyniku jednej z najprostszych operacji na
zapisie/brzmieniu.
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Heurystyczne walory dowcipu jezykowego -
atrakcyjnos¢ psychologiczna mechanizmu odbioru

Jakie atuty plasuja omawiang kategorie dowcipu jezykowego i zartu
lingwistycznego na pozycje wyr6zniong wsréd pozostatych odmian
humoru? Wydaje sie, ze psychologiczng atrakcyjnos$¢ kontaktu z dow-
cipem jezykowym sprowadzi¢ mozna do sekwencji proceséw i stanéw
umozliwiajacych osiagniecie satysfakcji najpierw z jednorazowego pora-
dzenia sobie z nietypowym zadaniem, a nastepnie z podjecia swoistego
(auto)treningu twdrczosci. Sekwencje te rozpoczyna uruchomienie
uwagi przez, na ogo6t bardzo intensywny, bo nietypowy (czasem wrecz
dziwaczny) i nowy, bodziec. Jego funkcja aktywacyjna zapewnia wysoki
poziom tej uwagi, sygnatowa za$ - przeszukiwanie nieustrukturowanego
badz niewtasciwie ustrukturowanego pola percepcyjnego. Wydobycie
z niego ,ukrytych” danych, z pozoru nieistotnych??, bgdz wytworzenie
ich przez sam podmiot w wyniku tworczych operacji myslowych przy-
biera zazwyczaj charakter rozwigzania sprzeczno$ci i wymaga inten-
sywnej oraz nietypowej aktywnos$ci umystowej. Informacje te wchodza
ze sobg w relacje o charakterze dysonansu poznawczego, ktérego szcze-
gblng postacia jest konflikt pojeciowy?!. Rozmaite odmiany konfliktu
pojeciowego stanowiag naturalne (dyskomfortowy stan niepewnosci
i niejasnosci poznawczej ,zmusza” do zmiany) i potencjalne (podmiot
zawsze moze uporac sie z owym stanem na sposob poniechania) zrédto
motywacji do podjecia aktywno$ci umystowej o charakterze rozwikta-
nia zagadki poznawczej. Jesli tak sie stanie, to dotarcie do rozwigzania
stanowi wzmocnienie pozytywne, ktére z jednej strony finalizuje te
sekwencje, lecz z drugiej ja (potencjalnie) wznawia. Nagrody, jakie pod-
miot uzyska z (samodzielnego) rozwigzania zagadki, peinig znéw funkcje
motywujaca. W ten sposo6b rodzi sie w odbiorcy gotowos$¢ do zmierzenia
sie z nastepnym podobnego typu zadaniem poznawczym. A to podstawa
(auto)treningu: ,Datem rade rozwiktaé¢ zagadke - nastepna sformutuje
sam”. Dodatkowym atutem dowcipu stownego bywa na og6t jego aper-
sonalny charakter, ktéry nie pozwala sie wySmiewac¢ z czegos, a przede
wszystkim z kogo$, lecz co najwyzej Smiac sie ,,z kim$”?°. Lekkos$¢ intelek-
tualna takiego zartu i dowcipu wyraza sie tez w autodystansie i autoiro-
nii. Stanowig one swoista spoteczna zapore przed autokompromitacja.
Humorystyczne struktury dowcipu jezykowego / zartu lingwistycz-
nego moga wystapi¢ w procesie twérczym w co najmniej potréjnej roli.

23 A. Kolanczyk, Rola uwagi w procesie intuicji twérczej, [w:] Stymulatory i inhibitory aktywnosci twérczej, red.
A. Tokarz, Poznan 1991, s. 33-48.

24 D.E. Berlyne, Struktura i kierunek myslenia, przet. ]. Radzicki, Warszawa 1969.

25 M. Dudzikowa, Smiech uczniowski...
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Po pierwsze - dostarczaja one danych, ktore podlegaja przeksztatcaniu
za pomocg tworczych operacji umystowych. Dane te mogg wydawac sie
zupelnie nieistotne z punktu widzenia rozwigzywanego problemu, lecz
taka wtasnie ich natura jest bardzo pozadana. Nieodrzucone przedwcze-
$nie w fazie Swiatta zielonego (generowania pomystéw) moga w fazie
Swiatta czerwonego (ewaluacji i eliminacji pomystéw) przeksztatci¢
sie w znaczaca merytorycznie idee, a nawet cato$ciowa wersje pozada-
nego rozwigzania. Sposrod tworczych operacji umystowych szczegdlnie
przydatne dla przeksztatcania tego rodzaju danych okazuje sie doko-
nywanie (odlegtych) skojarzen, abstrahowanie oraz twdércze (bo kom-
pletne i bardzo konsekwentne) rozumowanie dedukcyjne?t. Pierwsza
z wymienionych, jako wynik oddalenia sie od pierwotnego sformutowa-
nia, umozliwia spojrzenie z odmiennej perspektywy. Druga utatwia skon-
centrowanie sie na jakim$ elemencie strukturalnym danego dowcipnego
sformutowania (np. formancie) jako na kryterium tworzenia klas. Trzecia
pomaga nie odrzucac¢ nieoczekiwanych wnioskéw, wynikajacych z ekspe-
rymentowania wytacznie stowami, uzytymi w dowcipnym wyrazeniu/
zwrocie, co prowadzi do dopuszczenia nietypowej odmiany analizowa-
nego zjawiska (,szkota z klasg” - ,klasa bez szkoty”), przeprowadzenia
intrygujacego dowodu (,jezeli babcia i wnuczek maja leki za potowe ceny,
to gdy przyjda do apteki razem, otrzymajg wszystkie medykamenty za
darmo”?”). Pozostate operacje tworcze, szczeg6lnie rozumowanie induk-
cyjne i metaforyzowanie, wydaja sie prowadzi¢ do bardziej systemowych
efektow - trafnych i jednoczesnie nosnych analogii, umozliwiajgcych
sformutowanie problemu w jezyku odmiennej dziedziny. Transformowa-
nie bytoby interesujgcym przyktadem wizualizacji poje¢, ktére w wyniku
eksperymentowania czysto jezykowego uplastycznity swe rdzenie.

Po drugie - takie humorystyczne struktury dowcipu jezykowego /
zartu lingwistycznego moga by¢ okazja do sformutowania regut heu-
rystycznych koordynujacych prace operacji tworczych. Reguty te maja
posta¢ zgeneralizowanych do$wiadczen, bedacych efektem udanych
wcze$niej podjetych prob. Moga to by¢ reguty sformutowane na bardzo
zréznicowanym poziomie ogélnosci — od zasady ,co$ w tym jest, to nie
tylko do $miechu”, poprzez zasade ,ostatnio pomocna okazata sie analiza
morfeméw - moze tym razem tez wpadne na ciekawa idee”, az po zasade
»przeszukaj wszystkie konotacje wynikajace z dwuznacznosci stow”.
Zbior takich zasad ma charakter zindywidualizowany, otwarty i w tym
sensie nieoficjalny, ze kazda z nich mozna potraktowac jako wariant

26 E.Necka, Trening twdrczosci... Nawigzuje do koncepcji szeScioelementowej typologii twoérczych operacji umy-
stowych: abstrahowania, dokonywania skojarzen, rozumowania indukcyjnego, rozumowania dedukcyjnego,
metaforyzowania oraz transformowania.

27 Fragment rozmowy klientéw z farmaceutka w jednej z reklam nadawanych przez rézne kanaty czeskiej TV -
cytat niedostowny.
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dobrze znanych juz strategii, np. zarodka, racjonalnej irracjonalnosci,
kompetentnej niekompetencji itp.

Po trzecie - dowcipna struktura jezykowa pozwala ,,nazwac po imie-
niu” niektore przeszkody i ograniczenia w procesie tworczym. Jej (auto)iro-
niczny charakter moze spowodowac przetamanie sztywnego nastawienia,
ostabienie uzaleznienia od autorytetu, a nawet odrzucenia tabu?®, blokujace
swobode myslenia.

Efektem sumarycznym funkcjonowania dowcipnej struktury jezy-
kowej w tej potrojnej roli jest doprowadzenie do wzbogacenia na og6t
ubogich informacji poczatkowych o dodatkowe dane, by moc utworzy¢
nosna, a przy tym trafng i wzglednie catosciowa analogie, ktéra umozliwi
zastosowanie podczas kolejnych krokéw niezwykle efektywnej metody
nie wprost. Polega ona na tym, Ze pierwotne sformutowanie problemu
nalezy ,przettumaczy¢” na odmienny jezyk, dalej postepowac tak, jakby
naszym zadaniem byto rozwigzanie tego problemu zastepczego, a gdy to
nastapi - przettumaczy¢ z powrotem uzyskane w ten sposéb rozwigzanie
na jezyk, w jakim pierwotnie zostat sformutowany problem.

Dowcip jezykowy w twoérczej edukacji - dwa
(niedoskonate) pomysty

Najtrudniej zawsze o przyktady. Zwtaszcza gdy trzeba je wymyslic,
a nie ,zaledwie” wskazac¢. Ogranicze sie do dwdch, z ktdérych jeden jest
»~dowcipnojezykowq” alternatywg dla propozycji istniejacej juz w litera-
turze przedmiotu. Chodzi o opracowanie sposobu usuniecia z zycia spo-
tecznego szkodliwych stereotypéw. W skrocie: systemowa analogia, za
pomoca ktérej proponuje sie rozwazy¢ dotarcie do rozwigzania, nawig-
zuje do medycyny, ktéra takie stereotypy potraktowataby jako nowo-
twor i konsekwentnie zastosowata do jego usuniecia rozmaite procedury
(operacja, naswietlanie, chemioterapia). Trzeba wiec trafnie przettuma-
czy¢ je na jezyk takich dziedzin, ktére za pomoca wiasnych procedur 6w
,nowotwor spoteczny” usung (reedukacja, wychowanie, popularyzacja
wiedzy itp.)?. O tym, ze problem ten jest nadal aktualny, §wiadcza fakty
spoteczne, o ktoérych codziennie informuja nas media lub ktérych swiad-
kami jesteSmy sami.

