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Wprowadzenie

Podstawa do wspélczesnych poszukiwan w pedagogice staja sie gwal-
towne przeobrazenia jakie niesie obecna rzeczywistos¢. Nieustanne zmiany
dotycza gléwnie pogladow, co powoduje przeszeregowanie systemu warto-
Sci. Dotycza one w rownej mierze dorostych, mtodziezy, a nade wszystko
dzieci. Standardowe metody i formy stosowane w pracy dydaktyczno-
wychowawczej traca na znaczeniu. Pojawiajace sie problemy niejednokrot-
nie dotykaja zjawisk z pogranicza patologii i demoralizacji, dlatego koniecz-
ne jest poszukiwanie nowych, efektywnych rozwigzan na polu szeroko poj-
mowanych celéw i zadan w naukach o zdrowiu, wychowaniu i nauczaniu.

Glowny nurt rozwazan zawartych w tytule Wspdiczesne poszukiwania
w pedagogice zmierza w kierunku odnalezienia optymalnych sposobow
skutecznej pracy z dzieé¢mi i mlodzieza. Materialy zawarte w publikacji sta-
nowia szerokie spektrum wiedzy teoretycznej popartej wynikami z badan,
ale przede wszystkim obfituja we wskazéwki praktyczne przydatne w co-
dziennej pracy przedszkola, szkoly, czy innych osrodkéw o charakterze
opiekunczo-wychowawczym. Autorzy poruszaja problemy, ktére niepokoja
rodzicow, opiekundéw oraz nauczycieli. Szeroki zakres zagadnien zawiera
watki nierozerwalnie ze soba zwigzane i wzajemnie sie uzupelniajace. Doty-
ka kwestii natury ogolnej, ale tez probleméw szczegotowych.

Z przegladu podjetej tematyki wylaniaja sie cztery zasadnicze obszary
zagadnien, ktore wpisuja sie w zakres pedagogiki przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej, pedagogiki opiekunczo-wychowawczej, terapii pedagogicznej
oraz nauk o zdrowiu. Z istoty pedagogiki jako wszechstronnej nauki o wy-
chowaniu wytania sie szczeg6lnie jej wymiar humanistyczny skierowany na
czlowieka i jego rozw@j w ciagu catego zycia. Ten nurt przyczynil sie m. in.
do powstania katalogu praw dziecka, ktéry zostal przywolany w prezento-
wanych materialach z uwzglednieniem aspektéw prawnych, spolecznych
i kulturowych.

Dynamika zmian na poczatkowych szczeblach edukacyjnych wyraziscie
zaznaczyla sie w publikacjach Autoréw. W oparciu o naczelny cel, jakim
jest dostosowanie wymagan w zakresie wiadomosci i umiejetnosci do moz-
liwosci psychofizycznych dziecka, przedstawione zostaly réznorodne sposo-
by rozwiazan metodycznych. Znaczaca role przypisano roéwniez edukacji
alternatywnej skupionej na dziecku, wspierajacej jego kompetencje, pozba-
wionej nieuzasadnionej hierarchii. Alternatywne metody nauczania sa tez
niejednokrotnie preferowane przez rodzicow, co sprzyja wzajemnej wspol-
pracy. Zasady strategii budowania dobrych relacji na plaszczyznie dom
rodzinny — przedszkole — szkola znalazly swe miejsce w prezentowanych
materiatach, bowiem jedno$§¢ oddzialywan wychowawczych daje realna
szanse na harmonijny rozwéj dziecka. Trudno tez bez kooperacji zapobiegacé
niepowodzeniom szkolnym, o ktorych wspominaja Autorzy tekstow. Poru-
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szane sa tu zaréwno kwestie natury dydaktycznej, jak i wychowawczej
z uwzglednieniem systemu kar i nagrod.

W prezentowanych rozwazaniach nie zabraklo réwniez rozwigzan prak-
tycznych w obliczu trudnosci i niepowodzen szkolnych. Warto tu wymienic
np. modele oddzialywan wychowawczo-terapeutycznych, czy tez przyklady
gier stosowanych w psychoterapii.

W sferze zagadnien dotyczacych pedagogiki opiekunczo-wychowawczej
przedstawiono nowoczesne funkcjonowanie placéwek. Ukazane zostaly wy-
brane problemy /np. zjawisko fonoholizmu/ w pracy z mlodzieza i sposoby
radzenia sobie w zaistnialych sytuacjach. Z kolei w ramach edukacji zdro-
wotnej poruszane sa aktualne kwestie wspoélczesnego Swiata, do ktérych
zalicza sie m. in. epidemie otylosci jako problem natury psychofizyczne;.
Znaczacg zatem role przypisuje sie oddzialywaniu lekarzy, ale tez psycholo-
gow i pedagogow.

Z szerokiego wachlarza zagadnien i proceséw wychowawczych, dydak-
tycznych i terapeutycznych wybrano tylko niektére. Przedstawiajac zatem
wybrane aspekty wspolczesnej pedagogiki zespél Autoréw wyraza nadzieje,
ze stang sie one uzupelnieniem dotychczas prowadzonych rozwazan na
rzecz konstruktywnego rozwoju dzieci i mtodziezy.

Maria Jolanta Zmichrowska
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Zasob wiedzy rodzicow w obszarze
wychowania dziecka przedszkolnego

Dziecko przychodzi na $§wiat z calym ,arsenalem” predyspozycji, okre-
Slonymi cechami charakteru, temperamentem, czy talentami, ktére ujaw-
niaja sie wraz z dorastaniem. Dzieki odpowiedniemu wychowaniu, przeby-
waniu z dzieckiem, dostarczaniu réznych bodzcéw, ktére umozliwiaja prze-
zywanie i doswiadczanie oraz stosowanie roznych metod i technik w pracy
lub zabawie z dzieckiem, mozemy wyzwoli¢ pozadane cechy, zahamowac
niechciane zachowania oraz sprawié, ze dziecko bedzie czulo sie szczesliwe
i kochane!.

Proces wychowywania przebiega w réznych srodowiskach, jednak dla
dziecka podstawowym srodowiskiem wychowawczym jest rodzina, a rodzice
sa pierwszymi i najwazniejszymi wychowawcami. Rodzice wobec dziecka
powinni dokonywac¢ zamierzonych dziatan, aby nadac¢ wychowaniu pewien
zaplanowany kierunek, jednak niezaleznie od powyzszego procesu, wycho-
wanie dokonuje sie nieustannie w sposob bezrefleksyjny. A zatem, wszystko
co sklada sie na zycie rodzinne ma charakter wychowawczy.

Okres przedszkolny jest istotnym okresem dla rozwoju dziecka, w kto-
rym ksztaltuja sie jego sposoby mysSlenia i postepowania, dlatego tez okres
ten wymaga od rodzicow duzej wiedzy, prawidlowych relacji z dzieckiem
i umiejetnosci wychowawczych. Rodzice powinni wykazywaé sie odpowied-
nig kultura pedagogiczng w wychowaniu dziecka w wieku przedszkolnym.

Wychowywaé, to znaczy rozumnie wprowadza¢ dziecko w otaczajacy je
Swiat, rozwija¢ jego cechy osobowosSci, zaspokajaé potrzeby biologiczne
i psychiczne, nadawac¢ wlasciwy kierunek jego zyciowej aktywnoSci oraz
selekcjonowaé zewnetrzne bodzce wplywajace na dziecko2. Wychowanie
w rodzinie nie powinno polega¢ wylacznie na spontanicznych reakcjach,
winno by¢ ksztaltowane przez wiedze, ktéra rodzice nabywaja jako pierwsi
wychowawcy. Dlatego tez, wazna sprawa w wychowaniu jest Swiadomosc¢

1 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 409.
2 H. Cudak, Funkcje rodziny w pierwszych okresach rozwojowych dziecka, Warszawa 2000,
s. 175.
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celu, do ktérego rodzice jako pierwsi wychowawcy maja prowadzi¢ swoje
dziecko. Jesli rodzice sami czegos nie sa Swiadomi, to nie moga tego prze-
kazaé nalezycie swojemu potomstwus3.

Wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym wymaga od rodzicow du-
zego taktu i umiejetnosci wychowawczych, poniewaz rozwéj poznawczy
dzieci — rozw0j zdolnosci, zainteresowan, pogladéw, postaw oraz dazen jest
uwarunkowany nie tylko biologicznymi strukturami, ale przede wszystkim
jest efektem Swiadomego postepowania i organizowania przez rodzicow zy-
cia rodzinnego.

Nalezy pamietaé, ze dziecko przedszkolne, zwlaszcza starsze, zwraca
uwage na efekty wlasnych dzialan i przezywa rado$¢ z osiagnie¢ rucho-
wych. Sukcesy te sklaniaja je do wielokrotnego powtarzania czynnos$ci
sprawiajacej przyjemnos¢. W tym okresie u dziecka rozwija sie harmonia,
plynnosé i rytmicznos¢ ruchéw oraz sita. Rozw6j motoryki u dziecka mozna
zaobserwowac¢ w dwoch obszarach: rysowania i pisania oraz samoobshugi.

Kontynuujac rozwazania na temat wiedzy rodzicéw w zakresie wycho-
wania dziecka przedszkolnego, nalezy pamietaé, iz wlasnie Srodowisko ro-
dzinne intensywnie wplywa na rozwo6j umysltowy jednostki4. Dzieci wzrasta-
jace w atmosferze rodzinnej serdecznosci, wykazuja szybszy rozw6j intelek-
tualnys.

Nie sposob jednak nie dostrzec, ze male dziecko przezywa takie uczu-
cia, jak: zazdrosé, gniew, strach i lek, radosé, przyjemnosé, sympatie, zmar-
twienie i ciekawoS§¢. Zazdros¢ najczesciej pojawia sie wtedy, gdy dziecku
grozi utrata milosci ze strony rodzicéw. Jednym z powodow moze by¢ poja-
wienie sie w rodzinie mlodszego rodzenstwa. Dziecko moze swoja zazdrosc
okazywac¢ w bardzo rézny sposéb - od gniewu poprzez milczenie i chwilowe
izolowanie sie od oso6b, ktére wywolaly u niego gniew. Dos¢ czesto przezy-
wanym uczuciem przez dzieci w wieku przedszkolnym jest strach, ktory
najczesciej wywoluja zwierzeta, pojawienie sie os6b obcych, halas, lek przed
ciemnoscia, jak rowniez przed pozostawaniem samotnie w domu.

Odmiennymi emocjami przezywanymi przez dzieci jest rados¢, przy-
jemnos¢, czy zadowolenie, ktore dziecko wyraza poprzez usmiech, klaska-
nie, podskakiwanie, itp. Dziecko w tym wieku nie potrafi ukry¢ swoich
uczuc i uzewnetrznia je w sposob wyrazny i czytelny dla otoczenia®. Chcia-
tabym mocno zaakcentowac, ze wzorem dla kazdego dziecka sa jego rodzice,
bowiem dziecko nasladuje podpatrzone czynnosci i ¢wiczy sie w ich wyko-
nywaniu. Poprzez nasladownictwo uczy sie postugiwania réznymi przedmio-
tami, poznajac tym samym do czego one stuza’. Rowniez w tym okresie
pojawia sie u dziecka poczucie odrebnosci plci oraz swiadomos¢ roli spo-
tecznej kobiety i mezczyzny. Dla syna ojciec staje sie autorytetem, syn na-

3 A. Skreczko, Pedagogizacja rodzicéw w zakresie wychowania prorodzinnego dziecka, ,Studia
nad Rodzina”, nr 5/2001, s. 177.

4 A. Btasiak, Dom rodzinny i szkola — $rodowiska wspoétksztaltujace osobowosé dziecka, (w:)
Rodzina. Szkota. Kosciél, (red.) W. Kubik, Krakéw 2000, s. 17.

5 Z. Sekowska, Wspélzalezno$é wychowania i rozwoju dziecka, (w:) Wychowanie w rodzinie,
(red.) F. Adamski, Krakéw 1990, s. 59.

6 A. Kozlowska, Zaburzenia emocjonalne u dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa 1984,
s. 19.

7 D. Siemek, Problemy wychowawcze wieku przedszkolnego, Warszawa 1982, s. 16.
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Sladuje go, stara sie upodobni¢ do niego jako do wzoru mezczyzny, nato-
miast corka do matki jako kobiety®. Dlatego tez rodzice nie majac dosta-
tecznej wiedzy o rozwoju dziecka, narazeni sg na btedy wychowawcze. Bar-
dzo czesto pewne elementy zachowania, typowe dla dzieci sprawiajacych
trudnosci, rodzice kategoryzuja jako ztosliwosc¢ i za wszelka cene staraja sie
je eliminowac¢ nawet przemoca, co w konsekwencji moze zakloci¢ prawidto-
wy rozwoj dziecka. Bardzo wazne jest, aby pamietac¢ o tym, ze dziecko pod
koniec trzeciego roku zycia i na poczatku czwartego odkrywa swoje ,ja”,
wyodrebnia siebie sposréd otoczenia oraz odkrywa swoja wole, w zwiazku
czym przejawia przekore w stosunku do wychowawcéw, postepujac wbrew
ich oczekiwaniom. Ten moment naleZy uznaé jako przejaw usamodzielnia-
nia sie dziecka, do ktérego zmierza proces wychowawczy. W tym miejscu
nalezy oczekiwac od rodzicow wiedzy w obszarze procesu wychowania, bo-
wiem brak akceptacji z ich strony moze przyczyni¢ sie do powstawania
u dziecka postawy buntu, urazow psychicznych, a nawet nerwic. Wazne
jest réwniez poznanie zainteresowan dziecka, aby méc je rozwijaé. We
wczesnym dziecinstwie dziecko przejawia przede wszystkim zainteresowanie
bajka i zabawg. Zabawa jest dominujgca aktywnoscia dziecka. Ksztaltuje
ona u niego zdolnos¢ skupienia uwagi i wytrwatos¢ w dzialaniu®. Bogactwo
i r6znorodnos¢ podejmowanych zabaw (tematyczne, konstrukcyjne, dydak-
tyczne, ruchowe) jest jednym z podstawowych czynnikéw, wplywajacych na
wszechstronny rozwo6j proceséw psychicznych i fizycznych dzieckal®. W tym
miejscu chcialabym mocno zaakcentowac, Ze szeroko rozumiana praca wy-
chowawcza wymaga od rodzicéow glebokiej i wszechstronnej znajomosci
dziecka, zaréwno pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym, a przede
wszystkim wiedzy w obszarze wszystkich okreséw rozwojowych, przez ktére
dziecko przechodzi!l.

Odpowiednia wiedza rodzicow w zakresie psychiki dziecka i jego rozwo-
ju w poszczegélnych okresach pozwala na prawidlowe rozwigzywanie pro-
blemow wychowawczych. Dlatego tez wiedza jest istotnym elementem kul-
tury pedagogicznej rodzicow. Bledy w postepowaniu rodzicow wynikaja cze-
sto z nieznajomosci praw rozwoju dziecka.

Istotna w wychowaniu jest rowniez sprawa zaspokajania potrzeb dziec-
ka, co daje zadowolenie i pozwala jednostce osiagnac¢ zdrowie psychiczne!2.
Badania wykazaly, ze brak wiedzy rodzicow na temat okreséw rozwojowych
laczy sie takze z nieznajomosScia przynaleznych im potrzeb psychicznych
i biologicznych dzieckal3. Szczegblna uwage nalezy zwréoci¢ na dwa rodzaje
potrzeb: potrzeby biologiczne i potrzeby psychiczne. Te pierwsze wynikaja
ze struktury organizmu, sg wrodzone i widoczne, poniewaz samo dziecko
domaga sie ich zaspokojenia, natomiast trudniej zauwazalne sa potrzeby

8 A. Blaim, Biomedyczne problemy rozwoju dziecka, (w:) Rodzina i dziecko, (red.) M. Ziemska,
Warszawa 1979, s. 115.

9 Tamze, s. 15.

10 A. Koztowska, Zaburzenia..., dz. cyt., s. 18-19.

11 H. Cudak, Znaczenie rodziny w rozwoju i wychowaniu matego dziecka, Warszawa 1999,
s. 222.

127, Krzysztoszek, Zarys pedagogiki dla nauczycieli przedszkoli, Warszawa 1975, s. 10.

13 H. Cudak, Znaczenie..., dz. cyt., s. 223.
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psychiczne. Trudno jest ustali¢ liczbe potrzeb psychicznych, bowiem zaleza
one od warunkow zycia, wplywow Srodowiska, oddzialywan wychowaw-
czych, a takze indywidualnych wlasciwosci uktadu nerwowego. Na podsta-
wie badan mozna stwierdzi¢, ze Swiadomos¢é rodzicow na temat potrzeb
psychicznych dziecka jest niepelna. Potrzeba kontaktu spolecznego, bezpie-
czenstwa, uznania i milosci jest przez rodzicéw zaspokajana bardziej intui-
cyjnie, anizeli Swiadomie!4.

Pozostajac w temacie rozwazan odnosnie wiedzy rodzicéw w obszarze
wychowania przedszkolnego, pragne uwypukli¢ jeszcze jedno oczekiwanie,
stawiane rodzicom, a dotyczace potrzeb psychicznych dziecka. Pierwsza
z nich jest potrzeba wiezi. Bliska wiez emocjonalna daje dziecku poczucie
wlasnej wartosci i jest niezastgpionym elementem wszystkich wiezi uczu-
ciowych, jakie w przyszlosci ono nawigze. Dziecko pozbawione tej wiezi jest
malo aktywne, bierne, ogranicza mozliwosci swego rozwoju zarowno moto-
rycznego, jak i umystowego!5.

Kolejna potrzebg jest potrzeba bezpieczenstwa, ktora jest konsekwencja
rozwoju wiezi i polega na bliskim kontakcie dziecka z najblizszymi, na
Swiadomosci tego, ze jest zauwazane!. Jesli ta potrzeba jest zapewniona,
wowczas dziecko czuje sie bezpieczne i odwaznie, z ufnoscia wychodzi do
otoczenial?. Trzecia potrzeba jest potrzeba miltosci, ktéra polega na pra-
gnieniu bycia kochanym i kochania innych. Jest to podstawowa potrzeba
ludzka!s. Istnieja rézne rodzaje mitosci: dziecieca, przyjacielska, braterska,
siostrzana, narzeczenska, malzenska i rodzinnal®. Nalezy zaznaczy¢, Zze
niezaspokojenie tej potrzeby prowadzi do tzw. ,choroby sierocej”, ktérej
glowna przyczyna jest nieustajacy lek z powodu braku kochajacej osoby?20.

Kolejna potrzeba jest potrzeba rozwoju, zwana takze potrzeba samorea-
lizacji. Szczegélnie w okresie przedszkolnym, dziecko dazy do tego, aby by¢
silniejsze, zreczniejsze i madrzejsze?l. Wazna potrzebg dziecka jest takze
potrzeba uznania i szacunku. Dziecko lubi by¢ podziwiane i dowartoscio-
wane, oczekuje na pochwaly, bo to mobilizuje je do dziatania. Jesli wszyst-
ko, czego dokonuje dziecko, jest przez srodowisko rodzinne oceniane nega-
tywnie, wowczas zaczyna ono wierzy¢ w swoja nieudolnos¢, a rozwoj jego
funkcji psychicznych zostaje przyhamowany?2.

Kazde dziecko odczuwa swoja nizszo§¢ wobec dorostych, dlatego pra-
gnie by¢ starszym i dostrzezonym przez rodzicéw23. U malego dziecka wy-
stepuje potrzeba przynaleznosSci. Pierwsza grupa, do ktorej przynalezy
dziecko, jest rodzina, czyli matka i ojciec. Jezeli rodzice uwzgledniaja te
potrzebe, to wowczas dziecko czuje sie bezpiecznie i potrzebne w rodzinie.
W przeciwnym razie dziecko rozpoczyna poszukiwanie Srodowiska dajacego

14 Tamze, s. 223.

15 L. Marszatek, Wiek przedszkolny — rozwdj i zaburzenia, Warszawa 2008, s. 30.

16 J. Wilk, Pedagogika rodziny, Lublin 2002, s. 119.

17 J. Kutaczkowski, Rzeczywisto$é wychowawcza rodziny, Stalowa Wola 2001, s. 56.

18 Tamze, s. 56.

19 E. Ozorowski, Nieprzemijalna wartos¢ rodziny, ,Studia nad Rodzing”, nr 16/2005, s. 15-16.
20 J. Wilk, Pedagogika..., dz. cyt., s. 119.

21 H. Cudak, Funkcje..., dz. cyt., s. 199.

22 H. Cudak, Znaczenie..., dz. cyt., s. 203.

23 H. Filipczuk, Koledzy i przyjaciele naszych dzieci, Warszawa 1974, s. 89.
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mu poczucie przynaleznosci?*. Oczekujac od rodzicéw wiedzy na temat wy-
chowania dziecka w okresie przedszkolnym, nie sposéb ominaé¢ cech oso-
bowosciowych ,dobrego rodzica”. Na pierwszym miejscu sytuuje sie jego
dobro¢. Dobroc¢ jest forma bycia i zarazem metoda oddzialywania wycho-
wawczego?>. Kolejna cecha jest pozytywne nastawienie do innych ludzi.
Szczegblny wymiar w tym obszarze ma rowniez umiejetnosc¢ respektowania
podmiotowosci dziecka i poczucie odpowiedzialnosci za dziecko. Istotna, ale
jakze wazna cecha jest rowniez empatia i takt rodzicow. W procesie empatii
nastepuje chwilowa i §wiadoma identyfikacja z drugim czlowiekiem, ktorej
celem jest zrozumienie i wczucie sie w sytuacje drugiej osoby?26.

Do istotnych cech, jakimi powinien odznaczac¢ sie rodzic, nalezy jeszcze
zaliczy¢: zaufanie, wyrozumialosé, cierpliwos¢ i tolerancje. Wszystkie wy-
mienione przeze mnie cechy sprzyjaja wlasciwej atmosferze wychowawczej,
w ktorej przestrzegana winna by¢ godnosé czlowieka, rozwijanie aktywnosci
dziecka i jego inicjatywy, majace jakze znaczacy wplyw na ocene wlasnej
wartosci, a w perspektywie na osiaganie sukces6ow?7.

Jezeli wiedza rodzicow w obszarze wychowania i potrzeb dziecka
w okresie przedszkolnym jest niewystarczajaca, wowczas dostrzega sie wy-
miar réznego typu ,bledéow wychowawczych”. Dos¢ czestym bledem wycho-
wawczym popelnianym przez rodzicow jest przyjecie zbyt rygorystycznego
systemu wychowania wzgledem dziecka. Dotyczy to gléwnie ograniczenia
swobody dziecka oraz przesadnych wymagan, ktére przekraczaja jego moz-
liwosci. Dziecko przecigzone obowiazkami, czuje sie sfrustrowane i niedo-
cenione. Innym bledem wychowawczym popelnionym przez rodzicow jest
nadmierna pobtazliwosé, czyli przesadne podporzadkowanie rodzicéow zy-
czeniom i ,zachciankom” dziecka, stawianie niskich wymagan i rozpiesz-
czanie. Podobnie nadmiernie chronienie dziecka przed trudnosciami spra-
wia, ze nie nabywa ono odpornosci na inne sytuacje stresowe28.

Oproécz bledow wychowawczych najczesciej popelnianych przez rodzi-
cow/wychowawcow w procesie wychowania dziecka wystepuja takze trud-
nosSci wychowawcze. Typowe trudnosci wychowawcze to kaprysy i upor.
Kaprysy moga by¢ zwigzane ze zwyklym przemeczeniem dziecka oraz pod-
nieceniem nerwowym, szybko mijaja one po zlikwidowaniu zZrodla. Nato-
miast upor przejawia sie przekora dziecka w stosunku do rodzi-
cow/wychowawcow. Dziecko robi cos zupelnie, przeciwnego od tego, czego
oczekuja rodzice. W ten sposob prezentuja swoje usamodzielnienie?9. Na-
tarczywie daza do urzeczywistnienia wlasnych pragnien, na przekor zaka-
zom i poleceniom dorostym. Glownie dotyczy to tych dzieci, ktore dotych-
czas nie napotkaly realnych przeszkod w realizowaniu wlasnych pragnien.

24 J. Wilk, Pedagogika..., dz. cyt., s. 121.

25 K. Radzik, Osobowos$é wychowawcy w systemie zapobiegawczym ks. Bronistawa Markiewi-
cza, Marki-Struga 1991, s. 10.

26 Tamze, s. 12.

27 P. Poreba, Psychologiczne uwarunkowania zycia rodzinnego, Warszawa 1981, s. 107.

28 J. K. Olszewski, Rola rodziny w powstawaniu zaburzeri emocjonalnych u dzieci, ,Problemy
rodziny”, nr 2-3/2000, s. 54.

29 P. Poreba, Pedagogizacja rodzicéw, ,Studia Warminskie”, nr VI/1969, s. 425.
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Nalezy pamieta¢ o tym, ze kazda stabos$¢ ze strony rodzicéow i nieuzasad-
nione ustepstwo, deformuja ksztaltujaca sie osobowos¢ dzieckaso.

Dos¢ czesto spotykana trudnoscia wychowawcza u dziecka w wieku
przedszkolnym jest pozorne klamstwo, wynikajgce z wyobrazni dziecka,
ktore na tym etapie zycia nie jest w stanie oddzieli¢ tego, co jest, a co nie
jest rzeczywistoscia. Klamstwo jest czesto przenoszeniem przez dziecko po-
staci ze Swiata basni, fantazji do swiata realnego3!l. Z czasem moga pojawic
sie takze klamstwa prawdziwe, celowe i obmysSlone. W tym miejscu zaczyna
pojawiac sie problem, bowiem rodzice sa przewaznie bezradni wobec klam-
stwa dziecka, zazwyczaj reaguja na nie grozac dziecku karami, nawet fi-
zycznymi. Dziecko bojac sie kar cielesnych, tym bardziej klamie. Po pew-
nym czasie klamstwo moze sta¢ sie nalogiem trudnym do usuniecia.

Dos¢ czesto dzieci stysza, ze ich rodzice ktamiag lub inne wazne dla nich
osoby, wobec czego ucza sie od nich tego, ze wolno mijac sie z prawda32.
Podsumowujac, trudnosci wychowawcze wieku przedszkolnego, mozna
przezwyciezy¢ pod warunkiem, ze rodzice beda stosowali prawidlowe meto-
dy wychowania33.

Istotng role w wychowaniu odgrywaja relacje rodzicow do dziecka. Mo-
wimy tutaj o postawie rodzicielskiej, ktora okresla sie, jako wzglednie staty
sposob odnoszenia sie do dzieckas34.

Postawy rodzicielskie w duzej mierze decyduja o stylu wychowania,
o doborze i skutecznosci Srodkéw wychowawczych3s. Ze wzgledu na skutki
postawy rodzicielskie dzielimy na pozytywne i negatywne.

Do postaw pozytywnych nalezy postawa akceptacji dziecka, czyli przy-
jecie go takim, jakie ono jest. Rodzice dajg dziecku do zrozumienia, ze jest
ono przez nich kochane i akceptowane. Akceptujac dziecko, rodzice dajg
mu poczucie bezpieczenstwa i zadowolenia z wlasnego istnienia36. Druga
pozytywna postawa rodzicielskg jest wspéldziatanie z dzieckiem. Dziecko
ma prawo do wyrazenia swojej opinii, czuje sie woéwczas potrzebne i dowar-
tosciowane. Takie wspoldzialanie powoduje, ze dziecko staje sie ufne wobec
rodzicow, zwraca sie do nich po rade i pomoc, jest zadowolone z wlasnej
pracy oraz wytrwate i zdolne do wspotdziatania3?.

Inna pozytywna postawa rodzicielska jest rozumna swoboda, czyli wla-
sna samodzielnoS¢ dziecka oraz wyrazanie podmiotowosci w dzialaniu.
Dziecko posiada w sobie dynamiczna tendencje do rozwoju, co wyraza sie
slownym okresleniem ,ja sam”38.

30 T. Nowogrodzki, Psychologia rozwojowa, Warszawa 1959, s. 106.

31 M. Krajewska, Ktamstwo w opinii szeSciolatkéw, ,Wychowanie w przedszkolu”, nr 10/1999,
s. 731.

32 L. Marszatek, Wiek przedszkolny..., dz. cyt., s. 229.

33 L. Nowogrodzki, Psychologia..., dz. cyt., s. 109.

34M. Braun-Gatkowska, Postawy rodzinne, (w:) Materialy pomocnicze z psychologii rozwojowej,
wychowawczej i spolecznej, (red.) T. Ozog, Stalowa Wola 1996, s. 20.

35 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 1973, s. 33.

36 Tamze, s. 58.

37 J. Wilk, Pedagogika..., dz. cyt., s. 97.

38 J. Kutaczkowski, Teologia pedagogicznego wymiaru wiezi matzeriskiej w rodzinie, Rzeszow
2002, s. 73.
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Uznanie swobody i aktywnosci rozwija u dziecka zdolnos¢ do kontak-
tow z rowiesnikami, uspolecznienie, pomystowos¢, radosne usposobienie
i dazenie do pokonywania przeszkods3®. Ostatnia pozytywna postawa jest
poznanie przez rodzicow indywidualnosci dziecka. Rodzice kieruja dziec-
kiem poprzez sugestie, stosujg thumaczenia i wyjasnienia. Dziecko doktad-
nie wie, czego od niego oczekuja rodzice*°.

Natomiast do negatywnych postaw rodzicielskich zalicza sie¢ w pierw-
szej kolejnosci postawe odtracajaca, cechujaca sie duzym dystansem uczu-
ciowym i dominacja rodzicéw nad dzieckiem*!. Opieke nad nim uwazaja za
przekraczajaca ich silty, czesto krytykuja dziecko, maja do dziecka podejscie
dyktatorskie i kieruja dzieckiem przy pomocy rozkazéw, stosujac surowe
kary i zastraszanie2.

Kolejna negatywna postawsa rodzicielska jest postawa unikajaca. W ta-
kiej postawie obcowanie z dzieckiem nie sprawia rodzicom zadnej przyjem-
nosci, kontakt pomiedzy dzieckiem a rodzicami jest swobodny. Dziecko czu-
je sie ignorowane i zaniedbane pod wzgledem uczuciowym oraz opiekun-
czym, staje sie nieufne i bojazliwe*3.

Nastepna postawg rodzicielska jest postawa nadmiernie chroniaca, po-
lega ona na tym, ze rodzice nie dopuszczaja dziecka do samodzielnosci, nie
doceniaja jego mozliwosci, staraja sie usuwac wszelkie przeszkody i rozwia-
zywac za niego trudnosci. Dziecko takie jest mniej samodzielne w zdobywa-
niu wiadomos$ci, umiejetnosci i sprawnosci*. W postawie tego typu, rodzice
chca by¢ ciagle do dyspozycji dziecka. Postawa nadopiekuncza gteboko za-
burza zdolnos¢ dziecka do autokreacji i przystosowania spolecznego?s.
Jeszcze inna postawa jest postawa nadmiernie wymagajaca. W tym przy-
padku, rodzice z gory zakladaja dostosowanie sie dziecka do stawianych
wymagan, dziecko znajduje sie pod presja, by dorownac¢ zakladanemu wzo-
rowi. Konsekwencja takiej postawy jest ograniczenie swobody dziecka.
Dziecku narzucane sg sztywne reguty+6.

Do niewlasciwych postaw rodzicow mozna zaliczy¢ takze postawe men-
torska, polegajaca na nadmiernym upominaniu dziecka oraz stalym kory-
gowaniu jego zachowania*’. Inna postawa jest postawa autokratyczna, kto-
ra wydaje sie byc¢ catkowitym przeciwienstwem kontaktéw partnerskich.
W tej postawie rodzicow dziecko zmuszane jest do bezwzglednego postu-
szenstwa, egzekwowanego za posrednictwem roznych kar4s.

Jeszcze inna postawa rodzicielska jest niestalo§¢ emocjonalna rodzi-
cow, ktora przejawia sie w czestych zmianach stosowanych metod wycho-
wawczych, bedacych konsekwencja aktualnego stanu emocjonalnego rodzi-

39 J. Wilk, Pedagogika..., dz. cyt., s. 97.

40 M. Ziemska, Postawy..., dz. cyt., s. 59.

41 Tamze, s. 61.

42 Tamze, s. 61.

43 J. Kutaczkowski, Teologia..., dz. cyt., s. 73.

44 Cz. Czapow, Rodzina a wychowanie, Warszawa 1968, s. 26.

45 A. Gurycka, Btad w wychowaniu, Warszawa 1990, s. 199.

46 M. Ziemska, Postawy..., dz. cyt., s. 63.

47 Z. Skorny, Psychologia zachowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992, s. 44.
48 Tamze, s. 44.
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coéw, nadmierna pobudliwoscia nerwowa, zmiennoScia nastrojow, itp4°.
Ostatnig omawiang przeze mnie negatywna postawa rodzicielska jest zanik
akceptacji, ktory polega na tym, ze rodzice przestaja okazywacé dziecku
uczucia dotychczas wobec niego wyrazane. Zwykle taka sytuacja powstaje
po urodzeniu sie najmlodszego dziecka w rodzinie, ktéoremu rodzice zaczy-
naja poswiecac¢ duzo wiecej uwagis°.

Koniczac rozwazania na temat postaw rodzicielskich nalezy nadmieni¢,
ze pozytywne postawy wplywaja konstrukcyjnie na rozwoj psychospolteczny
dziecka i sprzyjaja rozwojowi osobowosci, natomiast postawy negatywne,
prowadza do licznych zaburzen i nieprzystosowania spolecznegoSs!.

Nie spos6b nie dostrzec, ze rodzice dziecka w wieku przedszkolnym ma-
ja zasadniczy i decydujacy wplyw na ksztaltowanie jego osobowosci. Pod-
kreslic nalezy, ze szczegélnym zadaniem rodzicéw staje sie przygotowanie
do zycia w grupie i okreslonej kulturze spotecznej. Zdaniem badaczy
przedmiotu w wychowaniu dziecka przedszkolnego szczegélnego znaczenia
nabierajg takie czynniki jak: autorytet rodzicow oraz ich postawy, wiez ze-
wnetrzna i wewnetrzna, jak réwniez wspolne dzialanie — zgodne wypelnianie
obowiazkow i zadan. Zasob wiedzy rodzicow w obszarze wychowania dziec-
ka przedszkolnego sytuuje sie w przestrzeni jego holistycznego rozwoju —
fizycznego, psychiczno-emocjonalnego, etyczno-moralnego, spotecznego, itp.
Istotne jest zasygnalizowanie, ze postawy rodzicielskie wobec dziecka moga
stwarza¢ warunki do prawidlowego rozwoju lub wplywacé negatywnie na
ksztaltowanie sie osobowosci. Zaangazowanie rodzicow w przekaz wycho-
wawczy ma decydujace znaczenie dla przysztych losow dziecka przedszkol-
nego, szczegblnie dla ksztaltowania sie jego indywidualizmu.
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STRESZCZENIE

Zasob wiedzy rodzicow w obszarze wychowania dziecka przedszkolnego

Rodzice dziecka w wieku przedszkolnym maja zasadniczy i decydujacy
wplyw na ksztaltowanie jego osobowosci. Szczegélnym zadaniem rodzicow
staje sie przygotowanie do zycia w grupie i okreslonej kulturze spoleczne;.
W wychowaniu dziecka przedszkolnego szczegolnego znaczenia nabieraja
takie czynniki jak: autorytet rodzicéw oraz ich postawy, wiez zewnetrzna
i wewnetrzna, jak rowniez wspélne dzialanie — zgodne wypelnianie obowigz-
kéw i zadan. Zasob wiedzy rodzicow w obszarze wychowania dziecka przed-
szkolnego sytuuje sie w przestrzeni jego holistycznego rozwoju — fizycznego,
psychiczno-emocjonalnego, etyczno-moralnego, spolecznego, itp. Postawy
rodzicielskie wobec dziecka mogg stwarza¢ warunki do prawidlowego roz-
woju lub wplywac¢ negatywnie na ksztaltowanie sie osobowosci. Zaangazo-
wanie rodzicéw w przekaz wychowawczy ma decydujace znaczenie dla przy-
sztych losow dziecka przedszkolnego, szczegolnie dla ksztaltowania sie jego
indywidualizmu.

Slowa kluczowe: wychowanie, wiek przedszkolny, rozwoj dziecka, wie-
dza rodzicow.

SUMMARY

The parent’s knowledge resource in the area of raising a preschool
child

Parents of pre-school children have a fundamental and decisive influ-
ence on shaping a child’s personality. An exceptional task of parents is to
prepare children to live in society and in a specific social culture. In the
education of pre-school children, factors such as parents’ authority and
perspective, external and internal bonds, and joint action — the systematic
completion of duties and tasks are of particular importance. The scope of
parents’ knowledge in the area of pre-school child education is located in
the area of its holistic development — physical, psycho-emotional, ethical —
moral, social, etc. Parental views towards children may create the condi-
tions for proper development or negatively affect the development of
a child’s personality. The involvement of parents in children’s education is
crucial for the future fate of pre-school children, especially in developing
their individuality.

Keywords: upbringing, pre-school age, child development, parents'
knowledge.
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Wychowanie przedszkolne w Europie
na przykladzie niemieckiego systemu
edukacyjnego

WSTEP

W krajach Unii Europejskiej czas rozpoczecia obligatoryjnej nauki
szkolnej w wiekszosci sytuuje sie w dolnej granicy obowiazku szkolnego,
czyli w wieku 6 lat.

Panstwa europejskie zgodne sa co do faktu, ze przedszkole stanowi
pierwszy, wazny etap edukacji. Podkresli¢ nalezy jednak, ze w rézny sposoéb
pojmowany jest jej gléwny cel. W krajach takich jak: Francja, Irlandia, czy
Wielka Brytania przedszkole stanowi bezposrednie przygotowanie do szkoty.
Zajecia sa z reguly strukturyzowane, ukierunkowane na przekaz nauczycie-
la i ksztalcenie konkretnych umiejetnosci, niezbednych w dalszej edukac;ji.
Szczegblny wymiar podejsScia pedagogicznego do kwestii rozwoju dziecka
widoczny jest w krajach skandynawskich, jak rowniez w Niemczech, czy we
Witoszech. W krajach tych przywiazuje sie wage do holistycznego rozwoju
emocjonalnego i spotecznego dziecka. Dziecko jako podmiot edukacji przed-
szkolnej w tych systemach nie jest formowane w obszarze konkretnych za-
gadnien, a jedynie stwarza mu sie warunki i mozliwosci wieloptaszczyzno-
wego rozwoju. W tym rozumieniu nauczyciel edukacji przedszkolnej peini
role przewodnika po Swiecie wartosci — jednostki determinujacej do podej-
mowania nowych wyzwan.

W niniejszym artykule przedstawiono specyfike edukacji przedszkolne;j
na przykladzie niemieckiego systemu edukacyjnego.
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I. PRAWNE I ORGANIZACYJNE ZALOZENIA WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO W NIEMCZECH

Aktem prawnym sankcjonujacym wymiar edukacji przedszkolnej
w Niemczech jest ,Ustawa o pomocy dla dzieci i mtodziezy” kodeksu socjal-
nego (SGB VII) z 1990 r., bedaca kontynuacja ,Ustawy o sprawowaniu
opieki spolecznej nad mtodzieza” (Jugendwohlfahrtsgesetz) z 1961rokul.

Najwazniejszymi zapisami ww. dokumentéw sa kwestie dotyczace sce-
dowania na poszczegélne kraje zwigzkowe, czyli landy organizacji i finan-
sowania ksztalcenia na terenach lokalnie nieadministrowanych, z zacho-
waniem zalozen programowych, przyjetych przez Ministerstwo Edukacii.
Istotnym zapisem jest takze zagwarantowanie kazdemu dziecku w wieku od
3. do 6. roku zycia miejsca w przedszkolu na terenie danego kraju zwiaz-
kowego, czyli landu. Jak wskazuja stosowne dokumenty, dziecko ma za-
pewnione miejsce w przedszkolu wéwczas, jezeli przemawiaja za tym wzgle-
dy pedagogiczne, socjalne lub rodzinne. Nie w kazdym aspekcie jednak ist-
nieje mozliwo§¢ zagwarantowania peinej opieki nad dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym. Wskazywane sa w tym wzgledzie miasta takie, jak: Monachium
czy Berlin, gdzie szeroko rozumianych instytucji przedszkolnych oraz wy-
kwalifikowanych wychowawcéw przedszkolnych jest zbyt malo2.

Uczeszczanie do przedszkola w Niemczech jest nieobowiazkowe, jed-
nakze wspierane przez rzad federalny. Jak podkresla Katarzyna Tomasik
,wiekszos¢ [tego typu]| placowek — ponad 70%-utrzymywana jest przez ko-
Scioly, organizacje dobroczynne i prywatne, a tylko 30% podlega wtadzom
samorzadowym”3.

Nalezy pokresli¢, ze w Niemczech nie ma odg6rnie przyjetego programu
ksztalcenia. Powszechnie uwaza sie, ze rzad federalny dysponuje ograni-
czonymi Kkonstytucyjnie mozliwoSciami oddzialywania w sferze polityki
oswiatowej. Wskazuje sie takze, ze rola rzadow krajowych w ogélnej polityce
jest dominujaca i niewiele miejsca pozostawia na samodzielne decyzje po-
dejmowane na nizszych szczeblach, tak regionalnym, czy lokalnym. Zazna-
czy¢ jednak nalezy, ze w nadzorze szkolnym zawsze uczestniczg parlamenty
poszczegélnych landow*.

Istotnym elementem funkcjonowania systemu edukacyjnego w Niem-
czech jest prawo tworzenia wlasnego programu ksztalcenia. W duzej mierze
programy réznicowane sa poprzez aspekt ideologiczny, badz organizacyjno —
strukturalny. Wprowadzane sa np. dodatkowe zajecia z ochrony Srodowi-
ska, lekcje z rytmiki, czy jezyka obcegos.

Pod wzgledem organizacyjnym nalezy wskazaé¢, ze maksymalny dzienny
czas opieki sprawowanej nad dziecmi w przedszkolu wynosi 11 godzin,

! [https:/ /de.wikipedia.org/wiki/Jugendwohlfahrtsgesetz| — 15.05.2019.

2, W. Rabczuk (red.), Ksztatcenie przedszkolne i podstawowe w krajach Unii Europejskiej, War-
szawa 1994, s. 50

3 K. Tomasik, Edukacja dzieci w wieku przedszkolnym w Niemczech, ,Edukacja i Dialog”, nr 9
-10/2014, s. 28-31.

4 E. Potulicka (red.), Pedagogika poréwnawcza. System edukacji w krajach europejskich, Kra-
kow 2012, s. 122.

5 Tamze.
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a minimalny 4 godziny. Statystycznie, najczesciej dzieci odbierane sa
z przedszkola okoto godz. 15. 00. Godzinowy czas otwarcia placéwek przed-
szkolnych jest zréznicowany.

W duzych miastach przedszkola funkcjonujg od 6. 30 do 19. 30, nato-
miast w malych miastach i wsiach od godz. 7. 00 do 16. 00 — 17. 00. Ilos¢
wychowawcow przypadajaca na podopiecznych jest okreslana w kazdym
landzie indywidualnie. W przedszkolu panstwowym w Bawarii na przyktad
1 wychowawca przypada na 8,5 dzieci®.