Propozycja rozwiagzania tego problemu za pomocg dowcipnej struk-
tury stownej, a konkretnie zartu lingwistycznego, polega na zabawie
formantami w kilku krokach. Pierwszy polega na wygenerowaniu ciggu

28 Nie da sie wykluczy¢, ze rola ta jest niespecyficzna i wystgpi¢ moga w niej takze rzeczowe warianty dowcipu.
Kwestia ta zastuguje na oddzielne analizy.
29 E.Necka, TRoP...
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stéw inspirowanych formantem ,stereo-", Poczucie, Ze niektére z nich to
absurdalne i niepowigzane z zadaniem , dziwolagi”, jest w tym wypadku
stymulatorem, a nie inhibitorem twdrczosci (,monotyp” - , kwadrotyp” -
,archetyp” - ,prototyp” - ,typ”). Zauwazmy, ze w kilku miejscach tego
ciggu pojawia sie mozliwo$¢ zbudowania jego rozgatezien, zainspirowa-
nych nie tylko drugim cztonem poszczegdélnych lekseméw, pojawiaja-
cych sie w wyniku swobodnego kojarzenia (,prototyp” - ,protoplasta”),
lecz takze w wyniku dostrzezenia catkiem odmiennych mechanizméow
logiczno-jezykowych, np. rymu (,protoplasta” - ,entuzjasta”). Dostrze-
zenie i wykorzystanie do konstrukcji rozgatezien takich ciggdw jak naj-
wiekszej ich liczby stwarza mozliwosci zgromadzenia bogatego pola
semantycznego do drobiazgowej analizy. Te za$ rozpoczyna krok drugi,
polegajacy na grupowaniu elementéw tanicucha wedle dziedziny, z ktéra
sie kojarza (produkcja nagran, psychologia myslenia, wzornictwo itp.).
Trzeci krok to stworzenie listy cech (podobienstw, réznic, wad, zalet itp.)
fenomenow nazywanych przez owe grupy lekseméw. Czwarty krok to
wydobycie sposréd nich zestawu cech, ktéorymi powinien charakteryzo-
wac sie pozytywny odpowiednik ,szkodliwego spotecznie stereotypu”.
Ostatni krok to opracowanie systemu procedur, ktére pozwolg go potrak-
towac jako jego zamiennik.

Przyktad drugi wykorzystuje znang dowcipna definicje rézniczki
jako ,wyniczku odejmowanka” i oparty jest na doktadnym odwzorowa-
niu zabawy stowotworczej (zdrobnienia) do zbudowania definicji catki
jako ,wyniczku dodawanka”. Zabawa taka jest prawdopodobnie catkiem
nieztym przyktadem intrygujacej relacji miedzy btedem a no$ng heu-
rystycznie ideg. Wiadomo, ze rézniczka nie jest w sensie dostownym
»Zmniejszong” r6znica tak samo, jak wiadomo, ze catka to nie ,malutka”
suma. Dla celow edukacyjnych moze jednak okaza¢ sie istotne uchwy-
cenie przez dziecko zasady tworzenia dwdch ciggéw coraz to bardziej
skomplikowanych dziatan - tych pochodzacych od dodawania i tych
pochodzacych od odejmowania. Heurystyka ,co$§ w tym jest” moze oka-
zac sie pomocna w bardziej drobiazgowej analizie podobienstw i réznic
w konstrukcji tych ciggow.

Konkluzja - pétzartem i nieco idealistycznie

Nie chciatam stworzy¢ wrazenia, jakoby zart lingwistyczny i dowcip
jezykowy miaty sta¢ sie panaceum na wszystkie bolaczki wspotczesnej
szkoty. Nie chciatam tym bardziej stworzy¢ wrazenia, jakoby nie byto
w niej miejsca na nic oprécz twoérczosci. Twérczosc¢ jest kosztowna i cza-
sochtonna; bytoby Zle, gdyby szkota z jakich$ powodéw zmuszona byta
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zrezygnowac ze ,zwyczajnych zadan”, ktére wymagaja jedynie zastoso-
wania algorytméw. Nie chciatam nadto stworzy¢ wrazenia, jakoby kazde
rozwigzywanie tworczego problemu miato przybra¢ posta¢ dowcipkowa-
nia od samego poczatku az do korfica. W pewnym momencie zart i dow-
cip uzyty jako $rodek do zgota odmiennego, nizZ sama tylko rozrywka,
celu przestaje zy¢ swym dawnym ,humorystycznym zyciem” z uwagi na
swoja ,zadaniowa funkcje wobec tworczosci” badz z uwagi na kontekst,
z ktorego zostat wyrwany; moze okazac sie wtoérnie wrecz ,$Smiertelnie
powaznym zartem”, gdy przyczyni sie do rozwigzania wazkiego problemu
spotecznego.

Chciatam za to pokaza¢, ze nosno$¢ heurystyczna zartu jezykowego
to potencjat, ktory da sie wykorzysta¢ w sprzyjajacych warunkach prze-
biegu lekcji. I Ze da sie Smiech szkolny potraktowac nie tylko jako kata-
lizator dobrej atmosfery stajacej sie prokreatywnym ttem dla procesu
twoérczego, lecz Ze dostarcza merytorycznego materiatu oraz jak naj-
bardziej merytorycznych regul, za pomoca ktérych mozna materiat taki
przetwarzad.

Chciatam takze zwrdéci¢ uwage na fakt, ze to wszystko da sie robi¢ nie
tylko w ramach tak zwanej edukacji wczesnoszkolnej, lecz takze, a moze
tym bardziej, w klasach wyzszych, w ktérych nauka wydaje sie - catkiem
niestusznie - systematycznie pozbawiana elementéw zabawy i radosci.

Chciatam réwniez, nieco przekornie, dowarto$ciowac miejsce repre-
zentacji pojeciowych® w procesie twdérczym. Z lekka przesada i nieco
zartobliwie mozna bowiem powiedzie¢, ze rola wyobrazen w procesie
twoérczym jest ,lekko przereklamowana”. Wiadomo bowiem, ze odgry-
waja one spektakularnie prokreatywna funkcje. Jesli jednak sprawimy,
ze dziecko bedzie systematycznie uelastyczniato rdzenie pojeciowe, to
skorzysta na tym takze ich wizualizacja.

Chciatam dalejpodkresli¢ role zbiorowego umystu twoérczego, ktérego
wieloraki potencjal*' w dzisiejszej szkole jest niewykorzystany. Zadania
grupowe - o ile w ogdle obecne s3 w nauczaniu - traktuje sie zazwyczaj
jak swoista wisienke na torcie edukacyjnym, z ktéra nie bardzo wiadomo,
co zrobi¢ podczas wystawianiu ocen. To wtasnie funkcjonowanie zbio-
rowego umystu twdrczego daje szanse na uporanie sie z negatywnymi
skutkami rywalizacji i dowarto$ciowanie przez wszystkich uczestnikow
edukacji szkolnej kooperacji, nawet gdy aktywnos¢ i jej rezultaty musza
by¢ poddane jakiej$ formie ewaluacji. Swoisty ,wielkopanski gest” dziele-
nia sie pomystami to jeden z wymiernych skutkdw treningu twoérczosci®,

30 Zob. K. Mudyn, O przezwyciezaniu spotecznych ograniczeri poznania inspirowanych jezykiem za pomocq operacji
dokonywanych na jezyku, [w:] Stymulatory i inhibitory aktywnosci twérczej, red. A. Tokarz, Poznan 1991, s. 20-32;
J. Trzebinski, Twérczos¢ a struktura pojeé, Warszawa 1981.

31 K. Broctawik, Model efektywnej grupy inwentycznej, [w:] Stymulatory i inhibitory aktywnosci twérczej, red.
A. Tokarz, Poznan 1991, s. 111-129.

32 M. Galewska-Kustra, Szkota wspierajqca twdrczos¢ uczniéw. Teoria i przyktad praktyk, Torun 2012; W. Limont,
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ktory oferuja szkole réznorodne typy ¢wiczen wspomagajacych naucza-
nie. Drugi - bezposrednio zresztg zwigzany z poprzednim jako jego prze-
stanka - to stopniowo i w naturalny sposéb doskonalona gotowos$¢ oraz
zdolnos¢ do ,nadprodukcji pomystéw”. Trzeci to brak oporéw przed ich
upublicznieniem, redukcja lub przynajmniej minimalizacja leku przed
o$Smieszeniem, gdy w gre wchodzi ujawnienie pomystu dziwnego, cza-
sami wrecz dziwacznego, zamiast autokompromitacji grozi twérczemu
dziecku w grupowym rozwigzywaniu problemoéw zaledwie wybuch zycz-
liwego $miechu, doprowadzajacego zazwyczaj do wytchnienia, a czasami
generujacego kolejne pomysty. W ten sposéb materializuje sie jedyne
istniejgce w przyrodzie perpetuum mobile, czyli samonapedzajacy sie
mechanizm tworczoSci.
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A good joke is worth a Nobel! On the educational values
of some varieties of verbal humour

Abstract:

In the functioning of contemporary school, humour may stimulate many positive social
phenomena - friendly interactions, creating a playful climate for task activities, problem
solving in groups, etc. This allows for the implementation of ,joyful education”, in the sense
of creating the most favourable developmental conditions for the child to acquire knowl-
edge. As the definition itself indicates, such education has creative qualities and is typi-
cal of the initial educational stages - pre- and early school education. Verbal humour, as
a category of humour distinguished due to its exceptional heuristic value, seems to reveal
another possibility - of treating it as a specific instrumentarium for solving or even spot-
ting and formulating problems. It is this role of verbal humour which provides space for its
applications in further stages of school education.

Keywords:

creative education, direct/indirect method, humour, linguistic joke, verbal humour
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udostepniania tresci w edukacji dziecka
| Woijciech Ratajek, wydawnictwo ViaFerrata, Nowe Horyzonty Edukacji,

Europejskie Stowarzyszenie Dialogu Edukacyjnego, Wroctaw

Streszczenie:

Dostepnos$¢ narzedzi pozwalajgcych na samodzielne tworzenie atrakcyjnych platform edu-
kacyjnych powoduje publikowanie bardzo duzej ilosci tresci charakteryzujacych sie ztg
jakoscia. Internet jest pozbawiony skutecznych narzedzi ich oceny. Autor dokonuje syste-
matyzacji pokazywanych tresci i odnosi to do zadan, ktére stojg przed oswiatg w cyfro-
wym $wiecie. Pokazuje zalety i zagrozenia kryjace sie w edukacji realizowanej za pomoca
Internetu.