Dzieci, ktére po ukonczeniu 6 r.z, nie sa z roznych wzgledow gotowe do
podjecia obowiazkowej nauki szkolnej na poziomie podstawowym, uczestni-
cza w jednorocznych zajeciach wyréwnawczych, okreslanych mianem: ,Vor-
schulen” lub ,Schulkindergarten”, bedacych odpowiednikiem polskiego
oddziatu przedszkolnego, tzw. ,zeréwki”.

Uprawnieni do sprawowania pieczy przedszkolnej nad dzieémi sg wy-
chowawcy (,Erzieher”) lub opiekunowie (,Kinderpfleger”). Wymagania sta-
wiane podczas zatrudniania wychowawcow to minimum 5 lat szkoty peda-
gogicznej (bez formalnego wymogu matury), w tym 2 lata praktyki zawodo-
wej’. Opiekunowie musza mie¢ skonczonag trzyletnia szkote pedagogiczna,
bedaca odpowiednikiem polskiej szkoly pomaturalnej. Obecnie, ze wzgledu
na brak wychowawcow w wielu regionach Niemiec dopuszcza sie zatrud-
nianie w przedszkolach os6b bez wyksztalcenia pedagogicznego, badz pro-
ponuje sie im dodatkowe przeszkolenia.

Celem poprawy jakosci pracy oraz warunkow dzieci w przedszkolach
panstwo niemieckie przeznacza obecnie dodatkowe srodki finansowe z bu-
dzetu panstwa w wysokosci 8,7 miliardow euro rocznies.

W zaleznosci od kategorii jednostki prowadzacej przedszkole (placowki
miejskie, przyparafialne, prywatne, samorzadowe lub stowarzyszeniowe)
indywidualizowane sg zasady przyjec¢ do przedszkola®.

Wspoélne zasady przyje¢ maja przedszkola miejskie. Zapisy trwajg
w nich zwykle w okreSlonym terminie, np. listopada do kwietnia danego
roku. Zapisu mozna dokona¢ poprzez system on-line ,kita-finder”,
z uwzglednieniem maksymalnie siedmiu wybranych placowek lub w sposéb
tradycyjny w godzinach pracy przedszkola. Oglaszanie listy zakwalifikowa-
nych dzieci odbywa sie¢ na poczatku maja danego roku. Po tym terminie
rodzice otrzymuja list z potwierdzeniem lub odmowa przyjecia dziecka do
przedszkola. W przypadku odpowiedzi odmownej w ciagu dwoéch tygodni
rodzic ma prawo do odwolania sie od decyzji lub wpisania na liste oczeku-
jacych10.

Wszystkie przedszkola, niezaleznie od ich kategorii, organizuja spotka-
nia informacyjne, podczas ktérych mozna nie tylko zarejestrowac sie, ale

6 [https:/ /www.br.de /nachrichten/bayern/grosse-unterschiede-bei-bayerischen-krippen,R1w
gngk] - 15.05.2019.

7 G. Kowalska, M. Mieczkowa, L. Polomska, E. Siebielec, Przedszkola Unii Europejskiej, ,Wy-
chowanie w Przedszkolu”, nr 2/ 2005, s. 30.

8 [https://www.businessinsider.de/kita-studie-zeigt-in-welchen-bundeslaendern-die-betreuun
gsschluessel-am-dramatischsten-sind-2018-8] - 01.06.2019.

9 Tamze.

10 Tamze.
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takze poznaé¢ placowke, wymieni¢ poglady z kierownictwem i personelem,
jak rowniez umozliwi¢ dziecku adaptacje do nowych warunkow. W wiekszo-
Sci dziecko zapisywane jest do przedszkola w wieku 3 lat. Zdarza sie jednak
przyjmowanie do przedszkola dzieci w wieku 2 lat i 10 miesiecy. W sytuacji,
gdy dziecko urodzilo sie w grudniu lub w styczniu, zwykle musi czekac¢ na
przyjecie do przedszkola az do wrzesnia, czyli do czasu, kiedy starsze dzieci
koncze edukacje przedszkolng. Generalnie obowiazuje zasada, ze dziecko
rozpoczyna edukacje przedszkolna w tym roku kalendarzowym, w ktérym
ukonczylo 3. rok zycia. Ze wzgledu na niewystarczajaca ilo§¢ miejsc
w przedszkolach, wladze zaostrzyly kryteria przyjeé¢, z uwagi na co nie kaz-
de dziecko ma szanse uzyskac miejsce. W pierwszej kolejnosci przyjmowane
sa dzieci os6b samotnie je wychowujacych, nastepnie dzieci z rodzin emi-
granckich, szczegolnie wowczas, gdy dziecko nie poshuguje sie w wystarcza-
jacym stopniu jezykiem niemieckim lub tez w Srodowisku domowym nie ma
zapewnionych warunkow rozwojowych. Zdarza sie, ze odmowe otrzymuja
dzieci, ktorych oboje rodzice lub jedno z nich nie jest czynne zawodowo. Za
zasadne nalezy uznac stwierdzenie, ze im starsze jest jednak dziecko, tym
wieksze szanse na otrzymanie statusu przedszkolakall.

II. WYBRANE KONCEPCJE PEDAGOGICZNE W KONTEKSCIE EDUKACJI
PRZEDSZKOLNEJ NA PRZYKLADZIE NIEMIEC

Dzialalnos¢ przedszkoli niemieckich sytuuje sie na fundamencie okre-
Slonych koncepcji pedagogicznych i jest warunkowana polityka oSwiatowag
podmiotéw finansujacych dana jednostke.

1. Przedszkole Marii Montessori

Metoda Marii Montessori za priorytet uznaje swobodny rozwoj dzieci.
Neguje system szkolny, thumiacy aktywnos¢, a symbolizowany przez atry-
but ,szkolnej tawki”. Uwydatnia prawde, ze glownym zadaniem pedagogiki
jest wspieranie spontanicznosci i twoérczosci dzieci oraz umozliwianie im
holistycznego rozwojul2.

Glowna idea koncepcji Marii Montessori jest postrzeganie dziecka jako
niezaleznej jednostki. W praktyce oznacza to, ze dziecko samo rozstrzyga
o kwestiach, np. zwiazanych z zabawa. Stad niezwykle rzadkie sg w tym
rozumieniu inicjatywy o charakterze zbiorowym lub grupowym.

Atutem tego systemu jest réwniez m. in. to, ze nauczyciel ma mozli-
woS¢ proponowania dzieciom réznych aktywnosci. Tego typu dzialania
wspieraja dzieci w dazeniu do niezaleznosSci i indywidualizmu. W tym mode-
Iu wychowawcy przyjmuja role jednostki towarzyszacej dziecku. Nie jest to

11 Tamze.
12 E. Latacz, O metodzie Marii Montessori, ,Wychowanie w Przedszkolu”, nr 1 (10)/1991, s. 23.
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jednak postawa pozostawiania dziecka samemu sobie, ale wspierania
i ukierunkowywania w mysl idei: ,Poméz mi to wykonac¢ samemu”!3.

Do negatywow tej formy oddzialywania dydaktyczno — wychowawczego
na poziomie przedszkolnym mozna zaliczy¢ stosunkowo wysokie oplaty, jak
rowniez odleglosé placowki od miejsca zamieszkania. Majac na wzgledzie
kwestie merytoryczne wskazaé rowniez nalezy, ze nie wszystkie dzieci pra-
widlowo odnajduja sie we wskazanym systemie. Problemem jest takze sa-
modzielna motywacja dziecka, czy dokonywany przez nie wybor zajec14.

2. Przedszkole Waldorfskie

Gléwnym zadaniem pedagogiki waldorfskiej Rudolfa Steinera jest de-
terminowanie do rozumienia istoty cztowieka i jego rozwoju w holistycznym
powigzaniu ze Swiatem i spoleczefistwem. Celem jest wspieranie wieloptasz-
czyznowego rozwoju dziecka w przestrzeni myslenia, uczuc¢ i woli. Wyktad-
nikiem praktycznym sa dzialania artystyczne oraz uczenie przez dzialaniel5.

Atutem tej formy przedszkolnej jest podazanie za dzieckiem i jego po-
trzebami rozwojowymi, niezaleznie od aktualnej mody, presji spotecznej czy
ekonomicznej, co pozwala na szeroko rozumiang indywidualizacje rozwo-
jule,

Przedszkole typu waldorfskiego kladzie szczegélny nacisk na rozwdj
spoteczny dziecka, na jego przygotowanie do zycia w spoteczenstwie. Wio-
daca idea tego systemu wychowawczego jest formowanie dziecka przez po-
zytywne zachowania doroslych. Podkresli¢ nalezy wage stalych struktur
programowych oraz rytualéw, zapewniajacych dzieciom poczucie bezpie-
czenstwa. Szczego6lng role peilni wspieranie kreatywnosci dzieci poprzez
dzialania bliskie naturze, a wiec zabawy zgodne z rytmem po6r roku, czy
wykorzystanie zabawek z tworzyw naturalnych?!’.

Do negatywoéw zalicza sie, tak, jak w poprzedniej kategorii, stosunkowo
wysokie koszty utrzymania dziecka w przedszkolu. Niektérzy wskazuja tez
na odgoérnie narzucany kierunek myslenia i rozwoju dziecka w obszarze
szeroko rozumianej pedagogiki alternatywne;j!s.

3. Przedszkole le$ne

Pomyst przedszkoli lesSnych zrodzit sie w Skandynawii, jednakze idea ta
z roku na rok poszerza zasieg swego oddzialywania. Przedszkola tego typu
zwykle lokalizowane sg w miejscach inspirowanych natura. Zajecia odbywa-
ja sie gléwnie na powietrzu. Przyjetlo sie uwazaé, ze przedszkole lesne to

13 Tamze, s. 24.

14 Tamze, s. 25.

15 J. Wasiukiewicz, Pedagogika waldorfska w praktyce, Gdansk 2002, s. 7.

16 Tamze.

17 B. Balcerzak, Podstawy pedagogiki przedszkolnej R. Steinera — nauczanie w procesie rozwoju
dziecka, ,Przyjaciel Dziecka”, nr 7 — 8/1990, s. 20.

18 Tamze, s. 21.
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takie, w ktérym proporcja czasu spedzanego na powietrzu do czasu reali-
zowanego w pomieszczeniu to 80% do 20%19.

W Niemczech ta forma przedszkoli zaklada funkcjonowanie co najmniej
jednego zamknietego pomieszczenia. Idea wiodaca tego nurtu jest ksztatto-
wanie odpowiedzialnych relacji z natura, w mysl zalozenia, ze czlowiek jako
czesS¢ natury winien zy¢ w zgodzie z nia i drugim czlowiekiem.

Atutem przedszkola lesnego jest ksztaltowanie przez dzieci umiejetno-
Sci doswiadczania natury wszystkimi zmyslami. Zwolennicy tej koncepcji
wskazuja na wzrost odpornosci dzieci, dzieki realizowaniu zaje¢ dydaktycz-
no — wychowawczych na powietrzu. Waznym aspektem jest takze szacunek
do szeroko rozumianej natury i wzmacnianie przynaleznosci do grupy.
Przedszkole lesne otwiera rowniez przestrzen dla naturalnych pomocy dy-
daktycznych?20.

Wskazujac na negatywne odniesienia do tego typu form organizacyj-
nych, moéwi sie¢ o ograniczonym czasie pobytu dziecka w przedszkolu (do
godz. 14. 00), jak réwniez o ryzyku czestszych zachorowan, bedacych skut-
kiem realizowania zaje¢ na powietrzu nawet mimo niekorzystnej pogody?21.

4. Przedszkole integracyjne

Przedszkole integracyjne sprawuje opieke zaré6wno nad dzie¢mi prawi-
dlowo rozwijajacymi sie, jak i nad dzie¢mi z zaburzeniami rozwoju i niepel-
nosprawnymi. Celem tej koncepcji, wyrazonej w istocie przedszkola jest
wzajemne uczenie sie od siebie. Dzieci z szeroko rozumianymi zaburzeniami
ucza sie radzi¢ sobie ze swoja niepelnosprawnoscia w Srodowisku przed-
szkolnym, zas$ dzieci prawidlowo rozwijajace sie ucza sie szacunku oraz
niesienia pomocy dzieciom niepelnosprawnym.

Atutem przedszkola integracyjnego jest indywidualne tempo pracy oraz
zajecia wspomagajace rozwoj dzieci z zaburzeniami lub niepelnosprawno-
Scig. Waznym aspektem jest tez mniejsza ilos¢ dzieci w grupie oraz wicksza
liczba wychowawcow przedszkolnych. Nadrzednym pozytywem jest jednak
ksztaltowanie postaw tolerancji i szacunku w Srodowisku przedszkolnym?22.

Negatywne aspekty to rowniez, jak w poprzednich typach — zwiekszone
oplaty przedszkolne, ale takze — wbrew pierwotnym zaloZzeniom - zbyt mata
liczba pedagogow — specjalistow w obszarze integracyjnym, czesto takze
niedostosowanie ogélnych warunkéw przedszkolnych do pracy z dzie¢mi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych?23.

19 [https:/ /www.lesnadroga.pl] — 30.06.2019.

20 M. Pieprzyk, Funkcjonowanie lesnych przedszkoli — Waldkindergaerten — w Niemczech
a obraz dzieciristwa we wspélczesnym Swiecie, ,Kultura — spoleczenstwo — edukacja”, nr 1
(7)/2015, s. 122.

21 Tamze.

22 G. Hundertmarck (red.), Uczymy sie zyc¢ razem. Niepetnosprawne dzieci w przedszkolu, War-
szawa 1993, s. 35.

23 Tamze.
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5. Przedszkole dwujezyczne

Przedszkole dwujezyczne opiera sie na koncepcji dwujezycznosci. Model
tego typu przedszkoli — w kontekscie systemu niemieckiego — jest znaczacy
zwlaszcza w dzielnicach, gdzie odsetek obcokrajowcéw jest szczegblnie wy-
soki. Wedlug statystyk liczba takich przedszkoli na terenie Niemiec potroita
sie w ciggu ostatnich lat. W zglobalizowanym Swiecie wazna staje sie wiec
umiejetnos¢ poshugiwania sie jezykami obcymi, a ich nauka winna by¢ ini-
cjowana juz na poziomie przedszkola. Dwujezyczne przedszkole promuje
rowniez edukacje wielokulturowa, wyrazajaca sie w idei tolerancji i szacun-
ku dla odmiennych kultur.

Wsrod licznych pozytywow tej formy ksztalcenia na poziomie przed-
szkolnym wymienia sie atrakcyjna dla dzieci nauke drugiego jezyka obcego
poprzez zabawe. Mankamentem przedszkoli dwujezycznych moze by¢ brak
wystarczajacej kadry w tym obszarze.

ZAKONCZENIE

Od kilkunastu lat wczesna edukacja dziecka i opieka nad najmlodszy-
mi w obszarze edukacji przedszkolnej jest jednym z priorytetéw Unii Euro-
pejskiej. Kluczowe dane, dotyczace tego obszaru dzialalnosci edukacyjno —
wychowawczej w Europie, wskazuja na znaczace osiagniecia w kontekscie
realizacji wspolnych celow. Eksponuje sie rowniez warunki, organizacje,
proces dydaktyczny, a takze sytuacje kadry opiekunczej i dydaktycznej
w europejskich przedszkolach.

Jednym z najwazniejszych celow europejskiej strategii ,Europa 2020”
jest zapewnienie najmlodszym dobrego startu poprzez upowszechnienie
wysokiej jakosci opieki i wezesnej edukacji, w tym edukacji przedszkolne;j.

W kontekscie priorytetow unijnych dostrzega sie troske, ukierunkowa-
na na najmlodszych w kontekscie wyrownywania szans kobiet i mezczyzn
na rynku pracy. Obecnie kontekst ten ulega rozszerzeniu, nie chodzi bo-
wiem tylko o zagwarantowanie miejsc w przedszkolach, lecz rowniez o wy-
sokiej jakosci wymiar edukacji i opieki, prowadzacej do wszechstronnego
rozwoju dzieci. W mysl badan miedzynarodowych uczeszczanie do przed-
szkola zapewnia dzieciom lepszy start edukacyjny.

Wszystkie kraje europejskie wyznaczaja cele edukacyjne, zwiazane
z postepami i rozwojem indywidualnym dziecka. Cele te sa okreslane w ofi-
cjalnych regulacjach, majacych na celu poprawe warunkéw edukacji i opie-
ki. Powyzsze cele najczeSciej sa formulowane dla placowek typu przed-
szkolnego, a dotycza osobistego, emocjonalnego i spolecznego rozwoju
dziecka.
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NA PRZYKLADZIE NIEMIECKIEGO SYSTEMU EDUKACYJNEGO

STRESZCZENIE

Wychowanie przedszkolne w Europie na przykladzie niemieckiego sys-
temu edukacyjnego

W ostatnim czasie na poziomie europejskim dostrzega sie wzrost zain-
teresowania edukacja przedszkolna. W krajach Unii Europejskiej nadzér
nad ksztalceniem oraz opieka nad dzieckiem realizuje Minister Edukacji we
wspolpracy z Ministrami resortéow: Kultury, Zdrowia i Pomocy Spoteczne;.
Zasadniczym celem wychowania przedszkolnego jest przygotowanie mlode-
go czlowieka do zycia w spoleczenstwie oraz wyposazenie go w okreslong
wiedze i umiejetnosci, wazne do dalszego rozwoju i ksztalcenia. Powyzszy
cel wytyczaja dokumenty polityki oswiatowej poszczegolnych krajow.
W wiekszosci krajow europejskich cel ten jest w sposéb bezposredni formu-
lowany w programach ksztalcenia dla przedszkoli. Réznice w wyzej wymie-
nionym zakresie tkwig w sposobie osiagania celu, ktory uzalezniony jest od
stopnia, w jakim w danym kraju rozwéj dzieci wspomagany jest przez edu-
kacje instytucjonalng wraz z obowiazujacymi standardami nauczania i wy-
chowania.

SUMMARY

German educational system as an example of pre-school education in
Europe

Over the last few years there is an increasing interest of the European
countries in pre-primary education establishments, which aid the family
led process of children’s education. In countries of the European Union,
generally the Minister of Education takes care of the educational condi-
tions and childcare custody, working in cooperation with ministers of other
agencies, e.g. of Health, Social Welfare and Culture. The primary objective
of pre-school education is to prepare a child for life in society, and also
equip them with the adequate knowledge and skills necessary to continue
further growth and education. The objective is determined by documents of
educational policy of each individual country. In most countries, it is di-
rectly formulated in training schemes for kindergartens. Differences in the
extent of the above mentioned scope lie in the way of achieving the goal,
which in turn depends on the degree to which the growth of children in
a given country is supported by the institutional education together with
applicable contents of education.
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Ochrona dziecka w prawie polskim,
europejskim i miedzynarodowym

WSTEP

Dziecko od chwili poczecia przez narodzenie podlega prawnej ochronie.
Zaczynajac od prawa krajowego, ktore jest zawarte w Konstytucji i usta-
wach przez prawo europejskie oraz miedzynarodowe, do ludzkiego trakto-
wania w rodzinie, szkole i na ulicy gdzie dziecko przebywa. Dziecko to naj-
mniejsza istota ludzka i najbardziej bezbronna, potrzebujaca nie tylko opie-
ki os6b dorostych, lecz i przede wszystkim prawnej ochrony. Jako istota
mala nie tylko wiekiem czy wzrostem, ale cala osoba, wymaga opieki
i wsparcia ze strony panstwa, wspolnoty europejskiej, miedzynarodowe;j
i kazdej innej, by dziecko chronic i zapewni¢ mu bezpieczenstwo.

Mate dziecko otrzymuje poczucie bezpieczenstwa pod sercem matki
izaraz po urodzeniu i w dalszych latach, szczegblnie ze strony rodzicow,
ktorzy sa bezposrednimi opiekunami i wychowawcami. To rodzicom prawo
krajowe, europejskie i miedzynarodowe zapewnia¢ prawna ochrone w po-
dejmowaniu waznych decyzji przez przekazanie niezbednych srodkéw do
rozwoju i wychowania dziecka. Bezpieczenistwo na poczatku drogi spoczywa
odpowiedzialnie na rodzicach. Rodzice sa pierwszymi edukatorami, takze
w wyborze przedszkola czy pierwszych klas szkoly podstawowe;j.

Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej zapewnia w swych postanowie-
niach ochrone obywateli od poczecia do naturalnej Smierci. W Konstytucji
jest zapewnione prawo do zycia, ochrony zdrowia oraz opieki i wychowania.
Ponadto Konstytucja zapewnia prawna ochrone w opiece rodzicow lub in-
nych os6b czy instytucji z nimi zréwnanych do wychowania i ksztalcenia
zgodnie z obowigzujacymi przepisami. Inne ustawy reguluja prawo do opie-
ki, wychowania i edukacj, poczawszy od prawnych wymogow w tym zakre-
sie. Dotyczy to prawa do edukacji w przedszkolu i szkole podstawowej, po-
czawszy od jej pierwszych klas.
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Prawo europejskie, podobnie jak prawo zjednoczonych narodéw w Unii
Europejskiej, zapewnia prawng ochrone dzieci na kontynencie europejskim.
W prawie europejskim jest zagwarantowane prawo do zycia, ochrony zdro-
wia i edukacji kazdego dziecka panstw tego kontynentu. Na poczatku prawo
rodzicow do posiadania potomstwa, a nastepnie prawo do zycia kazdego
poczetego dziecka. Po osiggnieciu pewnego wieku, dziecko ma prawo do
edukacji. Najczesciej w krajach kontynentu europejskiego, dziecko zaczyna
edukacje w przedszkolu w wieku okolo trzech lat, a nastepnie w szkole
podstawowej czy zwanej elementarna w wieku szesSciu lub siedmiu lat,
w Polsce jest do dobrowolne.

Prawo miedzynarodowe skupia swoje przepisy w podstawowych pra-
wach Organizacji Narodéw Zjednoczonych, ktérych siedziba znajduje sie
w Nowym Jorku, jak tez w innych organizacjach i przepisach jak UNESCO.
Wsrod praw podstawowych znajduje sie prawo do zycia, opieki i wychowa-
nia. Ponadto sg wyraznie wyszczegolnione wsréd praw ONZ, prawa ktoére
nazwane zostaly prawami czlowieka, a w nich prawo do eudukacji, czyli
prawo do nauki, bardzo zwiazane z prawem do rozwoju dziecka i obywatela.
Ogodlne pojecie prawa do nauki zawiera w sobie edukacje dziecka od pierw-
szych lat jego zycia. Na poczatku edukacja w rodzinie, a nastepnie w insty-
tucjach edukacyjnych, jak przedszkole i szkola podstawowa.

1. OCHRONA DZIECKA W PRAWIE POLSKIM

Prawo polskie, na pierwszym miejscu, zawarte jest w Konstytucji, jako
najwyzszym hierarchicznie dokumencie, ktére stoi na strazy praw dziecka.
Konstytucja z 1997 roku, jako najwyzszej rangi akt prawny w kraju, w ar-
tykule 18-mnastym mowi, ze: ,malzenstwo jako zwigzek kobiety i mezczy-
zny, rodzina, macierzynstwo i rodzicielstwo znajduja sie¢ pod ochronag
Rzeczpospolitej Polskiej”. Postanowienia Konstytucji daja rodzicom prawo
do wychowania dzieci zgodnie z ich przekonaniami. Proces wychowania
powinien opierac¢ sie na poziomie dojrzatosci dziecka, wolnosci sumienia,
wyznania i przekonania (art. 48 ust. 1). Przepis kontytucyjny pozwala ro-
dzicom zapewnienie dzieciom wychowania i nauczania moralnego oraz reli-
gijnego (art. 53 ust. 3). Zgodnie z przepisem najwyzszego prawa, dziecko ma
prawo do ochrony przed przemoca, okrucienstwem, wyzyskiem i demorali-
zacja (art. 72 ust. 1). Nikt, w tym dziecko, nie moze by¢ poddane torturom,
ani okrutnemu, nieludzkiemu lub ponizajacemu traktowaniu i karaniu oraz
stosowaniu kar cielesnych (art. 40). Rodzina jest prawnie chroniona w pod-
stawowych postanowieniach konstytucyjnych, a bardziej szczegdlowo
i konkretnie przede wszystkim w Kodeksie Rodzinnym i Opiekunczym, Ko-
deksie Cywilnym, Kodeksie Postepowania Cywilnego oraz w Kodeksie Pracy
i Kodeksie Karnym.

W polskim ustawodawstwie, problemy rodziny reguluje Kodeks Ro-
dzinny i Opiekunczy, ktory okresla zawieranie malZenstwa, ustanie matl-
zenstwa, relacje majatkowe malzonkéw, obowiazki alimentacyjne, pocho-
dzenie dziecka, stosunki miedzy rodzicami i dzieé¢mi, instytucje przysposo-
bienia i opieki oraz kurateli. Na podstawie tego Kodeksu podejmowane sa
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decyzje w sprawach materialno-prawnych przy orzecznictwie sadow rodzin-
nych.

W Kodeksie Karnym jest wymienionch szereg przestepstw, ktore sa
przeciwko dziecim i mlodziezy. Przepisy tego Kodeksu zapewniaja bezpie-
czenstwo osobiste dziecka i jego prawidlowy rozwdj (art. 207). Szczegblnym
przepisom ochrony podlegaja przestepstwa naduzy¢ seksualnych wobec
dzieci. Osoby maloletnie ponizej pietnastego roku zycia, a wedlug nowych
rozwigzan, ponizej szestnastego roku zycia, ktorzy sa niedojrzali seksualnie
i niezdolni do wyrazania woli w tym zakresie, sa chronine specjalnymi prze-
pisami przed obcowaniem plciowym i innymi czynnos$ciami seksualnymi
(art. 200 ust. 1). Prawnie chronione jest udostepnianie dziecku przedmio-
tow o charakterze pornograficznym (art. 202 ust. 2). Wigze sie to ze spraw-
dzaniem dzieciecej pornografii wraz z jej rozpowszechnianiem (art. 202 ust.
3). Zakazana jest tez bezwzglednie eksploatacja prostytucji osob matolet-
nich (art. 204 ust. 3). Kodeks Karny chroni tez maloletnich przed wykorzy-
staniem do zajec¢ upakarzajacych, ktére moga przynosi¢ korzys¢ materialng
(art. 104).

Z ochrona maloletnich wiaze sie wiele ustaw, takich jak ustawa z 26
pazdziernika 1982 roku, o wychowaniu w trzezwosci i przeciwdziataniu
alkoholizmowi, co powoduje zakaz sprzedazy alkoholu do lat osiemnastu,
dotyczy to napojow do 1,5 % czystego alkoholu (art. 15 ust. 2). Przestep-
stwem wg Kodeksu Karnego, jest tez rozpijanie matoletniego (art. 208). Jest
wiele przepisow prawnych, ktore chronia najmlodszych przed narkomania.
Ustawa z 29 lipca 2005 roku, o przeciwdzialaniu narkomanii, zakazuje
W sposob bezwzgledny do posiadania srodkéw odurzajacych lub substancji
psychotropowych i naktaniania do uzycia tekiego srodka lub substancji.
Kolejna ustawa z 28 listopada 2003 roku, o zmianie ustawy o ochronie
zdrowia przed nastepstwami uzywania tytoniu i wyroboéw tytoniowych,
chroni matoletnich przed negatywnymi skutkami palenia. Ustawa zakazuje
sprzedazy wyrobow tytoniowych w placowkach i obiektach, gdzie przebywa-
ja dzieci i mlodziez. Ponadto zakaz obejmuje reklamy wyrobow tytoniowych
w kinach, mediach i prasie, ktora jest przeznaczona do najmlodszych. Za-
kaz ma na celu wyeliminowanie dostepu do wyrobow tytoniowych tym, kto-
rzy nie ukonczyli osiemnastego roku zycia.

Poddani szczegé6lnej ochronie sg maloletni, ktorzy rozpoczeli prace.
Zgodnie z prawem pracy, nie wolno zatrudnia¢ tych, ktérzy nie ukonczyli
pietnastego roku zycia. Ponadto Kodeks Pracy normuje maloletnim, skro-
cony czas pracy, zakaz pracy w godzinach nadliczbowych i w godzinach
nocnych.

Przepisy Kodeksu Cywilnego tylko posrednio chronig rodzine. Posiada
tylko przepisy w zakresie udziatu matloletniego w obrocie prawnym i prawie
spadkowym. Zas w Kodeksie Postepowania Cywilnego sa regulacje posiada-
jace wplyw na pozycje rodziny, w zakresie zwolnienia z kosztéw sadowych
wobec o0sob, ktore prowadza proces o ustalenie ojcostwa i osoby podejmuja-
ce roszczenia alimentacyjne.

Kazde dziecko wymaga szczegoélnej opieki ze strony oséb dorostych
w miejscu, gdzie sie wychowuje, w domu rodzinnym i szkole. Gdyby w te
miejsca wkradla sie przemoc, to moralnym obowiazkiem kazdego jest na-
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tychmiastowa reakcja i ochrona bezbronnych. Do ochrony dziecka sa powo-
lane instytucje panstwowe i spoteczne. Zgodnie z Kodeksem Praw Dziecka,
powotano Komitet Praw Dziecka (art. 43). Zgodnie z Konwencjg Praw dziec-
ka, Komitet ten czuwa nad przestrzeganiem tych praw i bada postepy
w realizacji tych praw. W Polsce prowadza dzialalnosé: Komitet Ochrony
Praw Dziecka, Ogolnopolskie Pogotowie Ofiar Przemocy w Rodzinie i Rzecz-
nik Praw Dziecka. Do zadan tych instytucji nalezy podejmowanie wysitkéw
na rzecz pelnego i harmonijnego rozwoju dziecka, ochrony maloletnich
przed przemoca, okrucienstwem, wyzyskiem, demoralizacja, zaniedbywa-
niem i ztym traktowaniem (art. 3). Ponadto zostal uruchomiony bezplatny
numer telefonu tzw. niebieska linia, do ktérej moga dzwoni¢ ofiary z prosba
o rade i pomoc.

2. OCHRONA DZIECKA W PRAWIE EUROPEJSKIM

Ochrona dziecka przed przemocsa, zostala podjeta przez panstwa euro-
pejskie. Europejska Konwencja o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych
Wolnosci, bezposrednio nie odnosi sie do praw dzicka, lecz chronigc prawa
ogélne cztowieka, dotyczy réwniez najmlodszych. Konwencja ta w sposéb
szczegb6lny chroni zycie rodzinne (art. 8). W tej ochronie znajduje sie prawo
do nauki. Panstwo, wypelniajac swoje funkcjie w zakresie wychowania
i nauczania, uznaje prawo rodzicow do zpaewnienia wychowania i naucza-
nia zgodnie z ich wlasnymi przekonaniami religijnymi i filozoficznymi. Ten
obowiazek odnosi sie nie tylko do nauczania, ale tez do wychowania. Dzia-
lalnos¢ wychowawcza, jako proces organizacji zycia w szkole, dotyczy tez
problemu dyscypliny w szkole z mozliwoscia stosowania kar.

We Wtloszech, dokladnie na poéilnocy w Turynie, dnia 18 pazdziernika
1961 roku podpisano Europejska Karte Socjalng. Karta ta obejmuje opieka
rodzine pod wzgledem spraw ekonomicznych, prawnych i spotecznych.
Obejmuje tez szczegbdlna opieka i ochrona dzieci. Karta broni dzieci przed
przemoca fizyczna i moralna. Ponadto karta ta okresla limity wiekowe przy
zatrudnieniu. Nie pozwala na zatrudnienie ponizej pietnastego roku (art. 7
ust. 1). Pozwala na lekka prace, ktéra nie szkodzi zdrowiu, moralnoSci
i ksztalceniu dziecka. Wiek zatrudnienia moze by¢ podwyzszony, przy nie-
ktérych pracach, niebezpiecznych, lub szkodliwych zdrowiu (art. 7 ust. 2).
W sposo6b zasadniczy jest zabroniona praca nocna dzieci (art. 7 ust. 8).
Osobom ponizej szestnastego roku zycia, czas pracy powinien by¢ skrocony
(art. 7 ust. 4). Czas pracy os6b mtodocianych, ktory zostal przeznaczony na
szkolenie, moze za zgoda pracodawcy, by¢ wliczony w dzien pracy (art. 7
ust. 6). Pracujacy ponizej osiemnastego roku zycia, maja prawo do platnego
urlopu w ciagu roku, nie krétszego niz trzy tygodnie (art. 7 ust. 7).

Dnia 25 stycznia 1996 roku zostala podpisana Europejska Konwencja
o Wykonywaniu Praw Dzieci, ktéra ma na celu ochrone praw najmtodszych.
Te Konwencje Polska ratyfikowata rok pod podpisaniu w 1997 roku. Kon-
wencja ta przyznaje dzieciom prawo do udzialu w procesach osobiscie lub
za poSrednictwem innych oséb czy instytucji, czy tez ich informowania
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o postepowaniu przed organem sadowym (art. 1). Dzieci powinny mie¢ pra-
wo do udzialu w postepowaniu, dotyczacym ich spraw rodzionnych.

Komitet Ministrow Rady Europy dnia 10 wrze$Snia 1997 roku przyjat
Rekomendacje (R 97, 13 pod tytulem: Ochrona swiadkow przed wszelkimi
prébami zastraszenia a prawo do obrony. Komitet zaleca, by wprowadzono
specjalne srodki, stuzgce ochronie rodziny przed przestepczoscia. Poddaje
uwadze odmienne traktowanie doroslych i dzieci ze szczeg6lna ochrong
interesow dzieci w toku postepowania.

Rada Europy ponadto oglosita i przyjeta szereg rezolucji i rekomenda-
cji, ktoére maja na celu ochrone maloletnich przed przemoca. To sa prawne
gwarancje i zabezpieczenia stuzace ochronie najmtodszych.

3. OCHRONA DZIECKA W PRAWIE MIEDZYNARODOWYM

Ochrong praw czlowieka na forum miedzynarodowym zajmuje sie Or-
ganizacja Narodoéw Zjednoczonych, ktéra 1945 roku w San Francisco przy-
jeta Karte Narodéw Zjednoczonych. We wstepie tego dokumentu panstwa
zobowiazaly sie do przywrocenia wiary w podstawowe prawa czlowieka,
aw nim godnos¢ i wartosé cztowieka, rownos¢ praw mezczyzn i kobiet oraz
narodoéw wielkich i matych.

Zgromadzenie Og6lne ONZ dnia 10 grudnia 1948 roku przyjetlo Po-
wszechna Deklaracje Praw Czlowieka. Powszechna Deklaracja juz we wste-
pie okresla, ze chce sta¢ na strazy tych praw i wolnosci, ktore w poszcze-
g6lnych narodach je zapewnia przez nauczanie i wychowanie. Ponadto De-
klaracja wskazuje na podstawowe prawa czlowieka, twierdzac, ze wszyscy
ludzie rodza sie wolni i réwni, tak pod wzgledem swej godnosci jak i swych
praw (art. 1). Wszyscy ludzie sg obdarzeni rozumem i sumieniem, a powinni
wobec siebie postepowaé w duchu braterstwa. Wedtug Deklaracji, kazdy
czlowiek ma obowiazki wobec spolecznosci, w ktorej jest mozliwy swobodny
i pelny rozwdj jego osobowosci (art. 29 ust. 1). Powszechna Deklaracja jest
przestaniem skierowanym do kazdego czlowieka, a szczegblnie do dzieci.

Zgromadzenie Ogolne dnia 16 grudnia 1966 roku, przyjeto rezolucje ja-
ko Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, ktora Polska
ratyfikowala 18 lutego 1977 roku, gdzie przyjeto zobowiazanie do ochrony
rodziny, jako naturalnej i podstawowej komorki spoleczenstwa (art. 23).
Pakt zakazuje dyskryminacji dziecka ze wzgledu na rase, kolor skéry, ptec,
jezyk, religie, pochodzenie spoleczne i sytuacje majatkowa. Zapewnia Pakt
prawo do korzystania ze srodkéw ochrony, jakie przyshuguja maloletniemu
ze strony rodziny, spoleczenstwa i panstwa (art. 24 ust. 1).

Dnia 16 grudnia 1966 roku Zgromadzenie Ogolne uchwalilo Miedzyna-
rodowy Pakt Praw Gospodarczych, Socjalnych i Kulturalnych, ktéry Polska
ratyfikowala 18 marca 1977 roku, gdzie wskazano na potrzebe ochrony
dzieci i mlodziezy przez zapewnienie opieki bez dyskryminacji ze wzgledu na
pochodzenie, czy inne przyczyny. Wedlug Paktu, panstwo ma obowigzek
chroni¢ mtodych pracownikow przed wyzyskiem ekonomicznym. Pakt zaka-
zuje pracy nieletnich w warunkach szkodliwych moralnosci, zdrowiu i zyciu
czy rozwojowi (art. 10 ust. 3). Ochrona praw dziecka nie jest juz jedynie



32 Ks. Stanistaw Lupiriski

postulatem etyki, lecz obowiazujacym prawem, ze wzgledu na narastajace
przypadki przemocy. Kazde dziecko ma prawo do naleznego mu szacunku
i szczzegdlnej opieki. Gwarantem tych praw sg umowy miedzynarodowe,
ratyfikowane przez wickszos¢ panstw na calym swiecie.

W 1924 roku Miedzynarodowy Zwiazek Pomocy Dzieciom przyjal De-
klaracje Praw Dziecka zwanga Genewska, w ktorej zapisano, ze mezczyzni
i kobiety ze wszystkich narodéw uznajg by da¢ dziecku wszystko co posiada
najlepszego w sferze swych obowiazkow w jego rozwoju. W ten sposéb do-
ceniono w dziecku podmiotowos¢ i potrzebe ochrony jego praw podstawo-
wych.

Niewatpliwie waznym wydarzeniem w 1959 roku bylo w Zgromadzeniu
Ogoélnym ONZ ogloszenie Deklaracji Praw Dziecka. Sktada sie ona z dziesie-
ciu punktéw, ktore zapewniaja kazdemu dziecku opieke i nalezne prawa.
Po raz pierwszy w Deklaracji pojawito sie pojecie interesu dziecka.

W ochronie praw dzicka, wazna role odegrata Polska, ktéra 7 lutego
1978 roku zglosita Konwencje o Prawach Dziecka. Projekt Konwencji przy-
jeto Zgromadzenie Og6lne ONZ w dniu 20 listopada 1989 roku. Czasem jest
ona nazywana Swiatowa konstytucja praw dziecka. W Konwencji przyjeto
potrzebe traktowania dzieci jako samodzielne podmioty ze szczegélnym
uwzglednieniem opieki i ochrony prawnej (art. 3). Konwencja Praw Dziecka
jest pierwszym dokumentem o zasiegu miedzynaroodowym, w ktérym znaj-
duje sie tak szeroki katalog praw dziecka. Dwie Deklaracje z 1924 i 1959
roku okreslaja prawa dziecka do opieki i ochrony, zas Konwencja zawiera
postanowienia prawne w zakresie praw i osobistych wolnosci. Konwencja
definiuje dziecko jak kazda istote ludzka ponizej osiemnastego roku zycia,
chyba, ze wiek pelnoletnosci uzyska wczesniej, zgodnie z obowigzujacym
prawem (art. 1).

Kazde panstwo, ktore ratyfikowalo Konwencje, zobowiagzalo si¢ w ten
spos6b do przestrzegania praw i wolnosci dziecka, bez wzgledu na ptec,
rase, kolor skory, jezyk, religie, poglady polityczne, status majatkowy, nie-
pelnosprawnosé, czy jakakolwiek inng sytuacje (art. 2). Konwencja w swych
prawach kieruje sie interesem dziecka, jako zasada podstawowa w czynno-
Sciach podejmowanych w sprawie dziecka (art. 3,21). W Konwencji oprocz
odniesien do miedzynarodowych dokumentéw znajduje si¢ m.in.: prawo do
obywatelstwa (art. 7), ochrona przed nielegalnym transferem za granice
(art. 11), prawo do najwyzszego poziomu zdrowia i udogodnien w zakresie
leczenia chorob i rehabilitacji zdrowotnej (art. 24), ochrona przed wyzy-
skiem seksualnym (art. 34), ochrona przed innymi formami wyzysku (art.
30). Zapisy Konwencji chronia dziecko przed wszelkimi formami przemocy
fizycznej lub psychicznej, krzywdy i zaniedbania, czy zlego traktowania
badz wyzysku, w tym wykorzystywania w celach seksualnych (art. 19).
Panstwa, ktore Konwencje ratyfikowaly, zobowiazaly sie¢ do ochrony dzieci
przed torturami czy okrutnym, nieludzkim lub ponizajacym traktowaniem
i karaniem (art. 37). Konwencja chroni dzieci przed wszelkimi formami wy-
zysku, tez wykonywaniem pracy niebezpiecznej (art. 32 i 36). Ponadto Kon-
wencja chroni najmlodszych przed narkomania (art. 33), uprowadzeniem
i handlem (art. 35), a takze przed aktywnym uczestnictwem w konfliktach
zbrojnych (art. 38).
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Zgromadzenie Ogélne ONZ w 2000 roku wezwalo panstwa, ktére ratyfi-
kowaly Konwencje do ratyfikowania rezolucji w formie protokotéw, wpraw-
dzie fakultatywnych w sprawie angazowania dzieci w konflikty zbrojne,
w sprawie sprzedazy dzieci, prostytucji dzieciecej i pornografii dzieciece;.
Protokoly fakultatywne zakazujg angazowaniu oséb ponizej osiemnastego
roku zycia w dzialania zbrojne, czy wcielania sila do wojska i ograniczania
mozliwosci ochotniczego wstepowania przed uzyskaniem pelnoletnosci (art.
1 i 3). Drugi z protokoléw zakazuje sprzedazy, seksualnego wykorzystywa-
nia dzieci i zmuszania ich do pracy, czy transferu ich organéw do zyskéw.

W zakresie prawa miedzynarodowego jest wiele innych dokumentéw,
ktére maja prawnie chroni¢ dziecko przed handlem i prostytucja. Dnia
15 grudnia 1920 roku, Zgromadzenie Ligi Narodéw przyjeto Rezolucje
w sprawie Handlu Kobietami i Dzie¢mi. W Genewie 30 listopada 1921 roku
zostala podpisana Miedzynarodowa Konwencja o zwalczaniu handlu kobie-
tami i dzie¢mi. Dnia 20 pazdziernika 1947 roku ta Konwencja zostala za-
mieniona Protokolem przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych.
Dnia 2 grudnia 1949 roku zostata przyjeta Konwencja w sprawie zwalcza-
nia handlu ludzmi i eksploatacji prostytucji (art. 20).

Dnia 3 czerwca 2005 roku wydano uwagi ogélne stosowane do wszyst-
kich dzieci, ktére znajduja sie poza krajem obywatelstwa, do dzieci opusz-
czonych i oddzielonych. Wymienione dokumenty o randze miedzynarodowej
to bogaty zbiér aktéw prawnych, ktore chronia dziecko przed przemoca
i kazdym przejawem nieludzkiego traktowania. Ochrona prawna dziecka
nalezy do podstawowych obowiazkéw osob i instytucji, ze wzgledu na bez-
bronnos¢ a tez i ludzka godnosé.