Stowa Kluczowe:

aplikacje edukacyjne, cyfryzacja edukacji, nauczyciel w cyfrowej szkole, nowe technologie,
portal edukacyjny, wideoblogi

Wprowadzenie

Zyjemy w czasach, w ktérych technologie w coraz wiekszym stopniu
wplywaja na nasze zachowania spoteczne i dostarczaja narzedzi niezbed-
nych do wykonywania pracy zawodowej. Staja sie one takze integralng
czesScig codziennego zycia, w sposob czesto niedostrzegalny zabierajac
nam mozliwo$¢ dokonywania samodzielnych analiz i podejmowania
autonomicznych decyzji. Dlatego jeszcze wazniejsza staje sie rola eduka-
cji, ktora z jednej strony musi wigcza¢ owe technologie w proces dydak-
tyczny, a z drugiej - nauczac dzieci i mtodziez umiejetno$ci dokonywania
krytycznej i Swiadomej oceny rzeczywistos$ci, rozwigzywania problemow
bez pomocy wszystkowiedzacych aplikacji i rozumienia $wiata poprzez
pryzmat witasnych przemyslen i opinii. Szczegélnie ciekawe sg dwie
wypowiedzi. Pokazujg one istote technologii, ktére moga by¢ traktowane
jedynie jako dostawca narzedzi poznania.
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Technology is nothing. What's important is that you have a faith in people, that
they’re basically good and smart, and if you give them tools, they’ll do wonderful
things with them®.

- Steve Jobs (wspotzatozyciel i wieloletni Prezes Zarzadu korporacji
Apple)

Technology is just a tool. In terms of getting the kids working together and moti-
vating them, the teacher is the most important

- Bill Gates (wspotzatozyciel i wieloletni Prezes Zarzadu korporacji
Microsoft)

Autorami zacytowanych wypowiedzi sg dwie wybitne osobowosci
XX wieku - Steve Jobs i Bill Gates, przedsiebiorcy i wizjonerzy, ktérych
idee oraz zaprojektowane dzieki nim nowoczesne technologie umozli-
wity powstanie spoteczenstwa, w ktorym Internet stat sie podstawowym
medium komunikacji, zmienit relacje miedzy ludzmi oraz doprowadzit
do catkowitego przeksztatcenia sposobu zawodowego i spotecznego
funkcjonowania cztowieka. Pomimo tego w przytoczonych wypowie-
dziach obaj podkreslaja, ze to cztowiek jest i bedzie zawsze najwazniej-
szym Kreatorem przestrzeni swojego zycia. Odpowiedzialno$¢ i wiasciwe
umiejscowienie roli technologii jako narzedzia poznania i komunikacji,
a nie celu samego w sobie jest zatem kluczem do budowania wtasciwego
modelu ksztatcenia i wychowania.

Urodzeni w cyfrowym Swiecie potrzebujg jezyka
i przekazu odpowiadajgcego temu Swiatu

W Swiecie, ktéry wytania sie z rzeczywistosci poczatkowych lat
XXI wieku, najwiekszym Zrédtem i repozytorium wiedzy jest Internet,
a przestrzen wirtualna staje sie r6wnoprawna platformg dla komunikacji
miedzyludzkiej. Jest ona rowniez miejscem realizacji aktywnosci twor-
czej oraz poznawczej dzieci i mtodziezy. O ile dla wielu starszych pokolen
bezdyskusyjnie istnieje silne rozgraniczenie pomiedzy $wiatem fizycznie
namacalnym a przestrzeniag roztaczajaca sie po drugiej stronie ekranu
monitora komputera, tableta lub smartfona, o tyle dla dzisiejszych
20-latkow i nastolatkéw granica ta ulegta znacznemu zatarciu. Dzisiejsze
kilkulatki i niemowleta wchodza za$§ w rzeczywistos¢, w ktdrej ta gra-
nica po prostu nie istnieje i $wiat postrzegany z perspektywy wirtualnej

1 ,Technologia nie ma znaczenia. To co sie liczy to wiara, ze ludzie sg na tyle dobrzy i madrzy, ze jesli damy im
nowoczesne narzedzia, beda w stanie z nimi czyni¢ prawdziwe cuda” (ttum. wtasne).

2, Technologia to tylko narzedzie. To nauczyciel odgrywa najwazniejsza role, motywujac i uczac dzieci wspélnej
pracy” (thum. wiasne).
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jest czasami pierwszym i wazniejszym doznaniem, na ktére naktada sie
dopiero pdzniej doswiadczanie Swiata fizycznie dotykalnego. Autorzy
badan nad kompetencjami polskiej mtodziezy stwierdzaja:

Internet to nieodtgczny element rzeczywistosci mtodych ludzi. To wtasnie w tej
przestrzeni mtodzi spedzaja czas, zdobywaja wiedze, szukaja rozrywki, kontak-
tuja sie z bliskimi i dalszymi znajomymi, rozwijaja swoje pasje. Mtodzi traktuja
internet jako swoj naturalny $wiat®.

Raport pokazuje, ze niemal mtodych ludzi nie wyobraza sobie zycia
bez Internetu, a

[...] dla mtodych internautéw Facebook to swoiste cyfrowe podworko, gdzie
spotykaja swoich przyjaciét, chwala sie zdjeciami, filmami, dzielg radoSciami
i smutkami, umawiaja na spotkania w rzeczywistosci offline, czy pomagaja
w odrabianiu prac domowych. 88% nastolatkdw posiada konto na tym serwisie
spoteczno$ciowym, a 62% deklaruje, ze odwiedza te strone codziennie®.

Szkota wiec nie tylko nie moze pomija¢ wagi tego zjawiska i spo-
tecznej przemiany, lecz takze ma obowiazek ja rozumiec¢ i wykorzysty-
wac w procesie ksztatcenia. Niepokojacy i wymagajgcy reakcji jest fakt,
ze Internet stat sie areng spontanicznie tworzonej przestrzeni eduka-
cyjnej. Pozornie nie ma nic ztego w tworzeniu w Internecie duzej iloSci
tresci edukacyjnych, portali oferujacych edukacje przez zabawe badz
ciekawych i czesto bardzo atrakcyjnie opracowanych graficznie blo-
gow i vlogéw, prezentujacych w przystepnej formie trudne zagadnie-
nia naukowe. Materiaty te sg jednak zwykle pozbawione jakiejkolwiek
gtebszej podstawy merytorycznej i analizy pedagogicznej, wykorzystuja
powtarzalne i czesto wadliwe schematy. Za cel stawiajg sobie atrakcyjna
forme i tatwa rozrywke, ktore zwiekszaja szanse pozyskania duzej liczby
uzytkownikéw, nie dbaja za$ o dtugofalowe i rzeczywiste efekty eduka-
cyjne i wychowawcze. Wazna jest zatem analiza i zrozumienie tej nowej
przestrzeni edukacyjnej. W sposob niedostrzegalny i pozbawiony jakiej-
kolwiek kontroli pojawit sie catkiem nowy kanat ksztatcenia, realizo-
wany catkowicie poza szkotg i ministerialnymi programami, w dodatku
obejmujacy swoim zasiegiem ogromng rzesze uczestnikéw i ,studen-
tow”. Przyktadowo - krotki wyktad Fizyka Fali Uderzeniowej® obejrzato
na kanale internetowym SciFun niemal milion os6b. Zaden uniwersytet
nie jest w stanie pochwali¢ sie takim zasiegiem ws$réd mtodziezy. Profe-
sor Bronistaw Siemieniecki w Pedagogice medialnej opisuje to zjawisko
W nastepujacy sposob:

3 Badanie ,Kompetencje cyfrowe mtodziezy w Polsce” zrealizowane w dniach 12-30 sierpnia 2013 roku przez TNS

Polska na zlecenie Orange Polska na losowej, reprezentatywnej prébie 600 oséb w wieku 14-18 lat. Jednocze-
$nie przeprowadzano wywiady z dzie¢mi oraz jednym z rodzicéw. Wywiady realizowano w gospodarstwach

domowych posiadajacych dostep do Internetu. Raport dostepny pod adresem: https://fundacja.orange.pl/
strefa-wiedzy/badania/ [dostep: 8.10.2016]
4 Tamze.

5 Fizyka Fali Uderzeniowej, https://www.youtube.com/watch?v=hqomo9Qo1SU [dostep: 8.10.2016].
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https://www.youtube.com/watch?v=hqom09Q01SU
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Media, stajgc sie coraz bardziej interaktywne, powoduja coraz wyzszy poziom
ich relacji z cztowiekiem. McLuhan zauwazyt, ze wprowadzenie nowego $rodka
komunikowania prowadzi do gwattownych zmian spotecznych. Masowos¢
wystepowania mediéw potgczona z szybkoscig dostepu do informacji zmienia
$wiat na naszych oczach®.

Nowe formy przekazu edukacyjnego i udostepniania
wiedzy w edukacji dziecka - préba klasyfikacji

Dostepno$¢ narzedzi pozwalajacych na samodzielne budowanie w Inter-
necie atrakcyjnych platform edukacyjnych pozwala na tworzenie wielu
form gier i portali. W rezultacie dzieci i mtodziez uzyskuja dostep do
bogatych zasobdw edukacyjnych, budowanych zar6wno przez osoby pry-
watne, instytucje, jak i firmy zajmujgce sie tym w ramach prowadzonej
dziatalnosci komercyjnej. Mozna wyréznic cztery podstawowe typy por-
tali edukacyjnych wystepujacych w Internecie:

1. Strony promujgce edukacje poprzez zabawe,
2. Portale edukacyjne - e-learning,

3. Wideoblogi edukacyjne,

4. Aplikacje na urzadzenia mobilne.

Strony internetowe - edukacja przez zabawe

Strony budowane jako serwisy, w ktorych zabawe taczy sie z nauka, sta-
nowig wciaz bardzo duza czes$¢ wszystkich materiatéw dostepnych dla
dzieci w Sieci. Wynika to z faktu, ze forma ta jest najstarsza, efektem
czego wcigz mamy najwiecej stworzonych w ten sposob serwiséw inter-
netowych. Ponadto s3 one czesto powigzane z komercyjnymi produktami
albo ustugami, co wptywa na ich popularnos¢. Wiele sposrod nich jest
tworzonych jako narzedzia wspierajace proces dydaktyczny i w poro-
zumieniu z ré6znymi instytucjami edukacyjnymi, stowarzyszeniami lub
fundacjami realizujgcymi je w ramach réznych dofinansowanych projek-
tow. Jest to jedna z najliczniej reprezentowanych grup portali, charak-
teryzujaca sie réwnocze$nie ogromnym zréznicowaniem. Cze$¢ z nich
to zestawy zadan i zabaw edukacyjnych utozonych wedtug okre$lonych
grup tematycznych, czesto podzielonych na etapy odpowiadajace wie-
kowi badZ poziomowi umiejetnosci dziecka. Dobrym przykitadem tego
typu jest serwis PisuPisu.pl’”. Tre$ci umieszczone na stronie zostaty

6 B.Siemieniecki, Media w wymiarze spotecznym i indywidualnym, [w:] Pedagogika medialna, t. 1, red. B. Siemie-
niecki, Warszawa 2007, s. 59.
7 Zob. PisuPisu.pl - gry edukacyjne dla dzieci, ortografia online, czytanki, trening umystu, http://www.pisupisu.
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podzielone na grupy wiekowe - od przedszkola do piatej klasy - oraz
na rézne sposoby wspomagajace nauke poprawnego pisania. Wszystko
jest czytelne, a w serwisie wida¢ duza kulture pedagogiczna. Cwiczenia
sa dobrane racjonalnie, nie rozpraszaja nadmiernie rozbudowana anima-
cja. Problemem jest jednak duza liczba reklam. W dodatku s3 to reklamy
wysytane przez przegladarke, a wiec jesli dziecko korzysta ze wspo6lnego
komputera wraz z innymi cztonkami rodziny, jest narazone na ich przy-
padkowos¢. Moze okazac sie, ze w trakcie nauki abecadta, zobaczy ono
reklame kremu na rozstepy lub meskiej bielizny.

Kolejnym przyktadem jest serwis Yummy.pl®. Pod hastem edukacji
jezykowej, w otoczeniu patronatéw MEN i znanych instytucji edukacyj-
nych, kryje sie hatasliwy i chaotyczny swiat gier, ktére w wiekszosci nie
ucza, a jedynie bombarduje umyst dziecka strumieniem nieskoordyno-
wanych bodzcow.

Inng grupe portali stanowig gry powigzane z filmami, ksigzkami oraz
pozostatymi komercyjnymi przedsiewzieciami. Serwisy te nie zawsze
zawieraja reklamy, zwykle jednak ich najwazniejszym celem jest budo-
wanie wiezi z produktem lub przedstawianymi postaciami.

Portale internetowe - e-learning

Pod tym pojeciem kryja sie zwykle powazne przedsiewziecia edukacyjne,
zaréwno komercyjne, jak i te realizowane pro publico bono. W przypadku
e-learningu mamy zwykle do czynienia z wyznaczeniem konkretnej
$ciezki edukacyjnej, ktorej celem jest opanowanie przez uczestnika kursu
okres$lonego materiatu. Biorgcy udziat w tak przygotowanym szkoleniu
niemal zawsze musza dokonac rejestracji i poda¢ swoje dane osobowe.
W e-learningu mamy przewaznie do czynienia z ewaluacjg postepow
w nauce i oceng koncowg, a takze dyplomem badz certyfikatem potwier-
dzajacym ukonczenie kursu. Jednym z najbardziej znanych portali tego
typu jest Akademia Khana®, czyli rodzaj wirtualnej szkoty, ktéra oferuje
rozbudowane programy edukacyjne, podzielone zgodnie z wtasnym syla-
busem, a takze odnoszace sie do programéw obowigzujacych w ksztatce-
niu powszechnym.

Innym przyktadem jest platforma Uniwesytetu Stanforda - Lagu-
nita!’. Zainteresowani moga wzia¢ udzialt w bezptatnych wyktadach
online, prowadzonych przez pracownikéw uniwersytetu. E-learning

pl [dostep: 24.09.2016].
8 Darmowe gry dla dzieci online. Jezyk angielski, francuski, niemiecki i polski, http://www.yummy.pl [dostep:
24.09.2016].
9 Khan Academy. Darmowe kursy, lekcje i ¢wiczenia online, https://pl.khanacademy.org [dostep: 8.10.2016].
10 Stanford Online. Lagunita, https://lagunita.stanford.edu [dostep: 8.10.2016].
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daje tez dostep do wielu odptatnych kurséw i szkolen. Dzieki tatwej
dostepnosci poszerza on dostep do edukacji, jest czesto jedyna forma
dostepna dla oséb z deficytami, zwtaszcza utrudniajacymi poruszanie.

Wideoblogi edukacyjne

Wideoblog, czesto zwany w skrocie vlogiem, jest stosunkowo nowym
zjawiskiem, zwigzanym z rozwojem technologii umozliwiajacych tatwe
zamieszczanie krotkich filméw na uproszczonych stronach blogowych.
Nawet bez Zadnej znaczacej wiedzy technicznej, w sposéb nieskompli-
kowany niemal kazdy jest w stanie udostepni¢ swoje wyktady i prezen-
tacje. Wyjatkowa prostota obstugi tego narzedzia sprawia, zZe ta forma
edukacji przez Internet jest szczeg6lnie narazona na duza zawartos$¢
treSci o niskiej warto$ci merytorycznej lub zawierajacych informacje
btedne i mylace. W ten sposéb jednak moga pokaza¢ swoje umiejet-
nos$ci wybitni nauczyciele lub osoby spoza edukacji obdarzone duza
wiedza i talentem, pozwalajacymi na przekazywanie trudnych zagad-
nien naukowych w atrakcyjny i zrozumiaty sposéb. Dobre, cho¢ bardzo
rozne, przyktady wysokiej jakosci polskich videoblogéw to matema-
tyka.tv oraz SciFun. Warto$¢ merytoryczna tej formy dziatalnosci edu-
kacyjnej jest jednak trudno weryfikowalna. Istnieje wiele videoblogéw,
ktore pod pozorem dziatalnosci edukacyjnej ktada nacisk na rozrywke
i humor, nie dbajac o istote przekazu wiedzy.

Aplikacje na urzadzenia mobilne

Jest to najSwiezsza dziedzina aktywnos$ci edukacyjnej w Internecie.
Obecnie z wielu ustug korzystamy za pomoca aplikacji specjalnie przy-
gotowanych do obstugi na telefonach i tabletach. Ich cechg jest uprosz-
czona obstuga, przystosowana do sterowania funkcjami za pomoca
palca przesuwanego po ekranie dotykowym. Wiekszo$¢ aplikacji edu-
kacyjnych ma charakter komercyjny. Niestety gtdwna miarg jakosci sto-
sowanag przy ocenie aplikacji, w tym tych przeznaczonych do nauki, jest
liczba 0s6b, ktore pobraty konkretny program i z niego korzystaja. Rela-
cja tych danych do jakosci bywa czesto odwrotna do tej, ktéra wynika-
taby z ocen. Aplikacja prosta i pozbawiona waloréw edukacyjnych, lecz
odwotujgca sie do uproszczonych przekazéw zapewniajacych popular-
nos¢, bedzie notowana wysoko i w pobieznej ocenie rodzica lub ucznia
uzyska pozytywna opinie.
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Wady czy zalety - co wnoszg portale do edukac;ji?

Zjawisko polegajace na stale wrastajacej liczbie form ksztatcenia w Inter-
necie wnosi wiele korzysci do ogélnodostepnej przestrzeni edukacyjnej,
lecz jednoczes$nie stwarza wiele zagrozen polegajacych na pojawianiu sie
tres$ci niepodlegajacych kontroli i ocenie jakoSci.

Jak wynika z danych NetTrack, kolejne motywy korzystania z sieci sg zwigzane
z rozrywka, grami i zabawami, szeroko rozumiang komunikacja, w tym przede
wszystkim korzystaniem z serwiséw spotecznos$ciowych (z ktérych korzysta
64% respondentéw w wieku 15-17 lat) oraz wymiang informacji i do§wiadczen.
Rdowniez raport PISA wskazuje, ze uczniowie najcze$ciej surfuja w Internecie
dla rozrywki, korzystaja z czatéw lub e-maila badz $ciggaja muzyke, filmy lub
oprogramowanie'’.

Wsrod zalet portali edukacyjnych mozna wymieni¢ nastepujace:

Spontaniczno$¢ i zaangazowanie tworcow, ktore czesto skutkuja
ciekawymi i nieschematycznymi formami przekazu, stanowiac
o0 jego atrakcyjnosci dla mtodego odbiorcy,

Latwos¢ tworzenia, szczeg6lnie w przypadku blogéw i wideoblo-
géw, ktora upowszechnia nauczanie i daje mozliwo$¢ prezento-
wania swoich koncepcji edukacyjnych osobom spoza $rodowiska
bezposrednio zwigzanego z instytucjami edukacyjnymi,

Specyfike Internetu, pozwalajaca na ciggte ulepszanie i modyfiko-
wanie narzedzi edukacyjnych zamieszczonych na tych portalach,
Jezyk Internetu, pozwalajacy na nieosiggalng w innych formach
edukacyjnych mozliwo$¢ dowolnej i ciggtej interakcji pomiedzy
uzytkownikami oraz twércami portalu.

Paradoksalnie wiekszo$¢ opisanych zalet kryje w sobie jednak duze
zagrozenia:

Brak wystarczajaco skutecznej metody profesjonalnej oceny peda-
gogicznej wartosci oraz jako$ci omawianych portalj,

Mozliwo$¢ natychmiastowego upublicznienia tresci, uniemozliwia-
jaca ich wtasciwa weryfikacje merytoryczna,

Sktonno$¢ do sptycania przekazu i prezentowania wszystkich tresci
edukacyjnych w konwencji atrakcyjnej zabawy,

Rozproszony i przypadkowy odbiorca, ktéry uniemozliwia dosto-
sowanie przekazu do umiejetnos$ci i mozliwo$ci uczestnika procesu
uczenia sie.

J. Jasiewicz, Analiza SWOT poziomu kompetencji informacyjnych i medialnych polskiego spoteczeristwa w opar-
ciu o istniejqgce badania spoteczne, [w:] Cyfrowa przysztosé. Edukacja medialna i informacyjna w Polsce
- raport otwarcia, red. ]. Lipszyc, Warszawa [2012], s. 30, https://nowoczesnapolska.org.pl/wp-content/uplo-

ads/2012/01/Raport-Cyfrowa-Przysz%C5%820%C5%9B%C4%87-.pdf [dostep: 15.09.2016].
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Konkluzja

Internet stwarza mozliwo$¢ spontanicznego powstawania wysp wolno-
$ci edukacyjnej, ktére bez odpowiednich przewodnikéw, ktérymi moga
i powinni by¢ nauczyciele, tatwo zamieniajg sie w przestrzenie anarchii
edukacyjnej. Szkota staje sie cyfrowa nawet bez rzadowych programoéw,
a uczniowie coraz wiecej wiedzy czerpia z Internetu, a nie z podreczni-
koéw. W opracowaniu Instytutu Obywatelskiego z 2011 roku pokazano
nastepujaca wizje niedalekiej przysztosci:
Naukowcy Uniwersytetu Harvarda prognozuja, ze pod koniec drugiej dekady XXI
wieku potowa zaje¢ w amerykanskich szkotach $rednich moze odbywac sie w
sieci. Tak samo moze by¢ w innych krajach. Rosnace zasoby edukacyjne w inter-
necie przyczynia sie do zmiany modelu nauczania, w ktérym, obok tradycyjnych
lekcji spedzanych w szkole, uczniowie bedg mie¢ réwniez zajecia online, ktérych
zadaniem bedzie rozszerzanie wiedzy z zakresu podstawowego lub oferowanie

wiedzy ponadpodstawowej, niezwigzanej z minimum programowym (przed-
mioty fakultatywne)'2.