ZAKONCZENIE

Ochrona prawna dziecka nalezy do zasadniczych praw kazdego czto-
wieka, szczegolnie matego i bezbronnego. Dziecko od chwili poczecia i naro-
dzenia, a takze pierwsze lata zycia az do uzyskania pelnoletnosci podlega
prawnej ochronie. Jak wynika z badan, ze mimo prawnej ochrony, dzieci
narazone sg na rozne niebezpieczenstwa zwigzane z przemoca. Dziecko,
mimo wielu prawnych zabezpieczen jest narazone, niestety ze strony rodzi-
ny, szkoly i innych miejsc, gdzie przebywa na przemoc fizyczna, psychiczng
i moralna. Moze mie¢ to zle traktowanie dziecka na jego zdrowie a nawet na
utrate zycia.

Prawo polskie zapisane w Konstytucji i innych ustawach oraz przepi-
sach prawnych, zabezpiecza dziecko przed réznymi zagrozeniami w rodzi-
nie, szkole i na ulicy. Prawo to pozwala dziecku na ochrone przed roznymi
zagrozeniami i powinno byc¢ traktowane podmiotowo. Dziecko, ktére ma
prawo do prawnej ochrony, moze wystepowac¢ w swoich sprawach osobiScie
lub przez osoby i instytucje do tego uprawnione. Temu procesowi ma sprzy-
jac panstwo przez rozne formy opieki i pomocy prawnej. Szacunek wobec
dziecka i jego praw powinien naleze¢ do priorytetow wszystkich obywateli
i panstwa na poziomie rodziny, szkoty i innych miejsc gdzie ono przebywa.
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Podobne do polskich sa rozwigzania prawne Unii Europejskiej, do kté-
rej Polska dotaczyta w 2004 roku. Unijne prawo podobnie chroni dzieci
przed przemoca, dajac im prawa na poziomie osoby dorostej. Zwraca to
prawo szczego6lng uwage na podmiotowosc dziecka we wszystkich sprawach
zycia spotecznego. W swych prawach UE zabezpiecza dziecko przed zagro-
zeniami, ktére moga stac sie przyczyna przemocy, a nwet przestepstwa wo-
bec ich bezbronnosci. Dziecko od poczecia do narodzenia przez okres dzie-
ciecy do matoletnosci i az do osiagniecia pelnoletnosci, czyli lat osiemnastu
jest prawnie chronione.

Duze znaczenie w ochronie dziecka maja regulacje prawne o zasiegu
miedzynarodowym. Jedna z wazniejszych instytucji w ochronie praw i pod-
stawowych wolnosci jest Organizacja Narodéw Zjednoczonych z siedziba
w Nowym Jorku, w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej. Do tej
ochrony w znacznym stopniu przyczynita sie Polska, ktéra ukazujac jakie
podstawowe prawa posiada dziecko. Kazde panstwo w tym i Polska przez
ratyfikacje tych prawnych rozwiazan wobec dzieci, zobowiazala sie do ich
przestrzegania. Waznym elementem tych rozwigzan prawnych jest dostrze-
zenie interesu dziecka, by ono bylo bezpieczne przed zagrozeniami i dobrze
chronione.
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STRESZCZENIE

Ochrona dziecka w prawie polskim, europejskim i miedzynarodowym

Ochrona dziecka nalezy do podstawowych praw czlowieka. Takag

ochrone zapewnia prawo polskie, europejskie i miedzynarodowe. Powstalo
wiele rozwigzan prawnych, ktére zabezpieczaja dziecko przed réznymi za-
grozeniami. Dotyczy to szczegdlnie bezpieczenstwa dziecka w rodzinie, szko-
le i na ulicy. Waznym elementem ochrony prawnej dziecka jest uznanie jego
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podmiotowosci. W przepisach prawa miedzynarodowego pojawilo sie pojecie
interes dziecka. Prawo polskie, europejskie i miedzynarodowe chroni dziec-
ko i daje mu nalezne prawa i wolnosci jak kazdemu cztowiekowi i obywate-
lowi. Bezbronnos¢ dziecka ma prawo do opieki i prawnej ochrony ze strony
os6b dorostych i instytucji, w tym panstwa.

Slowa kluczowe: rodzina, dziecko, prawo, ochrona.

SUMMARY

Child protection in Polish, European and intrrnational law

Child protection is one of the basic human rights. Polish, European
and international law ensures such protection. Many legal solutions have
been created that protect the child against various threats. This applies
especially to the safety of the child in the family, school and on the street.
An important element of the child’s legal protection is the recognition of his
subjectivity. The concept of the child’s interest appeared in the provisions
of international law. Polish, European and international law protects the
child and gives him due rights and freedoms as every human being and
citizen. The vulnerability of a child is entitled to care and legal protection
by adults and institutions, including the state.

Keywords: family, child, law, protection.
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Trening krytycznego myslenia jako
metoda pracy wychowawczo-
profilaktycznej z uczniem w szkole

Szkota jest miejscem, w ktérym, w jednym czasie, funkcjonuje duze
grono dzieci i mtodziezy. Uczniowie wchodzac w interakcje spoleczne od-
dzialuja na siebie w réznorodny sposéb, prezentujac rézne zachowania.
Niektore z nich, z punktu widzenia przyjetych norm i zasad, mozna uznac
za szkodliwe. Wazne wydaje sie, wyposazenie uczniow w umiejetnosc sto-
sowania strategii rozwiazywania problemoéw w oparciu o zasady krytycznego
myslenia.

Profilaktyka szkolna zaklada istnienie pewnego rodzaju zachowan
uznanych za zte, ktérym mozna w jakis sposéb zapobiec!. Celem profilakty-
ki, w tym rozumieniu jest przeciwdzialanie ,ztemu zachowaniu”, ktére za-
graza dzieciom i mlodziezy, ktérego wystapienie teraz lub w przysztosci zda-
je sie wysoce prawdopodobne?2. Dziatania profilaktyczne moga opierac sie
na roznych modelach teoretycznych. Nurtem szeroko wykorzystywanym
w projektowaniu dzialan wychowawczo-profilaktycznych jest nurt poznaw-
czy. Rozwijanie kompetencji mysSlenia oraz dostarczanie wiedzy ma szerokie
zwiazki z profilaktyka szkolna. Wielu badaczy podkresla je w swoich opra-
cowaniach np. J. Fraser3; C. Gerding-Salas#*; D. Gile>; G. Kostopoulou®;

1 J. Salamucha, Pojecie profilaktyki (analiza semiotyczna), ,Roczniki Pedagogiczne”, 8(4), 2017,
s. 7-48.

2 J. Kolodziejczyk, Podstawy dziatann profilaktycznych, (w:) R. Porzak, red., Profilaktyka
w szkole. Stan i rekomendacje dla systemu oddziatywan profilaktycznych w Polsce, Fundacja
»2Masz Szanse”, Lublin 2019, s. 9-10.

3 J. Fraser, The Translator Investigated. Learning from Translation Process Analysis, The Trans-
lator, no. 2 (1), 1996, s. 65 -79.

4 C. Gerding-Salas, Teaching translation: problems and solutions, Translation Journal, no. 4(3),
2000, s. 1-11.

5 D. Gile, Integrated Problem and Decision Reporting as a translator training tool, JoSTrans, The
Journal of Specialised Translation, nr 2, 2004, s. 2-20.

6 G. Kostopoulou, The Role of Coherence in Text Approaching and Comprehension: Applications
in Translation Didactics, Meta: Translators' Journal, 52 (1), (2007), s. 146-155.
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J. Wroéblewski?, A. Kisielewicz8.

Wplyw na sytuacje szkolna dziecka ma to, w jaki spos6b ocenia ono
swoje mozliwosci, zdolnosci®. Osoby przejawiajace wickszg elastycznosé,
optymizm i nadzieje, w wiekszym stopniu moga uniknaé bezradnosci inte-
lektualnej. W swietle informacyjnego modelu bezradnoscil® najwazniejsze
jest koncentrowanie sie na przyszlych stanach rzeczy, tych ktére osoba
chce osiagnac lub takich ktérych chce uniknaél!l. Przypuszcza¢ mozna, ze
uczniowie oceniajac negatywnie swoja sytuacje szkolna moga doznawacd
spadku funkcjonowania poznawczego. Istota wyczerpania poznawczego jest
ograniczenie dostepu do zasobow poznawczych takich jak uwaga czy pa-
mie¢ roboczal?. Konsekwencja jest zahamowanie proceséw wytwarzania
nowych pomysléw rozwigzania problemu, unikanie wysitku poznawczego,
a takze pogorszenie wykonywania zlozonych zadan poznawczych13.

Z drugiej strony warto zaznaczy¢ (pomijajac stan wyczerpania poznaw-
czego), ze pewna czeS¢ rozumowan i formulowanych opinii jest automa-
tyczna i bezrefleksyjna, podatna na bledy, wplywaja na nie: skrzywienia
poznawcze, stereotypy i uprzedzenia. Argumentowanie i podejmowanie de-
cyzji zapada, w oparciu o niepelne informacje, czesto pod presja. Bledne
wybory skutkuja czasami wysoka cena, zaréwno materialna, a takze w kon-
tekscie jakosci zycia. Myslenie, czyli rozumowanie, interpretacje, oceny
i decyzje — moze by¢ w pewnym stopniu wolne od bledéw, jesli poddaje sie
je refleksjil4.

Wprowadzanie do edukacji treningdéw krytycznego mySlenia moze
umozliwi¢ dzieciom zmiane punktu widzenia, poszerzenie mozliwosci,
unikniecie putapek bezradnosci intelektualnej. P. Jagodzinski i R. Wolskil5
podaja, ze aby poradzi¢ sobie z nauka w XXI wieku, kazdy musi posiadac
umiejetnosci krytycznego myslenia, wiedze i umiejetnosci w zakresie umie-
jetnosci cyfrowych, umiejetnosé korzystania z informacji, umiejetnos¢ ko-
rzystania z mediow oraz mistrzowskie technologie informacyjne i komuni-
kacyjne.

7 J. Wroblewski, Sensitizing learners to multiple equivalence, (w:) Teaching Translation and
Interpreting: Challenges and Practices, L. Bogucki (ed), Cambridge, Cambridge Scholars 2010,
s. 51- 68.

8 A. Kisielewicz, Logika i argumentacja. Praktyczny kurs krytycznego myslenia. PWN: Warszawa
2017, s.

9 G. Sedek, Bezradno$c¢ intelektualna w szkole, Instytut Psychologii PAN, Warszawa 1995,
s. 12

10 G. Sedek, M. Kofta, When Cognitive Exertion Doesnot Yield Cognitive Gain: Toward an Infor-
mational Explanation of Learned Helplessness, ,Journal of Personality and Social Psychology”
1990, s. 58.

11 G. Sedek, Bezradnos¢ intelektualna w szkole, Instytut Psychologii PAN, Warszawa 1995.

12 D. Dolinski, Orientacja defensywna, Warszawa 1993, s. 56-59.

13 M. Kofta, G. Sedek, Wyuczona bezradnosé: podejscie informacyjne (w:) M. Kofta (red.), Psy-
chologia aktywnosci: zaangazowanie, sprawstwo, bezradnosé, Wydawnictwo Nakom: Poznan
1993, s. 25-33.

14 W. Friedrich, J. Sikora, Wspieranie krytycznego myslenia jako cel w edukacji specjalistycznej
z zakresu psychologii, Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie, 2016,
t. XXV, s. 175-185.

15 P. Jagodzinski, R. Wolski, Assessment of Application Technology of Natural User Interfaces in
The Creation of a Virtual Chemical Laboratory, Journal of Science Education and Technology,
24(1), 2015, 16-28.
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Szczegolne znaczenie ma wprowadzanie treningéw krytycznego mysle-
nia do klas i grup dzieciecych i mlodziezowych. Mlodzi ludzie maja tenden-
cje do oceniania poprawnosci swoich wlasnych opinii. Przy porownywaniu
wlasnych opinii z opiniami innych os6b nie jest obojetne, kogo wybiera sie
do porownan. Na ogél wybierani sa ludzie, ktérzy pod jakims wzgledem sa
podobni do osoby poréwnujacej sie. Tak, wiec poprawnos¢ swoich opinii
jednostka ocenia na ogét poréwnujac je z opiniami innych oséb, ktérych
poglady nie sa krancowo rozbiezne z jej wlasnymil6. S. Mika podkresla, ze
gdyby ludzie nie mieli mozliwosci oceniania swoich opinii badz poréwnywa-
nia ich z opiniami innych, wéwczas opinie te bylyby bardzo malo trwale.
Aspekt ten podkresla réwniez A Ganczarczyk!?, dla ktérego np. mlodziez
jest grupa znacznie bardziej sugestywna niz osoby doroste. Szczegdlnie
mocno wplywajg na nich postawy osob znaczacych w srodowisku oraz for-
mulowane przez nie oceny. Przejmowane oceny poprzedzaja niemal kazda
podejmowana decyzje odnosnie akceptacji czy odrzucenia wartosci. Wydaje
sie wiec wazne, aby edukacja i wychowanie koncentrowaly si¢ na naucze-
niu mltodych ludzi krytycznego myslenia, inicjowania refleks;ji.

Zdaniem R. Ennisa posiadanie dyspozycji do krytycznego mys$lenia, po-
zwala:
e szukac alternatyw (hipotez, wyjasnien, wnioskéw, planéw, zrodet) i by¢
dla nich otwartym;

o zatwierdzi¢ pozycje w takim zakresie, w jakim tylko jest to uzasadnione
dostepnymi informacjami;

e powaznie rozwazyC punkty widzenia inne niz ich wlasne.

e reprezentowacC stanowisko uczciwie i jasne (zaréwno wtasne, jak i in-
nych)18.

Trening krytycznego mySlenia zasadza si¢ na uczeniu wyjasniania,
wnioskowania oceny oraz tworzenia subpozycji i integrowania umiejetno-
Scil®. Elementy treningu to: zidentyfikowanie tezy, kwestii, pytania lub
wniosku, analizowanie argumentow, zadawanie i odpowiadanie na pytania
dotyczace wyjasnien i / lub kwestionowania, okreslanie warunkéw i defini-
cji sedziow oraz zajmowanie sie dwuznacznoscig. Ocena podstaw decyzji
polega na ocenie wiarygodnosci zrodel, obserwowaniu i ocenianianiu rapor-
tu z obserwacji. Natomiast wnioskowanie polega miedzy innymi: identyfi-

16 S. Mika, Spoleczne podstawy zachowania [w:] T. Tomaszewski, Psychologia, PWN: Warszawa
1975, s. 161

17 A. Ganczarczyk, Orientacje zyciowe miodziezy w warunkach transformacji ustroju, Wyd.
Uniwersytetu Slaskiego: Katowice 1994, s. 34

18 R. H. Ennis, Goals for Critical Thinking Curriculum, [w:] Developing Minds: A Resource Book
for Teaching Thinking, ed. by A.L. Costa, Association for Supervision and Curriculum Devel-
opment: Alexandria 1985, s. 66-103.

19 K. Wieczorek, Ocena Argumentéw w kontekScie nauczania krytycznego myslenia, Studia
semiotyczne, t. XXXII, nr 1 (2018), s. 83-106; G. Watson, E.M. Glaser, (1991). Watson-Glaser
Critical Thinking Appraisal Manual. Psychological Corporation: London, s. 8.
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kowaniu sformutowanego zalozenia, wydedukowaniu i osadzeniu. Tworze-
nie subpozycji i integrowanie umiejetnosci to:

1. rozwazenie i rozumowanie w taki sposéb, aby spoér lub watpliwosé
kolidowata z mysleniem (mys$lenie suppozycyjne);

2. integrowanie innych umiejetnosci i dyspozycji w podejmowaniu
i obronie decyzji2°.

Podsumowujac mozna zalozyé, ze rozbudzanie myslenia krytycznego
wymaga stosowania okreslonych procedur i éwiczen. Dotycza one glownie
uruchomienia proceséw wnioskowania, rozpoznawania zalozen, dedukcji,
interpretacji oraz argumentacji. Zajecia dotyczace krytycznego myslenia
podzieli¢ mozna na dwie czesci: grupowsa i indywidualng. Zasadne wydaje
sie rozpoczaé od zaje¢ grupowych, w ktérych uczniowie moga zapoznacd sie
z zasadami myslenia krytycznego. W poczatkowej fazie treningu wazne jest
przecwiczenie podstaw krytycznego myslenia, a nastepnie przechodzenie do
coraz bardziej skomplikowanych operacji zwiazanych z analiza codzien-
nych, wynikajacych z zycia probleméw szkolnych takich jak przeciwdziata-
nie tamaniu norm szkolnych, zwiekszenie bezpieczeristwa na terenie szkoly,
prowadzenie wolontariatu szkolnego, zdrowy tryb zycia. Omawianie z mto-
dzieza trudnych problemoéw wymaga pewnego poziomu sprawnosci w kry-
tycznym mysleniu. Przede wszystkim w zakresie wnioskowania, rozpozna-
wania zatozen, dedukcji, interpretacji oraz argumentacji

WNIOSKOWANIE

Wnioskowanie to formutowanie konkluzji na podstawie pewnych zaob-
serwowanych lub domniemanych faktow. Na przyklad, jesli swiatla sa wia-
czone w restauracji i mozna uslysze¢ dochodzacg z restauracji muzyke,
mozna wywnioskowac, ze jest otwarta. Ale to wnioskowanie moze by¢ albo
nie by¢ wlasciwe. Istnieje mozliwosé, ze ktos nie wylaczyl swiatla oraz ra-
dia, lub jest tam impreza zamknieta. Wnioskowanie wymaga uwaznego
zbadania faktéw oraz przeprowadzenie kilku droég rozumowan oddzielnie.
Chodzi o przesledzenie drog: zdecydowanie prawdziwej, prawdopodobnie
prawdziwej, niepelnej ze wzgledu na informacje, prawdopodobnie falszywej,
zdecydowanie falszywej. Jednym z prostych ¢wiczen rozwijajacych wnio-
skowanie jest podanie uczniom tezy do przemyslenia, np. ,Dwa tysiqgce
ucznidw uczestniczylo w konferencji dla studentéw w Poznaniu. Na tej kon-
ferencji dyskutowano na temat rasowych stosunkéw oraz znaczenia 0siq-
gniecia trwatego spokoju na Swiecie. Byly to problemy wybrane przez
ucznidow jako najbardziej wazne w dzisiejszym Swiecie”. Mlodziez uczestni-
czaca w warsztatach krytycznego myslenia, ma za zadanie:

e zastanowi¢ sie nad prawdziwoscia tezy;

20 R. H. Ennis, Logic in teaching. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall 1969, s. 16-27.
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e stworzy¢ kilka wlasnych konkluzji na temat uczestnictwa uczniow

w konferencji;

W kolejnej czesci ¢wiczenia prowadzacy daje uczniom liste konkluzji,
ktore uczniowie maja oceni¢. Podane konkluzje moga byc¢: zdecydowanie
prawdziwe, prawdopodobnie prawdziwe, niepelne ze wzgledu na informacje,
prawdopodobnie falszywe, zdecydowanie falszywe. Wsréd podanych kon-
kluzji, moze by¢ wiecej niz jedna zdecydowanie falszywa oraz prawdopo-
dobnie fatszywa

Przyktady konkluz;ji:

1. Grupa ucznidw, ktéra brala udziat w konferencji wykazala sie wiek-
szym zainteresowaniem spotecznymi problemami niz wiekszos$é na-
stolatkéw.

2. Wiekszo$é uczniow nie dyskutowala wcezesdniej na temat, poruszony
na konferencji, w szkotach

3. Uczniowie przyjechali z wszystkich stron kraju.

4. Uczniowie dyskutowali gtéwnie o problemach stosunkéw gospodar-
czych

5. Niektérzy nastoletni uczniowie czuli, ze jest warto omowié¢ problemy
relacji rasowych i sposoby osiqggania pokoju na Swiecie.

Dokonane przez uczniow oceny nalezy poddac¢ dyskusji, uzasadniajac
ich prawdziwos¢ lub falsz. Konkluzja pierwsza jest prawdopodobnie praw-
dziwa, poniewaz, jak powszechnie wiadomo, wiekszoS¢ nastolatkow nie
okazuje tak powaznie zainteresowania problemami spolecznymi. Nie mozna
wskazac tego jako zdecydowanie prawdziwego na podstawie podanych fak-
tow, poniewaz podane fakty nie dotycza innych nastolatkéw. Jest takze
mozliwe, ze czeS¢ zgloszonych uczniéw wzieta udzial w konferencji glownie
dlatego, ze chcieli wyrwaé¢ sie w weekend z domu. Konkluzja druga jest
prawdopodobnie falszywa, poniewaz rosnaca swiadomos$¢ uczniow na te
tematy prawdopodobnie wynikata przynajmniej czeSciowo z dyskusji z nau-
czycielami i kolegami z klasy. Konkluzja trzecia zawiera niewystarczajaca
ilos¢ danych, poniewaz nie ma dowodow na takie rozumowanie. Konkluzja
czwarta jest zdecydowanie falszywa, poniewaz w zaprezentowanej tezie jest
wskazane, ze na temat dyskusji wybrano zagadnienia stosunkow rasowych
oraz znaczenia osiagniecia pokoju na Swiecie. Konkluzja piata jest zdecy-
dowanie prawdziwa, poniewaz ten wniosek jest wyciagniety z podanych
faktow: ,Na konferencji dyskutowano na temat rasowych stosunkéw oraz
znaczenia osiqgniecia trwatego spokoju na Swiecie”.

Innag teza, ktorg mozna przedyskutowaé z uczniami, ¢wiczac wniosko-
wanie, jest np.: ,Nauka pokazuje, ze stosunkowo diuzej zyja kobiety niz
mezczyzni. W Polsce kobiety zyja 79 lat a mezczyzni 71 lat. Nie jest duza,
jesli w ogéle, réznica w dlugosci zycia pomiedzy kobietami i mezczyznami,
ktérzy majqg ten sam przebieg kariery zawodowej i lat pracy oraz poziom
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stresu zawodowego. Diugosé lat pracy, obciqzenie zawodowe, poziom stresu
zawodowego jest znacznie wyzszy w przypadku mezczyzn niz kobiet”.

Propozycje rozumowania:

1. Najprostszym sposobem, aby wyeliminowac¢ réznice w dhugosci zycia
moze by¢ ujednolicenie wieku emerytalnego dla kobiet i mezczyzn.

2. Ludzie z wysokimi dochodami sa w lepszej pozycji, aby uniknac
$mierci niz osoby z niskimi dochodami.

3. Jest nizszy poziom umieralnosci wsréd mezczyzn ze stosunkowo
spokojng kariera zawodowa i stabilnym dochodem, niz wsréd mez-
czyzn z burzliwa kariera zawodowa i stresujacymi wydarzeniami
w karierze zawodowe;j.

4. Czy mezczyzni maja lepsze czy gorsze warunki pracy nie robi to réz-
nicy dla ich Smiertelnosci, poniewaz najwiecej ludzi w Polsce umiera
w wypadkach komunikacyjnych oraz w wyniku samoboéjstw.

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze wazna umiejetnoscia modelowang
w tym obszarze, jest poszukiwanie réznych drég myslenia oraz sledzenie ich
prawdziwosci. Uczniowie musza uwaznie zbadacé fakty i przeprowadzi¢ kilka
oddzielnych droég rozumowania. Sa to umiejetnosci szczegblnie istotne,
z punktu widzenia rozwiazywania probleméw wychowawczych, pokonywa-
nia niepowodzen szkolnych i edukacyjnych.

ROZPOZNAWANIE ZALOZEN

Zalozenie jest czyms, co zaklada sie lub przyjmuje za pewnik. Kiedy

Kasia moéwi: ,Bede wykwalifikowanym lekarzem w ciggu czterech lat”,
przyjmuje za pewnik, ze bedzie zyla za cztery lata, ze przejdzie odpowiednie
egzaminy i podobne rzeczy.
Rozwijajac myslenie krytyczne w obszarze rozpoznawania zalozen, mozna
przeprowadzi¢ nastepujace ¢wiczenie: wyobrazcie sobie, ze planujac wy-
cieczke organizator moéwi: ,Musimy zaoszczedzié czas w dojezdzie zatem
lepiej poleémy samolotem”.

Uczniowie uczestniczacy w warsztatach, majg za zadanie:
e zastanowiC sie nad zawartymi w tezie zalozeniami - stworzy¢ kilka wia-
snych zalozen;

e oceni¢ podane zalozenia pod wzgledem ich prawdziwosci.

Mtodziez otrzymuyje, liste zalozen, ktére moga wynikac z tezy, ich zadaniem
jest ocenic¢ ich poprawnosé¢:
1. Podr6z samolotem zajmie mniej czasu niz skorzystanie z innych
Srodkow transportu.
2. Ushluga samolotowa dostepna jest przez co najmniej cze$S¢ odlegltosci
do celu wycieczki.
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3. Podro6z samolotem jest wygodniejsza niz podréz pociagiem.

Dokonane przez uczniow sady nalezy poddac¢ dyskusji, uzasadniajac
ich prawdziwos¢ lub falsz. Zalozenie pierwsze jest prawdziwe, poniewaz
predkos¢ samolotu jest wieksza, w porownaniu predkosciami innych §rod-
kow transportu, wiec podréz samolotem umozliwia dotarcie do miejsca do-
celowego w krotszym czasie. Zalozenie drugie jest prawdziwe, poniewaz aby
zaoszczedzi¢ czas samolotem, musi istnie¢ mozliwos¢ lotu samolotem. Zato-
zenie trzecie jest falszywe — zalozenie nie jest zawarte w tezie — teza ma
zwigzek z oszczedzaniem czasu i nie méwi nic o wygodzie ani o zadnym
innym konkretnym trybie podrézy.

Modelujac myslenie krytyczne w obszarze rozpoznawania zalozen moz-
na omo6wic¢ z mlodzieza wiele réznych tez, np.:

»Musimy zaoszczedzi¢ pienigdze, wybierzmy camping zamiast hotelu”
»Musimy dbaé¢ o ruch, wybierzmy wycieczke rowerem zamiast samocho-
dem”

»Musimy ¢wiczy¢ jezyk polski, wybierzmy czytanie lektur zamiast ogladanie
filméw”

»2Musimy dbac¢ o zdrowie, dlatego wybieramy wode zamiast stodkich napoi”
»Musimy dbaé¢ o rozwdj, dlatego wybieramy chodzenie do szkoly zamiast
wagarow”

Do kazdego twierdzenia nalezy stworzyc¢ 3 zalozenia i poddac je grupo-
wej burzy moézgu.

DEDUKCJA

Dedukcija to pewien ,rodzaj rozumowania logicznego, majqgcego na celu
dojsécie do okreslonego wniosku na podstawie zatoZzonego wczesniej zbioru
przestanek”. Rozumowanie dedukcyjne przechodzi od ogoétu do szczegotu.
Cechy danej kategorii przypisuje si¢ obiektom, nalezacym do tej kategorii,
np. , Wszyscy uczniowie piszq klaséwki. Kasia jest uczennicq. Kasia pisze
klaséwki”. W treningu krytycznego myslenia ksztaltowanie myslenia de-
dukcyjnego opiera sie na przedstawieniu zbioru przestanek, a nastepnie
kilku sugerowanych wnioskéw. Uczniowie oceniaja, czy w wnioski wynikaja
z przestanek czy tez nie.

Uczniowie uczestniczacy w warsztatach, maja za zadanie:
e zastanowi€ sie nad zawartymi w komunikacie przestankami;
e stworzy¢ wlasny wniosek;

e wskazac¢ poprawny wniosek wsrod kilku podanych.
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Tabela 1. Przyklady ¢éwiczen rozwijajacych myslenie dedukcyjne,

cz. 1
Przestanki Wnioski do przemyslenia OI;(;irL%I{:Zg*

1. Jesli rower Adama nie a) Adam moze jechaé rowerem
dziata, to musi on iS¢ do b) Adam musi i8¢ dzi$ do szkoly | Adam musi
szkoly pieszo. pieszo i8¢ dzis do

2. Rower Adama dzisiaj nie c) Adam moze jechaé autobusem | szkoty pieszo
dziala.

1. Jesli samochéd na par- a) Samochéd jest czarny
klngu. nie nalezy do Pana | b) Samochqd nie _].est czarny Samochéd nie
X, to jest czarny. c) Samochéd nie jest np. czerwo- .

2. Samochéd na parkingu ny Jest czarny
nie nalezy do Pana X.

1. Jesli Fred nie p6jdzie na a) Fred nie czuje sie dzis Zle.
film, czuje sie zle na- b) Fred czuje sie dzis Zle. . .

. .. o Fred nie czuje

stepnego dnia. c)  Fred czuje sie dzi$ bardzo do- o dzis 71

2. Fred poszedl na film brze. Ste azis zie.
ostatniej nocy.

1. Jesli tu jest X, to jest tu a) TujestY
takze Y b) TujestX Tu jest'Y.

2. Tujest X. c) TujestQ

1. Jesli foki sa Ptakam1 to a) FOkl' pgtrafzq lqtac ] Foki nie po-
potrafia latac. b)  Foki nie potrafia lataé trafia latad

2. Foki nie sg ptakami. c)  Foki potrafia ptywaé

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Kazde zadanie nalezy poddac¢ dyskusji grupowej, uruchamiajac burze
mo6zgow nad uzasadnieniami przyjetych odpowiedzi. Przykladem moze byc
zadanie, w ktéorym uczniowie najpierw zastanawiaja sie¢ nad przestankami
zawartymi w tekScie:

Niektore Swieta sq deszczowe.

Wszystkie deszczowe dni sq nudne.

Nastepnie zapoznaja sie z proponowanymi wnioskami:
1. Zadne sloneczne dni nie sa nudne.

2. Niektore swieta sa nudne.

3. Niektore sSwieta nie sa nudne.

Nastepnie tworza uzasadnienia:

e pierwsza przeslanka jest falszywa, poniewaz nie mozna stwierdzi¢ na
podstawie komunikatu, czy stoneczne dni sg nudne; niektére moga
by¢, inne nie;

e druga przeslanka jest prawdziwa — wniosek musi wynikac¢ z komunika-
tu, wedtug niego deszczowe Swigta sg nudne;
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e trzecia przestanka jest falszywa - wniosek nie wynika z komunikatu,
mimo ze mozna to wiedzie¢, ze niektore Swieta sa bardzo przyjemne.

Inne przyklady ¢éwiczen rozwijajacych myslenie dedukcyjne prezentuje
tabela 2.

Tabela 2. Przyklady ¢wiczen rozwijajacych myslenie dedukcyjne,

cz. 2
Przestanki Wnioski do wyboru Poprawna odpowiedz
1. Tomek gra w pitke a) Tom gra w pitke. | ...l
tylko jesli ma reka- b) Tom nie gra w pitke.
wiczki do pitki. c) Tom szuka rekawi-
2. Tomek nie ma reka- czek.
wiczek do pitki.
1. Jesli Ania zyje w a) Nazwisko Anito XXX | ....ccoeeneeneen
zielonym domu, to jej b) Nazwisko Ani to nie
nazwisko to Xxx. Xxx
2. Ania nie zyje w zielo- c¢) Nazwisko Ani to Yyy
nym domu

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

INTERPRETACJA

Cwiczenia w zakresie interpretacji skladaja sie z krétkiego opisu i kilku
sugerowanych wnioskoéw. Uczniowie maja za zadanie oceni¢, czy kazda
z proponowanych konkluzji logicznie wywodzi sie¢ z informacji podanej
w opisie, np.: w podreczniku do jezyka polskiego podano, ze: ,Badanie
wzrostu iloSci stow u dzieci w wieku od o$miu miesiecy do szesciu lat dowo-
dzi, ze ilo$¢ stéow wzrasta od O stow w wieku od odmiu miesiecy do 2.562
stow w wieku szedciu lat”.

Proponowane wnioski:

1. Zadne z dzieci w tym badaniu nie nauczylo sie méwic w wieku sze-
§ciu miesiecy.

2. Wzrost stownictwa jest najwolniejszy w okresie, gdy dzieci ucza sie
chodzié.

Nastepnie uczniowie uczestnicza w dyskusji na temat poprawnosci
i uzasadnien podanych wnioskéw. Pierwszy wniosek jest prawdziwy, ponie-
waz, zgodnie z teksem, ilo§¢ stow mowionych w wieku oSmiu miesiecy to
O stow. Drugi wniosek jest falszywy, poniewaz nie ma zadnych potwierdzo-
nych informacji, ktére odnosza wzrost slownictwa do chodzenia.
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OCENA ARGUMENTOW

Przy podejmowaniu decyzji dotyczacych waznych pytan pozadane jest,
aby moéc rozrézni¢ argumenty, ktére sa mocne i argumenty, ktore sa slabe.
Dla argumentu, by by¢ silnym, musi by¢ on zar6wno wazny, jak i bezpo-
Srednio zwiagzany z pytaniem. Argument jest slaby, jesli nie jest bezposred-
nio zwigzany z pytaniem (nawet jesli moze mie¢ duze, ogélne znaczenie) lub
jesli ma niewielkie znaczenie lub jest powiazane jedynie z trywialnymi
aspektami pytania.

Rozwijanie argumentacji moze by¢ prowadzone poprzez dyskusje nad cie-
kawymi problemami, np.: Czy wszyscy mlodzi ludzie w Polsce powinni mieé
wyzsze wyksztatcenie?

Proponowane argumenty:

1. Szkota wyzsza daje mozliwo§¢ wpisania na wizytéwce tytulu magi-
stra.

2. Duzy odsetek mlodych ludzi nie ma wystarczajacej zdolnoSci ani za-
interesowania, aby czerpac¢ jakiekolwiek korzysci z uczenia sie na
uczelni.

3. Studia na stale wypaczajg osobowos¢ jednostki.

Uczniowie powinni zdecydowac, ktére z argumentéw sa silne, a ktore

stabe i poda¢ uzasadnienie swoich decyzji, np.:

1. Argument pierwszy — szkola wyzsza daje mozliwoS¢ wpisania na wi-
zytowce tytulu magistra, jednak jest to staby powod spedzenia kilku
lat w uczelni wyzszej.

2. Argument drugi — duzy odsetek mlodych ludzi nie ma wystarczajacej
zdolnosci ani zainteresowania, aby studiowac na uczelni wyzszej. To
silny argument przeciwko wszystkim mlodym ludziom idacym na
studia.

3. Argument trzeci — studia nie wypaczaja osobowosci jednostki. Ten
argument jest staby, chociaz ma duze ogoélne znaczenie, nie jest
bezposrednio zwiazany z pytaniem, poniewaz obecnos$¢ w uczelni
wyzszej niekoniecznie zawsze wymaga nadmiernego wysitku.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze prowadzenie treningéw myslenia
krytycznego wymaga odpowiedniego przygotowania. Prowadzié¢ je powinien
przeszkolony pedagog lub psycholog. Kazdy etap treningu powinien konczyc¢
sie diagnoza, umozliwiajaca monitorowanie postepow mlodziezy w tym za-
kresie. Oprocz treningéw grupowych wazne, wydaje sie, objecie uczniow
praca indywidualna.

Do zaje¢ indywidualnych mozna zaprosi¢ uczniéw, u ktérych rozwdj
krytycznego moze wplynaé pozytywnie na przebieg kariery szkolnej. Wazne
wydaje sie, w tym celu, obja¢ uczniéw badaniami w zakresie umiejetnosci
krytycznego mys$lenia oraz zestawic je z diagnoza szkolna. W pracy indywi-
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dualnej zgodnie z podejsciem R. Ennisa?!, rozwijanie krytycznego myslenia
powinno prowadzi¢ do zainicjowania refleksji oraz decydowania, w co wie-
rzy¢ lub co robié.

W trakcie pracy indywidualnej kazdy trening rozpoczynac sie¢ powinien
od pytan otwierajacych droge do myslenia krytycznego. Kazdy uczen biora-
cy udzial w zajeciach powinien mie¢ mozliwo§¢ wypowiadania wlasnego
zdania odnosnie omawianych tematoéw (zachowania, zdrowia, szkoty, rowie-
Snik6éw, nauczycieli, zasad, itp.). Zawsze to trener zaczyna zajecia, np.
»Chciatbym porozmawiaé dzis z Toba o ....,co sadzisz na ten temat?, Jakie
masz o tym zdanie, jak to rozumiesz? co twoim zdaniem to oznacza? Jakie
sq drogi rozwiqzania? Jakie jest najlepsze wyjscie? Jak ty bys to rozwiqgzal?
Jaki jest twoéj glowny cel? Co masz na mysli poprzez...? Jaki bylby przy-
ktad? Co nie byloby przykiadem (choé bliski bycia nim)? Jak to sie ma do
tego przypadku (opis przypadku, ktéry moze sie wydawaé kontrprzykta-

mogtbys powiedzieé cos wiecej na ten temat?
W treningu krytycznego myslenia charakterystyczne sa czynnosci do-
chodzeniowe:

a) Projektowanie eksperymentow,
b) Poszukiwanie dowodow i kontrdowodow.
c) Poszukiwanie innych mozliwych wyjasnien.

W ramach pracy profilaktyczno-wychowawczej prowadzono w roku
szkolnym 2018/2019 pilotazowe treningi krytycznego myslenia z uczniami
w klasach IV — VIII jednej ze szko6t podstawowych gminy Watbrzych. Byly to
treningi grupowe oraz zajecia indywidualne z wybranymi uczniami wykazu-
jacymi problemy wychowawcze. Ogotem treningami grupowymi objeto piec
klas VIII oraz trzy klasy VII. W zajeciach indywidualnych uczestniczylo
56 uczniéw z klas VI — VIII. Dobér tez do zaje¢ wynikat z podstawowego
programu krytycznego myslenia oraz z biezacych potrzeb wychowawczych.
W szkole wprowadzone zostaly wybrane elementy krytycznego mysS$lenia,
ktore odpowiadaty Szkolnemu Programowi Profilaktyczno-Wychowawcze-
mu. Przykladowe tezy omawiane podczas zaje¢ grupowych brzmiaty:

1. ,Cze$¢ uczniéw szkoly tamie przyjete normy i zasady. Dyrekcja szko-
ty zastanawia sie nad zaostrzeniem regulaminu. Chce wprowadzic¢
wiecej kar i ograniczy¢ przywileje”. Uczniowie przy okazji opracowa-
nia wnioskéw, zastanawiali sie nad idea wprowadzania kar.

2. , W zwiqgzku z licznymi przypadkami nagrywania, robienia zdjec¢ oraz
kradziezy telefonéw komoérkowych na terenie szkoly, chcielibysmy
ograniczyé ich uzywanie”. Uczniowie debatowali, jakie sg zalety
i wady ograniczenia uzywania telefonow komoérkowych w szkole.

3. ,Grupa ucznidw w szkole zalozyla w mediach spotecznosciowych
grupe, ktora wysmiewala i nekala innego ucznia, co nalezy zrobid,
aby zapobiec takim sytuacjom w przysztosci?”. Uczniowie zastana-

21 Tamze.
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wiali sie nad wprowadzeniem skrzynek, do ktérych uczniowie, ktorzy
maja jakies wazne informacje mogliby wrzucac listy.
Profilaktyczno-wychowawczym celem zaje¢ krytycznego myslenia bylo,
aby uczniowie zastepowali szkodliwe zachowania, oparte na przemocy, za-
chowaniami opartymi na zasadach krytycznego myslenia. Do zaje¢ indywi-
dualnych zaproszono uczniéw, ktérzy nagminnie tamali normy szkolne.
Kryteriami doboru byty: nieodpowiednia lub naganna ocena z zachowania,
co najmniej 3 uwagi dotyczace lamania norm szkolnych, niepowodzenia
szkolne (co najmniej dwie oceny 1,0 z jednego przedmiotu). Sposréd 56
uczniéw objetych zajeciami indywidualnymi, cze$Sé podkreslata, ze ,rozmo-
wa daje inny punkt widzenia”, ,pomaga im znalezé rozwiqzanie”, ,daje po-
czucie kontroli”. Waznym efektem warsztatow bylo rozwiniecie w mtodziezy
poczucia, ze moga mie¢ wplyw na sytuacje szkolna.
Obserwacja uczniéw wykazala, niezaspokojone potrzeby mlodziezy
w zakresie rozwijania mys$lenia krytycznego, sa to miedzy innymi:

e potrzeba bycia wystuchanym;

e potrzeba wypowiedzenia wlasnych sadéw na dany temat;
e potrzeba posiadania informacji;

e potrzeba sprawstwa i kontroli;

e potrzeba zrozumienia tego, co dzieje sie w szkole;

e potrzeba formutowania wnioskow;

e potrzeba stawiania pytan;

e potrzeba poszukiwania drég rozwiazan i ich Sledzenia;

e potrzeba znalezienia pozytywnego rozwiazania.

Poza umowionymi terminami, uczniowie po 3 miesigcach pracy, przy-
chodzili w trakcie pobytu w szkole wielokrotnie proszac o wsparcie w roz-
wiazaniu ich problemoéw. Prowadzac monitoring spotkan indywidualnych
mozna zauwazyc, ze poza umowionymi wizytami, az 82,1% uczniéw popro-
silo o spotkanie poza umowionymi terminami. Uczniowie podawali nastepu-
jace uzasadnienia dla dodatkowych spotkan: konflikt z réwiesnikiem (75%),
konflikt z nauczycielem (55,3%), trudnosci szkolne (44,5%), problemy ro-
dzinne (37,5%). W wiekszosci analizowanych spraw uczniowie deklarowali
chec¢ krytycznej analizy i rozpatrzenia réznych drég rozwiazania problemoéw.
Caly trening przebiegal przez kilka faz:

e warsztat otwartosci i uwaznosci na alternatywy;

e pozyskanie informacji na dany temat i ocena wiarygodnosci zrédet -
stworzenie graficznego modelu posiadanych informac;ji

e rozpisanie wnioskéw, przyczyn i zalozen;

e ocena jakosci argumentacji, w tym dopuszczalnosc¢ jej przyczyn, zalo-
zen i dowodow;
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e zadawanie odpowiednich pytan wyjasniajacych,;

o sformulowanie wiarygodnych hipotez, czasami planowanie ekspery-
mentow;

e wycigganie wnioskéw z zachowaniem ostroznosci;

e integrowanie wszystkich elementéw, podejmujac decyzje, w co wierzyé
lub robié.

Cykl pracy z uczniem przewidywal 10 spotkan, w trakcie ktérych uczen
mial za zadanie zapoznaé¢ sie z wybranym obszarem i go przeéwiczyc.
Ostatnia sesja przeznaczona byla na podsumowanie i zebranie wszystkich
sprawnosci. Badania ewaluacyjne wykazaly, ze tylko 12 uczniéw ukonczyto
cykl treningu. Powody tej sytuacji mozna upatrywaé¢ w wysokiej absencji
szkolnej, trudnosciach w systematycznym uczeszczaniu na zajecia, dosé
niskim poziomie rozwoju poznawczego niektérych uczniow.