Stosowany w Internecie przekaz informacyjny charakteryzuje sie
powierzchownoscia, skrétowoscia i tymczasowoscia, a cechy te zostaja
przeniesione na duza czes¢ pojawiajacych sie w nim tresci edukacyjnych.
Prawidtowe rozpoznanie portali edukacyjnych i wprowadzenie pedago-
gicznej oceny wartoS$ci pokazywanych tam informacjijest waznym wyzwa-
niem dla $rodowiska o$wiatowego. Sama ich obecno$¢ nie jest szkodliwa,
a wrecz przeciwnie - portale te pozwalajag wprowadzac¢ wiele ciekawych
i nowoczesnych rozwigzan do procesu nauczania. Zagrozeniem jest bar-
dzo trudna ocena i niemozliwa obecnie do realizowania w czasie rzeczy-
wistym kontrola ich jako$ci pedagogicznej i wychowawcze;j.
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Oddziatywania projektowe promujgce zdrowy
styl zycia dziecka |Mirostawa Furmanowska, Paristwowa

Wyzsza Szkota Zawodowa im. Angelusa Silesiusa w Watbrzychu

Streszczenie:

Celem artykutu jest ukazanie oddziatywania na dzieci projektéw promujacych zdrowy styl
zycia. Wptywaja one na nie w trzech aspektach. Pierwszy z nich to aspekt ogélny, obej-
mujacy przekazanie dzieciom wiedzy o zdrowiu, sposobach jego ochrony i powiekszaniu
jego potencjatu. Drugi zwigzany jest z ksztattowaniem zachowan prozdrowotnych u dzieci.
Trzeci dotyczy tworzenia klimatu na rzecz rozwijania pozytywnych postaw wobec zdrowia.

Stowa kluczowe:

aktywnos$¢ ruchowa, bezpieczenstwo, projekty, promocja zdrowia, styl zycia, zdrowe
odzywianie

Wychowanie zdrowotne nie musi by¢ nudne, |...]
zwazywszy, Ze partycypuje ono w realizacji
generalnych celow wychowania, zmierzajgc

do poznania i rozumienia samego siebie oraz
opanowania najtrudniejszej ze sztuk — ,,sztuki zycia”.

Maciej Demel

Wprowadzenie

Dzieci to podroézni, ktérzy pytaja o droge... - my dorosli mamy szanse im towa-
rzyszy¢, udziela¢ wskazoéwek, by droga ta byta bezpieczna i ekscytujaca. Towa-
rzyszy¢ im w drodze, by $miato i w zdrowy spos6b wchodzity w Zycie'.

Srodowiskami kluczowymi dla rozwoju dziecka s3 rodzina i placéwki
oswiatowe. To wtasnie na nich spoczywa obowigzek tworzenia warun-
koéw sprzyjajacych promocji i ochronie zdrowia najmtodszych. Idea

1 Projekt ,,Akademia Zdrowego Przedszkolaka”, https://zdrowyprzedszkolak.pl [dostep 14.03.2016].
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przedszkola promujacego zdrowie narodzita sie w latach 90. XX wieku
w czasie realizacji projektu ,Szkota promujgca zdrowie”. Byta to ini-
cjatywa oddolna, a pierwsze takie przedszkola powstaty w Ostrowcu
Swietokrzyskim?Z

Bogacenie wiedzy dziecka o zdrowiu wtasnym i innych, promowa-
nie zdrowego stylu zycia oraz ksztattowanie umiejetno$ci dbania o zdro-
wie to podstawowe zadania projektéw edukacyjnych. Zasady, metody
i techniki dotyczace propagowania wsrod dzieci zdrowia i prozdrowot-
nych form aktywnos$ci opieraja sie przede wszystkim na prezentacji
zdrowego stylu zycia przez wychowawcow i rodzicdw, ktoérzy stanowia
wzorzec wlasciwych zachowan. Przy wyborze form pracy i $rodkow
dydaktycznych, aplikowanych podczas realizacji projektu, nauczyciele
oddziatéw przedszkolnych kieruja sie wtasnym do$wiadczeniem oraz
upodobaniami dzieci, z ktérymi pracujg, pamietajac, Ze podstawowa
forma aktywnosci dziecka w wieku przedszkolnym jest zabawa. Poka-
zuje ona zjawiska w nowych barwach, porusza wyobraznie, budzi uczu-
cia, zacheca do dziatania.

W analizie wybranych projektéw promujacych zdrowie, skierowa-
nych do przedszkoli i klas 1-3 szkoty podstawowej, bede sie opierac na
podziale problematyki edukacji zdrowotnej dokonanym w 1997 roku
przez Marianne Charzynska-Gule. W Srodowiskowym programie wycho-
wania zdrowotnego wymienia ona osiem blokéw tematycznych. S3 to:

1. Promocja zdrowia.

. Zycie w rodzinie.

. Zdrowie psychiczne.

. Zycie bez natogu.

. Zdrowy styl odzywiania.

. Bezpieczenstwo w codziennym zyciu.
. Higiena osobista i higiena otoczenia.

. Ruch w zyciu cztowieka3.

0 J O U1 &~ W DN

Prezentowane ponizej projekty czesto maja charakter interdyscypli-
narny. Zawierajac kilka blokéw tematycznych, zaktadaja one realizacje
wielu celéw szczegbétowych. Przyktadowo projekt ,Zdrowy poczatek”,
opracowany przez Agnieszke Sokoluk i Kamile Kobryn-Jacak, zawiera
nastepujace bloki tematyczne:

1. Dbamy o swoje bezpieczenstwo.
2. Ksztattujemy nawyki higieniczno-zdrowotne.
3. Propagujemy zdrowy styl zycia.

2 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki, Warszawa 2007, s. 225.

3 Srodowiskowy program wychowania zdrowotnego w szkole. Scenariusze zaje¢ w klasach I-1II. Szkota podsta-
wowa, red. M. Charzynska-Gula, Lublin 1997, s. 10-11.
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4. Wiasciwie sie odzywiamy.

5. Korzystamy z opieki zdrowotne;j.

W realizacji projektow najczesciej wykorzystywano:

- rozmowy, zagadki, opowiadania i dyskusje dajace dziecku
mozliwo$¢ dzielenia sie swoimi przezyciami, obserwacjami
i doswiadczeniami,

— zabawy tematyczne, dydaktyczne, ruchowe i inne,

— obserwacje i pokaz z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych -
plansz, ilustracji,

- elementy dramy, inscenizacje,

— twdrczos¢ plastyczng i techniczng,

- prezentacje multimedialne i filmy edukacyjne,

- spotkania z przedstawicielami instytucji zwigzanych z tematem
projektu,

— wycieczki i spacery.

W Polsce problemem spotecznym jest préchnica. Stwierdza sie ja
u 35-50% dzieci dwu- i trzyletnich, u 56-60% dzieci trzy- i czterolet-
nich, a miedzy sz6stym a sidmym rokiem zycia moze siega¢ 85-100%*.
Aby zatrzymacd postepujaca epidemie, stworzono projekty profilaktyki
i higieny jamy ustnej. Ich podstawa jest rzetelna wiedza i szeroka eduka-
cja zarowno dzieci, jak i rodzicéw, opiekundw, nauczycieli, pielegniarek
i higienistek.

Ogoélnopolski Program Edukacji Zdrowotnej ,Akademia Aquafresh”®
to najwiekszy w Polsce program profilaktyki i higieny jamy ustnej. Jest on
realizowany od 2011 roku w przedszkolach oraz od 2014 roku w ztob-
kach. Piata edycja programu swoim zasiegiem objeta prawie 5000 przed-
szkoli w catej Polsce oraz 700 ztobkéw. Wspdlnie z Pastusiami o zeby
dbato ponad 460 000 dzieci. Kazde przedszkole zakwalifikowane do pro-
gramu otrzymato bezptatny pakiet materiatéw edukacyjnych, a w nim
scenariusze zaje¢, plakaty, naklejki, karty mycia zebéw oraz odznaki dla
najmtodszych. W przedszkolach realizowane byty zajecia edukacyjne,
w czasie ktorych najmtodsi dowiedzieli sie, w jaki sposéb dba¢ o zeby
i nie dopusci¢ do spotkania z Robaczkiem Prdéchniaczkiem. Waznym
elementem programu jest stata wspotpraca z dentystami wykonuja-
cymi bezptatne badania zebéw wsrod przedszkolakéw uczestniczacych
w programie Akademii Aquafresh. W jego ramach przebadano juz ponad

4 Zob.]. Szymanska, L. Szalewski, Prochnica zebéw mlecznych w populacji polskich dzieci w wieku 0,5-6 lat, ,Zdro-
wie Publiczne” 2011, nr 1, s. 86-89; A. Wdjcicka, Préchnica wieku rozwojowego chorobq cywilizacyjng, ,Przeglad
Epidemiologiczny” 2012, nr 66, s. 705-711.

5 Akademia Aquafresh. Ogélnopolski Program Edukacji Zdrowotnej dla Przedszkolakéw, http://www.akade-
mia-aquafresh.pl [dostep: 20.03.2016].
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80 000 dzieci. Organizowane konkursy maja atrakcyjne nagrody. W kon-
kursie dla rodzin nagroda gtéwna byty rodzinne wakacje na Majorce,
a w konkursie dla przedszkoli zwyciezca otrzymat nowoczesne ele-
menty wyposazenia przedszkola. Do wygrania byty roéwniez zabawki, gry
planszowe, zestawy do mycia zebow oraz bony na zakupy. 30 wrzesnia
2014 roku przedszkolaki biorgce udziat w Akademii Aquafresh ustano-
wity Rekord Guinnessa w liczbie 0s6b myjacych zeby w jednym czasie. Od
godziny 12:00 przez dwie minuty zeby szczotkowato az 313 328 dzieci.

,Dziecinstwo bez prochnicy”® to hasto projektu, ktérego celem jest
dotarcie do 300 000 dzieci w wieku przedszkolnym, ich rodzicéw oraz
nauczycieli z informacja i edukacjg stomatologiczna, po to, aby zatrzymac
postepujaca epidemie prochnicy.

Poprzez dziatania projektowe uswiadamia sie dzieciom, ze dbanie
o zeby jest wazne juz od najmtodszych lat, a takze wyrabia sie dobre
nawyki, uczy jak prawidtowo my¢ zeby i pokazuje, co wptywa na zdrowie
jamy ustnej. Udziat w projekcie wzieto do tej pory prawie 7000 przed-
szkoli z catego kraju. Dzieci, taczac zabawe z edukacja, dowiedziaty sie
o sposobach dbania o higiene jamy ustnej. W dziataniach tych wpierat
je Krélik Pampis$, maskotka projektu, ktéra w odpowiednio metodycz-
nie opracowanym filmie edukacyjnym opowiada, jak pielegnowa¢ zeby
samodzielnie i z pomoca rodzicéw lub specjalistéw. Poza materiatami
edukacyjnymi kazde dziecko uczestniczace w projekcie otrzymato zestaw
do higieny jamy ustne;j.

Kolejna inicjatywa, ,Akademia Zdrowego Przedszkolaka”’, powstata
jesienig 2010 roku. Jej program jest dziataniem dtugofalowym, postrze-
gajacym rozwdj dziecka w sposéb holistyczny. Akademia stara sie
dotrze¢ do przedszkoli, oferujac im pomoc oraz inspiracje w codziennych
dziataniach, do dzieci, wspierajac ich zdrowy rozwéj, oraz do rodzicow.
Celem nadrzednym dziatalno$ci Akademii jest propagowanie zdrowego
trybu zycia wsréd polskich rodzin, a wiec zasad prawidtowego Zywienia,
aktywnego wypoczynku oraz umiejetnosci budowania trwatych, pozy-
tywnych relacji w rodzinie.

W Akademii Zdrowego Przedszkolaka bierze czynny udziat ponad
4500 placéwek przedszkolnych z terenu catej Polski. Organizowane akcje
s3 merytorycznie zréznicowane, a swoja tematyka obejmuja zagadnienia
zdrowego zywienia, profilaktyki zdrowia oraz bezpieczenstwa. Przed-
szkola realizujgce program otrzymuja materiaty dydaktyczne do prowa-
dzenia zajec.

6 Zeby Matego Dziecka - Edukacja, promocja i profilaktyka w kierunku zdrowia jamy ustnej skierowana

do matych dzieci, ich rodzicéw, opiekunéw i wychowawcéw, http://www.zebymalegodziecka.pl [dostep:
18.03.2016].

7 Projekt ,Akademia Zdrowego Przedszkolaka”, https://zdrowyprzedszkolak.pl [dostep 14.03.2016].
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Zatozeniem projektu, 0 zdrowie dbamy i sport uprawiamy”?jest teza:
»,Chcemy wychowac¢ zdrowe, aktywne, odporne fizycznie dziecko w zdro-
wym Srodowisku”. Cele projektu realizowane sg zaré6wno w codziennych
czynnoSciach, jak i w czasie zaje¢ przeprowadzanych cyklicznie.

W kolejnym projekcie, ,Zdrowie to moj przyjaciel”®, ciekawg forma
zaje¢ sg prowadzone przez dietetyka warsztaty kulinarne dotyczace
prawidtowych nawykéw zywieniowych. Przedszkolaki odwiedzaja
takze apteke, w ktérej moga poznac prace farmaceutéw i zapoznac sie
Z pomieszczeniami na co dzien niedostepnymi dla klientéw. Najwiek-
szg atrakcja wizyt w aptece jest mozliwo$¢ samodzielnego wykonywa-
nia przez dzieci ré6znych mikstur. Kazde spotkanie ma okreslony temat
przewodni, wpisujacy sie w ogoélne zatozenia programu zdrowotnego.
Z kazdej wizyty dzieci wracaja uSmiechniete, z kolorowym baloni-
kiem w dtoni.

Projekt , Twoje zdrowie w Twoich rekach”'® realizowany jest w specy-
ficznych warunkach funkcjonowania szkoty szpitalnej. Zostat on skiero-
wany do matych pacjentéw na Oddziale Dziennym Psychiatrii Dzieciecej
w Bydgoszczy. Naktada to obowigzek organizowania zaje¢ w taki sposob,
by realizowany byt cel nadrzedny - terapeutyczny, ktéry nadaje wszyst-
kim zajeciom edukacyjno-wychowawczym swoisty charakter. Wszystkie
metody i formy pracy przewidziane w projekcie dostosowane sa do moz-
liwosci intelektualnych i zdrowotnych uczniéw szkoty szpitalnej. Celem
projektu jest:

- eliminowanie napie¢ poprzez stwarzanie warunkéw do osiggania
sukcesow i zadowolenia w czasie dziatalnosci edukacyjno-wycho-
wawczej,

- uwrazliwienie uczniow na takie podstawowe zagadnienia dotyczace
zdrowia, jak: higiena osobista, zdrowe odzywianie oraz aktywno$¢
fizyczna,

— ksztattowanie u wychowankéw odpowiedzialnos$ci za swoja kondycje
psychofizyczng poprzez wdrazanie troski o wiasne ciato i zdrowie,

- umiejetne korzystanie z Internetu i innych Zrédet wiedzy, w tym
czasopism i literatury.

Uczestniczac w projekcie, dziecko poznaje podstawowe zasady
higieny osobistej i prawidlowego odzywiania sie, uSwiadamia sobie
skutki niewtasciwego dbania o wtasne zdrowie fizyczne i psychiczne,
uczy sie wspotdziatania w grupie, wykorzystujac twdrczos$¢ wtasng w pra-
cach plastycznych oraz umiejetnosci intelektualne przy stosowanych

8 Program edukacji zdrowotnej dla dzieci w wieku przedszkolnym ,0 zdrowie dbamy i sporty uprawiamy”,
http://przedszkoleporaj.pl/zdrowie.pdf [dostep: 9.05.2016].

9 Przedszkole Nr 1w Milanéwku - strona gtéwna, http://fiderkiewicza.pl [dostep: 12.04.2016].

10 Zespot Szkot nr 33, http://www.zs33.bydgoszcz.pl [dostep: 12.04.2016].
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rozrywkach umystowych. Ciekawa propozycja jest tworzenie bazy przy-
stow i powiedzonek dotyczacych higieny oraz gromadzenie informacji na
temat historii przyborow higienicznych.

Dla kazdego dziecka ruch jest naturalng potrzeba fizjologiczna. Nalezy
wiec pielegnowac i podtrzymywac jego naturalne formy, jednoczes$nie ste-
rujgc rozwojem cech motoryki i rozwijajagc umiejetnosci ruchowe.

LPrzyjaciele Zippiego”'! (Zippi jest patyczakiem) to miedzynarodowy
projekt promocji zdrowia psychicznego dla dzieci w wieku od pieciu do
o$miu lat, ktory ksztattuje i rozwija ich umiejetnosci psychospoteczne.
Program uczy réznych sposobéw radzenia sobie z trudnosciami i wyko-
rzystywania nabytych umiejetnosci w codziennym zyciu oraz doskonali
relacje dzieci z innymi ludZmi. Projekt nie koncentruje sie na dzieciach
z konkretnymi problemami czy trudno$ciami, lecz promuje zdrowie emo-
cjonalne wszystkich najmtodszych. Sktada sie na niego cykl 24 spotkan
realizowanych w najstarszych grupach przedszkolnych oraz w pierw-
szych klasach szko6t podstawowych, w oparciu o bardzo starannie opraco-
wane materialy. Podstawa programu jest zatozenie, Ze mate dzieci mozna
nauczy¢ radzenia sobie z problemami i trudno$ciami, dzieki czemu beda
one lepiej funkcjonowaty w mtodosci i w zyciu dorostym, korzystajac
z tych umiejetnosci.

Wiek od pieciu do siedmiu lat to okres rozwojowy, ktéremu towa-
rzyszy wiele zmian, szybkie tempo uczenia sie i nabywania nowych
kompetencji. Czas ten jest takze etapem przekraczania progu szkolnego.
Program ,Przyjaciele Zippiego” uczy dzieci, w jaki spos6b radzi¢ sobie
ze zmianami i wyzwaniami, jak rozwigzywac konflikty i dobrze funkcjo-
nowac w grupie. To jedyny program, w ktérym rozmawia sie z matymi
dzie¢mi na temat $mierci i uczué¢ towarzyszacych ludziom w sytuacji
utraty kogos bliskiego. W czasie zaje¢ zacheca sie dzieci do analizowania
sytuacji zyciowych i zastanawiania sie nad mozliwo$ciami postepowa-
nia w tych sytuacjach. Program pokazuje takze, ze wazna jest rozmowa
z innymi, szczeg6lnie kiedy odczuwa sie smutek lub zto$¢, oraz jak wazne
jest stuchanie innych, kiedy przezywaja oni trudne chwile.

W trakcie zaje¢ pojawia sie takze wiele okazji do zabawy, ¢wiczen
i rozmdéw o sprawach waznych, o przyjazni, sukcesach i porazkach oraz
sposobach radzenia sobie z trudnosciami. Dzieci dowiaduja sie, Ze potra-
fig znaleZ¢ rozwigzanie, Ze mozna i warto prosi¢ o pomoc, a takze ucza
sie okazywac¢ pomoc innym. Od 2005 roku w zajeciach programu ,Przyja-
ciele Zippiego” uczestniczyto prawie 130 000 dzieci w catej Polsce.