Pilotaz zostal zakonczony testem diagnostycznym krytycznego mysle-
nia. Test badal myslenie krytyczne we wszystkich pieciu obszarach, objeto
nim uczniow klas VII — VIII. Ogétem w badaniach uczestniczylo 69 uczniow.
Badania wykazaly, ze wiekszos¢ badanych (88,4%), po ukonczeniu zajec
prezentuje Sredni poziom mys$lenia dedukcyjnego, a tylko 11,6% badanych,
prezentuje poziom wysoki. Nastepnie przeprowadzono ankiete ewaluacyjng
wsrod uczniow. Badani proszeni byli o wyrazenie swojej opinii dotyczace;j
tego, czy trening byl ciekawy, czy wywotywal emocje, czy byl nudny. Badani
podkreslali, ze trening byt bardzo ciekawy — 75%, wskazywali, Ze spelniat
ich oczekiwania 67,8%, natomiast tylko 10,7% stwierdzitlo, ze byl nudny.
Zdaniem az 87,5% trening dostarczal wiedzy, natomiast zdaniem 12,5%
trening nie byl wartoSciowy poznawczo. Dla wiekszosci badanych — 94,6%
trening byl godny polecenia. Najwieksza liczba badanych zdecydowanie,
byla zadowolona z uczestnictwa w treningu. Dzieci wyrazaly zadowolenie
poprzez zachowania werbalne i niewerbalne podczas treningu, np.:

e z ciekawoscia wyrazaly che¢ poznania kolejnych etapéw treningu;
e odpowiadaly na pytania dotyczace kolejnych ¢wiczen,

o wchodzily w interakcje z prowadzacym, podazajac za kolejnymi ¢wicze-
niami.

Uczniowie przejawiali pewng aktywnos¢ wlasnag w kierunku rozwijania
mySlenia krytycznego. Zglaszali sie z wlasnymi propozycjami rozwigzania
zadan, rysowali to co przychodzito im do glowy, notowali problemy. Z dru-
giej strony, warto podkresli¢, Ze zmiana jest procesem dlugotrwalym, cza-
sochlonnym. Nie wszyscy uczniowie osiagali jednakowe wyniki i nie zawsze
wyniki odpowiadaly wkladowi pracy pedagogicznej. Ponadto na podstawie
przeprowadzonych badan trudno wnioskowac¢ o skutecznosci treningéow,
poniewaz konieczne byloby przeprowadzenie programu w catosci i dokona-
nie pomiaréow. Zasadne wydaje sie wiec, kontynuowanie zajeé¢ rozwijajacych
mys$lenie krytyczne oraz prowadzenie dalszych badan na ten temat. Wia-
czenie treningéw krytycznego mysSlenia do praktyki pedagogicznej moze
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stanowi¢ punkt wyjscia dla rozwiazania wielu probleméw wychowawczych
oraz plaszczyzne doskonalenia pracy wychowawczo-profilaktyczne;j.
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STRESZCZENIE

Trening krytycznego myslenia jako metoda pracy wychowawczo-
profilaktycznej z uczniem w szkole

Profilaktyczno-wychowawczym celem treningu krytycznego myslenia
bylo, wyposazenie uczniow w umiejetnos¢ stosowania strategii rozwiazywa-
nia probleméw w oparciu o zasady krytycznego myslenia. Trening wymaga
stosowania okreslonych procedur i ¢wiczen. Dotycza one glownie urucho-
mienia procesé6w wnioskowania, rozpoznawania zatozen, dedukcji, interpre-
tacji oraz argumentacji. Zajecia podzieli¢c mozna na dwie czeSci: grupowag
iindywidualng. Pilotazowy program krytycznego myslenia obejmowat
uczniéw klas IV — VIII szkoly podstawowej. Dobor tez do zaje¢ wynikat
z podstawowego programu krytycznego mysSlenia, biezacych potrzeb wy-
chowawczych oraz odpowiadal celom zawartym w Programie Profilaktyczno-
Wychowawczym szkoly. Wydaje sie, ze wlaczenie treningow krytycznego
mySlenia do praktyki pedagogicznej moze stanowi¢ punkt wyjscia dla roz-
wiazania wielu problemoéw wychowawczych oraz podstawe budowania pro-
gramow profilaktycznych.

Slowa kluczowe: trening krytycznego myslenia, metoda pracy profilak-
tyczno-wychowawczej, szkola.

SUMMARY

Critical thinking training as a method of educational and preventive
work with a student at school

Preventive and educational purpose of critical thinking training was to
equip students with ability to apply problem-solving strategies based on
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critical thinking principles. Training requires specific procedures and exer-
cises. These procedures and exercises concern on the launching of infer-
ence processes, recognition of assumptions, deductions, interpretations
and arguments. Classes can be divided into two parts: group and individu-
al. The pilot critical thinking program covered students from grades 4 to 8
of primary school. The choice of theses for classes resulted from the basic
critical thinking program, current upbringing needs and corresponded to
the objectives contained in the School's Preventive and Educational Pro-
gram. It seems that the inclusion of critical thinking trainings in pedagogi-
cal practice can be a starting point for solving many educational problems.
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Zjawisko fonoholizmu w zyciu mlodych
ludzi uczacych sie w Ochotniczych
Hufcach Pracy

Przyszto zy¢é nam w czasach zdominowanych przez ciagly, intensywny
przeplyw informacji. Stusznie zauwaza Harold Innis i Marshall McLuhan, ze
Srodki komunikowania stanowia podstawe proceséw spoteczno-politycz-
nych, a nowe kanaly komunikacyjne wymuszaja zmiane spoleczna we
wszystkich dziedzinach zycial!. Przechodzimy zatem z ery industrialnej do
ery Srodkéw masowego przekazu. ,Technologia elektroniczna, jako medium
naszych czaséw, przeksztalca i zmienia charakter stosunkéw spotecznych
oraz wplywa na wszystkie sfery naszego zycia. Zmusza do ponownego roz-
wazenia kazdej idei, kazdego dzialania i kazdej instytucji, ktore dotychczas
uznawaliSmy za podstawowe. Wszystko ulega zmianie, czyli ty, twoja rodzi-
na, sasiedzi, wyksztalcenie, twdj stosunek do innych ludzi. Wszystkie me-
dia przeksztalcajg nas zupelnie”2. Jak podkreslaja medioznawcy, popular-
nosc¢ telefonow komoérkowych wsrod mlodych ludzi jest ogromna, poniewaz
mozna korzysta¢ z wielu udogodnien i réznorodnych mozliwosci, jakich
dostarczaja.

Pierwszy prototyp telefonu komérkowego pojawit sie w 1956r. i wypro-
dukowata go szwedzka firma Ericsson. Wowczas telefon wazyt 40 kg i przy-
pominal walizke. Siedemnascie lat pézniej amerykanska firma Motorola
wprowadzita do obrotu swéj pierwszy telefon komérkowy DynaTAC (DyNa-
mic Adaptive Total Area Coverage). Wazyl on 0,8 kg i mial wymiary cegly.
Pierwszy sms zostal wystany w 1992 roku. Od polowy lat 80 — tych telefon
komoérkowy opanowat i opanowuje swiat.

W Polsce pojawil sie w polowie lat 90-tych poprzedniego stulecia
iw ciggu kilku lat stat sie przedmiotem codziennego uzytku. Wedlug da-

1 A. Bak, Serwisy spotecznosciowe — efekt Facebooka i nie tylko, [w:] Media i spoteczenstwo,
nr 6/2016, s. 136.

2 M. McLuhan, Q. Fiore, The Medium is the Message, cyt.za: T. Goban-Klas, Media i komu-
nikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia i telewizji i Internetu, (przekt.) Warszawa
2006, s. 286.
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nych Gléwnego Urzedu Statystycznego z 2013 roku w Polsce bylo 55 mln
telefonow komoérkowych. Obecnie wiekszos¢ ludzi posiada, co najmniej je-
den telefon komérkowy. Z powodu malejacych cen aparatéw telefonicznych,
jak i polaczen, coraz wiecej osob staje sie ich posiadaczami. Dodatkowym
bodzcem, szczegblnie dla ludzi mlodych jest ciagle udoskonalanie i doda-
wanie nowych aplikacji i gadzetow takich, jak np. aparat fotograficzny, ka-
mera cyfrowa, odtwarzacz muzyczny, internets.

Dzieki intensywnemu rozwojowi informatyzacji i cyfryzacji trudno sie
dziwi¢, ze dzisiejsze pokolenie nie wyobraza sobie funkcjonowania bez tele-
fonu komoérkowego, smartfonu czy tabletu zaréwno w pracy, jak i w zyciu
prywatnym. Moéwi sie przeciez dzisiaj o tzw. ,Digital Natives”, czyli mtodych
ludzi nazywa sie ,Sieciowymi Tubylcami”. Reprezentuja oni generacje dora-
stajacg z nowymi technologiami. Cale swoje zycie spedzali w otoczeniu
i przy uzyciu komputerow, gier wideo, cyfrowych odtwarzaczy muzycznych,
telefonow komorkowych, kamer wideo i wszystkich innych zabawek i na-
rzedzi ery cyfrowej4, co uksztaltowalo ich sposob myslenia, postrzegania
Swiata, nauki i komunikacji.

Warto w tym miejscu odwotac sie do badan ,Mlodzi 2011”7, gdzie zau-
wazamy, ze az 77% mlodego pokolenia Polakéw wykonuje codzienne czyn-
nosci, takie jak mycie zeb6w, golenie, ubieranie sie, zerkajac na swdj tele-
fon. Natomiast przecietny polski nastolatek spedza okoto 20 godzin tygo-
dniowo on-line. Jest to dwukrotnie dtuzej niz w pokoleniu rodzicéw, a po-
nad trzykrotnie diluzej niz w pokoleniu dziadkows. Z kolei TNS OBOB
w 2011 roku przeprowadzil badania na 400 osobowej grupie Polakéw
w wieku 12-19 lat ,Mlodziez, a telefony komoérkowe”. Po opublikowaniu
raportu, okazatlo sie, ze 36% mlodziezy nie wyobraza sobie zycia bez komoé-
rek, a 27% zastrzega, ze zawsze wroci po komorke, jesli zapomni jej zabrac
z domu. Natomiast 28% przyznaje sie do odczuwania niepokoju, jesli nie
ma jej przy sobie. Az 66% respondentéow przyznato, ze telefon jest w ich
zyciu istotnym zrodiem rozrywki oraz podtrzymywania kontaktow z rowie-
$nikami. Autorzy akcji dostrzegli, ze podstawowa funkcja telefonu, jaka jest
rozmowa, zostala wyparta na rzecz wiadomosci SMS, co oznacza, ze w tej
sytuacji rozmowa traci swa wartosce.

Stusznie zauwazaja psycholodzy i pedagodzy, iz telefon komérkowy stat
sie nieodzownym atrybutem mtodziezy. Stuzy im nie tylko do utrzymywania
kontaktoéw z rowiesnikami, ale wykorzystywany jest m.in. w edukacji oraz
pelni wiele funkcji uzytkowych np. zegarka, budzika, kalkulatora, ale row-
niez i rozrywki. Poczatkowo sytuacja ta byla marginalizowana, niestety wraz
z rozwojem telefonii komérkowej nabrata niepokojacego rozmiaru. Problem
uzaleznienia od telefonu komoérkowego nazywamy fonoholizmem. Tak, jak

3 D. Becker-Pestka, E. Kowalik, Wyzwania wspélczesnej pedagogiki, Warszawa 2015, s. 170.

4 M. Prensky, Digital Natives, pod za: M. Bulaszewska, Zasiedlenie polskiej blogosfery przez
digital imigrants. O cyfrowych aktywnosciach popkulturowych, [ w:] Kultura Popularna, nr
1/2015, s. 126.

5 [https:/ /nck.pl/upload/attachments/302470/mlodzi_2011.pdf] - 26.08.2019.

6 D. Becker — Pestka, E. Kowalik, Wyzwania, ...., dz. cyt., s. 177-178.
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uzaleznienie od S§rodkow psychoaktywnych czy alkoholu stwarza powazne
zagrozenia dla zdrowia fizycznego, psychicznego, jak i moralnego”.

Fonoholizm jest stosunkowo nowym zjawiskiem, gdyz pojawito sie¢ ono
zaledwie 15 lat temu. Pierwszym krajem, gdzie zaczeto méwic¢ o tym pro-
blemie byly Chiny. Tamtejsi psycholodzy zajmujacy leczeniem natogu opra-
cowali cechy charakteryzujace fonoholikow: przywiazuja duze znaczenie do
posiadania telefonu komoérkowego, nie rozstaja sie z nim ani na chwile,
popadaja w zty nastréj, gdy nie majg natladowanego aparatu, a nawet wpa-
daja w panike, traktuja telefon, jako najwazniejsze narzedzie do kontaktéw
z innymi, telefon stuzy im do ciaglej kontroli obiektu swoich uczué, odczu-
waja potrzebe nieustannego kontaktowania sie z inna osoba, usprawiedli-
wiaja swoje zachowanie wygoda i bezpieczenstwem, przejawiaja potrzebe
przynaleznosci do grupy i zaskarbienia jej uznania, niejednokrotnie cierpia
na fobie spoteczna, bezsennos¢, brak apetytus.

W 2013 roku Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne formalnie po-
twierdzito istnienie uzaleznien behawioralnych. Przyjeto, ze mozna mowié
o uzaleznieniu behawioralnym, jesli osoba uzalezniona spelnia szesS¢ pod-
stawowych kryteriow:

1. Zaabsorbowanie, co oznacza, ze dane zachowanie dominuje nad po-
zostatymi, staje sie najwazniejsza aktywnoscia czlowieka.

2. Modyfikacja nastroju, ktéra przejawia sie nie radzeniem sobie
z problemami i negatywnym nastrojem.

3. Tolerancja oznacza rosnace zapotrzebowanie na dane zachowanie
w celu osiagniecia poziomu satysfakcji, czego wskaznikiem moze by¢
wydhuzanie sie czasu trwania okreslonej czynnosci.

4. Symptomy odstawienne, czyli reakcje psychiczne lub fizyczne, kto-
re pojawiaja sie¢ w przypadku utrudnienia lub uniemozliwienia wy-
konania pozadanego zachowania np.( ztos¢, smutek czy drzenie rak).

S. Konflikt przebiegajacy na trzech poziomach — pierwszy pomiedzy
osoba, a jej najblizszym otoczeniem, np. rodzinag, przyjaciotmi. Dru-
gi, pomiedzy osoba, a jej innymi dzialaniami np. praca czy nauka
i trzeci, ktory charakteryzuje sie przezywaniem negatywnych emocji
na skutek zaangazowania sie w dane zachowanie lub na skutek su-
biektywnego odczucia utraty kontroli nad nim.

6. Nawroty, oznaczajace tendencje do powracania do tych samych
wzorcow zachowan po okresach catkowitej lub czeSciowej abstynen-

cjid.

W przypadku fonoholizmu osoba uzalezniona jest od wykonywania
pewnych czynnoSci nalogowo powtarzanych, ale bez udziatu sSrodkéw psy-
choaktywnych. Do zachowan tych mozemy zaliczy¢ takie czynnosci, jak:

7 St. Kozak, Patologia fonoholizmu, Warszawa 2013, s. 80.
8 Tamze, s. 80.
9 M. Rowicka, Uzaleznienia behawioralne, Warszawa 2015, s. 7-8.
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korzystanie z Internetu, ogladanie telewizji, dbanie o swéj wyglad, uzywanie
telefonu komérkowego. Kazda jedna z nich moze doprowadzi¢ do uzaleznie-
nia, jesli stracimy nad niag kontrole. Jednym z pierwszych sygnatow uzalez-
nienia jest odczuwany przymus wykonywania okreslonej czynnosci, mimo
zgubnego wplywu na nasz organizm. Pozbawienie nas wykonywania danej
czynnosci powoduje roézne zaburzenia ze strony psychicznej np. (nerwo-
wos$¢, stany lekowe) oraz fizycznej np.(zawroty glowy, dusznosci) 0.

Wedlug Stanistawa Kozaka, ,fonoholizm jest to specyficzny stan orga-
nizmu cztowieka oraz zmian w zachowaniu towarzyszacym zawezaniu sie
wachlarza umiejetnosci radzenia sobie w zyciu wraz z pojawiajacym sie
przymusem korzystania z telefonu komérkowego pomimo negatywnych
konsekwencji wczesniejszego ulegania robienia czego$§ lub myslenia
o czym§”!l. Powstanie uzaleznienia przebiega zatem fazowo. W pierwszej
wystepuje euforia i zaciekawienie nowym przedmiotem, z korzystania, ktoé-
rego odczuwana jest przyjemnosc¢. Wykonywanie danej czynnosci powoduje
oderwanie od codziennych problemow, zapomnienie o szarej rzeczywistosci.
W drugiej fazie méwi sie o uzaleznieniu, gdyz osoba korzystajaca natogowo
z danego przedmiotu posSwieca mu coraz wiecej czasu. Ogranicza inne zain-
teresowania na rzecz Srodka uzalezniajacego i tylko wokoél niego skupia
swoje mysli. W ostatniej fazie, trzeciej dochodzi do zaniedbywania swoich
obowiazkow oraz najblizszych (rodziny). Pojawia sie dyskomfort spowodo-
wany brakiem dostepu do Srodka uzalezniajacego oraz negatywne zmiany
w zachowaniu. Czlowiek zaniedbuje codzienne obowiazki i coraz wiecej cza-
su spedza z telefonem komorkowym niz rodzing czy przyjaciélmi. Zaczynaja
pojawiac sie problemy zdrowotne np. ze wzrokiem cieSniami 12.

Z kolei Cesare Guerreschi rozréznia pie¢ podstawowych rodzajow uza-
leznienia komorkowego: uzaleznienie od smsow charakteryzujace sie cia-
gla potrzebg wysyltania i odbierania wiadomosci tekstowych do innych lu-
dzi. Osoby te sa zdolne wysta¢ nawet kilkaset wiadomosci dziennie, piszac
nawet do samego siebie. Ilos¢ odebranych wiadomosci rzutuje na ich na-
str6j i samopoczucie, uzaleznienie od nowych modeli charakteryzujace
sie tym, ze posiadacz telefonu komorkowego jest w stanie wydac¢ ogromne
pieniadze nie liczac sie ze skutkami, byle zaimponowac¢ swoim réowiesnikom
i sta¢ sie posiadaczem najnowszego modelu. Przywigzuje ogromna wage do
ilo§ci nowoczesnych funkcji w telefonie, chociaz z nich nie korzysta, ale
liczy sie dla niego samo posiadanie, a nie uzytkowanie, komorkowi ekshi-
bicjonisci, ktorzy za wszelka cene chca sie wyr6znié¢ od innych nie tylko
ceng aparatu, ale tez kolorem i wygladem. Traktuja telefon, jako wyznacz-
nik statusu spotecznego, postuguja sie nim w taki sposéb, aby kazdy mogt
zauwazy¢, ze maja co§ nowego, wyjatkowego, gracze, ktérzy traktuja tele-
fon jak konsole do gry, potrafia godzinami gra¢ bez opamietania dopdki nie
osiggng rekordu w danej grze, sa zainteresowani nowymi grami, jakie sie
pokaza na rynku i daza do ich zdobycia, tzw. SWT (syndrom wylaczonego
telefonu) — osoby dotkniete tym syndromem nie wylaczaja telefonu nawet

10 D. Becker-Pestka E. Kowalik, Wyzwania, ..., dz. cyt., 173-174.

11 S. Kozak, Patologie komunikowania w Internecie. Zagrozenia i skutki dla dzieci i miodziezy,
Warszawa 2011, s. 103.

12 S. Kozak, Patologia ..., dz. cyt., s. 82.
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w nocy, odczuwaja lek przed utrata lacznosci, trzymaja telefon blisko sie-
bie, dbaja o to, aby zawsze mie¢ natadowanag baterie, co daje im poczucie
bezpieczenstwa. Odpowiedza na smsa o kazdej porze dnia i w nocy13.

Wedltug psychologéw, najbardziej podatni na uzaleznienie sie od telefo-
nu komoérkowego sa ludzie mlodzi, poniewaz tatwo ulegaja emocjom, mo-
dom i wplywom, a ich psychika jest jeszcze nieuksztaltowana. Mlode poko-
lenie tatwo przyswaja wszelkie nowinki technologiczne i szybko uczy sie
z nich korzystac, z czym wiagze sie ryzyko uzaleznienia. Druga grupa ryzyka
okazuja sie mezczyzni w przedziale wiekowym 40-45 lat, zwlaszcza ci pro-
wadzacy bardzo aktywne zycie zawodowe, jak i prywatne. Zwykle traktuja
telefon, jako jedyny lacznik ze swiatem i bliskimi. Ostatnia grupa ryzyka sa
osoby samotne lub cierpigce z powodu braku czasu na kontakty spoteczne.
Telefon staje sie dla nich jedyna forma kontaktu z innymi ludZzmi. Osoby
z bardzo niska samooceng i poczuciem wlasnej wartosci traktuja komorke,
jako jedna z niewielu mozliwosci kontaktu z drugim cztowiekiem, czuja sie
przy tym ,bezpieczne”, poniewaz nie musza stawac twarza w twarz z roz-
mowcal4.

Podkreslmy jeszcze raz, ze telefon komorkowy staje sie nieodzownym
elementem zycia wszystkich grup spotecznych. Korzystanie z niego staje sie
substytutem relacji z innymi ludzmi. Liczy sie przede wszystkim szybkosé
kontaktu, skrotowosé i atrakcyjnosé, ktora zapewnia np. przekaz SMS-owy
lub MMS-owy. Niepokojacym zjawiskiem jest réwniez to, Zze coraz mniejsze
dzieci sprawniej korzystaja z telefonéw komorkowych niz np. czytaja czy
pisza. Rodzice nie zwracaja uwagi na to, jak czesto ich dzieci korzystaja
z telefonéw komorkowych, a zdarza sie i tak, ze sami daja dziecku telefon
do zabawy. Shusznie zauwazajg psycholodzy, ze fonoholizm objawia si¢ ana-
logicznie, jak inne uzaleznienia, lecz nielatwo jest je zauwazyc. Poniewaz
wszyscy mamy przy sobie telefony. Ale jedno jest pewne, iz uzaleznienie od
telefonu komérkowego niesie za soba te same zagrozenia, co uzaleznienia
chemiczne.

Do zagrozen tych zalicza sie m.in. izolacja, ostabienie wiezoéw rodzin-
nych, alienacja, trudnosSci w nawiazywaniu kontaktéw interpersonalnych,
zaburzenia funkcji biologicznych, trudnosci z koncentracja, utrata kontroli
nad wlasnych zachowaniem, zubozenie jezyka, bledy jezykowe, zanik pas;ji.
A co wazne, fonoholizm skutkuje postepujacym wycofaniem sie ze Swiata
zewnetrznego. Osoba uzalezniona coraz wiecej czasu spedza w samotno-
Scils,

Dlatego tak wazna jest rola nie tylko rodzicéw, ale tez i wychowawcow,
aby z jednej strony uzmystawia¢ mlodym ludziom, ze wlasciwe korzystanie
z telefonu komoérkowego pozytywnie moze wplynaé¢ na ich zycie. Z drugiej
za$§ powinni mie¢ Swiadomos¢ o zagrozeniach, jakie niesie za sobg nieod-
powiedzialne i niewlasciwe korzystanie z telefonu komoérkowego.

Warto w tym miejscu odwotaé¢ sie do programu profilaktycznego pt.
,Bezpiecznie korzystam z telefonu komorkowego, smartfona i tabletu”,

13 C. Guerreschi, Nowe uzaleznienia, Krakéow 2005, s. 210-212.
14 S. Kozak, Patologia, ...., dz. cyt., s. 95.
15 Tamze, s. 96.
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ktory byl realizowany w Ochotniczym Hufcu Pracy w Jeleniej Gorze.
Do Hufca trafia mlodziez w wieku 15 — 18 lat wywodzaca sie najczesciej ze
Srodowiska miejskiego, pochodzaca z rodzin niepelnych, wielodzietnych,
dotknietych bezrobociem, o ztej sytuacji materialnej, z rodzin niewydolnych
wychowawczo czy patologicznych. Mlodziez ta znajduje sie w najtrudniej-
szym dla siebie okresie dojrzewania, okresie buntu przeciwko swoim rodzi-
com, wychowawcom przejawia trudnosci w nauce, co powoduje powstawa-
nie zagrozen w rozwoju sfery emocjonalnej, poznawczej i wychowawcze;j.

Wobec tego jednym z fundamentalnych celéw jest organizowanie i rea-
lizowanie dzialan wychowawczych, edukacyjnych i resocjalizacyjnych, ale
réwniez korygowanie okreslonych proceséw socjalizacji i przysposobienie
jednostek niedostosowanych spolecznie do pelnienia okreslonych rél spo-
tecznych, majacych na celu zapewnienie im harmonijnego rozwoju i funk-
cjonowania w otoczeniu, jak i z samym soba.

Fundamentalnym celem programu bylo zwrocenie uwagi na problem
fonoholizmu wsréd mltodych ludzi, poszerzenie wiedzy na temat uzaleznien
behawioralnych oraz uswiadomienie wychowankom skutkéw nadmiernego
korzystania z telefonu komoérkowego. W zwigzku z tym odbyly sie zajecia
warsztatowe z wychowawcami, pogadanki, filmy na temat uzaleznien beha-
wioralnych. Zorganizowano Dzien bez telefonu komérkowego. Wykonano
gazetki informacyjne nt. Plusy i minusy korzystania z telefonu komérkowe-
go, smartfona. Zorganizowano spotkania ze specjalistami na temat profilak-
tyki uzaleznien.

Jak wykazaly badania ankietowe przeprowadzone wsrod 80 wycho-
wankoéw Ochotniczego Hufca Pracy w Jeleniej Gorzel6, na pytanie czy po-
siadasz telefon komorkowy? 80 uczestnikéw zaznaczylo odpowiedz twier-
dzaca.

Z kolei na pytanie, ile telefonéw komérkowych posiadasz? 78 odpowie-
dziato, ze ma jeden telefon, zas dwoch odpowiedzialo, ze ma dwie komorki.
Na pytanie, telefon/telefony, ktére posiadasz sa telefonami: na karte, na
abonament? 40 odpowiedzialo, ze na karte, 40 zas, ze na abonament. Na
pytanie, jaka kwote przecietnie wydajesz na ustugi telefoniczne w miesiacu?
20 respondentéw odpowiedzialo, ze do 10 zt., 30, ze miedzy — 10 - 30 =zi.,
20, ze od 30 do 50 zt.,, a 10, ze ponad 50 zt. Na pytanie Od jakiego czasu
posiadasz telefon? 40 ma go dluzej niz dwa lata, 30 respondentéw ma rok —
dwa lata, 10 ma pé6t roku — rok. Stlusznie zauwazajg pedagodzy, ze telefon
komoérkowy jest nieodzownym atrybutem mlodego cztowieka. Nie wyobraza-
ja oni sobie dnia bez telefonu komérkowego.

Na pytanie czy zawsze masz telefon? 80 wychowankéw odpowiedziato,
ze tak. Z kolei na pytanie jezeli zdarzy Ci sie, ze zapomnisz zabrac¢ telefon
z domu to idziesz do szkoly bez telefonu 55 odpowiedzialo, ze tak, wracasz
do domu po telefon, ale tylko w sytuacji, aby nie p6zni¢ sie do szkoty — 22
odpowiedzialo, ze tak, 3 zas odpowiedzialo, ze wraca do domu po telefon
mimo, ze spoznig sie do szkoly. Na pytanie, W jaki sposob korzystasz z tele-

16 Przeprowadzone badania mialy zasieg ograniczony, dlatego osiagniete rezultaty nie preten-
duja do miana reprezentatywnych, lecz jedynie wskazuja na stan Swiadomosci i wiedzy wy-
chowankoéw.
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fonu? (wybierz 4 najczesciej wykonywane czynnosci) 62 odpowiedzialo, ze
dzwoni, wysyla smsy, gra w gry, stucha muzyki, 12 odpowiedzialo, Zze na-
grywa filmy, dzwoni, korzysta z komunikatoréw, wysyta mmsy, wymienia
sie zdjeciami i nagrywa filmy, 6 odpowiedzialo, ze do kontaktu z rodzicami,
w celach edukacyjnych, dzwoni, wysyla sms. Okazuje sie, ze telefon wyko-
rzystywany jest przez mlodziez do dzwonienia, wysylania sms-6w, ale shu-
chania muzyki, grania w gry czy nagrywaniem filméw. Na pytanie ile roz-
mow wykonujesz dziennie? 80 wychowankéw odpowiedziato, ze powyzej S,
za$ na pytanie ile smséw i mmséw wysylasz dziennie? 70 wychowankow
odpowiedzialo, ze od 5 -10, 5 odpowiedziato, ze do 5, 5 odpowiedziato, ze do
wiecej niz 10. Prawdopodobnie wynika to z faktu, ze w dzisiejszym spote-
czenstwie na plan pierwszy wysuwa sie szybkosé, skrotowosé i atrakcyj-
nos¢. Na pytanie czy wylaczasz kiedykolwiek telefon komoérkowy? 50 wy-
chowankow odpowiedzialo, ze nie, 10, ze na zajeciach w szkole, 15, ze
w kinie, 5, ze w kosSciele. Na pytanie, czy zdarzyto sie, ze za posrednictwem
telefonu ktos Ci grozil, obrazal lub wyzywal? 55 wychowankow odpowie-
dziato tak, 25, ze nie. Czy w takiej sytuacji, poinformowate§ dorostego? 35
odpowiedzialo, ze 45, ze nie. Skoro nie, to dlaczego? 45 odpowiedzialo, ze to
moja sprawa, nie bo nie, sam/sama to zatatwie. Z kolei na pytanie, czy po-
trafitbys/potrafitabys zy¢ bez telefonu komérkowego? 40 odpowiedzialo, ze
nie, 30, ze nie, 10 nie wie, gdyz nigdy nad tym sie nie zastanawiali. Wg Was
zycie bez telefonu komoérkowego byloby koszmarem, prostsze, trudniejsze,
ale poradzitlbym /albym sobie. SO odpowiedziato, ze koszmarem, dla 25 by-
loby prostsze, dla 5 trudniejsze. Czy uwazasz siebie za osobe uzalezniong
od telefonu komorkowego? Wychowankowie zgodnie odrzekli, ze nie. Na
pytanie, czy chcialbys/chcialabys uczestniczy¢ w zajeciach na temat bez-
piecznego korzystania z telefonu komoérkowego? réwniez 80 wychowankow
odpowiedzialo twierdzaco.

Jak wykazaly przeprowadzone badania wsrod uczestnikéw OHP, zdaja
sobie oni sprawe, ze telefon komérkowy w ich Zyciu odgrywa wazna role, ale
nie najwazniejsza. Telefon ma im stuzy¢ przede wszystkim do komuniko-
wania sie. Aczkolwiek zdaja sobie sprawe, ze stuzy on rowniez do innych
celow np. robienia zdje¢, nagrywania filméw, stuchania muzyki, grania
w gry, ale i do celow edukacyjnych. Cieszy rowniez fakt, ze mlodzi ludzie
maja wiedze z zakresu niebezpieczenstw, jakie czyhaja na nich w Interne-
cie. Aczkolwiek podkreslaja, ze chcieliby na ten temat dowiedzieé¢ sie znacz-
nie wiecej. W tym momencie ogromna role odgrywaja nauczyciele i wycho-
wawcy, ktérych zadan jest jeszcze lepsze przygotowanie tych mltodych oséb
na temat zagrozen i niebezpieczenstw w Internecie, uzaleznien behawioral-
nych.

Nalezy podkreslic po raz kolejny, iz komunikacja mobilna w dzisiej-
szych czasach jest rzeczywiscie modna. Jak zauwaza Paul Levinson, telefon
komorkowy upublicznit przestrzen prywatna. Telefon komoérkowy towarzy-
szy nam tak naprawde wszedzie — w domu, pracy, samochodzie, szkole, na
wycieczce. Komunikacja mobilna w telefonie sprawila, Zze jesteSmy dostepni
tak naprawde cala dobe i w kazdym miejscu. Jednak to od nas zalezy,
w jaki sposéb bedziemy korzystac z telefonu komoérkowego. Na pewno po-
winni$my robi¢ to rozsadnie.
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STRESZCZENIE

Zjawisko fonoholizmu w zyciu mlodych ludzi uczacych si¢ w Ochotni-
czych Hufcach Pracy

Celem artykutlu jest przyblizenie zagadnienia zwiazanego z wplywem te-
lefonéw komérkowych na mlodego czlowieka oraz zaprezentowanie badan
przeprowadzonych w Hufcu Pracy OHP w Jeleniej Goérze. Obecnie telefon
komorkowy stat sie nieodzownym atrybutem mtodego czlowieka. Czesto tez
telefon staje sie dla mlodych oséb wyznacznikiem statusu spolecznego.

Stlowa kluczowe: technicyzacja, zagrozenia, mlodziez.
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SUMMARY

The phenomenon of phonoholism in the lives of young people learning
at the Voluntary Labour Corps

The purpose of this article is to present the issue related to the impact
of mobile phones on young people and to present research carried out in
the Labour Corps in Jelenia Goéra. Currently, a mobile phone has become
an indispensable attribute of the youngster. Often, the telephone becomes
a social status indicator for young people.

Key words: technologizing, threats, youth.
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Rola kar i nagrod w procesie
wychowania w opinii wychowankow
Mlodziezowego Osrodka
Wychowawczego

Niniejsze rozwazania stanowia probe odpowiedzi na pytanie dotyczace
roli nagradzania i karania mtlodziezy przebywajacej w oSrodkach wycho-
wawczych. Warto chyba po raz kolejny omowic te kwestie, gdyz metoda
nagradzania i karania stanowi integralna czes¢ calego procesu wychowaw-
czego. Nie tylko rodzina, ale rowniez wychowawcy sa odpowiedzialni za
wprowadzenie mlodego czlowieka w Swiat wartosci i norm Zycia spoteczne-
go.

W kontekscie dokonujacych sie obecnie przeobrazen cywilizacyjno-
kulturowych, zagadnienia zwiazane z wychowaniem i resocjalizacja mlo-
dziezy zagrozonej niedostosowanej spolecznie sa niezmiernie istotne i aktu-
alne. Coraz wieksza liczba mltodych ludzi zmaga sie z réznorodnymi pro-
blemami takimi, jak: réznego rodzaju dysfunkcje, agresja, zachowanie od-
biegajace od norm spotecznych, braki edukacyjne i wychowawcze czy brak
aktywnosci spotecznej, pojawiajacymi sie nie tylko w Srodowisku szkolnym,
ale réwniez rodzinnym.

Nie zawsze moga oni liczy¢ na pomoc i wsparcie ze strony rodzicow,
pedagogéw szkolnych czy wychowawcéw, a co za tym idzie, naruszaja nor-
my i zasady obowiazujace w spoleczenstwie, uciekaja z zaje¢ lekcyjnych,
wagaruja, co wiaze sie poézniej z nie otrzymaniem promocji do nastepnej
klasy, licznymi niepowodzeniami oraz popadaja w konflikty z prawem. Sy-
tuacje te powoduja, ze czeS¢ mlodziezy kierowana jest do osrodkow wycho-
wawczych, ktére w swej wieloletniej dziatalnosci wypracowaly sprawdzajacy
sie w dzisiejszych, tak diametralnie zmieniajacych sie warunkach, system
pomocy wsparcia.

Wobec tego jednym z fundamentalnych celéw osrodkéw wychowaw-
czych jest organizowanie i realizowanie takich dzialan wychowawczych,
edukacyjnych i resocjalizacyjnych majacych na celu ponowne wlaczenie
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mtodych ludzi do systemu edukacji polaczonej z pracg zawodowa oraz do
poprawnego funkcjonowania w spoteczenstwie.

Dlatego shlusznie podkreslaja pedagodzy, ze adekwatne metody wycho-
wania maja znaczace miejsce w resocjalizacji caloksztaltu procesu wycho-
wawczego. Na realizacje procesu sklada sie okreslony sposob dziatania,
powodujacy oczekiwane zmiany zgodnie z uprzednimi zatozenia. Nie spro-
wadza sie on jedynie do schematu wywolania danej reakcji odpowiednim
bodzcem, poniewaz wychowanie stanowi proces wznowiony!. Metody wy-
chowania definiuja, jako §wiadome i konsekwentnie stosowane sposoby
oddzialywania pedagogicznego na jednostke, grupe lub zbiorowosé, aby
osiagnac zamierzony cel wychowawczy.

W literaturze przedmiotu mozna spotkaé¢ nastepujacy podzial metod
wychowania resocjalizacyjnego: pierwsza odwoluje sie do stymulowania
aktywnosci wychowanka tzw. uczenie sie reedukacyjne, druga zas ma na
celu wzmacnianie doswiadczen zyciowych, bedacych efektem uczenia sie,
czyli nabywania nowych kompetencji spotecznych w rozmaitych sytuacjach
wychowawczych?. Do pierwszego rodzaju zalicza on nadawanie komunika-
tow, przekazow stresujacych, kontrolowanie, sugerowanie, ocenianie,
przedstawianie wzoréw, doradzanie oraz przekonywanie. Do drugiego — or-
ganizowanie doswiadczen wychowankéw, oddzialywanie dyscyplinujace,
wykorzystanie wplywu osobistego3. Metoda wychowania jest, zatem okre-
Slonym sposobem dziatania, ktéra moze by¢ w razie potrzeby powtérzona
a jednoczesnie musi by¢ ona zastosowana Swiadomie i skutecznie®.

Stad tak waznym aspektem w pracy z osobami antyspotecznymi jest
wiez miedzy wychowawca a wychowankiem, poniewaz ma to istotny wptyw
na przebieg procesu resocjalizacji. Wychowawcy, zwlaszcza ci zorientowani
humanistycznie, uwazaja, ze ciepla i zyczliwa atmosfera w relacji wycho-
wawca — wychowanek zapewnia takie warunki, aby podopieczni czerpali
korzysci ze wspélpracy. Dlatego istotnym elementem etyki pedagoga reso-
cjalizacyjnego jest indywidualne i podmiotowe podejScie do wychowanka.
Podmiotowos¢ to fakt bycia soba i prawo do bycia traktowanym, jak osoba.
Podmiotem zas jest ten, kto inicjuje kontakt interpersonalny i podejmuje
okreslony rodzaj aktywnoscis. Z podmiotowoscia silnie laczy sie godnoscé
i szacunek nie tylko dla siebie samego, ale réowniez do innych ludzi. Pod-
miotowoS¢ pozwala aktywnie i swiadomie uczestniczy¢ w rzeczywistosci.
Jednostka czuje, ze jest indywidualnoscig®.

Nalezy jednakze wyraznie podkresli¢, iz zbyt swobodny styl budowania
relacji z nieletnimi niedostosowanymi spolecznie prowadzi niestety do
pseudodemokracji i chaosu. Albowiem sila relacji miedzy wychowankiem
a wychowawca zalezy od takich aspektéw, jak: stopienn zgodnosci wycho-

1 T. Dabrowska, Miedzy praktyka a teoriq wychowania, Warszawa 1995, s. 73.

2 W. Szczesny, Zarys resocjalizacji z elementami patologii spotecznej, Warszawa 2003, s. 46.

3 Tamze, s. 47.

4 T. Dabrowska, Miedzy ..., dz. cyt., s. 75.

5 J. Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 2001, s. 24-25.

6 K. Zajdel, Zmiany spoteczne i ich konteksty interpretacyjne, [w:] Interdyscyplinarnosé
i transdyscyplinarnosé pedagogiki. Wymiar teoretyczny i praktyczny, pod red. R. Wlodarczyka
i W. Zlobickiego, Krakéw 2011, s. 217.
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wawcy i podopiecznego, co do wyznaczonych celéow resocjalizacyjnych, spo-
strzegania danych zadan, jako pomocnych w osiaganiu tych celow oraz do-
Swiadczania przez wychowankéw wiezi emocjonalnej’. Wobec tego, jesli
wychowawca tworzy dobra relacje z wychowankiem, moze pelni¢ role do-
radcy, terapeuty, eksperta, przewodnika, mentora wowczas podopieczny
chetniej wspolpracuje w procesie resocjalizacji. Aby nawigza¢ prawidlowag
relacje wychowawczg, pozwalajaca pedagogowi na: wzmocnienie motywacji
do zmiany, zminimalizowanie oporu podopiecznego i zintensyfikowanie
wspolpracy, zaakceptowanie przez podopiecznego stosowanych metod, zale-
cen i obowigzkéw oraz wplywanie na przekonania i zachowania wazne
W procesie resocjalizacji®.

Powyzsze aspekty mocno koreluja z dwiema metodami oddzialywan in-
dywidualnych, a mianowicie metoda modelowania zwang réwniez metoda
autorytetu. Czynnikiem budujacym czyjs autorytet powinno byé poczucie
misji, czyli absolutna jasnos¢, do czego sie dazy i po co. Jesli nauczyciel —
konstatuje S. Mika — pojmuje, ze jego powotanie nie polega wylacznie na
teoretycznym przekazywaniu wiedzy, ale przede wszystkim na przygotowa-
niu mtodych ludzi do dalszego zycia i to akceptuje, wowczas zrobi wszystko,
zeby ja wypelni¢. Tzn. bedzie sie doksztalcal, poszukiwal nowych form
przekazywania wiedzy, szanowal swoich wychowankéw, wskazywal sposoby
rozwigzania probleméw. I wowczas stanie sie autorytetem nie tylko wsréd
uczniéw, ale takze ich rodzicow®. Autorytet wychowawcy w duzej mierze
zalezy od niego samego, czyli jego osobowosci, postaw, idealéw, wartosci.
Od tego, kim jest i do czego dazy!?. Oraz metoda kary i nagrody, odnoszaca
sie do specjalnych zabiegéw sSwiadomie stosowanych przez wychowawcow,
a majacych na celu wywolanie okreslonych, trwatych skutkéw w psychice
wychowanka.

Nagrody i kary moga mie¢ charakter pierwotny, kiedy ich postawe sta-
nowig bodzce zaspokajajace podstawowe potrzeby oraz wtérny, gdy wynika-
ja z potrzeb spolecznych, wyuczonych przez dana osobe. Wedlug pedago-
gow, znaczenie nagrod mozna ujmowacC w sensie psychologicznym, gdzie
»kazdy czynnik, ktory jest odbierany przez jednostke, jako przyjemny, moze
odgrywac role pozytywnego wzmocnienia, zwiekszajacego prawdopodobien-
stwo ponownego wystapienia danej reakcji w innych, zblizonych okoliczno-
Sciach” oraz pedagogicznym, gdzie ,zabieg wychowawczy zmierzajacy do
zachecenia jednostki do podejmowania zachowan podobnych do tych, za
ktore zostata nagrodzona”!l.

Nagradzanie jest, wiec metoda wychowawcza polegajaca na tworzeniu
atrakcyjnych nastepstw w celu wzmozenia tendencji do reagowania okre-
Slona czynnoscia na dana sytuacje. Nagroda powinna by¢ zastosowana bez

7 R. Opora, Resocjalizacja: wychowanie i psychokorekcja nieletnich niedostosowanych spotecz-
nie, Krakow 2013, s. 22.

8 Tamze, s. 26.

9 S. Mika, Mqdro$é, a nie strach buduje autorytet, [w:] ,Psychologia w szkole”, pod red. P. Zak,
2006, nr 9, s. 59-64.

10 M. Bednarska (red.), O autorytecie w wychowaniu i nauczaniu, pod red. M. Bednarskiej,
Torun 2009, s. 95.

11 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 109.
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op6znien, czyli natychmiast po wykonaniu czynnoscil2. Polega ono na za-
spokojeniu okreslonych motywéw wychowanka, a w nastepstwie przejawia-
nia przez niego pozadanych form zachowania. Wychowanek, ktéry jest cze-
sto nagradzany zaczyna czuc sie bezpieczniej, nabiera wiary we wlasne sily,
staje sie bardziej zmotywowany do zmiany swojego postepowania oraz
wzrasta u niego che¢ do dalszych konstruktywnych dziatan. Jednakze nale-
zy mie¢ na uwadze, ze zbyt czeste nagradzanie moze przyczyni¢ sie do
stopniowej demobilizacji poprzez brak checi do dzialania. Nagradzanie wy-
chowawcze musi byé¢, zatem zindywidualizowane, gdyz dla jednych wycho-
wankow ma ono wartosé¢ dodatnig a dla innych ujemna.