W 2006 roku do polskich placowek oswiatowych zostat wprowa-
dzony program ,Straznicy Usmiechu”'?. Wczes$niej przetestowato go,

11 Centrum Pozytywnej Edukacji, http://www.pozytywnaedukacja.pl [dostep: 12.05.2016].
12 Centrum Rozwoju Dziecka - Zyrafka, http://zyrafka.com.pl [dostep: 26.04.2016].
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w 12 placéwkach w Polsce, Centrum Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej w Warszawie. Pierwsza cze$¢ projektu to cykl warsztatéow psy-
choedukacyjnych przeznaczonych dla dzieci w wieku od 5 do 10 lat.
Celem programu jest zapobieganie destrukcyjnym postawom najmtod-
szych, poprawa efektéw nauczania, wspomaganie rozwoju samos$wia-
domosci oraz przygotowanie ich do Swiadomego uczestnictwa w zyciu
spotecznym poprzez rozwijanie kompetencji spoteczno-emocjonalnych.
Zajecia prowadzone w atmosferze zabawy pomagajg dzieciom:

- osiagnac¢ emocjonalng stabilizacje,

- rozwija¢ zdolnoSci przezwyciezania trudnych stanéw emocjo-
nalnych,

- wyrazac wlasne zdanie,

— doskonali¢ umiejetnosci porozumiewania sie z ludzmi,

— budowa¢ zaufanie do siebie i innych,

— rozwijac poczucie wtasnej wartosci,

— umacniac i zawigzywac nowe przyjaznie,

— nauczy¢ sie lepiej rozumiec i szanowac siebie oraz innych.

Jednym z istotnych obszaréw edukacji zdrowotnej dzieci w wieku przed-
szkolnym jest zdrowe odzywianie. Zapobiega ono chorobom cywiliza-
cyjnym (w szczego6lnosci coraz powszechniej wystepujacej nadwadze
i otytosci), zacheca je do przestrzegania wtasnych zasad bezpieczenstwa
zywieniowego oraz ksztalttuje wtasciwy stosunek do os6b chorych na
alergie pokarmowe oraz inne choroby dietozalezne. Wiele choréb cywi-
lizacyjnych uwarunkowanych jest utrwalonymi w dziecinstwie btedami
zywieniowymi. Nabyte wéwczas przyzwyczajenia i nawyki decyduja
0 pdzniejszym stylu zycia. Choroby cywilizacyjne, takie jak alergia pokar-
mowa, celiakia, cukrzyca, wymagaja wyrobienia odpowiednich nawykow
zywieniowych. Zapobieganie chorobom cywilizacyjnym nalezy rozpo-
czac juz w wieku rozwojowym.

Przekazanie dzieciom aktualnej wiedzy z zakresu prawidtowego
zywienia i zapoznanie z podstawowymi grupami produktéw wchodzg-
cych w sktad piramidy zywieniowej jest celem projektu ,Gdy przedszko-
lak zdrowo je, to wesoto bawi sie”!%. Ma on réwniez na celu wigczenie
dzieci do samodzielnego przygotowywania positkdw, a matym alergikom
pomaga¢ w odr6znianiu bezpiecznych dla nich pokarméw oraz w akcep-
towaniu wtasnej odmiennos$ci zywieniowej. Na zajeciach dzieci nie tylko
przygotowuja i jedza zdrowe produkty, lecz takze poznaja smak potraw
i produktow innych niz te, ktére dotychczas znaty. Dzieci komponuja
wtasne jadtospisy z uwzglednieniem zasad zdrowego odzywiania oraz

13 Publiczne Przedszkole Nr 50 w Warszawie, http://przedszkoleso.waw.pl [dostep: 14.03.2016].
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tworza przepisy na smaczne, tatwe i zdrowe dania dla swoich domowni-
kéw. W czasie zaje¢ zapoznaja sie takze z ré6znymi rodzajami miary pro-
duktéw spozywczych

Program obejmuje rdwniez poznanie ,tajnikdw” hodowli i sposéb
przyrzadzania ro$lin, ktére potem dzieci spozywajg w trakcie positkéow.
W cyklu zaje¢ ,Wiem jak powstaje mdj przedszkolny positek” przedszko-
laki poznaja prace dietetyka przedszkolnego i 0s6b pracujacych w kuchni
przedszkolnej, zapoznajg sie z zasadami higienicznego przygotowywania
positkéw. Cenne w tym projekcie jest takze poznanie dziatania urzadzen
elektrycznych i przyboréw kuchennych oraz bezpieczne ich uzytkowa-
nie. Projekt opracowany zostat z my$la o dziecku, ktére nie tylko jest
podmiotem zabiegéw wychowawczych, lecz takze bierze w nich czynny
udziat. Dziecku nie wystarczy, aby zdobyto pewna umiejetnos$¢ czy
nawyk, powinno odczuwac potrzebe ich stosowania w zyciu codziennym;
powinno $§wiadomie dbac¢ o swoje zdrowie.

Program edukacyjny ,Mamo, tato, wole wode!” zostat zainicjowany
przez Zywiec Zdr6j w 2009 roku. Partnerami merytorycznymi programu
sg Instytut Zywnosci i Zywienia oraz Instytut Matki i Dziecka. Celem pro-
gramu jest edukowanie dzieci w zakresie roli wody w codziennej die-
cie oraz wspieranie rodzicéw w ksztattowaniu prawidtowych nawykéw
zywieniowych u dzieci. Jest to jeden z najwiekszych programéw eduka-
cyjnych skierowanych do przedszkoli w Polsce. Ponad 8000 placowek
w ok. 3000 miejscowosci wzieto aktywny udziat w programie. Dzieki
opracowanym przez ekspertéw materiatom edukacyjnym ponad milion
przedszkolakéw podczas zaje¢ miato okazje pozna¢ zasady zdrowego
zywienia, poszerzy¢ swoja wiedze na temat roli wody w przyrodzie oraz
dowiedziec sie wiecej o jej wtasciwosciach, zastosowaniach i sposobach
jej oszczedzania. W ramach o$miu dotychczasowych edycji programu
zaangazowano uczestnikow do udziatu w wielu edukacyjnych projek-
tach, podczas ktérych cate rodziny braty udziat w zaskakujacych ekspery-
mentach. Z mys$la o rodzicach i ich dzieciach powstat serwis internetowy
bedacy kompendium wiedzy o zdrowym zywieniu i rozwoju dzieci*.

Sniadanie jest najwazniejszym positkiem w ciggu dnia. W celu zwiek-
szenia Swiadomosci o roli $niadania w diecie dziecka opracowano edu-
kacyjny projekt ,Sniadanie Daje Moc”"5. Jego podstawa byto 12 zasad
zdrowego odzywiania dla uczniéw opracowanych przez Instytut Matki
i Dziecka. Oto one:

- Do szkoly wychodz po $niadaniu i ze $Sniadaniem!
- Mleko, jogurty i sery to podpora mocnych kosci.

14 Dla rodzicéw: wolewode.pl, https://www.wolewode.pl [dostep: 10.03.2016].
15 Sniadanie daje moc, http://sniadaniedajemoc.pl [dostep: 13.04.2016].
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— Zawsze myj rece przed positkiem!

— Pie¢ positkdw w ciggu dnia jest na piatke.

— Jedz o statych porach i nie spiesz sie!

— Mieso, jaja czy ryby - mozesz wybierac.

— Pamietaj o kaszach, jedz chleb, nie buteczki!

— Dzien bez pieciu porcji $wiezych warzyw, owocéw i soku to
dzien stracony.

— Positek obiadowy to zapas sity na aktywne popotudnie.

- Kolacje zjadaj wieczorem, nie tuz przed snem!

— Dobrg woda gas pragnienie!

— Ruch bez ograniczen, stodycze z umiarem.

Zajecia praktyczne, obrazujace 12 zasad zdrowego odzywiania,
odbywaja sie w Klubach ,Sniadanie Daje Moc” tworzonych w klasach 1-3.
W czasie ¢wiczen w grupach i podczas dyskusji na temat danej zasady
zdrowego odzywiania dzieci dowiaduja sie, jak wazne jest codzienne
zdrowe $niadanie oraz uczg sie, w jaki sposob poszczegdlne sktadniki
znajdujace sie w pokarmach wptywaja na funkcjonowanie ich organi-
zmu. Kazdego roku 8 listopada obchodzony jest Dzien ,Sniadanie Daje
Moc”, ktory doskonale wpisuje sie w Europejski Dzien Zdrowego Jedzenia
i Gotowania, obchodzony od 2007 roku.

Wsréd dzieci w wieku od trzech do sze$ciu lat nadwaga i otyto$¢
dotycza 9-18% przedszkolakéw. Czesciej wystepuja u starszych dzieci
i wérod dziewczynek. Wsrod trzylatkéw nadwage lub otytos$¢ stwierdza
sie u 9% chtopcéw i 13% dziewczynek, wsrdd szesSciolatkow proporcje te
sg jeszcze bardziej niepokojace - nadwage lub otyto$¢ ma 15% chtopcéw
i 18% dziewczynek. Wsér6d ucznidw szkoét podstawowych nadwage lub
otytosc¢ najczesciej obserwuje sie u dziesiecioletnich chtopcéw i dziewie-
cioletnich dziewczynek (po 22,4%)°.

Projektem edukacyjnym dla srodowiska przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej w zakresie nadwagi i otytosci oraz choréb cywilizacyj-
nych u dzieci jest realizowany od wrze$nia 2011 roku program ,6-10-14
dla Zdrowia”'’. Jego realizacja ma na celu poprawe stanu zdrowia dzieci
z Gdanska poprzez wczesne wykrycie i redukcje czynnikdéw ryzyka roz-
woju choréb cywilizacyjnych. Laczna liczba uczestnikow szacowana jest
na 30 000. Sposrod os6b wiaczonych do programu okoto 15% zostanie
zaangazowanych do dalszej interwencji. Aktywnymi uczestnikami pro-
gramu interwencyjnego beda réwniez rodzice, poniewaz to oni w gtow-
nej mierze sa odpowiedzialni za zachowania zdrowotne swoich dzieci.

16 M. Brown, Raport biezqce statystyki otytosci i nadwagi w Polsce na podstawie interaktywnej mapy otytosci Polski.

Stan na: Il pétrocze 2015, http://www.medonet.pl [19.04.2016].
17 6-10-14 dla Zdrowia - Gdanski Program Prewencji Choréb Cywilizacyjnych u Dzieci i Mtodziezy, http://www.
dlazdrowia.uck.gda.pl [dostep:12.03.2016]


http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/3/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/4/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/5/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/6/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/7/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/8/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/8/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/9/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/10/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/11/
http://sniadaniedajemoc.pl/sniadanie-od-a-do-z/co-radza-eksperci/12/
http://www.medonet.pl
http://www.dlazdrowia.uck.gda.pl
http://www.dlazdrowia.uck.gda.pl

304 |CZESC IV Wybrane rozwigzania wspierajgce dziecko...