Nagroda okreslana jest réwniez, jako sytuacja pozytywna, poszukiwana
przez organizm, poniewaz towarzyszy jej przyjemny stan emocjonalny!s.
Natomiast w procesie wychowawczym polega ona na zaspokojeniu okreslo-
nych motywacji wychowanka w nastepstwie przejawiania przez niego poza-
danych wychowawczo i konstruktywnych zachowan. W ten sposob nakta-
niany jest on do powracania, do pewnych aktywnosci, a tez moze zostacé
zachecony do dziatlan dotad nieprzejawianych!4. Nagroda, wiec przynosi
osobie nagrodzonej, zadowolenie, satysfakcje, wzrasta poziom samooceny
oraz mobilizuje ja do powtarzania tego zachowania, przez co utrwala ocze-
kiwane przez Srodowisko wzorce postepowania!s.

Z kolei J. Reykowski podkresla, iz juz sama zapowiedz nagrody moze
ksztaltowaé nadzieje sprzyjajaca budowaniu pozytywnego stosunku jed-
nostki do dzialania, do Swiata, do ludzi. Moze ona tez stanowi¢ ochrone
przed pewnym niekorzystnym stanem rzeczy np.. przykroscia. W tym mo-
mencie mozliwos¢ unikniecia przykrosci staje sie nagroda!6.

Stusznie zauwazaja pedagodzy, ze nagroda, jako metoda wychowawcza
polega na tworzeniu dla jednostki atrakcyjnych zdarzen w nastepstwie jej
okreslonych czynnosci. Jest rekompensata, pozytywna ocena czynow i po-
stepow dziecka, czyli bodzcem wzmacniajacym pozytywne cechy dziecka,
sklaniajacym do ustalenia wlasciwego zachowania oraz co bardzo wazne
jest srodkiem wychowawczym stosowanym w pracy wychowawczej w celu
wywotlania pozadanych zmian w zachowaniu mtodego cztowiekal”.

W procesie wychowawczym nagroda pelni dwie podstawowe funkcje:

e w wyniku jej stosowania wychowankowie dowiadujg sie o zgodnym
z oczekiwaniami doroslych wykonywaniu okreslonych polecen,

e udzielane pochwaly i nagrody staja sie czynnikiem motywujacym do
zachowan spotecznie i moralnie pozadanych!8.

12 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywar wychowawczych, Warszawa 1982, s. 60.

13 S. Skorny, Nagrody i kary, [w:] ,Nowa Szkota”, nr 1/1968, s. 5.

14 H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1981, s. 323.

15 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 131.

16 J. Reykowski, Nagroda i kara, [w:] ,Nowa Szkota”, nr 12/1969, s. 10.

17 L. Adamowicz, Nagroda, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wiek, tom II, Warszawa 2003,
s. 534.

18 M. Lobocki, Teoria zachowania w zarysie, Krakow 2003, s. 209.
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Istotnym elementem w procesie nagradzania jest tez umiejetnosc¢ sto-
sowania nagréd. Polega ona na ré6znicowaniu nagrod oraz okolicznosci ich
udzielania. Wyréznia sie m.in. takie formy nagradzania, jak: oficjalne wyra-
zanie aprobaty, przyznanie dodatkowych przywilejéw, wreczanie prezentéw,
wyroznien symbolicznych, wreczanie dyplomow, przyznanie wychowankowi
okreslonej funkcji lub roli. Najwazniejsze jednak w dzialaniach nagradzaja-
cych jest to, aby nastepowaly one bezposrednio po konstruktywnym za-
chowaniu sie jednostki oraz zostaly powiazane z wyjasnieniem, co w danym
zachowaniu wzbudzilo uznanie wychowawcy. Funkcja nagrody w wycho-
waniu zatem jest bardzo znaczaca. Wplywa pozytywnie na ksztaltowanie
aktywnej postawy dziecka, jego stosunku do wykonywanych obowiazkow
i stawianych mu wymagan, przyczynia sie do nabywania wlasciwych po-
staw do nauki i zycia spotecznego, poglebia wiare we wlasne sity, dowarto-
Sciowuje, utwierdza pozadane i akceptowane zachowania przez spoleczen-
stwo, pobudza do pracy nad soba, uczy zyczliwosci, przyjazni, altruizmu,
wzmacnia poczucie afiliacji i bezpieczenstwa, zaspokaja potrzebe uznania
i sukcesul®.

Metoda nagradzania wychowawczego stricte wiaze sie z umiejetnoscig
przestrzegania i stosowania okreslonych zasad m.in. nagradzaniem powin-
ny by¢ objete wszystkie nowe zachowania, do ktérych chcemy wdrozyc
dzieci, nagrody nalezy stopniowa¢ w zaleznosci od rodzaju zachowania
i wysitku wlozonego w prace, powinna by¢ dostoswana do indywidualnych
potrzeb dziecka, nagradza¢ w sposob atrakcyjny, nagroda powinna by¢ po-
laczona z komentarzem wskazujacym, za co nagradzamy dziecko, nagra-
dzajac nalezy mie¢ na uwadze, aby nie rozwija¢ motywacji ukierunkowanej
na otrzymywanie, nagroda ma by¢ srodkiem wzmacniajacym zaangazowa-
nie dziecka w dziataniu2°.

Brak nagréd moze by¢ jednak réwniez niebezpieczny, jak ich nadmiar.
Trzeba wzia¢ pod uwage, ze catkowity brak uznania moze wywolaé¢ stany
depresyjne. ,Deprywacja potrzeby sukcesu wywoluje negatywne skutki:
utrate wiary we wlasne sity i ludzka sprawiedliwos¢, niecheé¢ do pracy, roz-
goryczenie lub agresje i che¢ odwetu, czynienie na zloS¢ tym, ktérzy nie
uznaja jego wartosci?!l. Stusznie zauwaza Z. Fraczek, iz nieumiejetne stoso-
wanie nagrod w procesie wychowania zaburza rozwdj jednostki, poniewaz:
wzmaga zachowania egoistyczne, rozbudza niezdrowa rywalizacje i nad-
mierne ambicje, sprawia przykros¢, gdy nie odpowiadaja one potrzebom
i zainteresowaniom dziecka, ksztaltuje przywiazane do wartosci material-
nych?2,

Z kolei karanie to metoda wychowawcza, polegajaca na tworzeniu
awersyjnych dla wychowanka zdarzen pozostajacych w zwiazku z jego cza-
sowym zachowaniem. Karanie moze by¢ ukierunkowane na osiagniecie

19 Z. Fraczek, Nagrody i kary w wychowaniu rodzinnym, [w:] ,Pedagogika rodziny”, nr 4/2014,
s. 47.

20 Z. Fraczek, Nagrody i kary w wychowaniu rodzinnym, [w:]| ,Pedagogika rodziny”, nr 4/2014,
s. 46.

21 J. Strelau, A. Jurkowski, Podstawy psychologii dla nauczycieli, Warszawa 1977, s. 361.

22 Z. Fraczek, Nagrody i kary w wychowaniu rodzinnym, [w:] ,Pedagogika rodziny”, nr 4/2014,
s. 48.
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dwéch rodzajow zmian wychowawczych — eliminowanie pewnych czynnosci
z repertuaru zachowan wychowanka, albo tez intensyfikacja niektorych
czynnosci2s.

Celem kary jest wytworzenie w swiadomosci dziecka zwiazku niezado-
wolenia z czynami niepozadanymi, eliminacja pewnych czynnoSci oraz
zmiana ich intensyfikacji. Warto podkresli¢, iz w karaniu powinno zacho-
wac sie gradacje, czyli rozpoczynac¢ od kar lagodnych i w miare potrzeby
przechodzi¢ do bardziej dotkliwych. Nalezy jednak pamietad, ze sens peda-
gogiczny ma tylko ta kara, ktéra prowadzi do poprawy zachowania dziec-
ka24.

W literaturze przedmiotu funkcjonuje podstawowy podzial kar na dwie
grupy:

1/ pedagogiczne, czyli kary naturalne polegajace na tlumaczeniu i wy-
jasnianiu niewlasciwego zachowania, wyrazajace smutek i zawod, czasowe
odebranie przyznanego przywileju lub rzeczy oraz odmawianie dziecku przy-
jemnosci,

2/ niepedagogiczne, czyli kary fizyczne m.in. straszenie, stosowanie
upokarzajacych stow, izolacja, bicie25.

Kara zawsze ma charakter przymusowy. Maja one za zadanie elimino-
wac zachowania destruktywne oraz obniza¢ prawdopodobienstwo wystepo-
wania ich w przysztosci. Pozwalaja ustali¢ wychowankom, jakie wymagania
przed nim sie stawia oraz okreslic w ich postepowaniu, co jest dobre, a co
zle.

Kara to inaczej napominanie, zwrécenie uwagi, skarcenie. Jest stoso-
wana w sposob swiadomy wobec dziecka (wychowanka), jako czynnik po-
wodujacy wystapienie okreslonej motywacji i droga do zrealizowania wy-
tycznych celow wychowawczych, zasada umozliwiajaca regulowanie, kon-
trolowanie i modyfikowanie postepowania przyjetego za niezadowalajace.
Kara powinna by¢ zindywidualizowana, sprawiedliwa, przemyslana, zasto-
sowana wobec konkretnego przewinienia26. Nagradzanie i karanie, podkre-
§laja psycholodzy, rozumiane jest, jako zdarzenie zaspokajajace badz uda-
remniajace potrzeby dziecka, przy czym nagrody dzialaja pobudzajaco re-
dukujac napiecie psychonerwowe. Kary zas hamujaco, gdyz wzmagaja owe
napiecie?7.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ cztery zasadnicze metody wychowania
H. Muszynskiego, w obrebie ktorych wymienia on nastepujace techniki.
I tak np. metoda wplywu osobistego odwoluje sie do nastepujacych technik:
wysuwanie sugestii, perswazji, oddziatywania przykladem osobistym, wyra-
zania aprobaty i dezaprobaty. Podkresla, iz metoda wplywu osobistego opie-
ra sie na zalozeniu, ze zachowanie sie wychowawcy moze by¢ nagroda lub

23 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywan wychowawczych, Warszawa 1982, s. 60.

24 W. Okon, Stownik ..., dz. cyt.., s. 131.

25 [. Jundzilt, Kary i nagrody w wychowaniu, Warszawa 1986, s. 103-136.

26 P. Kowolik, Wychowawcze znaczenie kar i nagréd stosowanych w wychowaniu dzieci przed-
szkolnych, [w:] ,Nauczyciel i szkota”, 1/ (49), 2011, s. 98.

27 H. Muszynski, Zarys teorii i wychowania, Warszawa 1980, s. 309.
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kara dla wychowanka. Z kolei metoda wplywu sytuacyjnego postuguje sie
takimi technikami, jak: nagradzania wychowawczego, karania wychowaw-
czego, instruowania, organizowania doswiadczen wychowanka, wywolywa-
nia antycypacji nastepstw zachowan spoleczno-moralnych, przydzielania
funkcji i r6l spolecznych, ¢wiczenia28. Nagradzanie wiec wychowawczo za-
spokaja potrzeby dziecka w wyniku jego wlasciwego postepowania, karanie
natomiast jest udaremnieniem pewnych potrzeb, niespelnieniem oczekiwan
dziecka, co nie moze prowadzi¢ do trwatej dyskryminacji wychowanka29.

Méwiac o metodach karania, we wspoélczesnym wychowaniu niedo-
puszczalne sa kary ponizajace dziecko tj. stosowanie kar cielesnych, de-
prywujacych osobowos¢ i godnosé czlowieka, ponizanie. Kary te prowadza
do checi zemsty i odwetu, wstydu, zalu czy ponizenia. Dlatego metoda na-
gradzania w procesie wychowawczym jest bardziej skuteczna, kary zas dzia-
laja raczej posrednio, nie eliminuja zachowania, ale prowadza do jego sttu-
mienia.

Badania zostaly przeprowadzone w Mlodziezowym Osrodku Wycho-
wawczym we Wroctawiu. Do osrodka kierowana jest mlodziez w wieku 13
do 21 lat. Badania zostaly przeprowadzone w 2018 r. Objeto nimi 20 wy-
chowankow. Osrodki pelnig istotng role w systemie spoteczno-wychowaw-
czym. Pomagaja w wyréwnywaniu szans edukacyjnych tym mlodym lu-
dziom, ktérzy popadli w konflikt z prawem. Przeciwdzialaja one rozszerza-
niu sie zjawiskom patologicznym, ale tez resocjalizuja, ucza zawodu, do-
ksztalcaja, ucza zy¢ i porusza¢ w tym bardzo skomplikowanym spoleczen-
stwie, ucza i pomagaja szukac pracy oraz zdoby¢ zatrudnienie.

Celem badan byto zbadanie aktualnego stanu wiedzy wychowankow na
temat skutecznosci nagrod i kar stosowanych w placowce. Z wychowanka-
mi przeprowadzono wywiady.

Jak wynika z przeprowadzonych rozméw, 20 wychowankoéw zna pojecie
i rodzaje kar i nagrod. Rozumiejg je, jako pozytywny i negatywny bodziec do
dzialania np. bylem/am nagradzany za dobre oceny w szkole, za dobre za-
chowanie, za promocje do nastepnej klasy. Karany bylem za niepostuszen-
stwo, wulgaryzmy, picie alkoholu, ucieczki. Najczesciej stosowano wobec
mnie takie kary, jak: zakaz wyjscia na podworko, zakaz korzystania z kom-
putera, wyrzucono mnie z domu czy bytem/am bity przez opiekunoéw. Maja
Swiadomos§¢, iz system nagrod i kar jest potrzebny, poniewaz okreslony
system wprowadza porzadek w spoteczenstwie. 18 wychowankow stwierdzi-
lo, iz nagroda to skutek dobrego wychowania, potwierdzenie mocnych
stron, ze sa potrzebne, wzmacniaja ich zachowanie, motywuja, tylko 2 wy-
chowankow uznato nagrode za nic znaczacego. Analogicznie 18 wychowan-
kow podkreslito, iz kara ma na celu przeciwdziala¢ niepozadanym zacho-
waniom, takim jak: ucieczki, wulgaryzmy.

Jak podkreslaja pedagodzy, proces wychowania nie moze funkcjonowac
bez systemu kar i nagrod. Jednakze, aby kara i nagroda byla srodkiem wy-
chowawczym musi odnies¢ zamierzony skutek. O sposobie ukarania musi
decydowac stopien przewinienia, okolicznosci. Co wazne przed zastosowa-

28 Tamze, s. 318.
29 Tamze, s. 323.
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niem kary nalezy wzia¢ pod uwage charakter dziecka, stopien jego wrazli-
wosci, jak rowniez czestotliwos¢ wystepowania niewlasciwych zachowan.

Z kolei nagroda w opinii badanych wplywa dodatnio na rozwéj osobo-
wosciowy i wychowania, musi spelnia¢ pewne warunki, a mianowicie gdy
osoba nagrodzona faktycznie na wyréznienie zastuzyta (plusy za dodatkowy
wysilek), gdy nagroda motywuje do dalszego dziatania. 10 wychowankow
nagrode zdefiniowalo jako pochwate, urlop, opuszczenie placowki, 1 jako
wynagrodzenie za prace, 9 jako wycieczki, rozmowy telefoniczne, list po-
chwalny. Musimy jednak pamietaé, ze nagroda moze by¢ celem samym
w sobie, a nie bodzZzcem do dzialania. Natomiast wedlug badanych kara
wplywa raczej demotywujaco i czesto rodzi wewnetrzny sprzeciw, aczkol-
wiek 5 wychowankéw podkreslito, iz sprawiedliwa kara stuzy¢ ma zmianie
ich zachowan.

Wedlug badanych najbardziej skuteczng nagroda sa przepustki, zgoda
na urlop, zgodna na udzial w dodatkowych przedsiewzieciach kulturalno -
sportowych. Z kolei najbardziej skuteczna karag jest zakaz pozbawienia
przywilejow m.in. zakaz wyjazdéw na urlopy, mozliwos¢ ogladania TV, ko-
rzystania z internetu. Sami wychowankowie postrzegaja system kar i na-
grod w wychowaniu resocjalizacyjnym jednostronnie. W nieznacznym stop-
niu przewazaly wypowiedzi pozytywne. Podopieczni maja Swiadomosé, ze
musza pracowaé nad sobag. Nie tylko, aby mie¢ wiecej pluséw, co wiaze sie
z przywilejami dla nich, takimi jak: ogladanie telewizji po 22 w weekendy,
korzystanie z facebooka, odwiedziny kolegéw/kolezanek z innych grup, wy-
cieczki, zakupy np. stodycze, przepustki, jeden dzien nagrodowy, wyjScie na
przerwe rekreacyjna (zapalenie papierosa). Jest to trudne dla wychowan-
kow, poniewaz uwazaja, ze dla nich ten system jest niesprawiedliwy, za
btahe popelnienie negatywnych czynéw np. zucie gumy moga poniesé kon-
sekwencje. Jezeli za$ sg negatywnie oceniani to majg zabrane przywileje.

Wychowankowie przybywajac do osrodka sa informowani o systemie
kar i nagrod, co rowniez ocenili pozytywnie. Twierdzili, Ze ta informacji po-
rzadkuje zasady obowigzujace w osrodku. Daje im to tez mozliwosS¢ zapo-
znania sie z gradacja nagrod i kar. Stwierdzili, ze tzw. system ,plusow”
i,minusow” jest potrzebny musimy nauczyc sie ponosi¢ konsekwencje swo-
ich czynow. Jeden juz mamy, poniewaz jesteémy w MOW. Teraz zalezy nam
na resocjalizacji i oby to sie juz wiecej nie przytrafito. Za niedtugo wycho-
dzimy. Mam nadzieje, ze bedziemy umialy panowadé nad swoimi czynami
i w dalszym ciqgu uczydé sie, co jest dla nas dobre a co zle i za co mozemy
poniesé kare albo zostaé nagrodzonym.

Wychowankowie w swoich rozmowach bardzo mocno podkreslili, ze
wychowawca stosujacy nagrody i kary powinien by¢ konsekwentny. Ozna-
cza to dla nich, Ze to, co moéwi wciela w czyn. Nagradza niezaleznie od sym-
patii do wychowankéw i analogicznie karze. Za jedna z istotnych zasad
etyczno-moralnych w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego nalezy przyjac
wlasnie konsekwencje. Oznacza to, ze w sposéb uprzejmy i z poszanowa-
niem godnosci wychowanka naleZy realizowac to, co sie zapowiedzialo. Bez
wzgledu na to, czy jest to obietnica przyjemna dla podopiecznego, czy nie
powinna zosta¢ spelniona. Wychowankowie spostrzegajac wychowawce,
jako zyczliwego im czlowieka, szybciej mu zaufaja, beda go podziwiaé, stu-
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cha¢ i wykonywaé to, o co ich poprosi. Oczywiscie nalezy mie¢ na uwadze,
ze w resocjalizacji nieletnich balansuje sie miedzy nadzorem, naciskiem,
konfrontowaniem a wspieraniem i ugodowoscia30. Bardzo wazne jest row-
niez ograniczenie krytyki w stosunku do swoich wychowankow, chociaz
czasami krytyka konstruktywna wptywa tak samo motywujaco na podo-
piecznych, jak podkreslanie nawet niewielkich sukceséw. Tym samym
wplywa pozytywnie na wychowanka oraz zacheca go do dalszych dziatan
i prob.

Kara i nagroda jest forma oddzialywan doraznych. Musi by¢ integralna
czeScia calego procesu wychowawczego i resocjalizacyjnego. Skutecznosé
systemu kar i nagréd mozna pozytywnie oceni¢ woéwczas, kiedy uda sie
stworzy¢ sytuacje, w ktérej 6w system wyksztalcit w osobowosci wycho-
wanka wewnetrzny system kontroli, pozwalajacy mu funkcjonowaé¢ zgodnie
z normami spotecznymi. Chodzi zatem o to, aby umozliwi¢c wychowankowi
osiagnac wysoki poziom dojrzalosci spoteczne;.
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STRESZCZENIE

Rola kar i nagréd w procesie resocjalizacji w opinii wychowankow Mtlo-
dziezowego OSrodka Wychowawczego

Niniejsze rozwazania stanowia probe odpowiedzi na pytanie dotyczace
roli nagradzania i karania mlodziezy przebywajacej w osrodkach wycho-
wawczych. Warto chyba po raz kolejny omoéwi¢ te kwestie, gdyz metoda
nagradzania i karania stanowi integralna czes¢ catego procesu wychowaw-
czego. Nie tylko rodzina, ale réwniez wychowawcy sa odpowiedzialni za
wprowadzenie mtodego czlowieka w Swiat wartosci i norm Zycia spoteczne-

go.

Slowa kluczowe: wychowanie, nagroda, kara

SUMMARY

The role of rewards and punishments in the resocialization process in
the opinion of the children of the Youth Fostering Centre

These considerations are an attempt to answer the question about the
role of rewarding and punishing young people staying in educational cen-
tres. It is probably worth discussing these issues once again, because the
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method of rewarding and punishing is an integral part of the entire educa-
tional process. Not only the family, but as well as educators are responsible
for introducing the young person into the world of values and norms of
social life.

Key words: education, reward, punishment.
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Epidemia otylosci dzieci w 2. dekadzie
XXI w. w Polsce i w Europie.
Aspekt medyczny i aspekt
ekonomiczny problematu

WSTEP

Dzis, na poczatku Trzeciego Tysiaclecia, w Europie jednym
z najpowazniejszych probleméw zdrowotnych jest — otylo§é dzieci. Ta
choroba cywilizacyjna — jezeli jej epidemia nie zostanie powstrzymana, moze
by¢é powaznym zagrozeniem dla egzystencji ludnosci naszego kontynentu —
juz wkrotce: w 2. polowie tego stulecia. Totez odpowiedzi na istotne pytanie:
Jjak ograniczyé skale niepokojacego fenomenu otylosci dzieci, sa — poszuki-
wane nie tylko przez lekarzy [obesitologow i pediatrow], ale i pedagogow,
psychologéw, przez antropologéw, ekonomistow oraz socjologow.

Polscy uczeni (przede wszystkim eksperci z medycyny) opublikowali
wiele cennych studiow, rozpraw i monografii na temat otylosci (otylosci
dzieci). Wsréd nich na szczegdlne wyroznienie zashluzyli: Magdalena
Olszanecka-Glinianowicz, autorka prac naukowych, takich jak: Depresja —
przyczyna czy skutek otylosci? (,Endokrynologia, Otylos¢ i Zaburzenia
Przemiany Materii”, 2008, nr 2) i Otylos¢ jako narastajacy problem me-
dyczny i spoleczny, (,Terapia”, 2014, nr 2), Ewa Matecka-Tendera, Danuta
Pupek-Musialik, Barbara Zahorska-Markiewicz, autorka studium Otylos¢:
epidemia XXI wieku (,Postepy Nauk Medycznych”, 2009, nr 7), Lucyna
Ostrowska, Agnieszka Zachurzok, Michal Holecki, Zbigniew Kulaga oraz
Pawel Matusik.
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Od kilkunastu lat w krajach europejskich sa podejmowane rozmaite
dzialania profilaktyczne, ukierunkowane na ograniczenie zachorowalnosci
na otylos¢. Mozna zaliczy¢ do nich i europejskie konferencje naukowe dla
ekspertow z kregu medycyny, i edukacje zdrowotna dla dzieci i mtodziezy,
ukierunkowana na walke z otyloscia, jako media ksztaltowania postaw pro-
zdrowotnych wsrod mieszkancéw Europy.

OTYLOSC DZIECIECA W EUROPIE

Fakt epidemii otyloSci wsrod dzieci w Europie stat sie rzeczywistoscia.
Dane liczbowe na temat otylosci europejskich dzieci w wieku przedszkol-
nym budza niepokéj: w 1. dekadzie XXI w. odsetek otylych dziewczynek byt
najwyzszy w Irlandii (10,7% populacji dziewczynek w wieku przedszkol-
nym), w Grecji (9,9%) i Wielkiej Brytanii (9,2%). Z kolei odsetek otylych
chlopcow w tej samej grupie wieku byl najwyzszy w Grecji i Irlandii (po
12,3% populacji chlopcow), we Francji (11,9%) i w Wielkiej Brytanii
(10,7%). Odsetek otylych dzieci [dziewczynek i chtopcéw] byl zas najwyzszy
we Wloszech — 11,6% i w Hiszpanii — 9,3%1!. W Polsce — dzieci otyle [dziew-
czynki oraz chlopcy] w wieku do 6 lat stanowily — takze wysoki odsetek:
8,0% populacji dzieci w tej grupie wiekowej2.

Mirostaw Jarosz, Katarzyna Wolnicka oraz Joanna Klosowska w swoim
studium?® przedstawili dane nt. nadwagi i otylosci dzieci z panstw Unii Eu-
ropejskiej — w 2010 r.:

Dane (ze studium M. Jarosza, K. Wolnickiej i J. Klosowskiej) pokazaly,
ze ok. 20,0% — 25,0% ogoétu europejskich dzieci cierpialo na nadwage lub
otylos¢ —w 2010 r.

U schytku 1. dekady XXI w. otytlos¢ odnotowano u 9,3% ogo6tu polskich
chlopcéw oraz u 5,0% ogétu polskich dziewczat — w grupie wiekowej 7-12
lat4.

1Y. Manios i V. Costarelli V., Childhood Obesity in the WHO European Region, [w:] L. A. More-
no, I. Pigeot, W. Ahrens (Eds.), Epidemiology of Obesity in Children and Adolescents, Spring-
er, New York 2011.

2 B. Bajurna i in., Various periods of obesity risk among children..., ,Hygeia Public Health”,
2014, nr 2, s. 244.

3 M. Jarosz, K. Wolnicka, J. Klosowska, Czynniki srodowiskowe zwiqzane z wystepowaniem
nadwagi i otytosci wsréd dzieci i miodziezy, ,Postepy Nauk Medycznych”, 2011, nr 9.

4 Z. Kulaga i in., Czesto$¢ wystepowania nadwagi i otytosci wsréd polskich dzieci [i mtodziezy)
w wieku szkolnym, ,Przeglad Epidemiologiczny / Epidemiological Review”, 2016, nr 4, s. 641.
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Wystepowanie nadwagi i otylosci wirdd dziec | miodziedy
w wybranych krajach Europy
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Zrédlo: [http:/ /www.czytelniamedyczna.pl/3775,czynniki-srodowiskowe-zwiazane-z-wy
stepowaniem-nadwagi-i-otylosci-wsrod-dzieci-i.html] - oprac.: M. Jarosz,
K. Wolnicka, J. Klosowska — na podstawie danych: International Association for

the Study of Obesity.

Na podstawie populacyjnych badan europejskich dzieci z 2014 r.
stwierdzono, Ze minimum ok. 4,4 mln (a moze nawet i ok. 5,0 mln) dzieci,
w tym 440.000 polskich dzieci — bylo wowczas otytychS5.

Otylos¢ dzieci [niekiedy jedzenioholizm u niektoérych z nich] powoduja
czynniki genetyczne i fizjologiczne (wiekszo$S¢ dzieci otylych ma otyle
najmniej jedno z rodzicéw; czynnikami genetycznymi (biologicznymi) czesto
sa uszkodzenie osrodka sytosci i glodu lub chroniczny niedobér serotoniny,
zwanej hormonem szcze$cia), czynniki psychologiczne (utrata kontroli
dziecka nad jedzeniem / uzaleznienie dziecka od jedzenia® oraz zaburzenia
emocjonalne i stres), czynniki Srodowiskowe (nieprawidlowe zywienie ja-
kosciowe i / lub iloSciowe, zwlaszcza — przekarmianie dzieci, czyli dostar-
czanie w pozywieniu zbyt duzej wartosci energetycznej w stosunku do po-
trzeb organizmu, mata aktywnos¢ fizyczna dzieci / brak aktywnosci fizycz-
nej) i czynniki farmakologiczne - leki, ktérych przyjmowanie moze pro-

5 0. K. Kruszewska, Nadwaga i otylo$é jako pierwsze ogniwo taricucha patogenetycznego,
»Medyczne Zeszyty Naukowe Uczelni Warszawskiej im. Marii Sklodowskiej-Curie”, 2015, nr
2, s. 27. Badania z 2010 r. wykazaly, ze wowczas otylos¢ zostata stwierdzona u ok. 490.000
polskich dzieci.

6 N. Oginska-Bulik, Uzaleznienie od czynnos$ci: Mit czy rzeczywistosc?, ,Difin”, Warszawa 2010.
Zob. takze: D. Mroczkowska, Uwiedzeni przez jedzenie. Kontekst spoteczno-kulturowy wy-
branych zaburzen odzywiania, [w:] L. Cierpiatkowska (red. nauk.). Oblicza wspoélczesnych
uzaleznien, Wydawnictwo UAM, Poznan 2006, ss. 131 - 144; J. Chanduszko-Salska, Psycho-
logiczne uwarunkowania nadmiernego zaabsorbowania jedzeniem, ,Psychiatria”, 2013, nr 1,
ss. 1 - 8; J. Wegrzecka-Gilun, Uzaleznienia behawioralne — rodzaje oraz skala zjawiska. Sy-
gnaly ostrzegawcze i skutki, ETOH, Warszawa [2013].
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wadzi¢ / prowadzi do zwiekszenia masy ciala u dzieci [do tychze lekéw na-
leza m. in.: leki przeciwdepresyjne (amitryptylina, doksepina, mirtazapina),
leki przeciw-lekowe, rowniez leki neuroleptyczne (neuroleptyczne atypowe,
np. olanzapina), leki przeciwpadaczkowe oraz kortykosteroidy, niektore
beta-adrenolityki oraz insulina].

OTYLOSC DZIECI I JEJ SKUTKI — ASPEKT MEDYCZNY PROBLEMATU

W 1997 r. Swiatowa Organizacja Zdrowia uznala otylos¢ za chorobe.
Wedlug WHO, otylos¢ [wpisana na Liste Choréb i Probleméw Zdrowot-
nych Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) [ICD-10] pod kodem E66]
jest przewlekla chorobg metaboliczna (o ztozonej etiologii, bez tendencji do
samoistnego ustepowania), stanowigca ryzyko dla zdrowia / dla zycia danej
osoby, inspirujaca rozwoj chorob metabolicznych i niemetabolicznych?.
Nadto, otylos¢ jest uznana za chorobe cywilizacyjna o globalnym zasiegu,
bedaca konsekwencja rozwoju cywilizacjis.

Niestety, otyloS¢ przez rodzicow nie jest uwazana za chorobe.
Nauczyciele takze nie dostrzegaja powagi problemu. Nieprawidlowe jest
spostrzeganie otylosci... jako zjawiska >przejSciowego<, ktére minie
samoistnie. Takze w kregu pediatrow panuje bezpodstawny poglad, ze oty-
los¢ w populacji pediatrycznej — nie jest ani choroba, ani fenomenem / sta-
nem chorobowym, a otyle dziecko nie wymaga jakiejS szczegé6lnej opieki
lekarskiej®.

Skutki otylosci okresu dzieciecego moga by¢ niekiedy bardzo grozne
tak dla zdrowia, jak nawet i dla zycia otylego dziecka!9. Otylos¢ implikuje
destrukcyjne dla zycia i zdrowia konsekwencje, rodzi bowiem skutki: pul-
monologiczne: zespél bezdechu sennego, astma oskrzelowa, nietolerancja /
ograniczona tolerancja wysitku fizycznego, zwiekszone ryzyko anestezjolo-
giczne; ortopedyczne: plaskostopie, wady postawy etc.; endokrynologiczne:
insulinoopornos¢, zespol metaboliczny, cukrzyca typu 2, przedwczesne doj-
rzewanie; gastroenterologiczne: sttuszczenie watroby, kamica zotciowa etc.;
sercowo-naczyniowe: nadciSnienie tetnicze, przerost lewej komory serca
etc.; nerkowe: glomerulosclerosis; neurologiczne: pseudotumor cerebri,
uktadu immunologicznego: staly wyzszy poziom wskaznikéw stanu zapal-
nego [organizmu]; zaburzenia profilu lipidowego krwi; i... zaburzenia emo-
cjonalne. Dzieci otyle maja niekiedy takze objawy depresyjne.

7 A. Drabik i in., Otyto$¢ — choroba cywilizacyjna XXI wieku, [w:] K. Pujer (red.), Zdrowie
i choroba w ujeciu socjomedycznym, Exante, Wroclaw 2017, s. 62.

8 M. Jarosz, E. Rychlik, Otytosé — wyzwaniem zdrowotnym i cywilizacyjnym, ,Postepy Nauk
Medycznych”, 2011, nr 9, ss. 712 - 717.

9 B. Kupczak-Wisniowska i in., Otylo$é u dzieci — problemem wspodtczesnej cywilizacyi,
,Pielegniarstwo XXI wieku”, 2017, nr 1, ss. 44 - 50; tam: bogata i wartosciowa bibliografia.

10 A, Drabik i in., Otytosé — choroba cywilizacyjna..., s. 61 - 69.
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Nadto dzieci otyle sa stygmatyzowane przez réwiesnikow. Badania
Sandry Kryskill wykazaly, ze wsrod czestych przejawow braku akceptacji
otylych dzieci przez réwiesnikow wskazywano rézne formy przemocy psy-
chicznej (86,7% ogotu opisanych przypadkow). Dominujacymi formami
przemocy byly takie zachowania, jak: wySmiewanie, wyszydzanie, wyzywa-
nie, ponizanie, rowniez pomijanie w czasie zabaw i izolowanie od grupy,
szczegoblnie w czasie zaje¢ ruchowych.

Podobne stwierdzenia przedstawila Karina Leksy!2. Jej zdaniem, otyle
dzieci sg narazone na wiele form przesladowania: dreczenia stownego (prze-
zywanie, wySmiewanie) albo spotecznego wykluczenia (bycie ignorowanym
i unikanym, bycie obiektem plotek). Otylos¢é moze wiec by¢ dla dzieci zroé-
diem powaznych streséw, ktorych efektem sa reakcje nerwicowe zwiazane
z ,etykietowaniem” oraz dyskryminacjg otylych dzieci przez réwiesnikéow,
jak takze z niepowodzeniami w nauce, wynikajacymi ze zmniejszonej ak-
tywnosci psychiczne;j.

OTYLOSC DZIECI A EFEKTYWNOSC PRZYSZLEGO POLSKIEGO
I EUROPEJSKIEGO KAPITALU LUDZKIEGO — ASPEKT EKONOMICZNY
PROBLEMATU

Zapewne nalezaloby widzie¢ analizowany problem otylosci dzieci takze
w aspekcie ekonomicznym, tj. w kontekscie znaczenia zdrowia dla efektyw-
noSci aktywnosci (przysztego) kapitatu ludzkiego. Wspoélczesne koncepcje
teoretyczne z filozofii ekonomii pokazuja wplyw zdrowia na efektywnos¢
aktywnosci zawodowej czlowieka. Takze teorie ekonomii ujawniaja za-
leznosci pomiedzy ,walorami zdrowotnymi” / zdrowiem ogélu pracowni-
kow a poziomem dochodéw / zyskow przedsiebiorstwa.

Zdrowie zapewnia pracownikowi nie tyle i nie tylko — lepsze / wyzsze
dochody, ile rowniez — lepsza ,pozycje” na rynku pracy: zwigeksza znacznie
szanse na awans zawodowy, na zatrudnienie na ,wymarzonym” stanowisku
w ,wymarzonym” przedsiebiorstwie, dajac zdrowej osobie — przewage nad jej
konkurentami. Wspoélczesni szefowie przedsiebiorstw powinni by¢ swiado-
mi, ze tylko czlowiek zdrowy — moze efektywnie pracowac¢ w 100,0%!

Totez inwestowanie czasu i zasobéw w edukacje zdrowotna dzieci,
a posrednio takze — w tworzenie przyszlego >zdrowego< kapitatu ludzkiego
z pewnoscia przyczyni sie do... zwiekszenia potencjatu produkcyjnego przy-
szlych pracownikow w Rzeczypospolitej Polskiej oraz w Unii Europejskiej,
co w konsekwencji zarowno zwiekszy ich (potencjalne) dochody oraz mozli-
wosci konsumpcyjne — do korica zycia, a takze rozwdj gospodarczy (i jego

11 S. Kryska, Stygmatyzacja dzieci otytych jako przyklad braku akceptacji réwiesniczej, ,Studia
i Prace Pedagogiczne”, 2014, nr 1, ss. 193 - 201.

12 K. Leksy, Otylosé jako wyznacznik psychospotecznego funkcjonowania dzieci i mtodziezy
w $rodowisku szkolnym, [w:] K. Borzucka-Sitkiewicz, K. Kowalczewska-Grabowska (red. na-
uk.), Profilaktyka wybranych probleméw zdrowotnych: w wymiarze edukacyjnym, Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2013, ss. 79 - 109.
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wzrost) tak w naszym kraju, jak i w pozostalych krajach cztonkowskich
Unii Europejskie;j.

Nie powinno wiec dziwi¢, ze wsrod najwazniejszych dzialan na rzecz
zwalczania otylosci, podjetych od poczatku Trzeciego Tysiaclecia, nalezalo-
by odnotowac podpisanie [przez ministrow zdrowia i delegatow 48 krajow
Regionu Europejskiego WHO] Europejskiej Karty Walki z Otyloscia pod-
czas Europejskiej Ministerialnej Konferencji WHO, ktora odbyla sie
w dniach 15 - 17 listopada 2006 r. w Stambule (Turcja) — w obecnosci Eu-
ropejskiego Komisarza ds. Zdrowia. W preambule do tego aktu czytamy:

~Wobec epidemii otylosci i zwiazanego z tym rosnacego zagrozenia dla
zdrowia, gospodarki i rozwoju, my, Ministrowie i delegaci uczestniczacy w
Europejskiej Konferencji Ministerialnej Swiatowej Organizacji Zdrowia na
temat Walki z OtyloScia, (...), przyjmujemy ponizsza Europejskaq Karte Walki
z Otytoscia. Deklarujemy zaangazowanie na rzecz intensyfikacji dziatan
dotyczacych zwalczania otyloSci oraz umieszczenie tego zagadnienia wsrod
najwazniejszych spraw w programach politycznych naszych rzadow.

Stwierdzamy: 1.1. Epidemia otylosci stanowi jedno z najpowazniejszych
wyzwan dla zdrowia publicznego w Regionie Europejskim WHO. W ciagu
ostatnich dwudziestu lat czestos¢ wystepowania otylosci wzrosta trzykrot-
nie. 1.2. Szczegélnie alarmujacy jest ten trend wsSréd dzieci i mlodziezy,
poniewaz zagraza on epidemia otylosci w wieku doroslym i stwarza po-
wazne zagrozenie zdrowia nastepnego pokolenia. (...)”.

Wspoblczesna Europa jest ,domem” i ,Swiatynia pracy” nie tylko oséb
wyksztalconych, posiadajacych istotne dobra [wiedze, umiejetnosci prak-
tyczne i doswiadczenie zawodowe|, ale rowniez i os6b chorych (takze na
otylo§¢) — mimo iz sa one w tzw. ,wieku produkcyjnym”. W Europejskim
Regionie WHO ok. 7,0% ogoétu wydatkéw na zdrowie poniesionych w pot.
2. dekady XXI wieku to byly... wydatki przeznaczone na leczenie otylych
0s6b dorostychis.

Totez czasopisma popularnonaukowe [,Hejnal Oswiatowy” i ,Kwartal-
nik Edukacyjny” — adresowane do nauczycieli oraz ,Holistic Health / H2 /7,
periodyk poswiecony medycynie|, a takze pisma popularne — dla ogétu czy-
telnikow [np. ,Wprost”] poswiecaja od (po) 2014 r. coraz czeSciej uwage...
problemowi otylosci — w ogdle, a otylosci dzieci — w szczegolnoscil4.

13 J. Nackiewicz, Z. Baran, Otytos¢ jako globalna >epidemia< XXI wieku, ,Prace Naukowe
WSZiP”, 2018, nr 2, s. 81.

14 Zob. np.: D. Lizak, Wychowanie przedszkolne prologiem do edukacji zdrowotnej, ,Hejnat
Oswiatowy”, 2015, nr 1; K. Czajka, Otytos¢, nadwaga, niedowaga — skutki zdrowotne niepra-
widlowej masy ciata u dzieci, ,Hejnat Oswiatowy”, 2017, nr 12; B. Makowska, Konsekwencje
zaburzen odzywiania u dzieci, ,Hejnal Oswiatowy”, 2019, nr 4; M. Zadarko-Domaradzka,
K. Warchot, Edukacja zdrowotna w wychowaniu fizycznym w klasach IV — VIII w zreformo-
wanej szkole, ,Kwartalnik Edukacyjny”, 2017, nr 3; [Redakcyjny artykul], Otylos¢ — szkodzi
czy pomaga?, ,Holistic Health / H2 /”, 2016, nr 6; K. Nowicka, Dziecko XXL, ,Wprost”, 2014,
nr 39.
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WNIOSKI

Kazdy czlowiek winien dbaé o swoje zdrowie - od dziecifistwa.
Ochrona zdrowia jest wyzwaniem o szczegolnym wymiarze etycznyml> — tak
w aspekcie religijnym, jak takze w aspekcie ontologiczno-egzystencjalnym.
Ma wymiar moralnego obowiazku, jest bowiem elementem realizacji zycio-
wego powolania.

Potencjal zdrowotny determinuje w istotny sposéb efektywnos¢ /
produktywnos¢ kapitatu ludzkiego oraz zysk, ktéry moze zostac osiagniety
dzieki >zdrowemu< kapitalowi ludzkiemu. Dlatego wiec, zdrowie powinno
by¢ postrzegane jako jedna z najistotniejszych cech pracownika. Zas >wal-
ka z otyloscia dzieci (jako grozna choroba)< poprzez edukacje zdrowotna
iinne metody przeciwdzialania otylosci dzieci — winna by¢... prioryteto-
wym wyzwaniem XXI wieku w Polsce, a takze w krajach Unii Europej-
skiej.

Efektywnos¢ kapitatu ludzkiego jako >wspél-pochodna< kondycji fi-
zycznej i kondycji psychicznej spoleczenstwa powinna by¢ dostrzegana
zarowno perspektywicznie, jak takze wieloptaszczyznowo w calosciowym
obrazie, czy trafniej w >pelnej< koncepcji / wizji kapitatu ludzkiego jako
zasobu, ktéry oprocz potencjatu wiedzy teoretycznej i umiejetnosci prak-
tycznych — posiada ,moc zdrowia”, okreslajaca w istotny i zasadniczy spo-
s6b mozliwos¢ uzyskania okreslonego dochodu i zysku przez ogot >wltasci-
cieli< owej ,mocy zdrowia”.

ZAKONCZENIE

Otylos¢ i zaburzenia odzywiania, zwlaszcza otylos¢ w populacji pedia-
trycznej oraz zaburzenia odzywiania dzieci odzwierciedlajg negatywne ten-
dencje we wspolczesnej kulturze europejskie;.

Proces wychowania ,zdrowego” spoleczenstwa powinien przynieS¢ wy-
mierne oraz wartosciowe efekty, ktéorymi beda: formowanie pro-zdrowotnej
postawy egzystencjalnej jednostki, Swiadomej, iz jej zdrowie jest wypadkowa
— jej osobowosci oraz czynnikéw sSrodowiskowych, jak takze stylu oraz jako-
Sci zycia, umiejetnos¢ diagnozowania roznych spotecznych kontekstow za-
grozenia chorobotwoérczego, a takze inspiracja zainteresowania problematy-
ka ochrony zdrowia i promocji zdrowia. Jednak proces ten moze przyniesé
owe (wskazane) efekty wtedy i tylko wtedy, gdy lekarze — pediatrzy beda
diagnozowac otylosé, jako chorobe (lub jako stan chorobowy), gdy nauczy-
ciele — wychowawcy beda podejmowac rozmowy z dzieé¢mi na temat tej cho-
roby (jej przyczyn, jej skutkow) i gdy przede wszystkim rodzice zaczna
w sposob odpowiedzialny dba¢ o dobrostan (o zdrowie) swoich dzieci.

15 B. Popesko, P. Novak, S. Papadaki, Measuring diagnosis and patient profi tability in health-
care: economics vs ethics, ,Economics and Sociology”, 2015, nr 1, ss. 234 - 245.
[https:/ /publikace.k.utb.cz/bitstream/... /Fulltext_1005235.pdf] - 11.05.2019.,
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Choroba otylosci u dzieci jest fenomenem kompleksowym, na ktéry
istotny wplyw maja interakcje pomiedzy rozmaitymi czynnikami
(neurologicznymi, genetycznymi, fizjologicznymi, emocjonalnymi
i Srodowiskowymi). Naszym zdaniem, warto byloby podja¢ badania neurolo-
giczne dzieci, ktore, by¢ moze — wykazalyby, jak sadzimy, wspoélzaleznosé
pomiedzy fenomenem choroby otylosci u kilku- oraz kilkunasto-latkéw
a strukturg mozgu otylego dziecka (oraz ewentualnymi zaburzeniami jego
funkcji).

Na zakoniczenie zas§, chcemy wyjasni¢ Czytelnikom niniejszego
studium, ze... jako akademicy z kregu Wyzszej Szkoly >Zarzadzania
i Przedsiebiorczosci< w sposob swiadomy podkresliliSmy sens zdrowia spo-
teczenstwa jako czynnika determinujacego skuteczno$é procesé6w na po-
ziomie makroekonomicznym, a jako mitosnicy filozofii edukacji i zwolennicy
personalizmu chrzescijanskiego [J. Nackiewicz] oraz perenializmu teistycz-
nego [Zb. Baran] swiadomie stwierdziliSmy, ze ochrona zdrowia (>walka
z otytosciq [zwlaszcza otylosciq dzieci]<) jest wyzwaniem o szczegdlnym wy-
miarze etycznym — tak w aspekcie religijnym, jak w aspekcie ontologiczno-
egzystencjalnym oraz w aspekcie spotecznym.
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STRESZCZENIE

Epidemia otylosci dzieci w 2. dekadzie XXI w. w Polsce i w Europie.
Aspekt medyczny i aspekt ekonomiczny problematu

Narastajacym problemem zdrowotnym w XXI w. jest fakt, iz z otyloscia
zmaga sie coraz wieksza liczba dzieci na swiecie. Na podstawie populacyj-
nych badan dzieci z 2014 r. stwierdzono, ze minimum 4,4 mln (a moze na-
wet i ok. 5,0 mln) europejskich dzieci byto wéwczas otylych.

Autorzy przedstawiaja w studium m. in. takie problemy, jak: otylos¢
dziecieca w Europie (w Swietle danych liczbowych), otylos¢ dzieci i jej skutki
— aspekt medyczny problematu, otylo$¢ dzieci a efektywnos$¢ przysztego
polskiego i europejskiego kapitatu ludzkiego — aspekt ekonomiczny proble-
matu.

Slowa kluczowe: otytos¢, otylosc dzieci, styl zycia, edukacja (zdrowot-
na), profilaktyka.

SUMMARY

Epidemic of childhood obesity in the 274 decade of the 21st c. in Po-
land and in Europe. The medical aspect and the economic aspect of
the problem

A serious health problem in contemporary space-time is the childhood
obesity in the world. On the basis of population surveys of European chil-
dren [from 2014], it was presented that... a minimum of 4.4 million (maybe
even 5.0 million) of European children were obese then.

The authors present in their study, the problems such as: a) children’s
obesity in Europe (in the light of numerical data), b) obesity of children and
its consequences — the medical aspect of the problem, c) children's obesity
and the effectiveness of future Polish and European human capital — the
economic aspect of the problem.

Key words: obesity, children’s obesity, quality of life, health education,
prevention.
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»0d natury do partytury”.
Znaczenie doswiadczen poznawczych
dziecka w inspirowaniu aktywnosci
muzyczno-ruchowej

Podstawowym warunkiem rozwoju dziecka jest jego aktywnosc¢. Psy-
chopedagogicznej analizy form aktywnosci dziecka mozna dokonac¢ wedlug
ustalonego kryterium, ktore pozwala na wyodrebnienie jej rodzajow. Przyj-
mujac np. kryterium liczebnosci dzieci bioracych udzialt w danym dziataniu
mowimy o aktywnosci indywidualnej, zespolowej lub grupowej!l. Organiza-
cyjne czynnosci procesow edukacyjnych pozwola wyloni¢ takie formy jak:
zajecia, zabawy, spacery, wycieczki, uroczystosci itp.2. Kryterium ontogene-
tyczne uporzadkuje réznorodne rodzaje zabaw, elementy pracy i nauki jako
naturalne formy aktywnosci, wynikajace z dzieciecych potrzeb rozwojowych.
Natomiast czynniki stanowiace o relacjach nauczyciel — dziecko, tzw. kryte-
rium interakcyjne, pozwala na podziat form aktywnosci dziecka jako spon-
taniczne, inspirowane i kierowane3. Uwzgledniajac za$§ rodzaje dzieciecych
dziatan mozna wymieni¢ aktywnos¢ plastyczna, muzyczna, intelektualna,
werbalna, ruchowa. Wglad w metodyczne ustalenia mozliwych do wykorzy-
stania w pracy z dzieckiem form aktywnosSci oraz osobiste doswiadczenia
zdobyte w czterdziestoletniej pracy zawodowej w roli nauczyciela, terapeuty,
pedagoga specjalnego, dyrektora, sg podstawa do niniejszego opracowania,
ktérego celem jest ukazanie warto$ci realizowanych przeze mnie dzialari na
rzecz tworczej ekspresji muzyczno-ruchowej, bedacej nie tylko podstawa do
tworzenia improwizacji ruchowej, ale stanowiqcej fundamentalne doswiad-
czanie, przygotowujace dziecko do nabywania umiejetnosci kodowania
i dekodowania notacji muzycznej. Istota opisanych ponizej tresci jest wska-
zanie sekwencji edukacyjnych dziatan, uwzgledniajacych proces zdobywa-

1 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1995, s. 246.
2 M. Kwiatowska (red), Podstawy pedagogiki przedszkolnej, WSiP, Warszawa 1988, s. 65-67.
3 J. Zwiernik, Alternatywa w edukacji przedszkolnej, Wydawnictwo UW, Wroctaw 1996, s. 58.
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nia oraz operowania wiedzq (przeksztatcania i wykorzystywania informacji)
oparty o zgromadzone spostrzezenia pozwalajace dziecku na rozwiazywanie
probleméw ruchowej interpretacji zadan muzycznych. Doswiadczenia te od-
noszg sie do sytuacji bezposredniego kontaktu dziecka z natura, obiektami,
zjawiskami, ktore je w jakis sposob zainteresowaly, a ktore poprzez zabawe
moze poszerzaé, systematyzowac, integrowac. Bezposrednie obcowanie
z natura wzbudza zainteresowanie dzieci otaczajacym Swiatem i stanowi
niewyczerpane zrodlo wrazen, przezy¢, rozumienia zjawisk i praw rzadza-
cych przyroda jak i motywuje do aktywnego dziatania. Ponadto jest pierw-
szym krokiem do budowania wiezi emocjonalnej dziecka z przyroda, naby-
wania empatii, ale tez waznym zrédlem inspirujacym aktywnos$é muzyczno-
ruchowa, stanowiac podstawe tresci tworzonych w zabawie obrazéw rucho-
wych i reprezentacji ikonicznej, a w dalszym jego rozwoju — reprezentacji
symboliczne;j.

Osobiste zainteresowanie tym zagadnieniem, sklonilo mnie do poszu-
kiwan, wlaczania metodycznych rozwiazan, poprzedzonych diagnoza po-
ziomu rozwoju muzycznego dziecka dokonana w latach 1995-1996 w za-
kresie uzdolnien, zainteresowan i umiejetnosci muzycznych dzieci szescio-
letnich. Wnioski, ktére sformulowano na podstawie analizy pozyskanych
w tym badaniu danych, byly podstawa do opracowania w 1998 roku kon-
cepcji pracy przedszkola, ,Razem z dzieckiem”, realizowanej w Przedszkolu
Miejskim nr 1 w Lubartowie w okresie od 1998 do chwili obecnej,
z uwzglednieniem systematycznie dokonywanej modyfikacji tego dokumen-
tu.

System mierzenia jakosci pracy placowki i prowadzona ewaluacja pro-
gramu, w tym ocena i analiza osiagnie¢ dzieci, pozwalaly na formulowanie
wnioskow, potwierdzajacych wartosé i shusznosé realizowanych zgodnie
z koncepcja przedsiewziec. Zawarte w programie wybrane sposoby organi-
zowania warunkéw dla aktywnosci muzyczno-ruchowej dziecka, wskazuja-
ce na szeroki wachlarz mozliwosci ich inicjowania oraz strategie realizowa-
nych zadan wraz z ocena ich efektywnosSci, zostaly omowione i zamieszczo-
ne we wczesniejszych publikacjach*. Przedstawione ponizej tresci sa konty-
nuacja opisywanych tego typu dzialan i dotycza znaczenia doswiadczen
poznawczych w inspirowaniu aktywnosci ruchowo-muzycznej dzieci. Tytut
zas ,,0d natury do partytury” powstal w trakcie prowadzonych przeze mnie
zaje¢ szkoleniowych, doskonalacych warsztat pracy nauczycieli szkot
i przedszkoli.

EKSPRESJA MUZYCZNO-RUCHOWA
Naturalna potrzeba dziecka warunkujaca jego prawidlowy rozwoj fi-

zyczny i psychiczny jest ruch, jest on takze podstawows forma reagowania
na otaczajacy swiat dzwiekow: ich rytm, tempo, dynamike, barwe, nastrojs.

4 T. Oleszko, Sposoby inspirowania twérczej aktywnosci ruchowej dziecka przez muzyke, [w:]
E. Zwoliniska (red.) Twércze aspekty edukacji, Wydawnictwo KRESKA, Bydgoszcz 2007, s. 99.
5 D. Malko, Metodyka wychowania muzycznego w przedszkolu, WSiP, Warszawa 1988, s. 43.
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Ruch podporzadkowany muzyce spelnia w procesie rozwoju dziecka spe-
cjalne zadanie. Wprowadza do jego dzialan zabawe i odprezenie, zaspakaja
potrzebe aktywnosSci ruchowej. Ponadto rytm, ktéry jest wyrazem ruchu
w muzyce, jest tym jej elementem, ktory do dzieci najlatwiej przemawia.
Pozwalajac wiec dzieciom podporzadkowac sie rytmowi muzycznemu i wy-
razi¢ go ruchami wlasnego ciala, umozliwiamy im bezposrednie aktywne
przezycie muzyki nie tylko w aspekcie rytmu, ale rowniez w zakresie innych
Srodkéw wyrazu muzycznego tj.: dynamiki, tempa, artykulacji, przebiegu
melodii i catej formy muzycznej®. Ruch przy muzyce ma duze znaczenie nie
tylko dla rozwoju muzycznego dziecka. Przyczynia sie on takze do ogo6lnego
jego rozwoju. Ta atrakcyjna forma zajeé¢ intensyfikuje procesy poznawcze,
wyrabia zdolnosci koncentracji uwagi, pomaga w nabywaniu umiejetnosci
spotecznych, ksztalci szybka orientacje oraz pamieé, motywuje do aktywno-
Sci, rozwija we wzajemnej rownowadze procesy hamowania i pobudzania.
Wplywa na rozw6j mowy i procesow myslenia. Zabawy te przyczyniaja sie
do ogoélnego rozwoju fizycznego, zapobiegaja wadom postawy oraz maja
wplyw na ich korekte, cwicza orientacje w przestrzeni, koordynuja ruch?.

Pierwszym s$rodowiskiem sprzyjajacym gromadzeniu muzycznych do-
Swiadczen dziecka jest rodzina. Przedszkole i szkota to instytucje, ktore
W sposOb zaplanowany organizuja sytuacje edukacyjne, majace na celu
umozliwienie dziecku podejmowania aktywnosci muzycznej w obszarze per-
cepcji, wykonywania i tworzenia muzyki. Uczestnictwo dziecka w zabawach
muzyczno-ruchowych pozwala na zdobywanie doswiadczen w zakresie
umiejetnosci percepcji muzyki, doskonali jego muzyczne umiejetnosci wy-
razania muzyki ruchem, zaréwno w formie odtworczej jak i poprzez tworcze
formy ekspresji muzycznej, miedzy innymi improwizacje. Wedlug B. Podol-
skiej, podstawowym zadaniem wychowania muzycznego dzieci w wieku
przedszkolnym jest dostarczanie radosci plynacej z kontaktéw z muzyka, co
warunkuje prawidlowy rozwéj dziecka. Wsrod kolejnych zadan autorka
wymienia: ksztaltowanie wrazliwosci, ktérego celem jest umozliwienie emo-
cjonalnego przezywania muzyki przez dzieci; rozwijanie umiejetnosci prak-
tycznych: $Spiewu, gry na instrumentach, sprawnosci ruchowej, a takze
pewnej umiejetnosci tworzenia i stuchania muzyki; ksztaltowanie aktywne;j
i tworczej postawy; wzbogacanie przezyc¢ i wyobrazni; ksztaltowanie zdolno-
Sci wspolpracy; postaw spotecznych i moralnych; poszerzanie wiedzy dziec-
ka o sobie i swiecie®.

Wspomaganie rozwoju muzycznego dzieci w procesie edukacji wymaga
tworzenia warunkoéw do inspirowania aktywnosci muzycznej, majacej na
celu rozwo6j zainteresowan muzycznych dzieci, rozwdj zdolnosci muzycznych
(poczucie wysokosci dzwieku, wrazliwosci na barwe, glosnosé¢ dzwieku, po-
czucie rytmu, wyobrazni muzycznej oraz muzykalnosci) jak tez rozwdj pro-
cesow poznawczych i wrazliwoSci uczuciowej. Powyzsze zadania realizowane
sa poprzez kontakt dziecka z muzyka elementarna, ludowa, artystyczna.
Zgodnie z metodyka umuzykalniania dziecka w wieku przedszkolnym roz-

6 E. Lipska, M. Przychodzinska, Muzyka w nauczaniu poczatkowym — metodyka, WSiP, War-
szawa 1991, s. 117.

7 Tamze, s. 117-118.

8 B. Podolska, Z muzyka w przedszkolu, WSiP, Warszawa 1979, s. 23.
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woéj muzyczny opiera sie na: §piewie i ¢wiczeniach mowy, ruchu przy muzy-
ce, grze na instrumentach, aktywnym stuchaniu muzyki. W ramach wy-
mienionych wyzej form (Spiew, mowa, gra, ruch) wystepuje takze tworcza
aktywnosé dziecka®. D. Malko dokonata ogélnego podziatu zabaw muzycz-
no-ruchowych na:

e zabawy ruchowe ze Spiewem (zabawy ilustracyjne; zabawy inscenizo-
wane; zabawy rytmiczne; zabawy taneczne);

e zabawy ruchowe przy akompaniamencie instrumentu (zabawy z zakre-
su techniki ruchu; zabawy uwrazliwiajgce na rézne elementy muzyki;
opowiesci ruchowe; tarice)!o.

W literaturze przedmiotu spotkaé mozna ujecie terminu aktywnosc
muzyczna dziecka w réznych kontekstach, okreslanych jako: ekspresja mu-
zyczna; tworcza aktywnos§é muzyczna; twoérczos¢ muzyczna, improwizacja
muzyczna. Pojeciem najszerszym jest ekspresja muzyczne. M. Przychodzin-
ska-Kaciczak podkresla, ze ,semantyczna jako$¢ tego okreslenia sugeruje
warto§¢ samej czynnosci tj. ekspresji wypowiedzi, w pewnym sensie na
drugim planie sytuujac produkt”. Autorka twierdzi, ze okreslenie ,twoércza
aktywnosé muzyczna” — kladzie nacisk rowniez na proces; zas ,twérczosé
muzyczna dzieci” to pojecie rozumiane jako czynnosé-proces i jako zespo6t
wytworéw. Zdaniem autorki ,improwizacja muzyczna” jest natomiast rodza-
jem muzycznej zabawy nie za$ tradycyjnie rozumiana umiejetnoscia mu-
zycznall. Wedlug autorki w ujeciu pedagogicznym ,twérczosé muzyczna
dzieci” ma dwa znaczenia:

e oznacza nowa forme wychowania muzycznego w sensie zaréwno dzia-
tania muzycznego dzieci jak i zbioru wytworow;

e W poréwnaniu z improwizacja oznacza dzialanie tworcze bardziej zor-
ganizowane, wymagajace namyshu, podczas gdy improwizacja ma cha-
rakter bardziej spontaniczny!2.

Metodyka pracy z dziecmi w przedszkolu i szkole zaklada realizacje na-
stepujacych form muzycznych:

e ckspresje wykonawczg ($piew, gra na instrumentach, ruch);

o ckspresje tworcza (improwizacja muzyczna swobodna, improwizacja
poddana dyscyplinie rytmicznej, melodycznej, itp.);

e percepcje dziet — shuchanie muzykils.

9 D. Malko, Metodyka ..., dz. cyt., s. 27.

10 Tamze, s. 44-52.

11 M. Przychodzinska-Kaciczak, Polskie koncepcje powszechnego wychowania muzycznego.
Tradycje — wspéiczesnosé, WSiP, Warszawa 1987, s. 178.

12 Tamze, s. 178.

13 E. Lipska, M. Przychodzinska, Muzyka...., dz. cyt., s. 13.
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Realizacja zabaw muzyczno-ruchowych w przedszkolu opiera sie na
elementach systemu edukacji muzycznej przede wszystkim E. Jaques
Dalcroze'a, C. Orffa, umuzykalniania dzieci wedlug E. Gordona. System
E.J. Dalcrozea, zwany poczatkowo ,gimnastyks rytmiczng” a nastepnie
w skrocie ,rytmika” polega na ruchowej realizacji metrum i rytmu muzycz-
nego, a takze dynamiki, agogiki i frazowania. W zakresie rytmiki autor wy-
korzystal r6znorodne kombinacje plastyczne wykonywane za pomoca ciata
w obrebie ruchéw glowy, rak, nég i calego tulowia, zaznaczajac przy ich
pomocy wartosci czasowe w roznych rytmach!4.

Wsrod éwiczen usystematyzowanych wedlug stopnia trudnosci wyod-
rebni¢ mozna: marsze w takt muzyki; ¢wiczenia w reagowaniu na frazy za
pomoca gestoéw i ruchéw, w realizacji ruchowej zmiennych metréw; ¢wicze-
nia odprezajace i oddechowe; inhibicyjno-incytacyjne; i inne. Improwizacja
w tym systemie dotyczyla czynnosci dzieci jedynie w ograniczonym zakre-
siel5. Idea improwizowania muzyki stala sie znaczaca forma w systemie
C. Orffa, gdzie tworczos¢ dominuje w wielu obszarach aktywnosci dziecka.
Poza tworczym wykorzystaniem instrumentéw dostosowanych do dziecie-
cych mozliwosci wykonawczych, dziecko improwizuje ruch, mowe, Spiew
i rytm. Poczatkowo ruch jest catkowicie swobodny, skromny, bezladny by
z biegiem doswiadczen stal sie urozmaicony, bogaty, zgodny i uporzadko-
wany!e. W centrum aktywnosci muzycznej w systemie C. Orffa pozostaje
muzyczna wypowiedz dziecka — improwizacja, w postaci improwizacji wo-
kalnej; instrumentalnej; wokalno-instrumentalnej; ruchowej!”.Tworzenie
muzyki przez dzieci ma charakter spontaniczny, ktéry nastepnie przechodzi
w faze improwizacji kierowanej, poddanej dyscyplinie rytmicznej; melodycz-
nej i dyscyplinie w zakresie formy!8. Ruchowa realizacja rytmu wykonywana
jest w miejscu jak i w planie przestrzennym i obejmuje: ¢wiczenia ksztaltu-
jace sprawnos¢ fizyczng (wdrazanie do podstaw prawidlowego ruchu);
ksztalcenie techniki ruchu (chody, biegi, skoki, podskoki, kotysanie, itp.);
tworzenie akompaniamentu ruchowego do muzyki; improwizacje réznych
form ruchu!d. Istotne jest wykorzystywanie w tych zabawach atrakcyjnych
rekwizytow w postaci chust szyfonowych, wstazek, wstazeczek i innych ma-
terialow, ktore pomagaja dziecku w tancu, w improwizacjach ruchowych,
w dramie.

Praca edukacyjna w przedszkolu bazuje takze na klasycznej strukturze
metod czynnych tj. metody samodzielnych doswiadczen dziecka, inspiro-
wania aktywnosci dziecka, zadan stawianych dziecku i metody cwiczen.
Ponadto wspieraja je metody percepcyjne (obserwacja, pokaz, metoda przy-
ktadu, metoda udostepnienia sztuki) oraz metody stowne: rozmowy, zagad-
ki, objasnienia, opowiadania, sposoby spolecznego porozumiewania sie

14 R. Lawrowska, Uczen i nauczyciel w edukacji muzycznej, Wyd. AP, Krakéow 2003, s. 85-93.

15 D. Malko, Metodyka ...., dz. cyt., s. 9-12.

16 Tamze, s. 13.

17 Suswitto M., Psychopedagogiczne uwarunkowania wczesnej edukacji muzycznej, UWM,
Olsztyn 2001, s. 128-129.

18 D. Malko, Metodyka ...., dz. cyt., s. 14-15.

19 Przychodzinska-Kaciczak M., Polskie koncepcje powszechnego wychowania muzycznego.
Tradycje — wspoétczesnosé, WSiP, Warszawa 1987, s. 151.
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i metoda zywego slowa20. W wychowaniu przedszkolnym stosowane sa tak-
ze metody wykorzystujace muzyke w ksztalceniu innych sprawnosci np.
ruchowych, miedzy innymi gimnastyka tworcza R. Labana, metoda
W. Sherborne czy metoda A. i M. Kniessow.

Wspomaganie rozwoju drugiej osoby wymaga organizowania réznorod-
nych sytuacji, bogatych w osoby, zjawiska, rzeczy, obiekty i to rozniace sie
miedzy soba; stwarzania okazji do refleksji i autorefleksji oraz dostarczania
dziecku wsparcia emocjonalnego?!l. Znaczace w zakresie muzycznych do-
Swiadczen dziecka w wieku przedszkolnym beda spontanicznie podejmowa-
ne i inspirowane przez nauczyciela aktywnosci tj. dzialanie, manipulowa-
nie, eksplorowanie, ekspresja, improwizowanie. Wazny wplyw na kierunek
dzieciecej aktywnosci ruchowej (podobnie jak i innych aktywnosci dziecka)
maja roznorodne interakcje zachodzace pomiedzy dzieckiem a nauczycie-
lem. Pedagog, bowiem moze organizowa¢ warunki dla spontanicznej, natu-
ralnej aktywnosci dziecka, moze inspirowac, inicjowac jego dziatania czy tez
kierowac nimi, okreslajac dokladnie zadania.

W procesie edukacji dziecka w wieku przedszkolnym, wazne miejsce
zajmuje kazda z omoéwionych rodzajow aktywnosci: spontaniczna, inspiro-
wana i kierowana??, ze szczegélnie mocno akcentowana koniecznoscia
uwzgledniania jego samodzielnosci, indywidualnosci, podmiotowosci. ,Mu-
zyka jest dziedzina szczegélnie sprzyjajaca spontanicznej, aktywnej, twor-
czej wypowiedzi dziecka przede wszystkim za wzgledu na réznorodnosc
Srodkow wyrazu: stowo; Spiew; ruch; barwy instrumentow; elementy dzwie-
ku itp.”23. Ma tu miejsce zarowno wydobycie, uzewnetrznienie muzyki, jak
tez reagowanie na muzyke odbierang z zewnatrz. Ekspresja muzyczno-
ruchowa, przejawiajaca sie najwczesniej w postaci swobodnej improwizacji
ruchowej tematéw rytmicznych, opowiesciach ruchowych, ilustrowaniu
ruchem sytuacji, zdarzen, postaci, zjawisk, jest forma, ktéra w istotny spo-
s6b sprzyja ksztaltowaniu aktywnosci tworczej dziecka w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym?4. Istotng role w tworzeniu warunkow do roz-
woju aktywnosci dziecka odgrywa nauczyciel, ktéry umozliwia organizowa-
nie sytuacji tzw. inspirujacych, wyzwalajacych twoérczosé dzieci w rozny
sposo6b, np. tekstem literackim, muzyka, barwnym opowiadaniem, wywola-
nymi przezyciami. Jako osoba inspirujaca i organizujaca warunki, nie tylko
materialne (Srodki, materialy, narzedzia), ale takze emocjonalne (odpowied-
nia atmosfera, sposoby relacji z dzieckiem), zapewnia dziecku poczucie
swobody, bezpieczenstwa i akceptacji. Zachecajac do dzialania, podsuwa
pewne propozycje, ktére dziecko moze wlaczy¢ we wlasna aktywnos¢. Nie-
zbednym warunkiem twoérczej aktywnosci muzycznej dziecka jest bogate
i zréznicowane Srodowisko materialne (materialy, obrazy, gesty, slowa, in-

20 M. Kwiatowska, (red), Podstawy ..., dz. cyt., s. 62-65.

21 A. Brzezinska, Wczesna edukacja a rozwdj dziecka, [w:] A. 1. Brzezinska (red.), Rozwdj
i wychowanie dziecka: rodzina, przedszkole, szkola, zabawa, nauka, Uniwersytet im. A. Mic-
kiewicza w Poznaniu, Instytut Psychologii, Poznan 2013, s. 24-27.

22 J. Zwiernik, Alternatywa ..., dz. cyt., s. 58.

23 D. Malko, Metodyka ...., dz. cyt., s. 139.

24 H. Danel-Bobrzyk, Muzyka inspiracja dziatan twérczych dziecka, [w:] B. Dymara (red.),
Dziecko Swiecie sztuki, Impuls, Krakéw 1996, s. 221.
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strumenty muzyczne, nagrania), ktére umozliwia podejmowanie sponta-
nicznych czynnoSci, wybor narzedzi i innych przedmiotéw do dzialaniaZ2s.
Waznym zrodlem inspirujacym sa doswiadczenia poznawcze, stanowigce
podstawe tresci tworzonych przez dziecko obrazéw ruchowych.

Inspirowanie twoérczej aktywnosci muzyczno-ruchowej dziecka potwier-
dza szeroki wachlarz mozliwosci ich inicjowania przez nauczyciela. Wyzwo-
lenie takich dzialan jest mozliwe dzieki rozkwitowi tworczej aktywnosci
dziecka w wieku S$redniego dziecinstwa. Sprzyja temu rozwdj wyobrazni
i umiejetnosci udawania, ,... dzieci podejmuja wéwczas przede wszystkim
zabawy w role ..., odgrywaja te sceny, ktore poznaly w swoim otoczeniu
rzeczywistym ...”26. Wiek przedszkolny to szczegélny okres wzmozonej ak-
tywnosci poznawczej. Proces zdobywania oraz operowania wiedza (prze-
ksztalcania i wykorzystywania informacji) u maltego dziecka, oparty jest
o spostrzezenia. Analiza zgromadzonych spostrzezen pozwala dziecku na
kierowanie si¢ okreslonymi cechami przedmiotow i zjawisk w ich porzadko-
waniu. Zgodnie z teoria przetwarzania informacji, znaczacym elementem
jest umiejetnos¢ rozumowania i rozwiazywania probleméw. Wazne dla wie-
dzy dziecka, zdaniem przedstawicieli tej teorii, jest tworzenie schematow,
czyli ogdlnej reprezentacji znanego doswiadczenia??. Schemat ,... zawiera
wiedze o typowych elementach jakiego$ znanego aspektu rzeczywistosci”28.
Przedmiotem intensywnych badan sa schematy zdarzen, czyli skrypty, ro-
zumiane jako ,... reprezentacja typowej sekwencji dziatan i zdarzen wyste-
pujacych w jakichs znanych warunkach”29.

Zdaniem J. Brunera, w procesie nabywania dojrzatej formy myslenia
rozwijane sag trzy glowne sposoby wewnetrznego reprezentowania swiata
w umysle, czyli ,systemy reprezentowania przesztych doswiadczen w pa-
mieci i takiego ich utylizowania, aby mozna je bylo wykorzysta¢ w terazniej-
szosci”30. Tworzenie takich reprezentacji wymaga zachowania w pamieci
percepcyjnych doswiadczen z obiektami oraz ich kategoryzacji. Reprezenta-
cje te powstaja kolejno od prostych, podstawowych do coraz bardziej ztozo-
nych, doskonalszych, jako ,reprezentacja enaktywna (dziataniowa), repre-
zentacja ikoniczna (obrazowa) oraz reprezentacja symboliczna”!. Na pozio-
mie reprezentacji enaktywnej myslenie ma charakter manipulacyjny i opie-
ra sie gléwnie na czynnosSciach motorycznych, po jej wyksztatceniu, pojawia
sie zazwyczaj kolejny poziom — reprezentacja ikoniczna, inaczej obrazowa.
Dzieki niej dziecko staje sie zdolne do reprezentowania otoczenia poprzez
obrazy umystowe (wyobrazenia); wzrokowe, stuchowe, wechowe lub doty-
kowe, mimo, iz jezyk jeszcze wcigz nie jest uzywany do opisu wytworzonego
obrazu rzeczywistosci. Oznacza to, ze dziecko posiada wyobrazenia wielu
rzeczy, dzieki czemu moze je rozpoznawac i wykorzystywaé w swojej dzia-

25 R. Lawrowska, Uczeri ..., dz. cyt., s. 88.

26 M. Kielar-Turska, Zmiany rozwojowe w okresie dziecinistwa, ,Wychowanie w Przedszkolu”,
nr 3/2005, s. 4-11.

27 R. Vasta M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 1995, s. 339.

28 Tamze, s. 339.

29 Tamze, s. 339.

30 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, ZYSK, Poznan 1998, s. 164.

31 A. Birch, A. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, PWN,
Warszawa 1999, s. 53.
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lalnosci, ale nie potrafi ich jeszcze zdefiniowaé czy opisaé¢ uzywajac odpo-
wiednich stow. Najwyzsza forma reprezentacji, ktéra moze wytworzy¢ sie
w umysle dziecka jest, w/g J. Brunera, reprezentacja symboliczna, ktora
wykracza poza dzialanie i wyobrazenia, i wymaga jezykowej reprezentacji.
W tym momencie ,dziecko staje si¢ zdolne do reprezentowania Swiata za
pomoca jezyka, a pdzniej za pomoca innych systemoéw symbolicznych, ta-
kich jak liczby i muzyka”32. Dziecieca wiedza przeksztalca sie w toku rozwo-
ju z wiedzy jednostkowej i slabo zorganizowanej, w ogélna i hierarchicznie
uporzadkowana. ,Wiedza jednostkowa jest zbudowana ze schematéow po-
znawczych stanowiacych odzwierciedlenia konkretnych, zmystowo do-
Swiadczanych sytuacji czy zdarzen. Tym samym stanowi ona integracje
tylko tych informacji, ktére dotycza bezposrednio dostrzeganych cech rze-
czywistosci 1 wspotwystepuja w doswiadczeniu”33. Integracja informacji
u dziecka w wieku przedszkolnym nie ma jeszcze pelnej strukturyzacii,
,o08rodkami” zas, wokél ktorych organizuja sie informacje sa ,schematy
poznawcze”, bedace odzwierciedleniem waznych i interesujacych dla dziec-
ka (z jego punktu widzenia) obiektow, np.: oséb, przedmiotow, typow sytua-
cjis4.

SEKWENCJE REALIZOWANYCH DZIALAN INSPIRUJACYCH AKTYWNOSC
MUZYCZNO-RUCHOWA

W wspomnianej w niniejszym artykule koncepcji programowej, opraco-
wano sposoby tworzenia warunkow dla rozwijania réznorodnych form ak-
tywnosci, w tym takze dla ekspresji i percepcji muzycznej dziecka. Uprosz-
czony schemat dziatan, ktérych istote stanowilo inspirowanie dzieci do im-
prowizacji muzyczno-ruchowej w oparciu o jego doswiadczenia zdobyte
w procesie budowania wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci, przedstawiam
ponizej.

1. Poznawanie, obserwacja-dzialanie - wlaczenie sposobéw bezposred-
niego poznawania rzeczywistosci poprzez wycieczki, spacery; bezpo-
Srednie obserwacje zwierzat, zjawisk atmosferycznych w naturalnym
otoczeniu przyrodniczym; poznawanie dzwiekéw wydawanych przez
przedmioty, obiekty, urzadzenia, maszyny, pojazdy itp. W celu rozbu-
dzania ciekawosci poznawczej dzieci, konstruowano tematy poprzez py-
tania-problemy, np. Co to jest $nieg? Jak wyglada wiatr? Jaka muzyke
tworzy deszcz? Jaki taniec wykonuja falujace tany zbdz i kto im Spiewa
piosenki? Co robig male i duze stworzenia na tqgce, w lesie? Co méwiq
wysokie sosny gdy wchodzimy do lasu? Gdzie mieszka wiatr? Co to jest
burza i jak powstaje blyskawica? Jaki taniec wykonuje prazona kuku-
rydza? Co to jest wulkan? Itp.

Do rozwiazania tak sformulowanych problemoéw, wykorzystywano cza-

32 Tamze, s. 53.
33 A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju, Zak, Warszawa 2003, s. 186.
34 Tamze, s. 186-187.
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sem posrednie formy poznawania rzeczywistosci, np. film, obraz, eks-
perymenty, spotkania z ciekawymi ludzmi, w sytuacji sSrodowiska nie-
dostepnego w naturalnych zasobach. Dzieci korzystaty tez z lupy, apa-
ratu i innych materialéw niezbednych do wsparcia przy badaniach, do-
Swiadczeniach. Prowadzily prace przy pielegnacji roslin oraz pelnity
wybiorczo zadania podczas opieki nad zwierzetami hodowanymi
w przedszkolu (z6tw, kroliki, rybki, kanarki, patyczaki). Ponadto syste-
matyczna obserwacje prowadzono w kolejnych porach roku w srodowi-
skach przyrodniczych (jezioro, rzeka, pole, laka, las, ogrod, sad) i ob-
serwacje zwierzat w hodowlach wiejskich.

2. Ekspresja — aktywnos¢ muzyczng i ruchowa organizowano w codzien-
nych sytuacjach edukacyjnych i zajeciach opartych na systemie
C. Orffa, E.J. Dalcrozea i gimnastyki twérczej R. Labana, prowadzo-
nych przez nauczycieli oraz profesjonalnie przygotowana nauczycielke
rytmiki. Zadaniem autorki projektu oraz nauczyciela rytmiki byto przy-
gotowanie do zabaw materialu muzycznego, opracowanie scenariuszy
zaje¢, prowadzenie zaje¢ otwartych oraz biezacych szkolen dla nauczy-
cieli w zakresie tworzenia warunkow dla tworczych i odtworczych form
aktywnos$ci muzycznej. Waznym aspektem bylo wykorzystywanie zabaw
ruchowych bez udzialu muzyki, pozwalajacych dziecku na ukazanie
wlasnej pulsacji i cech ruchu, nauczycielowi za§ na poznawanie wita-
Sciwosci dzieciecej motoryki. Innowacyjnym rozwiazaniem byto wlacze-
nie do udzialu w zabawach i ¢wiczeniach dzieci z niepelnosprawnoscia
ruchowsg i intelektualng. Ponadto we wszystkich formach aktywnosci
muzycznej zastosowano zasade stopniowania trudnosci, polegajaca na
budowaniu doswiadczen dzieci poczawszy od dzialan spontanicznych,
gdzie istota byla aktywnosé naturalna, indywidualna, oparta na wita-
snej dzieciecej pulsacji, poprzez inspirowanie roznorodnych form im-
prowizacji, dochodzac do gotowosci wykonawstwa opartego na odtwa-
rzaniu melodii, rytmu i ruchu, jako efektu kierowania dzialaniem
dziecka.

3. Opowiadania, inscenizacje, drama - z wykorzystaniem dzieciecych
»~skryptow”, funkcji symbolicznej zabawy, myslenia magicznego (ani-
mizm, antropomorfizm) do zabaw nasladowczych, interpretacji opowia-
dan, éwiczen i zadan dramowych, inscenizacji. Istotng w tych aktywno-
Sciach byla ekstrapolacja3®, umozliwienie dzieciom zastosowania wla-
snych, wykrytych przez siebie wlasciwosci obiektéw, zjawisk i wlacza-
nie ,wiedzy” w dzialania majace na celu przewidywanie, antycypowanie
i dazenie do rozwiazywania zadan-probleméw w realizacji ruchowej,
a takze dobor przez nauczyciela muzyki do indywidualnych cech ruchu
dziecka ze szczegblnym uwzglednieniem jego naturalnej pulsacji oraz
»granej” roli. Droga tych doswiadczen przechodzila od spontanicznego,
naturalnego ruchu i indywidualnego pulsu poprzez doswiadczanie
i ,dochodzenie” do pulsu i rytmu grupy, konczac na ruchu, ktory pod-
dany jest pewnej dyscyplinie muzycznej. Takie zabawy wymagaly dobo-

35 M. Kielar-Turska, Jak pomaga¢d dziecku w poznawaniu $wiata, WSiP, Warszawa 1992, s. 40.
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ru adekwatnego materialu muzycznego, poczawszy od rymowanek,
dzieciecych piosenek, ¢wiczen rytmicznych, efektow akustycznych, jak
rowniez wykorzystania obrazu, gestu, a przede wszystkim muzyki ilu-
stracyjnej, filmowej, kompozycji instrumentalnych o wysokich walorach
artystycznych, pozwalajacej na uwrazliwianie dzieci na réznorodne
elementy muzyki. Zaznaczy¢ nalezy, iz z inicjatywy dzieci, poza ekstra-
polacja obrazéow wyobrazeniowych na plaszczyzne ruchowa, wykorzy-
stano przeniesienie opracowywanych probleméw na dzialania plastycz-
ne.

4. Egzemplifikacje opracowywanego problemu - (wyjasnianie czego$
przy pomocy przyktadu), czyli wlasne przyklady dzieci w zakresie sta-
wiania i rozwigzywania problemo6ws36. Wykorzystanie dzieciecych pomy-
stow powstalych w wyniku inspirowanych dziatan ruchowych, do bu-
dowania ukladéw choreograficznych, scenariuszy, opowiesci rytmicz-
nych i wlaczanie w program uroczystosci przedszkolnych lub prezenta-
cji na tle grupy w celu eksponowania oryginalnych i atrakcyjnych roz-
wigzan, motywowanie do podejmowania aktywnosci.

IMPROWIZACJE MUZYCZNO-RUCHOWE DZIECI W SWIETLE BADAN
WLASNYCH

Prowadzac w latach 1995-1996 badania wlasne w zakresie diagnozy
poziomu uzdolnien, zainteresowan i umiejetnosci muzycznych dzieci kon-
czacych edukacje przedszkolna, skonstruowalam narzedzia badawcze pod
nazwg Test Elementarnych Zdolnosci Muzycznych, (w skrécie TEZM), ktory
wraz z innymi metodami i technikami wykorzystalam do badan dzieciecych
kompetencji muzycznych®’. Jednym z badanych obszaréw z wykorzysta-
niem w/w testu, byla tworcza aktywnoS¢ muzyczna dzieci, miedzy innymi
improwizacja ruchowo-muzyczna. Glowne zadanie dziecka w probie badaja-
cej te umiejetnosci, polegalo na interpretacji ruchowej fragmentu utworu
Peer Gynt Suite Nrl op.46E. Griega (czas prezentacji trwal 2 minuty
i 8 sek.), a badane osoby zapraszano do zabawy w roli wiatru, ktéry obu-
dzony pierwszymi promieniami stonica pomagal wiosnie. Badaniami objeto
grupe 100 dzieci z przedszkoli miejskich w wieku 5,9 - 6,8 lat, a prezenta-
cje ruchowe rejestrowano na tasmie filmowej. Przebieg badan miat charak-
ter indywidualny i uwzglednial wszelkie wymagania zaréwno w sferze in-
formacji, rozumienia polecen jak tez zapewnienia pelnej akceptacji i poczu-
cia bezpieczenstwa czy obcowania z kamera, ktora przed badaniem byla
czesto wykorzystywana w pracy edukacyjnej. Dzieci bardzo chetnie uczest-
niczyly w nagraniu, a po zakonczeniu badan domagaly sie tez kilkukrotne-
go odtwarzania ,swojego” filmu. Zapewniajac obiektywnoS¢é w ocenie dzie-
ciecych improwizacji ruchowych zastosowano metode oceny sedziow kom-

36 Tamze, s. 41.

37 T. Oleszko, Uzdolnienia, zainteresowania i umiejetnosci muzyczne dzieci koriczacych eduka-
cje przedszkolna (studium poréwnawcze), (niepublikowana praca doktorska napisana pod
kierunkiem S. Guz; UMCS, Lublin 2000).
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petentnych,. Zespét ten tworzyly trzy osoby profesjonalnie zajmujace sie
edukacja muzyczna. Zebrany material badawczy poddano analizie iloScio-
wej, jednak istote interpretacji i wnioskowania stanowila jakoSciowa ocena
sposobow reagowania na elementy muzyki i wykonywanych przez dzieci
form ruchu wedlug ponizszych kategorii: pozycja glowy; mimika twarzy;
uktad dioni i rak; pozycje tutowia i rodzaje obrotéw; pozycje nég; koordyna-
cja; ogdlne wrazenie estetyczne.

Zamieszczenie w niniejszej formie publikacji szczegdélowej analizy ze-
branego materialu badawczego stanowi pewien problem ze wzgledu na jego
obszernos¢ i zakres. Wskaza¢ jednak mozna ogélne wnioski, wylonione
dzieki analizie danych, miedzy innymi:

1. Podczas improwizacji ruchowej inspirowanej muzyka, badane dzieci
prezentowaly duze zroznicowanie indywidualne, mimo iz w wielu wy-
konaniach (43%) zauwazono podobne rozwigzania ruchowe, w szero-
kim zakresie angazujace poszczegoélne czesci ciala.

2. Poziom prezentowanych umiejetnosci ruchowej interpretacji utworu
muzycznego ogolnie oceniono jako przecietny. Wyzszy poziom uzyskatly
dziewczynki i dzieci dtuzej uczeszczajace do przedszkola, ktérych ruch
byt bardziej skoordynowany, przyjmowal czesto atrakcyjne cechy oraz
tworzyl interesujacy obraz estetyczny. Umiejetnosci chlopcéw oraz
dzieci, ktore uczestniczyly w edukacji przedszkolnej jeden rok, znacznie
czeSciej oceniano na poziomie niskim. Stwierdzono, iz réznica ta jest
istotna statystycznie.