Pierwszym etapem projektu jest przeprowadzenie badan przesie-
wowych w kierunku czynnikéw ryzyka otytosci i nadwagi wéréd dzieci
szescio-, dziesiecio- i czternastoletnich, nastepnym przeprowadzenie
petnej interwencji edukacyjno-leczniczej u dzieci z wykrytymi proble-
mami zdrowotnymi. Trzecim etapem jest przygotowanie oraz przepro-
wadzenie kompleksowego programu edukacyjnego dla dzieci i rodzicow
(w zakresie dietetyki, aktywnoSci fizycznej, budowania pozytywnych
zachowan zdrowotnych).

Kolejng przyczyna nadwagi i otytosci u dzieci jest brak ruchu. W celu
pobudzenia ich do wysitku fizycznego opracowano projekt ,,Aktywnos¢
ruchowa w przedszkolu kolebka korektywy”!8. Wprowadzane w nim ¢wi-
czenia i zabawy ruchowe nie tylko rozwijaja potrzebe ruchu, lecz takze
stanowia element usprawniania dziecka. Z aktywnoS$ci ruchowej czer-
pie ono rado$¢, a w zabawach i grach ruchowych wykorzystuje wtasng
wyobraznie i pomystowo$¢. W realizacji wytyczonych dziatan pomocni
sg przede wszystkim rodzice, ktérzy we wspotpracy z nauczycielem kon-
tynuujg z dzieckiem ¢wiczenia i zabawy w domu. W ten sposéb pewne
modele zachowan tworzone przez nauczyciela sg przenoszone do zycia
codziennego. Dziecko uczy sie wspdétdziata¢ z partnerem, przestrzegac
i egzekwowac ustalone zasady.

W ramach Akademii Czystych Rak Carex'® przekazuje sie najmtod-
szym podstawowq wiedze z zakresu prawidtowej higieny rak oraz tego,
jak duzy wplyw ma ona na nasze zycie i zdrowie. Szkoty biorace udziat
w programie otrzymujg pakiety materiatéw edukacyjnych, w tym tresci
multimedialne, ktére w przystepny sposob przekazuja uczniom wska-
zOowki dotyczace profilaktyki zdrowia. S3 one dostosowane stopniem
trudnos$ci do potrzeb dzieci z klas 1-3. Scenariusze zaje¢ zostaty opra-
cowane w taki sposob, aby dzieci mogty utrwali¢ zdobyta wiedze takze
poprzez zabawe. Uczac poprzez zabawe, wyksztatca sie w nich prawi-
dlowe nawyki zwigzane z higieng rak. Okazja do zabawy jest takze kon-
kurs ,Gdzie byty, co robity Twoje rece?”. W ciggu pieciu lat w programie
wzieto udziat ponad 2600 szkoét oraz 126 000 uczniéw (w tym takze
uczniowie klas 4-6).

,Nie pal przy mnie, prosze”?® to program edukacji antytytoniowej
przeznaczony dla uczniow klas 1-3 szkét podstawowych. Ma on charak-
ter profilaktyczny. Jego celem jest wyksztatcenie u dzieci umiejetnosci
radzenia sobie w sytuacjach, w ktorych kto$ pali przy nich papierosy.
Oprécz uswiadomienia dzieciom, ze palenie jest szkodliwe dla zdro-
wia oraz uwrazliwienia ich na chorobotwoércze oddziatywanie dymu

18 Edux.pl: Publikacje nauczycieli, http://www.edukacja.edux.pl [dostep: 18.04.2016].
19 Carex Poland, http://www.carex.pl [dostep:15.03.2016].

20 Powiatowa Sekcja Sanitarno-Epidemiologiczna we Wtoctawku, http://www.pssewloclawek.pl [dostep:
4.03.2016.
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papierosowego zwigzane z biernym paleniem projekt pozwala na upo-
rzadkowanie i poszerzenie informacji na temat zdrowia oraz ksztattowa-
nie postaw odpowiedzialnosci za wtasne zdrowie.

.Zdrowy poczatek™

Jedna z podstawowych potrzeb cztowieka jest potrzeba bezpieczenistwa.
Wychowanie zdrowotne to m.in. ksztattowanie czynnych i §wiadomych
postaw wobec bezpieczenstwa. Sktania to wychowawcéw do podejmo-
wania dziatan podnoszacych swiadomos$¢ dzieci w zakresie unikania
zagrozen, ktére moga pojawic sie w czasie zabawy w domu i przedszkolu,
podczas poruszania sie po ulicy i przechodzenia przez nig, w kontaktach
z obcymi, a takze niebezpieczenstw, ktére wiaza sie ze ztymi warunkami
pogodowymi?®2.,
Projekt ,Bezpieczny i zdrowy przedszkolak”? ma:

- ksztattowac bezpieczne zachowania dzieci,

— przyblizy¢ dzieciom wiedze o wystepujacych zagrozeniach ptyna-
cych ze $wiata ludzi, ro$lin i zwierzat oraz o sposobach ich unikania,

— u$wiadomi¢ konsekwencje niewtasciwych zachowan podczas
zabawy,

— wdrozy¢ do przestrzegania zasad bezpiecznego korzystania z urza-
dzen elektrycznych i mechanicznych,

- uwrazliwi¢ na konieczno$¢ unikania kontaktu z nieznanymi przed-
miotami czy substancjami,

- nauczy¢ sygnalizowania potrzeby pomocy w sytuacjach zagrozenia.

Projekt edukacyjny ,Sieciaki.pl”?* jest realizowany przez Funda-
cje Dzieci Niczyje od wrzesnia 2004 roku w ramach programu , Dziecko
w Sieci”?. Jego celem jest edukacja dzieci w zakresie bezpiecznego i efek-
tywnego korzystania z mediéw masowych oraz certyfikowanie i promo-
cja serwiséw internetowych bezpiecznych dla dzieci.

W ramach projektu organizowane sg spotkania z dzie¢mi, imprezy
plenerowe, koncerty oraz zajecia edukacyjne, wykorzystuje sie takze
filmy, gry, piosenki i materialy multimedialne. Najwazniejszym elemen-
tem projektu jest edukacyjny serwis internetowy dla dzieci w wieku

21 Przedszkole Nr 8, http://www.przedszkole8.staszow.com [dostep: 10.04.2016].

22 L.Zimmermann [i in.], Jak chroni¢ dziecko przed ztem, Pita 2008, s. 6-82, http://www.przedszkole7.pila.pl
bezpieczenstwo.pdf [dostep: 4.05.2016].

23 SSP Goscicino, http://www.sspgoscicino.edu.pl [dostep: 27.03.2016].

24 Sieciaki.pl - poznaj bezpieczny internet i dotacz do druzyny Sieciakéw, http://www.sieciaki.pl [dostep:
28.04.2016).

25 Fundacja Dzieci Niczyje, http://dzieckowsieci.fdn.pl [dostep: 20.03.2016].
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6-12 lat, poSwiecony tematyce bezpieczenstwa w Internecie. Uzupetnie-
niem dziatan serwisu jest coroczna akcja ,Sieciaki na Wakacjach”, ktora
jest serig wakacyjnych piknikéw edukacyjnych organizowanych przez
Fundacje Dzieci Niczyje i Fundacje Orange. Akcja ma na celu edukowanie
dzieci, jak reagowac na zagrozenia w Internecie oraz jak ich unikac¢. Sie-
ciakowe pikniki odbywaja sie latem w najpopularniejszych wakacyjnych
miejscowosciach.

Konkluzja

Prezentowane projekty sa rezultatem poszukiwan najbardziej skutecz-
nej metody edukacji zdrowotnej dzieci. Edukacja zdrowotna, jako wazne
zadanie przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej, ksztattuje u dzieci
nawyk dbatosci o zdrowie wtasne i innych ludzi oraz umiejetnosci two-
rzenia Srodowiska sprzyjajacego zdrowiu. Najlepszym sposobem eduka-
cji jest nauka potaczona z zabawg, dlatego taki charakter maja programy
profilaktyki i edukacji zdrowotne;j.

Przekazujac dzieciom niezbedna wiedze o zdrowiu i ksztattujac ich
postawy prozdrowotne, wypracowuje sie zdrowy styl zycia oraz dbato$¢
o zdrowie, ktére sg gwarantem uksztattowania prawidtowych nawykdéw
zdrowotnych juz u najmtodszych dzieci. Majac Swiadomos¢ fundamen-
talnego znaczenia postawy rodzicdw, zaprasza sie ich do partnerskiej
wspotpracy w realizacji projektéw na rzecz optymalnego rozwoju dzieci.
Wszystkie dziatania podejmowane w przedszkolu musza by¢ wspie-
rane przez rodzine dziecka, inaczej bowiem przekazywana wiedza jest
niewiarygodna. Dlatego warunkiem prawidtowego przebiegu edukacji
zdrowotnej jest wspotdziatanie rodzicow i nauczycieli. Bliski kontakt
emocjonalny rodzicow i dzieci sprzyja utrwalaniu postawy prozdrowot-
nej. Realizacja projektéw przyczynia sie w duzej mierze do przyswojenia
przez dzieci bogatej wiedzy z dziedziny zdrowia, uksztattowania w nich
postaw prozdrowotnych oraz ksztattowania prawidtowych nawykow
higieniczno-zdrowotnych. Zdobyta przez dzieci wiedza i umiejetnos$ci
pozwolg zachowac zdrowie i poprawi¢ jakosc ich zycia.

Obok srodowiska rodzinnego przedszkole i szkota majg wiodaca role
w procesie ksztattowania postaw i zachowan dzieci. Realizowane pro-
jekty sa elementem siedliskowej polityki zdrowotnej, opartej o polskie
i europejskie standardy. Korzystanie z dobrych praktyk pozwoli na bar-
dziej skuteczne dziatanie, ktérego efektem bedzie tworzenie Srodowi-
ska wychowawczego jako miejsca sprzyjajacego dobremu samopoczuciu
fizycznemu, psychicznemu, spotecznemu i emocjonalnemu dzieci oraz
towarzyszacych im dorostych.
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Project impact promoting a healthy way of life

Abstract:

The main purpose of the article is to show the impact of projects promoting healthy life-
style on children. There are three aspects of this impact. The overall aspect includes fami-
liarizing children with health education, ways of protecting the health and increasing the
health potential. The second aspect is connected with development of healthy behaviors in
children. Third aspect is concerned with creating the right atmosphere to develop positive
attitudes towards health.

Keywords:
healthy eating, health promotion, lifestyle, physical activity, projects, safety
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