3. Wiele prezentowanych przez dzieci obrazéw ruchowych mialo cechy
specyficznych pozycji wystepujacych w tanicu baletowym. Ponadto ade-
kwatnie do cech prezentowanego utworu dostrzezono reakcje badanych
na elementy muzyki tj.: natezenie, semantyke.

4. Wysoki poziom koordynacji zaprezentowalo ponad 40% dzieci, jednak
wyniki mieszczace sie na poziomie niskim stwierdzono u jednej trzeciej
0s6b badanych. Tylko niewielka liczba dzieci (4%) prezentowata w ru-
chu interpretacje oryginalng o ladnym, atrakcyjnym ,tanecznym” cha-
rakterze. W kilku zaledwie interpretacjach obserwowano elementy ru-
chu z zaznaczeniem jego ciaglosci czy plynnosci.

Uzyskane w tych badaniach dane poddano szczegolowej analizie, a wy-
lonione wnioski, stanowily forme diagnozy wstepnej dzieci i podstawe opra-
cowania omawianej koncepcji pracy, ktéra od roku 1998 wlaczono w co-
dzienng praktyke edukacyjna przedszkola. Systematycznie realizowane za-
dania wynikajace z zalozen omawianej koncepcji, polegaly miedzy innymi
na inspirowaniu aktywnosci muzyczno-ruchowej dziecka zgodnie z przed-
stawiona wyzej strategia dzialan, w ktorej istotnym elementem bylo groma-
dzenie przez dzieci spostrzezen, wlasnych doswiadczen, pozwalajacych na
rozwigzywanie problemow ruchowej interpretacji zadan muzycznych w roz-
norodnych formach ekspresji. Biezaca obserwacja aktywnosci dzieci, biora-
cych udziat w tych sytuacjach edukacyjnych pozwolitla na zebranie kolejne-
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go materialu badawczego, ktérego analiza postuzyla do sformulowania po-
nizszych wnioskow:

1. Dzieciece obrazy ruchowe, prezentowane podczas improwizacji mu-
zyczno-ruchowej, wskazuja na zréznicowanie indywidualne. Poczatko-
wo dzieci obserwujac rowiesnikow nasladuja ich ruchy, jednak w trwa-
jacej dalej zabawie ,wytwarzajg” wlasne interpretacje (w tym projekcie
nie korzystano z kamery prowadzac obserwacje, a badania obejmowaly
zabawy z zespotem i z cala grupa).

2. Podobnie jak w badaniach wstepnych, ustalono kategorie ruchu w za-
kresie angazowania przez dzieci poszczegélnych czesci ciala. W przyj-
mowanych pozycjach glowy, dominowatly takie zachowania jak: akcen-
towanie elementéw muzyki tj. tempo, wysoko$é, a takze budowa for-
malna utworu poprzez przechylanie glowy na boki lub jej pochylanie do
przodu;, wysuwanie gltowy do przodu i jej cofanie; wolne obroty glowy;
prezentowanie zamyslenia, skoncentrowania ale i pogodnej, usmiechnie-
tej twarzy. Wiele specyficznych form, zblizonych do ukltadu pozycji jakie
wystepuja w tancu baletowym zauwazono w ruchach dloni i rak, np.:
potozenie przygotowawcze; pozycja pierwsza, zblizony uktad do pozycji
trzeciej’® oraz plynna zmiana zgodna z metrum i fraza muzycznag po-
przez unoszenie rak bardzo delikatnie, nadajac ruchom elastycznosci
i plynnosci; dioni prosta lub otwarta, przy silnie dynamicznej muzyce za-
cisnieta, ale tez wykorzystanie ruchu obrotowego dioni w nadgarstku,
z wytworzeniem bardzo tadnego estetycznie obrazu. Dominujace w pre-
zentacjach dzieciecych pozycje tulowia, to przede wszystkim: przechy-
lanie tutowia na boki; sklony boczne; unoszenie ramion; zatrzymanie ru-
chu; wykonywanie obrotéw wokét wlasnej osif piruet z utrzymaniem
pionu); obroty ze zmianq kierunku ruchu oraz z przykucnieciem, czy
z wysokim wspieciem na palcach. W improwizacjach tych obserwowal-
ne byly rekcje na zawarte w muzyce elementy tj. agogika, semantyka,
dynamika, akcent, z zaznaczeniem ciaglosci i ptynnosci ruchu. Kolejna
kategorie wyloniona w prowadzonej analizie danych pochodzacych
z indywidualnego monitorowania rozwoju osobistego dziecka byla
przyjmowana przez dzieci pozycja nog. Wsréd form ruchu, prezentowa-
nych przez dzieci zauwazono: krok zwykly chodzony po obwodzie kota;
kolysanie z nogi na noge z ugieciem kolan; chdd lub bieg na palcach;
podskok jednonéz zmienny, przeskok z nogi na noge; cwal boczny. Za-
znaczyC nalezy, ze reakcje dzieci na elementy muzyki tj.: makro i mi-
krobity39; metrum, dynamike, byly w tego rodzaju realizacjach rucho-
wych najbardziej zauwazalne. Interpretowanie przez dzieci ruchu z za-
znaczeniem jego ciaglosci, plynnosci jest podstawa do rozumienia
ptynnoSci w muzyce, wykonywania fraz i rozumienia jej elementow.

38 J. Sniechowski, Technika tarica klasycznego dla amatoréw — poradnik metodyczny, WDK,
Lublin 1991, s. 29.

39 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie w muzyce, umiejetnosci, zawartosé¢ i motywy. Teoria
uczenia sie muzyki, WSP, Bydgoszcz 1999, s. 240.
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»Plynny, ciagly ruch jest podstawa wszystkich umiejetnosci muzycz-
nych.”#0,

3. Analizujac dane zgromadzone w wyniku systematycznie prowadzonej
obserwacji zauwazono takze, iz inspirowanie aktywnosci muzyczno-
ruchowej dzieci poprzez budowanie schematéw, ,czyli ogolnej reprezen-
tacji znanego doswiadczenia o typowych elementach jakiegos znanego
aspektu rzeczywistosci”#!, pozwala dzieciom na odkrywanie istoty ryt-
mu, zaréwno wykonywanego w ruchu (od pulsacji naturalnej do pulsa-
cji odkrywanej w otaczajacym $wiecie, dochodzac do pulsacji utworu
muzycznego) jak i ekspresji z wykorzystaniem instrumentéw muzycz-
nych. Prowadzone badania wskazuja ponadto, iz efektem tych do-
Swiadczen jest takze wyréwnany, wysoki poziom umiejetnosci bada-
nych w zakresie ruchu odtwérczego, poddanego dyscyplinie muzycznej,
widoczny w realizacji tancow i ukladow choreograficznych. Osiagniecia
te nabywane sg w atrakcyjnych formach aktywnosci, bardziej jako eks-
perymentowanie z ruchem i z dzwiekiem anizeli poprzez zmudne, nie
lubiane przez dzieci ¢wiczenia przygotowujace do ,popisowych” elemen-
tow w scenariuszu uroczystosci.

4. Ruch tworzony w dzieciecych improwizacjach oceniano takze uwzgled-
niajac okreslone w metodyce R. Labana podstawowe kategorie. Analiza
ta pozwala stwierdzi¢, ze w dzieciecych interpretacjach dostrzec mozna
miedzy innymi ruchy ciagte i zamkniete; ciezkie (mocne) i lekkie (deli-
katne); poSrednio i bezposrednio akcentowane w przestrzeni; szybkie
i wolne. Poza elementami muzyki, ktérych percepcja stymulowala
dziecko w reagowaniu w zakresie plynnosci, ciezaru, przestrzeni i czasu
w ruchowej improwizacji, rownie istotne wydaly sie tematy zabaw i gier
dramowych, czy tytuly opowiesci ruchowych. W tego typu zabawach
obserwowano, ze treSci wykonywanego ruchu pochodza z dzieciecych
doswiadczen i dotycza zawartych w schematach poznawczych reprezen-
tacji, bedacych odzwierciedleniem indywidualnie zdobytej wiedzy
o waznych cechach danego obiektow, np.: oséb, przedmiotow, zjawisk
czy sytuacji.

S. Pomysty dzieci powstale w wyniku ekstrapolacji doswiadczen rucho-
wych na plaszczyzne dziatan plastycznych stanowily oryginalne rozwia-
zania w zakresie nie tylko antycypacji tresci, ale przede wszystkim for-
my. Doswiadczenia te, bowiem stanowily podstawe do wlaczenia
w praktyke edukacyjna tzw. opowiesci rytmicznych, poczawszy od ,mi-
ni prezentacji” pojedynczych obrazkéw, poprzez projekty na tzw. ,pa-
sku” wydarzen i przygoéd (dlugos¢ paska papieru wykorzystanego
w plastycznym obrazie adekwatna do dtugosci czasu trwania makrobi-
tow w metrum dwu lub tréjdzielnym) dochodzac do prezentacji obejmu-
jacej fraze, zdanie, a nawet okres muzyczny( w przypadku dzieci 7 let-

40 C. Crump Taggart, Rozwijanie zdolnosci muzycznych poprzez ruch, [w] E. Zwolinska (red):
Sposoby kierowania rozwojem muzycznym dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym, WSP, Bydgoszcz, 1997, s. 229.

41 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia ..., dz. cyt., s. 33.
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nich z wykorzystaniem tataizacji). Podkresli¢ nalezy, iz wiele wytworéw
plastycznych w tych dziataniach powstawalo w wyniku pracy zespoto-
wej, jako efekt realizowanych projektow. Szczegdlne wazne w tym pro-
cesie bylo odczytywanie wlasnych obrazéw z uwzglednieniem tempa
zgodnie z pulsacja naturalna dziecka oraz ustalanie przez autora pracy
kodu odczytywania wlasnych obrazéw, bowiem wachlarz mozliwosci
obejmowal: sylaby nazw wilasnych przedstawionych rzeczy, obiektéw,
zjawisk; symboliczne dzwieki przez niegenerowane; dowolnie wybrane
sylaby czy efekty akustyczne, (zgodnie z metodyka C. Orffa). Nie wzbu-
dzalaby ta forma wiekszego zainteresowania (aktywnos¢ plastyczna jest
bowiem naturalna potrzeba ekspresji dzieciecej), gdyby nie fakt, iz
z udzialem nauczyciela dzieci zainicjowaly nowe, inne sposoby rozwia-
zania problemu w zakresie tworzenia partytur obrazkowych. W bardzo
swoisty, zréznicowany sposob kodowaty obrazami realizowane w ruchu
wlasne doswiadczenia, by nastepnie nadaé¢ im indywidualny kod ich
odczytywania. Przyklad takiego opracowania, ktéore poddano modyfika-
cji z wykorzystaniem technologii komputerowej, zawarto wraz z opisem
ponizszej.

Fotografia 1. Temat realizowany w Srodowisku przyrodniczym:
Co wydarzylo si¢ jesienia w parku? (praca zespotowa,
dzieci 6 letnie, format A-4)

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Opouwiesé rytmiczna dzieci:

Z kasztanowca spadaty kasztany, mate i duze.....

1 takt 1 I I1I I
pac pac pac pac pac

a potem drzewo byto... uwolnione i $piewalo......

2 takt cata nuta
SZSZSZSZ.ueeurrruennns

i listki tez spadaly, i wirowaly.....i $piewaly... bo byla jesieri

3 takt I I I I1I

la la la la la

a pan ogrodnik, sprzqtal... grabil..... a listki szumiaty.....

4 takt I I I I
szu szu szu szu
Zakoriczenie: a my lubimy sie bawié w takich ,kupach” lisci... (§miech dzieci).

Zaprezentowany wyzej wzor kodowania i odczytywania obrazkowej par-
tytury powstatl w formie pracy grupowej, w wyniku realizowanego projektu
opartego o opisang w niniejszym artykule strategie. W ciagu wielu lat pracy
z dzie¢mi zgromadzono kilkadziesiat tego typu wytworéw. Wiekszos¢ z nich
poddawano ,obréobce” w technologii komputerowej, wykorzystywano je tak-
ze w realizacjach instrumentalnych, improwizacjach melodycznych i zaba-
wach ruchowych prowadzonych indywidualnie z dzieckiem (drukowane
w formacie A 4), lub w zespole, grupie dzieciecej (drukowane w formacie
A 3). Waznym aspektem w procesie ,odkodowywania” dzieciecych partytur
bylo uwzglednianie tempa wynikajacego z indywidualnej pulsacji dziecka
oraz postugiwanie sie ,wskaznikiem”, np. paleczka, w celu obrazowania
nastepstwa czasowego realizowanych dzwiekow, z zachowaniem sekwencji:
gest — ruch; nazwa — dzwiek; przemieszczanie. Materialy obrazkowe tworzy-
ly rowniez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna jak i réznymi rodza-
jami zaburzen rozwojowych. Sposoby wykorzystywania wytworzonych przez
te dzieci prac, wymagaja uwzglednienia opisu w formie studium przypadku.

PODSUMOWANIE

Przedstawione wyzej tresci sa proba ukazania mozliwosci wykorzysta-
nia doswiadczen dzieci w procesie inspirowania ich aktywnosci muzyczno-
ruchowej. Poznawanie otaczajacej rzeczywistosci, szczegblnie przyrodniczej,
Swiata natury, stanowi bogate zrédlo pozyskiwania spostrzezen, niezbed-
nych w budowaniu schematéw poznawczych, na ktérych bazuje dziecko
w procesie réoznorodnych form ekspresji. Analiza uzyskanych w badaniach
danych, nie moze stanowi¢ podstawy do generalizowania wnioskéw, nie
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mozna bowiem jednoznacznie stwierdzi¢ jaki jest poziom i zakres dziecie-
cych improwizacji, statystycznie wyznaczac¢ ram i standardow tej aktywno-
Sci. Istotnym jednak jest fakt, ze interpretowanie przez dzieci muzyki
w obrazach ruchowych wymaga uwzgledniania jego indywidualnosci i ory-
ginalnosci. Niewatpliwie zaznaczy¢ nalezy gotowosc¢ dziecka do tego typu
zabaw, a przede wszystkim jego zainteresowanie i pelne zaangazowanie
w trakcie ich trwania, co moze stanowi¢ podstawe do przezywania muzyki,
dostarczania radosci z ,wolnosci” ruchowej a nie jedynie odtwarzania ruchu
wedhug wzoru poddanego dyscyplinie muzycznej i ustalonych zasad. Kon-
kluzja ta wskazuje na koniecznos$¢ zastosowania monitorowania i ewaluo-
wania indywidualnych interpretacji dziecka w celu ustalania oryginalnos$ci,
zapewnienia podmiotowosci i oceny jakosci jego rozwoju osobistego, beda-
cego podstawa budowania poczucia wartosci, sprawstwa, a przede wszyst-
kim uczestniczenia w akcie ,tworzenia dziela”. Oryginalne zas obrazy ru-
chowe powstale w tym procesie tzw. ,indywidualna wartosé tworcy”, sta-
nowi¢ moga podstawe do budowania choreograficznych ukltadéw dziecie-
cych prezentacji czy ruchowych opowiesci z wykorzystaniem muzyki, pre-
zentowanych podczas uroczystosci przedszkolnych42. Indywidualny proces
zmian progresywnych zalezny jest takze od poziomu funkcji spostrzezenio-
wych, uwagi, pamieci, proceséw intelektualnych oraz emocjonalno-
motywacyjnych.

Dokonane dzieki prowadzonym badaniom analizy, pozwalaja na wylo-
nienie takze znaczacej ,wartoSci edukacyjnej” powstalej w wyniku
uczestniczenia dziecka w opisanych formach aktywnosci. Ustalono bowiem,
iz doswiadczenia poznawcze i ich ekstrapolacja na plaszczyzne ruchowa,
ujawniaja nie tylko mozliwosci dzieci w zakresie réznorodnych interpretacji,
angazowania ruchéw calego ciala w trakcie zabaw, ale wskazuja takze na
umiejetnos¢ realizowania ruchu z zaznaczaniem jego ciaglosci i ptynnosci,
co stanowi podstawe rozumienia muzyki i reagowania na jej elementy takie
jak: tempo, mikro i makrobity, semantyka, czy budowa formalna utworu.
MozliwoS¢ poznania przez dzieci zagadnien rytmicznych poprzez improwiza-
cje ruchowe, wydaje sie mie¢ fundamentalne znaczenie w procesie rozwija-
nia umiejetnosci odtwarzania ustalonych form ruchu poddanego dyscypli-
nie muzycznej, czynnosci niezbednych przy nauce tanca.

Wartos¢ edukacyjna przypisa¢é mozna réwniez efektom uzyskanym
w aktywnosci tworzenia przez dzieci obrazéw plastycznych w formie party-
tury obrazkowej, stanowiace poczatkowe stadium kodowania i dekodowania
muzyki w jej symbolicznej formie. Podkreslic nalezy, ze w tych zabawach
niezbedna jest wiedza o mozliwoSciach psychofizycznych, dojrzatosci dziec-
ka, a przede wszystkim umozliwianie realizacji tego typu ekspresji w indy-
widualnym tempie. Te wazne dla dziecka osobiste doswiadczenia oparte
byly na gruncie jego spontanicznych aktywnosci, co umozliwialo stymulacje
jego rozwoju i budowanie poczucia sprawstwa. Wykonywanie ruchu wedtug
wlasnego pomystu, przyjecia dowolnej pozycji wyjSciowej, udzial w zaba-

42 T. Oleszko, Rozwoj kompetencji muzycznych jako warto$é i efekt strategii wspierania rozwoju
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi; [w] T. Parczewska (red.) Prima Educatione,
vol. II, Wyd. UMCS, Lublin 2018; s.115
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wach niewymagajacych pokazu, odwzorowywania, to nie tylko gromadzenie
doswiadczen ruchowych, ale mozliwos¢ wyzwalania kreatywnosci, pomy-
stowosci, indywidualnosci, fantazji, radosci, tak waznych we wspotczesnym
Swiecie kompetencji, bedacych podstawa przygotowania dzieci do rozwiazy-
wania problemoéw w innych obszarach aktywnosci.
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STRESZCZENIE

»0d natury do partytury”. Znaczenie dosSwiadczenni poznawczych
dziecka w inspirowaniu aktywnosci muzyczno-ruchowej
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W artykule ukazano uproszczony schemat edukacyjnych dziatan, (wy-
nikajacych z koncepcji pracy przedszkola ,Razem z dzieckiem”, opracowa-
nej przez autorke, na podstawie wnioskéw z badan wlasnych) na rzecz in-
spirowania aktywnosci muzyczno-ruchowej dziecka. Opisane w artykule
rozwiazania praktyczne dotycza wykorzystywania doswiadczen poznaw-
czych dzieci, gromadzonych w procesie poznawania otaczajacej rzeczywisto-
Sci, szczegodlnie przyrodniczej, jako bogatego zrodla pozyskiwania spostrze-
zen, niezbednych w budowaniu schematéw poznawczych, na ktérych bazu-
je dziecko w procesie réznorodnych form ekspresji, w tym improwizacji mu-
zyczno-ruchowej. Ponadto przedstawiono wnioski z biezacych badan wla-
snych, ukazujace analize prezentowanych przez dzieci sposoboéw interpre-
tacji ruchu i reagowania na elementy muzyki, bedace podstawa oceny efek-
tywnosci realizowanej strategii programowej wraz ze wskazaniem indywidu-
alnej wartosci w zakresie rozwoju osobistego dziecka oraz wartosci edukacji
przedszkolnej w tym procesie.

Slowa kluczowe: formy aktywnosci muzycznej; improwizacja muzycz-
no-ruchowa; inspirowanie aktywnosci ruchowo-muzycznej dziecka; rucho-
wa interpretacja utworu muzycznego; formy ekspresji muzyczne;j.

SUMMARY

”From the nature to the music score”. The meaning of the child’s cog-
nitive experiences in the inspiration of the music and kinesthetic
actvities

The article shows a simplified scheme of educational activities (result-
ing from the concept of the kindergarten work "Together with the child",
developed by the author, based on the conclusions of own research) to in-
spire the child's musical and motor activity. The practical solutions de-
scribed in the article relate to the use of children's cognitive experiences
accumulated in the process of learning about the surrounding reality, es-
pecially nature, as a rich source of obtaining insights necessary to build
cognitive patterns on which the child bases in the process of various forms
of expression, including musical and movement improvisation. In addition,
conclusions from the current own research were presented, showing the
analysis of children's ways of interpreting movement and responding to
elements of music, which are the basis for assessing the effectiveness of the
implemented program strategy together with an indication of individual
value in terms of child's personal development and the value of pre-school
education in this process.

Keywords: forms of musical activity; music and movement improvisa-
tion; inspiring the child's movement and music activity; motor interpreta-
tion of a musical piece; forms of musical expression.
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Naturalne prawo dziecka
do samostanowienia w Swietle
Miedzynarodowej Konwencji o Prawach
Dziecka

WSTEP

Konczy sie druga dekada XXI wieku, a wiedza o prawie dziecka do samo-
stanowienia, (praw i wolnosci osobistych), jest wciaz niewystarczajaca zarow-
no wsrod doroslych jak i wsréd dzieci. Prawo dziecka do opieki nie budzi za-
strzezen. Natomiast wiekszos¢ dorostych nie przyznaje dziecku prawa do
samostanowienia, albo czyni to pod presja. Problem ten w swietle Konwencji
o Prawach Dziecka budzi najwiecej kontrowersji. Czy mozna zatem stwier-
dzi¢, ze w Polsce przestrzegane sa prawa czlowieka, przyjmujac, ze dziecko —
to tez czlowiek? Codziennie mass media informujg nas o krzywdzeniu bez-
bronnych dzieci, o pedofilii, handlu i prostytucji nieletnich, o ré6znego rodzaju
przemocy wobec ,maluczkich”, a nawet o ich zabijaniu. Kto, jesli nie my, do-
rosli jesteSmy za to odpowiedzialni albo wspoélodpowiedzialni.

My, dorosli, nie mamy watpliwosci, Ze przysluguja nam prawa wynika-
jace z samej istoty czlowieczenstwa. Nasze prawo do Zycia, wolnoSci, sza-
cunku i poczucia godnosci traktujemy jako naturalne z ,natury rzeczy”. Czy
takie same prawa ma dziecko, ktére przeciez tez jest czlowiekiem? Na te
pytania obroncy praw dziecka odpowiadaja, ze we wspélczesnym Swiecie
wciaz jest niezbedna edukacja spoteczna i zwrécenie uwagi dorostych (ro-
dzicéw, nauczycieli, wychowawcéw, katechetéw, wszystkich tych, ktorzy
maja kontakt z dzieckiem), na prawa i wolnosci osobiste dziecka, zapisane
w Konwencji z 1989 roku. Przestrzeganie ich, bowiem, stanowi podstawe
podmiotowego traktowania dziecka i respektowania jego prawa do samo-
stanowienia (pelnomocnosci). W przeciwnym razie, Konwencja o Prawach
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Dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogélne Narodow Zjednoczonych dnia
20 listopada 1989 roku — pozostanie pusta deklaracja.

EWOLUCJA PRAW PRZYZNAWANYCH DZIECKU, CZYLI ,,OD PRAWA DO
ZYCIA DO PRAWA DO SAMOSTANOWIENIA”

Na przestrzeni wiekow zmieniato sie postrzeganie dziecka i jego praw.
Badacze ewolucji praw przyznawanych dziecku za najwazniejszy dokument
uznaja tzw. edykt Walentynianski ogloszony w Rzymie przez cesarza Walen-
tyniana I w 365 roku. Zakazano w nim zabijania i porzucania dziecka,
edykt ten gwarantowal dziecku prawo do zycial.

Rozwazajac geneze praw dziecka nalezy przypomniec¢, ze w Nowym Te-
stamencie po raz pierwszy zostal sformutowany nakaz poszanowania dzieci:
Baczcie, abyscie nie gardzili zadnym z tych matych (...) Ewangelia sw. Ma-
teusza 18,102,

Historycy sa zgodni, ze w kolejnych wiekach niewiele uczyniono w za-
kresie ochrony dziecka i przyznawania mu praw do samostanowienia. Do-
piero w wieku XVIII inspirowany ideatami Wielkiej Rewolucji Francuskiej
J.J. Rousseau napisal znamienne zdanie: ,Mniej méwmy o obowigzkach
dzieci, a wiecej o ich prawach”3. Kontynuatorem tych pogladéw byl niewat-
pliwie J.H. Pestallozzi, piszac: ,Kazda jednostka ludzka jest zdolna do sa-
mostanowienia dzieki wolnej woli%.

Wplyw, na to, ze do $wiadomosci spotecznej XVIII i XIX wieku ,dociera-
ly” idee ochrony praw dziecka, mialo powstawanie miedzynarodowych or-
ganizacji aktywnie dzialajacych w tym zakresie. Nalezy tu wymieni¢ Ellen
Key, ktora niestrudzenie walczyla o prawa dziecka do szacunku i godnosci,
jako osoby ludzkiej. Glosita tez poglad, ze ,wiek dwudziesty bedzie ,stule-
ciem dziecka”>.

Jednakze, przelomowa role w ewolucji praw przyznawanych dziecku
odegrat dopiero XX wiek. Radykalnie zmienilo sie postrzeganie prawa dziec-
ka do samostanowienia, do pelnomocnosci. Progresywizm pedagogiczny,
okreslany mianem ,nowe wychowanie” zakladatl, ze dziecko ma by¢ w cen-
trum (pajdocentryzm) uwagi i dzialan dorostych. Tak wiec geneza pojecia -
samostanowienie — laczy sie z koncepcja ,nowego wychowania.” Sposréd
twércow tej koncepcji wymienia sie najczesSciej M. Montessori (zamierzata
utworzy¢ ,Partie Dziecka”), R. Steinera, A.S. Neilla i innych®.

1 M. Szymanczak, Od prawa do zycia do prawa do samostanowienia, [w:] Dziecko i jego prawa,
Praca zbiorowa pod red. E. Czyz, MEN, Warszawa 1992, s. 7.

2 Tamze, s. 7.

3 Tamze, s. 8.

4 W. Puslecki, Upetnomocnianie uczniéw w procesie ksztatcenia wczesnoszkolnego, [w:] Ksztat-
cenie wczesnoszkolne na przetomie tysiacleci, pod red. W Pusleckiego, Oficyna Wydawniczo -
Poligraficzna ,Adam”, Warszawa 2000, s. 64.

5 Tamze, s. 64.

6 Tamze, s. 64 - 66, por. W. Okon, Stownik Pedagogiczny, Wydawnictwo ,PWN”, Warszawa
1984, s. 185.
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Rozwazajac geneze nowoczesnej koncepcji praw dziecka, nalezy pod-
kresli¢, ze idee ,nowego wychowania” oparte na ideatlach Wielkiej Rewolucji
Francuskiej, byly ,kamieniem milowym” w historii uznania podmiotowosci
dziecka i jego prawa do samostanowienia. Idea wolnosci ludzkiej (,cztowiek
rodzi sie¢ wolnym”), idea réwnosci (,wszyscy ludzie sg rowni”) i braterstwa,
wiara w to, ze ,czlowiek z natury jest dobry” i ma nieograniczone mozliwosci
rozwojowe, to idee, ktore wspotczesnie okreslane sa jako samostanowienie,
jako pelnomocnosé.

Juz na poczatku XX wieku, w 1913 roku w Belgii powotano Miedzyna-
rodowe Stowarzyszenie Opieki nad Dzieckiem. W 1920 roku z trzech orga-
nizacji: Miedzynarodowego Czerwonego Krzyza (Genewa), Komitetu Pomocy
Dzieciom (Berno) i Towarzystwa Funduszu Ratowania Dzieci (Londyn) -
wylonit sie Miedzynarodowy Zwiazek Pomocy Dzieciom (Union Internationa-
le de Secours aux Enfants - UISE)7.

W rozwazaniach na temat ewolucji prawa dziecka do samostanowienia
nie mozna pomina¢ dwéch aktow prawnych, ktore poprzedzity Miedzynaro-
dowa Konwencje o Prawach Dziecka z 1989 roku. Byly to: Deklaracja Praw
Dziecka przyjeta przez Lige Narodoéw w 1923 roku i dziesieciopunktowa
Deklaracja Praw Dziecka ONZ ogloszona w 1959 rokus.

Cale wieki minely od Walentynianskich do potowy lat szes§cédziesiatych
XX wieku. Wowczas pojawily sie watpliwosci, czy wymienione powyzej De-
klaracje to pelny, zamkniety katalog praw na miare wspétczesnego dziecka
XX, a w perspektywie XXI wieku?

Znaczne rozwiniecie idei samostanowienia, idei pelnomocnosci dziecka
pojawilo sie¢ w latach siedemdziesiatych XX wieku. W Niemczech ogloszono
tzw. Manifest Dzieciecy podzielony na trzy kategorie praw: prawa podsta-
wowe, prawa spoteczne i prawa indywidualne. W Polsce propagatorem re-
fleksji humanistycznej zwanej antypedagogika byt Bogustaw Sliwerski.
Twércami nowego ujmowania prawa dziecka do samostanowienia byli m.in.
A. Maslow, A. Miller, C. Rogers i inni. O idei pelnomocnosci dziecka (ucznia)
wypowiadat sie rowniez W. Puslecki, polski pedagog, teoretyk i praktyk®.

Polscy historycy mysli pedagogicznej w kontekScie przyznawania dziec-
ku prawa do samostanowienia i wynikajacych z niego praw i wolnosci oso-
bistych powotuja sie na wybitne postaci, takie jak: Janusz Korczak i Maria
Lopatkowa. Ich poglady i przekonania nalezy uznac za podstawe Konwencji
Praw Dziecka z 1989 roku.

Janusz Korczak spostrzegal rozbieznos¢ pomiedzy deklaracjami o pod-
miotowosci dziecka w Dokumencie z 1923 roku, a rzeczywistym ujmowa-
niem zagadnien praw dziecka wytacznie w kategoriach opieki. Dlatego pod-
jal walke o dobro, sprawiedliwo$§¢ i ochrone szczegéblnie praw i wolnosci
osobistych kazdego dziecka: ,Dziecko ma prawo korzystania ze swoich
praw, niezaleznie od rasy, koloru, plci, jezyka, narodowosci, wyznania lub
pochodzenia spolecznego”10.

7 M. Szymanczak, Od prawa..., dz. cyt, s. 8.

8 Tamze, s. 9.

9 T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwanie pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakow 1992, s. 105 — 106.

10: [http:/ /www.bp.pila.pl/wp-content/uploads /2012 /06 /Korczak-4.pdf] - 12.08.2019.
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Idea przewodnia mysli J Korczaka bylo: ,Nie ma dzieci — sa ludzie”!l.
W swoich wypowiedziach podkreslal, ze dziecko to aktywna i samoistna
jednostka zastugujaca na szacunek i przestrzeganie jej praw, poniewaz jest
cztowiekiem W oparciu o powyzsze sformulowal wlasny katalog naleznych
dziecku praw. Najwazniejsze z nich, to:

e Prawo do szacunku (indywidualnego podejscia do kazdego dziecka jako
osoby),

e Prawo do niewiedzy (dorosty powinien by¢é przewodnikiem dziecka
w zaspokajaniu jego prawa do wiedzy),

e Prawo do niepowodzen i lez (gniew, zlos¢, agresja, cierpienie — to wola-
nie dziecka o pomoc),

e Prawo do upadkoéw (,Pozwol dzieciom btadzi¢ i radosnie dazy¢ do po-
prawy”),

e Prawo do wlasnosci,

e Prawo do tajemnicy,

e Prawo do radosci (,Kiedy $mieje sie dziecko, Smieje sie caly swiat”),

e Prawo do wypowiadania swoich mysli i uczué (wlasnych pogladéow),

e Prawo do dnia dzisiejszego (dla dziecka liczy sie terazniejszos¢, a nie
przysztosé, ani przeszlosé)!2.

W swoich pismach Janusz Korczak, uznawany za prekursora walki
o prawa dziecka stwierdzal jednoznacznie, ze kazda jednostka jest pelno-
wartosciowym cztowiekiem od chwili narodzin, ktérej przystuguje prawo do
samostanowienia. Stanowisko takie wyraza sukcesor dorobku pedagogicz-
nego Janusza Korczaka, Aleksander Lewin, ktéry napisal: ,Mimo wielu de-
klaracji o podmiotowosci, dzieci ciagle sa traktowane przede wszystkim jako
przedmiot opieki, jako konsumenci, ktérym trzeba dostarcza¢ wszelkiego
rodzaju dobr (materialnych i duchowych). (...) nawet Deklaracja Praw
Dziecka ONZ z roku 1959 (...) ujmuje zagadnienie praw dzieci wylacznie
w kategoriach opieki, (...) i jest to zjawisko nieco paradoksalne — ze rozwéj
form opieki oznacza najczesciej jeszcze wieksze uzaleznienie dziecka i ogra-
niczenie jego praw”!3.

W swoich postulatach dotyczacych prawa dziecka do samostanowienia
Janusz Korczak wyprzedzal 6wczesne czasy, zwracajac uwage na prawa
i wolnoSci osobiste dziecka: ,Zadanie Korczaka uznania nie tylko praw
dziecka do zdrowego rozwoju — ale do jego promowania, wspotbrzmia z de-
klaracja praw dziecka i konwencja praw dziecka z lat dziewie¢ dziesiatych
naszego stulecial4.

11J. Korczak, Jak kochaé dziecko, [w:] Wybor pism, t. 3, Warszawa 1993, s. 210 - 211.

12 L. Ukleja, Mysl pedagogiczna Janusza Korczaka, [http://www.publikacje.edu.pl/pdf/926
5.pdf] - 15.08.2019.

13 A. Lewin, Czy dziecko ma prawa, [w:] ,Biuletyn Polskiego Komitetu Korczakowskiego”, nr
25/1990, s. 49.

14 J. Kopczynska-Sikorska, O Januszu Korczaku w 85 rocznice zatozenia w Warszawie ,,Domu
Sierot”, [w:] ,Wychowanie w przedszkolu”, nr 2/1998, s. 101.
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Problem prawa dziecka do samostanowienia wzbudzal nieustanne kon-
trowersje, polemiki i dyskusje. Podkreslano, ze przyznawanie prawa do
wolnosci dziecku przez ,kogos$” sprzeczne jest z ideg humanizmu, z zasada
rownosci wszystkich ludzi. Przeciez dziecko - jako osoba ludzka, ma prawo
do samostanowienia z natury swojego istnienia. Tak okreslane podejscie do
samostanowienia dziecka, bylo takze podstawa ustanowienia roku 2012 -
Rokiem Janusza Korczaka.

W dniach 4 — 6 grudnia 2012 roku odby! sie w Warszawie Miedzynaro-
dowy Kongres Praw Dziecka. Przyjeto wowczas i podpisano Deklaracje War-
szawska przypominajaca o godnosci dziecka i wzywajaca osoby doroste do
zapewnienia wszystkim dzieciom szczesliwego zycia, bez przemocy, zanie-
dbania i dyskryminacji. Rzecznik Praw Dziecka RP, powolujac sie na ksigz-
ke Janusza Korczaka; ,Jak kochac¢ dziecko”, przypomnial, ze: ,Tu Korczak
po raz pierwszy formuluje konkretnie i wyraznie prawa dziecka. (...) Wy-
mienia trzy prawa: prawo dziecka do zycia i $mierci, prawo do dnia dzisiej-
szego, prawo dziecka, by bylo tym, czym jest. Dziesie¢ lat pozniej bedzie
mowil o prawie dziecka do szacunku. I te prawa stana sie glowna osig
Konwencji o Prawach Dziecka uchwalonej w 1989 roku!s.

Polska byla inicjatorem Konwencji i przystapila do niej jako jedno
z pierwszych panstw. Konwencja jako Miedzynarodowy Dokument weszla
w zycie 2 wrze$nia 1990 roku. Natomiast stosunkowo dtugi proces ratyfika-
cji spowodowal, ze w Polsce zaczela ona obowiazywac¢ od 7 lipca 1991 ro-
kule.

PRAWA I WOLNOSCI OSOBISTE DZIECKA — REALIZACJA JEGO PRAWA
DO SAMOSTANOWIENIA

Konwencja o Ochronie Praw Dziecka nazywana tez ,Konstytucja Dziec-
ka”, to najbardziej demokratyczny dokument, oparty na Powszechnej De-
klaracji Praw Czlowiekal’. Deklaracja, bowiem gwarantuje podmiotowosc¢
wszystkim czlonkom danej spolecznosci. Atrybutami podmiotowosci dziec-
ka uznaje sie w Konwencji Praw Dziecka poczucie odrebnosci i w znacznym
stopniu niezaleznoS$ci, poczucie sprawstwa oraz mozliwos¢ wptywu jak réw-
niez oddzialywania na otaczajaca rzeczywistos¢.

Najwyzszym stadium rozwojowym podmiotowosci jest pelnomocnosé.
Zdaniem W. Pusleckiego ,jest to stadium dojrzalej autonomii, samostano-
wienia i samorealizacji, oparte na solidnych podstawach wiedzy meryto-
rycznej, znajomosci swoich praw, sankcjonujgcych ogélnoludzkie wartosci
uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stosowaniu tych
praw w szeroko pojmowanych interakcjach spotecznych”8. W odniesieniu
do dziecka nalezy przyjac, ze tak zdefiniowana pelnomocnos¢ - samostano-

15 M. Michalak, Rzecznik Praw Dziecka RP, Warszawa 2012 Rok Janusza Korczaka, Wstep do
ksigzki: J. Korczak, Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie, Dzieta. Tom 7 (1993), s. 3.

16 E. Czyz (red.), Dziecko i jego prawa, MEN Warszawa 1992, s. 14.

17 Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka uchwalona przez ONZ 10 grudnia 1948 roku; wy-
dana przez Biuro Informacji ONZ, MEN, Warszawa 1989.

18 W. Puslecki, Petnomocno$c¢ ucznia, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2002, s. 29.
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wienie stopniowo prowadzi od heteronomii do autonomii. Musimy przy tym
pamietac, ze Postanowienia Konwencji o Prawach Dziecka dotycza dziecka
urodzonego, ktore nie ukonczylo 18 roku zycia.

Samostanowienie, jako poczucie uczestnictwa i sprawstwa w procesie
realizacji praw zawartych w Konwencji, realizowane jest m.in. poprzez:

e prawo dziecka do nieskrepowanego zadawania pytan i uzyskiwania od-
powiedzi,

e wspoldecydowania (...) czyli mozliwosci wyboru,
e prawa do innoSci, w tym prezentowania swojego odrebnego zdanial®.

Po uchwaleniu przez Zgromadzenie Ogo6lne ONZ dnia 20 listopada 1989
roku Konwencji o Prawach Dziecka, dziecko zostato uznane przede wszyst-
kim za cztowieka majacego prawa jako samodzielny podmiot.

Cztery podstawowe zasady Konwencji, to:

e zasada dobra dziecka,
e zasada rownosci,
e zasada poszanowania praw i odpowiedzialnosci obojga rodzicow,

e zasada pomocy panstwa20. Konwencja — jako swiatowa ,Konstytucja
praw dziecka” ustanowila status dziecka oparty na zalozeniach wynika-
jacych z praw dziecka do samostanowienia:

o dziecko jest samoistnym podmiotem,

o dziecko jako istota ludzka wymaga poszanowania jego tozsamosci,
godnosci i prywatnosci,
rodzina jest najlepszym Srodowiskiem wychowania dziecka,

o panstwo ma wspierac rodzine, a nie wyreczac¢ w jej funkcjach?!.

Postanowienia Konwencji w zakresie praw i wolnosci osobistych nie
roznicuje sie w zaleznosci od wieku, ale uzywa sie sformutowania ,,stosow-
nie do wieku”:

e prawo do zycia i rozwoju,

e prawo do tozsamoSci i identycznoSci (nazwisko, imie, obywatelstwo,
wiedza o wlasnym pochodzeniu, prawo do wolnosci, godnosci, szacun-
ku, nietykalnosci osobistej),

e prawo do swobody mysli, sumienia i wyznania,
e prawo do wyrazania wlasnych pogladéw i wystepowania w sprawach
dziecka dotyczacych, w postepowaniu administracyjnym i sadowym,

e prawo do wychowywania w rodzinie i kontaktow z rodzicami w przy-
padku roztaczenia z nimi,

19 Tamze, s. 29.
20 E. Czyz, Dziecko i jego..., dz. cyt., s. 15.
21 Tamze, s. 14.
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e prawo do wolnosci od przemocy fizycznej lub psychicznej, wyzysku,

naduzy¢ seksualnych i wszelkiego okrucienstwa,

e prawa nierekrutowania do wojska ponizej 15 roku zycia.

Prawo do stowarzyszania .
Prawo do nauki
oznacza, ze: mozesz naleze¢ do organizacji

miodziezowych, jezeli masz 16 lat sam decydujesz o c:jz{nacz_a,kie: mozclas_z uczyc sig t;k
swojej przynaleznosci ugoJja szwg a.Ja na to twoje
zdolnosci, jezeli masz 6 lat

mozesz zaczac¢ nauke w klasie
Prawo do wypowiedzi "0", pracowac mozesz jak
oznacza, ze: w waznych sprawach ciebie skoriczysz 15 lat
dotyczacych mozesz wygtosi¢ swoje zdanie
opinie, oswiadczyc wtasng wole

Prawo do tozsamosci

. . oznacza, ze: musicz miec

Pra.wo do ?yaa nazwisko, obywatelstwo,
1 rozZwoju poznac swoje pochodzenie,

. . . majac 13 lat musicz by¢

oznacza, ze: nikogo nie mozna v I e s
bezprawnie pozbawic zycia z0staé adoptowany, a takse
gdybys miat miec¢ zmienione
nazwisko

Prawo do 2ycia bez

przemocy i ponizania Prawo do

oznacza, ze: bicie, zngcanie, informacji
okrutne i ponizajace

traktowanie s3g

oznacza, ze:
niedopuszczalne i karane

powinienes poznac
swoje prawa,
powinienes miec
Prawo do dostep do réznych
wychowania w zrédel wiedzy
rodzinie
oznacza, ze: nikomu
nie wolno zabrac cie Prawo do
od rodzicow, chyba, ze R
z bardzo wazr\;‘ych swo'bo,dy. my'SII" oznacza, ze: mozesz
powoddéw; gdyby sumienial rellgn dysponowac wiasnymi
zdarzyfo sig, ze oznacza, ze: gdy jestes rzeczami,.masz. IEL G
rodzice bed3 osobno juz wystarczajaco tajemn!f:v _
masz prawo do éwiadomy sam kor.espondenql, nikomu
kontaktéw z obojgiem des\.\:‘gsjesz Z swoim nie wolno bez bar{dzo
rodzicow e ) waznych powododw,
sw:|a_t9pogla!d1|e, . wkraczac w twoje
wczesniej rod;lce maja s
prawo toba kierowac e o v

Prawo do
prywatnosci

Rysunek 1. ,Moje prawa” — wybrane najwazniejsze prawa dziecka
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Powyzszy schemat przedstawia wybrane prawa cywilne, socjalne, kul-
turalne i polityczne zawarte w Konwencji. W konteksScie prawa dziecka do
samostanowienia podstawowe znaczenie maja te prawa i wolnosci osobiste,
ktére zawarte sa w artykutach od 12 do 19 Konwencji o Prawach Dziecka.
Dotycza one:

e swobodnego wyrazania wlasnych pogladéw w sprawach dotyczacych
dziecka,

e swobodnej wypowiedzi, swobody poszukiwan, otrzymania i przekazy-
wania informacji oraz idei,

e swobody mysli, sumienia i wyznania,
e swobodnego zrzeszania sie oraz wolnosci pokojowych zgromadzen,

e bycia wolnym od arbitralnej lub bezprawnej ingerencji w sfere zycia
prywatnego, domowego, jego korespondencji,

e poszanowania honoru, reputacji i ochrony prawnej przeciwko ingeren-
cji w sfere prywatnosci i zamachom na godno$¢ dziecka,

e dostepu do informacji i materialéw pochodzacych z réznych zrédet kra-
jowych i zagranicznych,

e poszanowania praw rodziny dziecka w jego wychowaniu i rozwoju,

e ochrony przed wszelkimi formami przemocy fizycznej badz psychiczne;j,
krzywdy, zaniedbania badz ztego traktowania lub wyzysku?22.

Wsrod teoretykéw prawa panuje dos¢ powszechne przekonanie, ze ka-
talog praw cywilnych (prawa i wolnosci osobiste dziecka) jest wystarczajacy
i realizuje w praktyce prawo dziecka do samostanowienia. Czy tak jest
istotnie? Elzbieta Czyz zwraca uwage na to, ze w Polsce prawa do tozsamo-
Sci, znajomosci swojego pochodzenia, prawo do prywatnoSci, tajemnicy ko-
respondencji,, swobody mysSli, sumienia i wyznania podporzadkowane sa
w znacznym stopniu tradycji, obyczajom i wladzy rodzicielskiej. (...) Najdra-
styczniejsze przypadki nieprzestrzegania praw dziecka i wolnoSci osobi-
stych, (czyli prawa do samostanowienia, do pelnomocnosci — przypis U.G.)
dotycza: prawa do tozsamosci i wiedzy o swoim pochodzeniu (art. 7 i §),
prawa do kontaktow osobistych z kazdym z rodzicéw (art. 9), prawa do wy-
razania wlasnej woli i pogladow (art. 12) oraz prawa do wolnosci od réznego
rodzaju przemocy i wszelkiego okrucienistwa (art. 19)23.

Status prawny i spoteczny dziecka uwzgledniajacy jego prawa socjalne,
kulturalne, polityczne, a przede wszystkim prawa i wolnosSci osobiste jest
niewystarczajaco sprecyzowany. W praktyce z racji swej niedojrzatosci,
dziecko bywa bezradne, zagubione i nie jest ono w pelni chronione. Dlatego

22 W. Puslecki, Upetnomocnianie..., dz. cyt., s. 70.

23 E. Czyz, Przestrzeganie praw dziecka w Polsce. Niektére prawa i wolnosci osobiste dziecka.
Teoria i praktyka, [w:] SOS-Dziecko! Zeszyt IV, Materialy informacyjne KOPDz, Warszawa
1992, s. 36 — 39.
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w Polsce (i w innych krajach) powolany zostal Komitet Ochrony Praw
Dziecka, ktorym przez wiele lat (1981 — 1993) kierowala Maria Lopatkowa.
Jako prekursorka i tworczyni koncepcji (nurtu wychowawczego) pod nazwa
y,Pedagogika serca”, czynnie angazowala si¢ w dzialania na rzecz ochrony
praw dziecka. W 1993 roku zainicjowala powstanie Partii Dziecka, prze-
ksztalconej w 2010 roku w Partie Dzieci i Mlodziezy?24.

W powojennej Polsce nikt nie zrobil wiecej dla ochrony praw dzieci niz
Maria Lopatkowa - powiedzial dnia 11 stycznia 2016 Marek Michalak,
Rzecznik Praw Dziecka RP25. Maria Lopatkowa — bezkompromisowa obron-
czyni praw dziecka w swoich ksiazkach i wystapieniach publicznych pod-
kreslala prawo dziecka do samostanowienia. Jej zdaniem przeciez dzieci nie
moga obroni¢ sie same. Trzeba je madrze wspieraé, trzeba je nauczy¢ zmie-
nia¢ siebie i Swiat na lepsze. ,Nie znajdzie sie drogi do ludzi i do swego
wsrod nich miejsca, jesli wiedza o innych bedzie uboga”26.

Przekonanie Marii Lopatkowej o koniecznosci edukacji catego polskiego
spoteczenstwa obecnie i w dalszej perspektywie o prawach dziecka, a szcze-
go6lnie o prawach i wolnosci osobistej, o prawie dziecka do samostanowie-
nia, to najwazniejsze zadanie Terenowych Komitetow Ochrony Praw Dziec-
ka. Od 1992 roku przewodniczaca Zarzadu Krajowego KOPDz jest Mirosta-
wa Katna, ktéra przekonywata ,ludzi dobrej woli” do ich zakladania.

Terenowy Komitet Ochrony Praw Dziecka powotany zostat juz w 1990
roku w Jeleniej Gorze i dziata do chwili obecnej (od 1997 roku jestem jego
cztonkiem) Dzialalno§¢ TKOPDz oparta jest na wolontariacie. W moim od-
czuciu dziatalnos¢ prawna, psychopedagogiczna, interwencyjna, opiekun-
cza i zdrowotna Komitetu, to kontynuowanie Korczakowskiej idei humani-
zmu i demokracji, prawa dziecka do pelnomocnosci rozumianej jako prawo
do samostanowienia, do samorealizacji. Nasz Komitet swoje zadania reali-
zuje w Scislej wspotpracy z Czechami i Niemcami (w ramach Euroregionu
»NYSA”). Czlonkowie Komitetu prowadza warsztaty z zakresu praw dziecka
w szkotach, w szpitalu, placowkach opiekunczo - wychowawczych itp. Za-
mieszczony ponizej ,Kod probleméw” ilustruje najlepiej, z jakimi proble-
mami, na co dzien musza sobie radzi¢ dzialacze Komitetu w bezposrednim
kontakcie z dziecmi, a takze dyzurujac przy Telefonie Zaufania.

KOD PROBLEMOW:

Problematyka erotyczna,
Problematyka seksualna,
Problematyka ciazy,

Trudnosci z samym soba i otoczeniem,
Zalamania, zaburzenia psychiczne,
Trudnosci wychowawcze,
Problematyka wspoizycia w rodzinie,

Nk b=

24 [https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Maria_%C5%8lopatkowa] — 04.08.2019.

25 Zrédlo: Rzecznik Praw Dziecka, [https://brpd.gov.pl/aktualnosci/wspomnienie-dr-marii-
lopatkowej] — 12.08.2019.

26 M. Lopatkowa, Ktéredy do ludzi, [http://lubimyczytac.pl/autor/48108 /maria-lopatkowa] —
13.08.2019.
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8. Problematyka wspoélzycia z réwiesnikami,

9. Konflikty w szkole, w pracy,

10. Trudnosci w nauce,

11. Wybér, zmiana szkoty, zawodu,

12. Problematyka wygladu zewnetrznego,

13. Problematyka zagrozenia zdrowia,

14. Choroby, dolegliwosci fizyczne,

15. Uzaleznienie od srodkéw odurzajacych,

16. Problematyka prawnicza,

17. Poszukiwanie wiedzy,

18. Zjawiska aspoteczne,

19. Che¢ rozmowy,

20. Savoir vivre,

21. Informacje rézne,

22. Wszelkie uzaleznienia (mass media, Internet, smartfon, gry
komputerowe itp.),

23. Fobie, leki, stresy itp.,

24. Inne problemy.

Zrodio: Kod probleméw Terenowego Komitetu Ochrony Praw Dziecka w Jeleniej Goérze,
zbiory wlasne Urszuli Galeskiej.

ZAKONCZENIE

Zaledwie od 28 lat obowiazuje w Polsce pierwszy, peilny Katalog (zbior)
praw dziecka urodzonego, ktére nie ukonczylo 18 roku zycia — Konwencja
o Prawach Dziecka. Nazywa sie ja Swiatowa Konstytucja Praw Dziecka.
Sktada si¢ ona z preambuly 13 paragrafow, w ktorych okreslone zostaly
zalozenia ogodlne oraz z trzech czesci postanawiajacych. CzeS¢ pierwsza
(41 artykutow) dotyczy zobowiazan panstwa w zakresie realizowania po-
szczegblnych praw dziecka. Czes¢ druga (art. 42 — 45) okresla sposéb egze-
kwowania i kontrolowania zobowigzan panstwa. Czes¢ trzecia (art. 46 — 54)
podaje zasady przystapienia do Konwencji. Katalog praw przyznanych
dziecku w Konwencji obejmuje prawa cywilne, socjalne, kulturalne i poli-
tyczne.

Realizacja postanowien Konwencji o Prawach Dziecka, to gléwne zada-
nie Terenowych Komitetow Ochrony Praw Dziecka. Dziatajace w catej Polsce
TKOPDz w znacznym stopniu decyduja samodzielnie o zakresie, formach
i celu swoich dzialan majacych stuzy¢ dzieciom. Ich codzienna praca, to
realizacja Korczakowskich praw dziecka. To przede wszystkim realizacja
prawa dziecka do samostanowienia.

Mozna stwierdzié, ze jest to praktyczna realizacja Konwencji Ochrony
Praw Dziecka w zakresie praw i wolnosci osobistej kazdego dziecka w kon-
tekScie prawa do pelnomocnosci, czyli samostanowienia i samorealizacji.
Jednakze og6l praw zapisanych w Konwencji, w tym przede wszystkim na-
turalne prawo kazdego dziecka do samostanowienia, pozostaloby pusta
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deklaracja, gdyby nie dzialalno§¢ obronicéow ogoélnoludzkich wartosci, w tym
rowniez Terenowych Komitetow Ochrony Praw Dziecka.

Jednakze wciaz swiadomosS¢ spoleczna i swiadomosé dziecka o mozli-
wosci uzyskania pomocy w rozwigzywaniu jego problemoéw wynikajacych
z nieprzestrzegania Miedzynarodowej Konwencji o Ochronie Praw Dziecka
jest niewystarczajaca. Przeciwprzemocowy Telefon Zaufania dziatajacy
w TKOPDz w Jeleniej Gorze prowadzony podczas dyzuréw wolontariuszy
zapewnia potrzebujacym wsparcia dzieciom profesjonalna pomoc, a wszyst-
kie zgloszenia rejestrowane sa w formie ,Dziennika Dyzuru”, ktérego wzor
jest zamieszczony ponizej.

Rysunek 2. Dziennik dyzuru TKOPDz w Jeleniej GOorze przeciw-
przemocowego telefonu zaufania

Zrédlo: badanie wtasne, (zbiory wtasne Urszuli Galeskiej).
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STRESZCZENIE

Naturalne prawo dziecka do samostanowienia w Swietle Miedzynaro-
dowej Konwencji o Prawach Dziecka

Miedzynarodowy akt prawny, jakim jest Konwencja o Prawach Dziecka
uchwalona jednomyslnie przez Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjednoczo-
nych dnia 20 listopadal1989 roku, to Katalog (zbior) praw wszystkich dzieci
na calym Swiecie. Dlatego tez nazywana jest Swiatowa Konstytucja Praw
Dziecka. Ten system ochrony praw dziecka wydaje sie by¢ prawie doskona-
ly. Ale, na pytanie, czy w Polsce przestrzegane jest naturalne prawo dziecka
do samostanowienia, czy przestrzegane sa prawa i wolnosci osobiste, odpo-
wiadamy, ze niestety zaniedbania w tym zakresie sg faktem. Istotnym pro-
blemem jest np. idea przemiennej opieki rodzicow nad dzieckiem po rozwo-
dzie, kwestia jawnosci adopcji, prawo dziecka do wypowiadania sie w spra-
wach jego dotyczacych, prawo do kontaktow osobistych z bliskimi osobami
za granicg, tajemnica korespondencji, ,upodmiotowiania ucznia” i prawo do
zycia bez przemocy. To tylko niektére problemy wymagajace nowych roz-
wiazan. Dlatego niezbedna jest edukacja calego spoleczenstwa na temat
naturalnego prawa dziecka do samostanowienia: do tozsamosci, wolnosci
wyrazania pogladow, religii, prywatnosci, godnosci i szacunku oraz innych
praw i wolnosci osobistych. To sa zadania Terenowych Komitetow Ochrony
Praw Dziecka. Moga o to zabiega¢ jedynie ludzie gleboko rozumiejacy po-
trzebe wcielania w zycie postanowien Konwencji o Prawach Dziecka.

Stowa kluczowe: cywilne prawa dziecka, Konwencja ONZ o Prawach
Dziecka 1989, prawo dziecka do samostanowienia, TKOPDz.
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SUMMARY

The natural child’s law to self-determination in the light of Interna-
tional Convention on the Rights of the Child

The international legal act, which is the Convention on the Rights of
the Child, adopted unanimously by the General Assembly of the United
Nations on November 20, 1989, is a Catalog (collection) of the rights of all
children around the world. That is why it is called the World Constitution
for Children's Rights. This system of protecting children's rights seems to
be almost perfect. But the question is whether the child's natural right to
self-determination is respected in Poland, whether its personal rights and
freedoms are respected, we reply that, unfortunately, neglect in this aspect
is a fact. An important problem is, for example, the idea of alternate paren-
tal care over a child after divorce, the issue of open adoption, the child's
right to speak on matters concerning him or her, the right to personal con-
tact with loved ones abroad, the secret of correspondence, "empowering of a
student" and the right to live without violence. These are just some of the
problems that require new solutions. That is why it is necessary to educate
the whole society about the child's natural right to self-determination: iden-
tity, freedom of expression, religion, privacy, dignity and respect, as well as
other personal rights and freedoms. These are the tasks of Local Commit-
tees for the Protection of Children's Rights. Only people deeply understand-
ing the need to implement the resolutions of the Convention on the Rights
of the Child can do so.

Key words: Civil Rights of the Child, Convention on the Rights of the
Child General Assembly of the United Nations 1989, child's right to self-
determination, Local Committees for the Protection of Children's Rights.
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WSTEP

W poszukiwaniu nowoczesnej szkoly w ,spoleczenstwie informacyj-
nym”, w ,spoleczenstwie uczacym sie¢” nalezy przypomnie¢ postulaty dla
edukacji zawarte w Raporcie dla UNESCO przygotowanym przez Miedzyna-
rodowg Komisje do Spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem
Jacques'a Delorsa i opublikowanym w 1996 roku!. Polskojezyczna wersja
Raportu ,Edukacja. Jest w niej ukryty skarb”, zostata wydana przez Stowa-
rzyszenie Oswiatowcow Polskich w Warszawie w 1998 roku. Przedstawione
w Raporcie cztery zasady (filary) edukacji, to: 1. ,Uczy¢ sie, aby wiedziec”;
2. ,Uczy¢ sie, aby dziata¢”; 3. ,Uczy¢ sie, aby zy¢ wspodlnie, uczyC sie wspot-
zycia z innymi”; 4. ,Uczy¢ sie, aby byc¢”2.

W Swietle tego Raportu ksztalcenie i wychowanie na poszczego6lnych
poziomach edukacji, to formowanie czlowieka humanisty i demokraty, kto-
ry rozumie siebie i innych. Jest takze Swiadomy swojej tozsamosci, godno-
Sci i indywidualnosci. Respektuje wartosci ogélnoludzkie. Rozumie, ze uczy
sie nie tylko dla wiedzy, ale i dla zycia (,edukacja ustawiczna”).

Uczenie sie, zdobywanie i porzadkowanie wiedzy, powinno by¢ wspo-
magane przez instytucje spoteczna, jaka jest szkota. Dlatego tez, (co pod-
kresla Raport), zadaniem edukacji jest upowszechnianie dostepu do warto-
Sciowego nauczania, zwlaszcza na poziomie elementarnym.

! [http:/ /www.unesco.org/delors] — 27.07.2019.
2 [https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Edukacja._Jest_w_niej_ukryty skarb] — 27.07.2019.
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1. WARTOSCIOWE NAUCZANIE — TO SZKOLA ALTERNATYWNA (!?

Szkola alternatywna w Swiecie i w Polsce ma wielu przedstawicieli.
W wieku XX pojawily sie rézne idee ,nowej szkoly” np. ,szkola dla zycia
i przez zycie , (O. Decroly), ,szkola aktywna” (R. Cousinet), ,wolna szkota
waldorfska” (R. Steiner), ,Wolna Szkota Summerhill (A.S. Neill), ,szkota na
miare dziecka” (M. Montessori) i inne3.

Szkoly alternatywne promujace nauczanie otwarte, w ktérych uczen
jest przedmiotem i zarazem podmiotem proceséw nauczania i uczenia sie,
przedstawia Irena Adamek. Autorka ta opisuje wczesna edukacje alterna-
tywna takich teoretykéw i jednoczesnie praktykow jak: Celestyn Freinet,
Rudolf Steiner, Maria Montessori, Maria Cackowska, Ryszard Lukaszewicz
i Wladystaw Puslecki*. Koncepcje pedagogiczne alternatywnej szkoly Owi-
diusza Decroly'ego, Celestyna Freineta i Marii Montessori charakteryzuje
takze Ryszard Wieckowski®.

W zalozeniach wymienionych twércow koncepcji szkoly alternatywnej
eliminuje ona klasowo — lekcyjny system organizacji nauczania na poziomie
edukacji wezesnoszkolnej i wprowadza nauczanie integralne (zintegrowane).
Uczestnikami procesu dydaktycznego sa uczniowie, nauczyciele i rodzice.
Z zalozenia, szkola alternatywna uczy odpowiedzialnosci za siebie i innych,
uczy samodzielnosci i umiejetnosci zespolowego rozwiazywania problemow.
Ksztaltuje tez postawy kreatywne i pobudza aktywnos$¢ wlasna uczniéw.
Wdraza takze do projektowania sytuacji edukacyjnych. Najwazniejsza
w edukacji alternatywnej jest motywacja zaréwno ucznia jak i nauczyciela,
czyli ,Ja chce!,” a nie ,Ja musze!”.

Alternatywne koncepcje szkoly wspotczesnej (bedace praktycznag reali-
zacja Raportu Delors'ea) maja niewatpliwe w blizszej i dalszej perspektywie
wplyw na jakos¢ edukacji wczesnoszkolnej, tj. efekty pracy aktywnych
uczestnikéw — uczniow — nauczycieli — rodzicoOw, procesu nauczania i ucze-
nia sie. Na rozw6j szkél alternatywnych znaczny wplyw wywarta ,Rogerow-
ska koncepcja ksztalcenia w klimacie wolnosci.” Postrzega ona nauczyciela
jako facylitatora czyli osobe wspierajaca rozwo6j uczniow.

Wspoblczesny nauczyciel - facylitator klas poczatkowych realizuje
w praktyce zalozenia, cele, programy réznych alternatywnych koncepcji
pedagogicznych. Sytuacje edukacyjne zmuszaja go do wyboru tej wlasciwej,
adekwatnej do wieku i mozliwosci psychofizycznych uczniéw.

Z obserwacji interakcji nauczycieli z uczniami, wnioskuje, ze koncepcja
wczesnoszkolnej edukacji alternatywnej Wiadystawa Pusleckiego spelnia te
wymagania. Dlatego tez, podjelam probe przyblizenia nauczycielom klas
poczatkowych koncepcji, ktéra Autor okreslit, jako ,Ksztalcenie wyzwalaja-
ce”. Ogodlne zalozenia i cele tej koncepcji poznalam na seminarium nauko-
wym p/n ,Szkola przysztosci — edukacja wyzwalajaca”, prowadzonym

3 W. Okon., Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 44, 49, 185; W. Puslecki, Ksztal-
cenie wyzwalajace w edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 1996,
s. 36-51.

4 1. Adamek, Podstawy edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow
1997, s. 129 — 166.

5 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1998, s. 11-18.
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w latach 1978 — 1980 przez Profesora Wtadyslawa Pusleckiego w Karkono-
skim Towarzystwie Naukowym w Jeleniej Gorze.

2. GLOWNE ZALOZENIA KONCEPCJI KSZTALCENIA WYZWALAJACEGO
WLADYSLAWA PUSLECKIEGO

Klimat wolnosci
Podmiot
Kontekst sytuacyjny

Znaczenie Zachowanie
kontekstowe jednostki

Dotychczasowe

Funkcjonowanie

doswiadczenie . .
wiadomosci

informacyjne

Przyswajanie
informac;ji

Stosowanie
informaciji

Wytwarzanie
informaciji

Rysunek 1. Paradygmat ksztalcenia wyzwalajacego

Zrodlo: W.Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakow 1996, s. 15.

Koncepcja ksztalcenia wyzwalajacego tworzy paradygmat metodolo-
giczny, ktéry wpisuje sie we wspélczesna reforme edukacyjna. R. Wieckow-
ski stwierdza, ze ,sprowadza sie on w istocie rzeczy do uznania nauczania
i uczenia sie jako jednolitego procesu planowania pracy pedagogicznej przez
nauczyciela i uczniow. (...) Paradygmat ten orzeka o tym, ze sprawa nau-
czyciela i uczniow jest to, czego i w jaki sposoéb beda sie uczyli. (...) Pewna
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forma egzemplifikacji (tego paradygmatu - przypis U.G.) (...) jest (...) ruch
szkotl alternatywnych®. Schematycznie paradygmat ksztalcenia wyzwalaja-
cego przedstawia rys. 17.

Podmiotowy standard waluacji, jako podstawa aksjologiczna koncepcji
ksztalcenia wyzwalajacego zaklada, ze ,aby czlowiek rozwijat sie jako osoba,
a rzetelna satysfakcja sankcjonowata jego dzialania, powinien spostrzegac:

e siebie jako zrédlo swojego postepowania,
e cele wlasne jako przedmiot swoich tendenc;ji,

o Swiat wokot jako szanse swoich mozliwosci”s.

PRAWO DO SAMOOKRESLENIA SIE

WOLNOSC OD: -WOLNOSC DO
-przedmiotowego traktowania --Innosci
-manipulowania Lzadawania pytan i uzyskiwania odpowiedzi
-leku -dialogu
-przymusu --negocjacji
-kar Lwspotdzitania
-tyranizacji twybor ofert
-stosunkow panowania krytyki
-jednostronnosci -oceniania
-schematyzmu Linicjatywy
-indoktrynizacji Lwiasnych poszukiwan

Rysunek 2. Prawa uczniow do samookreslenia sie

Zrodlo: W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Oficyna Wy-
dawnicza”’Impuls”, Krakow 1996, s. 12.

Funkcjonowanie podmiotowego standardu waluacji, to przede wszyst-
kim realizacja prawa czlowieka do wolnosci. Jest to zgodne z ideg humani-
zmu, na ktérej opiera sie koncepcja ksztalcenia wyzwalajacego. Dostrzega

6 Tamze, s. 79.

7 W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajace w edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza
Smpuls”, Krakéow 1996, s. 15.

8 W. Puslecki, Upetnomocnianie uczniéw w procesie ksztatcenia wczesnoszkolnego, [w:] Ksztal-
cenie wczesnoszkolne na przelomie tysiacleci, W. Puslecki (red.) Polska Akademia Nauk Pe-
dagogicznych, Warszawa 2000, s. 61.
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ona, bowiem prawo do wolnosci, jako naturalne prawo cztowieka, rozumie-
jac przez to mozliwos¢ wyboru. Dlatego tez, humanizacja pracy szkoly ma
prowadzi¢ do uprawomocnienia prawa uczniow do samookreSlenia sie
w plaszczyznie wolnosci ,,od” i wolnosci, ,,do”, co ilustruje ponizszy sche-
mat®.

W koncepcji ksztalcenia wyzwalajacego proces prowadzacy do wolnosci
jednostki okresla sie mianem wyzwalania. Azeby proces ten przebiegal pra-
widlowo wazne jest eliminowanie takich czynnikéw, ktére maja blokowac
autentyczna tj. podmiotowa aktywnos$¢é ucznia w wieku wczesnoszkolnym 0.
Nastepuje wowczas wyzwalanie sie ucznia od tego wszystkiego, co ze-
wnetrznie zagraza mu jako osobie. Ré6wnoczesnie wyzwala sie w uczniu au-
tentyczna potrzeba uczenia sie okreslonych tresci ze wzgledu na ich zna-
czenie. Uczen bez przeszkod przyjmuje krytyczng postawe wobec poznawa-
nych tresci i ujmuje je z réznych punktéow widzenia. Podkresla tym samym
wlasne prawo do uprawomocniania swojego pogladu w okreslonych kwe-
stiach!l.

Realizacja ksztalcenia wyzwalajacego w praktyce szkolnej opiera sie na
zalozeniu pelnomocnosci ucznia. W. Puslecki podkresla, ze ,w szkole funk-
cjonuja (...) Scisle zdefiniowane standardy waluacji, ktére blokuja badz
wspieraja pelnomocno§¢ ucznia”!?2. Mozna zatem przyjac, ze warunkiem
efektywnosci ksztalcenia wyzwalajacego w praktyce wczesnoszkolnej jest
pelnomocnosé uczniéw. Przyjmujac to zalozenie, nalezy traktowaé ucznia
jako aktywnego uczestnika procesu edukacyjnego. Charakteryzuje go po-
siadanie okreslonej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, ktoére potrafi wyar-
tykutowaé. To uczen, ktéry chce i potrafi by¢ odpowiedzialny za siebie
i innych. Respektuje wartosci uniwersalne: prawde, dobro i piekno.

Wyzej wymieniony Autor wyr6znit pewne fazy rozwoju pelnomocnosci
ucznia edukacji wczesnoszkolnej. A oto onel3:

1. uprawnienia pozorne - np. prawo ucznia do korzystania
z biblioteki szkolnej,

2. konsultacja - np. zastanéwmy sie wspoélnie nad planem
wycieczki do...,

3. reglamentacja — np. mozecie poshuzy¢ sie dowolng technika
ilustrowania wspomnien z wakacji,

4. wybieranie ofert — np. sposréd 3 zadan z tresScig wybierzcie
wedlug swojego uznania jedno i rozwiazcie je,

5. uzupelniane propozycji — np. uzupetni¢ podane cele wltasnymi
pomyslami,

9 W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajqce...,dz. cyt., s. 12.

10 Tamze, s. 13.

11 W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajqce w teorii i praktyce edukacyjnej, [w:] B. Sliwerski, Pe-
dagogika alternatywna — dylematy teorii, Krakéw 2000, s. 179 — 180.

12 W. Puslecki, Upetnomocnianie uczniéw..., dz. cyt., s. 59.

13 Tamze, s. 73.
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6. inicjowanie aktywnos$Sci edukacyjnej — np. zaproponujcie
zadania przewidziane do wykonania w trakcie wycieczki do
ogrodnictwa,

7. wlasny osad — np. przedstawcie swéj punkt widzenia na temat
zachowania si¢ bohatera omawianej czytanki.

Dochodzenie do pelnomocnosci polaczone jest z okreslonymi zmianami
rozwojowymi dziecka - ucznia w wieku wczesnoszkolnym w obszarach: fi-
zycznym, emocjonalnym, spotecznym i poznawczym. Dlatego tez nauczyciel
- facylitator powinien uzna¢ ucznia za pelnoprawnego uczestnika procesu
ksztalcenia i wspiera¢ go w budzeniu i rozwijaniu motywacji do dziatania,
oraz aktywnosci poznawczej, emocjonalnej i psychomotoryczne;.

Majac na wzgledzie powyzsze mozna przyjac, iz realizacja zalozen
ksztalcenia wyzwalajacego mozliwa bedzie tylko wéwczas, kiedy interakcje
spoteczne miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego w klasach poczatko-
wych oparte beda na idei humanizmu. W mysl bowiem doktryny edukacji
krytyczne - kreatywnej organizacja procesu edukacyjnego, to pobudzanie
ucznia do innowacji tworczosci i motywacji zmiany otaczajacej rzeczywisto-
Sci, otaczajacego Swiata.

3. ORGANIZACJA EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ WEDLUG KONCEPCJI
KSZTALCENIA WYZWALAJACEGO

Organizacja procesu dydaktycznego w klasach poczatkowych wedlug
koncepcji Wtadystawa Pusleckiego wpisuje sie w Miedzynarodowe Standar-
dy Ksztalcenia. Przyjmuje si¢ bowiem, Ze poczatkiem systematycznej, obo-
wigzkowej nauki szkolnej jest ,ksztalcenie elementarne” czyli ,nauczanie
poczatkowe”, lub ,pierwszy stopien — etap — poziom edukacyjny”; rozna jest
terminologia w krajach Unii Europejskiej i poza nia. W uczeniu sie, w zdo-
bywaniu i porzadkowaniu wiedzy na poziomie podstawowej edukacji, po-
maga dzieciom - szkola. Niewatpliwie: ,Wezlem, wokél ktérego koncentruje
sie ksztalcenie wyzwalajace, jest wspieranie przez szkole nieograniczonego
rozwoju zainteresowan i zdolnoSci uczenia sie uczniéw, ich kompetencji
osobowosciowych, merytorycznych, interpretacyjnych, waluacyjnych, psy-
chomotorycznych, spotecznych, decyzyjnych oraz realizacyjnych w toku
upodmiotowiajacych zaje¢ dydaktycznych!4. Tak rozumiana humanistycz-
na, demokratyczna szkola oparta na zasadach wolnosci i pelnomocnosci
ucznioéw, jest szkola alternatywna, realizujaca niedyrektywny system dy-
daktyczny. W zwiazku z tym koncepcja ksztalcenia wyzwalajacego zmienia
lub modyfikuje wszystkie podstawowe kategorie wczesnoszkolnego procesu
dydaktycznego, tj. cele, tresci i zasady ksztalcenia lacznie ze sposobami,
Srodkami oraz organizacyjnymi formami ich realizacji. Modyfikuje réwniez
zadawanie uczniom prac domowych. Natomiast intencjonalne i samodzielne
dzialania uczniéw polaczone sa z samokontrola i samooceng — jako nowy

14 W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajqce..., dz. cyt., s. 77.



KONCEPCJA WEADYSEAWA PUSLECKIEGO ALTERNATYWNEJ 127
EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

sposoOb oceniania i wdrazania uczniéw do ponoszenia odpowiedzialnosci za
efekty (wyniki) indywidualnych lub zespolowych dziatan (np. projektow czy
rozwiazywania problemow, itp.)

We wspotczesnej edukacji wezesnoszkolnej cele ksztalcenia realizuje sie
zgodnie z zasadami planowania nieliniowego. Natomiast zintegrowane zaje-
cia dydaktyczno-wychowawcze przebiegaja wedlug zaproponowanego przez
nauczyciela — facylitatora scenariusza.

Koncepcja ksztalcenia wyzwalajacego zobowiazuje nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej do zapoznania uczniéw z celami uczenia sie okreslonych
tresci i wspierania aktywnos$ci uczniow w ich osiaganiu. Cele ksztalcenia
moga byc¢ heterogenne (zewnetrzne) albo autogenne (wewnetrzne). W kon-
cepcji ksztalcenia wyzwalajacego oprocz celow glownych i szczegélowych
stosowane sa operacyjne cele spersonalizowane, ktore majg charakter wy-
nikowy. Jest to koncowy efekt dzialan ucznia osiagniety podczas przepro-
wadzonych zaje¢ dydaktycznych. Z zalozenia zajecia te przebiegaja w wa-
runkach demokratycznych, w klimacie zaufania i doswiadczania wolnosci
oraz dialogu. Nalezy podkresli¢, ze wytyczone, podmiotowe cele ksztalcenia
upodmiotowiajace zajecia dydaktyczne, wiazace sie bezposrednio z warto-
Sciami, w pelni zaspokajaja potrzeby edukacyjne uczniéw klas poczatko-
wych.

W ksztalceniu wyzwalajacym wazne jest to, ze nauczyciel — facylitator
wyprowadza podmiotowe cele ksztalcenia z heterogennych (zewnetrznych)
celow lub tez dostosowuje do nich potrzeby poznawcze uczniow, co oznacza
stosowanie w praktyce wczesnoszkolnej operacyjnych celéw spersonalizo-
wanych. Do osiagniecia takich celow w edukacji wczesnoszkolnej konieczne
jest zastosowanie w procesie dydaktycznym trzech strategii, ktorym W. Pu-
slecki nadat odpowiednie symbole literowe: ,0”, ,D” i ,E”15,

Strategia ,0” — to strategia teleologiczna, ktorej nazwa pochodzi od sto-
wa ,oferowanie.” Polega ona na odpowiednim przeksztalcaniu heterogen-
nych celow operacyjnych w spersonalizowane. Nauczyciel po podaniu ucz-
niom tematu zaje¢ dydaktycznych ,oferuje” im podmiotowe cele ksztalcenia
i przedstawia wizje ich osiagniecia (czyli efekty). Forma oferowania zalezy od
pomystu (inwencji) nauczyciela.16

Strategia ,D” — to réwniez strategia teleologiczna, ktérej symbol pocho-
dzi od dialogu wielopodmiotowego tj. dwupodmiotowego ustalania celow
zaje¢ dydaktycznych. EfektywnoS¢ tej strategii uwarunkowana jest aktyw-
noscia ucznioéw, czyli motywacja osiagniecia wytyczonych celéw podmioto-
wych. I. Adamek wymienia takie ,fazy”, jak:

e ,pobudzanie jednostkowych doswiadczen uczniéw w okreslonej dzie-
dzinie,

e uprawomocnienie ,glosow wlasnych” uczniow,
e dialog edukacyjny,

e merytoryczne przygotowanie sie uczniow do teoretyzacji w dialogu,

15 Tamze, s. 97; I. Adamek, Podstawy edukacji..., dz. cyt., s. 162 — 165.
16 Tamze, s. 97.
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e oraz teoretyzacja w dialogu”!’.

Zrealizowanie wymienionych ,faz” w sposéb naturalny pobudza aktyw-
nos¢ uczniéw, wzbudza ich zainteresowanie treSciami ksztalcenia oraz
wplywa na ich swiadomos¢ wewnetrznej potrzeby uczenia sie (motywacje do
uczenia sie okreslonych tresci).

Po zrealizowaniu strategii ,D” nauczyciel i uczniowie przechodza do
strategii ,E.”

Strategia ,E” — jest strategia teleologiczna, a jej istota polega na uze-
wnetrznianiu w toku rozwijajacego sie zajecia dydaktycznego egzystencjal-
nych (stad nazwa strategii) potrzeb uczniéw, w formie celéw ksztatcenial.
I. Adamek wyjasnia, ze w tej strategii ,dochodzenie do spersonalizowanych
celow ksztalcenia wymaga spelnienia takich warunkéw jak19:

e cksponowanie opisu egzystencjalnej sytuacji problemowej,
e dialog sytuacyjno-problemowy (,gtosy wlasne” uczniow),

e teoretyzacja w dialogu (uczniowie w pelni przygotowani).

Novum w strategii ,E” jest to, ze stwarza warunki do uzewnetrzniania
przez uczniow ich potrzeb edukacyjnych w dziedzinie poznawczej, emocjo-
nalnej, spotecznej i psychomotorycznej. Artykutowane w ten spos6b auten-
tyczne potrzeby edukacyjne sa rownoznaczne z podmiotowymi celami
ksztalcenia.

W koncepcji ksztalcenia wyzwalajacego sytuacyjne potrzeby edukacyjne
to nie tylko pragnienie wiedzy i rozumienia, ale rowniez potrzeby podsta-
wowe. Zdaniem Wladystawa Pusleckiego uczniowie wlasne potrzeby eduka-
cyjne artykutujg nastepujaco:

»,Chcialtabym — chciatbym:

- poznac to a to,

- zrozumiec¢ to a to,

- potrafi¢ zrobi¢ to a to,

- umiec¢ zmienic to a to,

- potrafi¢ wykonac to a to,

- umiec zastosowac to a to,
- umiec¢ poshlugiwac sie tym a tym,
- inaczej wykonac to a to,

- pogtebic to a to,

- postepowac tak a tak,

- unika¢ tego a tego,

- zaprojektowac to a to itp.“

Z przedstawionych przez uczniéw sytuacyjnych potrzeb edukacyjnych
powstaje lista potencjalnych potrzeb, Lktéra wspoélnie z nauczycielem

17 1. Adamek, Podstawy edukacji..., dz. cyt., s. 162.
18 W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajace..., dz. cyt., s. 98
19 1. Adamek, Podstawy edukacji..., dz. cyt., s. 162.
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porzadkuja i przyjmuja w formie ich podmiotowych celow ksztalcenia
przewidzianych do osiagniecia w toku konkretnego zajecia dydaktycznego.
Tak pojmowane cele, jak juz wczesSniej podkreslatem, sa ujete w jezyku
ucznia i okreslajg jego zamierzony wynik dazen ku okreslonym
wartosciom?2°.

W procesie dydaktycznym, w ktéorym nauczyciel i uczniowie ustalili
wspolnie cele podmiotowe, a nastepnie wspodlnie je realizowali (jako aktywni
jego uczestnicy) mozliwe jest osiagniecie koncowych wynikéw — efektow —
zalozonych na poczatku zajecia. Wyraza sie to w stwierdzeniu nauczyciela:
»,Chcialbym, by pod koniec tego zajecia kazdy uczen mogl sobie z satysfak-
cja powiedzie¢: ,Bardzo sie ciesze, gdy sie przekonam, ze:

-potrafie...
-umiem...
-znam...
-przygotuje...
-wskaze...
-zastosuje...
-przeprowadze...
-rozpoznam...
-zaplanuje...
-przewidze...
-dobiore...
-udowodnie...
-wykaze...
-okaze...
-ocenie...

Rzecza nauczyciela jest, aby podane przyktadowo badz inne niezbedne
czasowniki operacyjne, zapelnic¢ trescia wypelniajaca zakres poszczegbdlnych
podmiotowych celéw ksztatcenia okreslonego zajecia dydaktycznego2!.

Podsumowujac powyzsze nalezy podkreslic, ze w tak organizowanym
procesie dydaktycznym edukacji wczesnoszkolnej zintegrowane zajecia ma-
ja innowacyjny, alternatywny przebieg. Poczatkiem sa sytuacje edukacyjne
zaplanowane (zamierzone) lub spontaniczne. Nastepnie nauczyciel — facyli-
tator zapoznaje uczniéw z ,wizja” upodmiotowiajacego zajecia dydaktyczne-
go i ustala z nimi (albo ,oferuje) podmiotowe cele ksztalcenia. Poniewaz
tresci ksztalcenia powigzane sg zawsze z doswiadczeniami oraz egzysten-
cjalnymi potrzebami uczniéw, nastepuje pobudzenie ich motywacji i aktyw-
nosci w danej dziedzinie. Z kolei ,glosy wlasne” uczniéw stanowia punkt
wyjScia projektow uczenia sie okreslonych tresci. Dobér odpowiednich me-
tod pracy zalezy od propozycji uczniéow lub propozycji nauczyciela. Sa to
metody eksponujace, dziatan praktycznych, pracy badawczej, projektowa-
nia, itp. Jednakze glowna metoda ksztalcenia jest dialog edukacyjny. Waz-
ne sa rowniez Srodki dydaktyczne, podtrzymujace zainteresowanie uczniow
tematem zajec. Nalezy zwroci¢ uwage na ,teoretyzacje w dialogu” gdyz jest

20 W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajgce..., dz. cyt. s. 105.
21 Tamze, s. 99.
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to faza upodmiotowiajacego zajecia dydaktycznego realizowanego z zasto-
sowaniem teleologicznej strategii ,D” lub ,E.” Jej efektywnosc¢ zalezy przede
wszystkim od udostepnienia uczniom tradycyjnych i nowoczesnych Srod-
kow dydaktycznych, w tym technologii informacyjno-komunikacyjnych.

W koncepcji ksztalcenia wyzwalajacego uczniowie sami decyduja, w ja-
kiej formie organizacyjnej chca wykonywac okreslone zadania. Sa to najcze-
Sciej trzy modele upodmiotowiajacych zaje¢ dydaktycznych z zastosowa-
niem strategii ,O, ,D” i ,E"22. W przedstawionych, przykladowych modelach
zwraca uwage punkt III — Ocena realizacji zalozenh. Poniewaz kazdy model
dydaktyczny tworzy zbior zalozen powigzanych w konkretna strukture waz-
ne sa formy oceny ich realizacji. Autor ksztalcenia wyzwalajacego proponuje
ocene formalng i nieformalna; ocene zyczeniowa ucznia, a takze ocene
wspolnie ustalona przez nauczyciela i ucznia oraz koncowa (ostateczna)
ocene nauczycielska.?3 Ocena szkolna ma charakter wartosciujaco, pomimo
iz nie jest wyrazana stopniem, ale i tak budzi kontrowersje. W opisywanej
Koncepcji, to uczestnicy procesu ksztalcenia (nauczyciel z uczniem) wspol-
nie ustalaja formy oceniania, zakres, kryteria i terminy. Takie dwupodmio-
towe ocenianie osiggnie¢ uczniow — to novum w praktyce wczesnoszkolne;j.
W praktyce Ksztalcenia Wyzwalajacego stosuje sie:

e ocene zyczeniowa ucznia (Z) wraz z uzasadnieniem (nauczyciel jej nie
komentuje),

e uzasadniona, obiektywnag i zZyczliwa ocene nauczycielska (O),

e stopien szkolny bedacy Srednia dwu pierwszych?24.

W swietle aktualnych przepisow dotyczacych oceniania uczniow klas
poczatkowych, ocene wyrazong stopniem nalezy zastapi¢ oceng ksztaltujaca
— Srodsemestralng i opisowa — na koniec semestru i koniec roku szkolnego.
Ocenianie jest koncowym elementem upodmiotowiajacych zaje¢ dydaktycz-
nych. Wspoélnie ustalane sposoby kontroli (samokontroli) uzyskanych efek-
tow (rezultatow, wynikéw koncowych) uczenia sie uczniéw nadaje im pod-
miotowy wymiar.

Paradygmat ksztalcenia wyzwalajacego stanowi, ze upodmiotowiajacy
proces dydaktyczny na poziomie edukacji wczesnoszkolnej powinien prze-
biega¢ zgodnie z zasadami wolnosci i pelnomocnosci uczniéw, w klimacie
poszanowania ich godnoSci i indywidualnos$ci. Efektem takiego podejscia
jest wywolywanie motywacji do dzialania, aktywnosci intelektualnej, emo-
cjonalnej, spotecznej oraz psychomotorycznej uczniéw klas poczatkowych.

Warunkiem zaistnienia takiego nauczania musi by¢ stale
komunikowanie sie i interakcja na linii nauczyiel — uczen, ktory jest
pelnoprawnym uczestnikiem procesu ksztalcenia. To oddzialywanie stuzy
wspieraniu ucznia przez nauczyciela, budzeniu i rozwijaniu jego aktywnosci
emocjonalnej, umystowej i psychomotoryczne;j.

22 Tamze, s. 108-117.
23 Tamze, s. 111,114,117.
24 I. Adamek, Podstawy pedagogiki..., dz. cyt., s. 164.
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LsKonkretyzujac — podkresla Autor Koncepcji Ksztalcenia Wyzwalajacego
— idzie o to, by w tym procesie istnial klimat sprzyjajacy uczniom (edukacji
wczesnoszkolnej — przypis U.G.) w uzyskiwaniu25:
e zdolnosci samodzielnego podejmowania dzialan z poczuciem pelnej
odpowiedzialnosci za ich wynik,

e zdolnosci inteligentnego wyboru celu dzialania i umiejetnosci
kierowania swym zachowaniem, zdazajacym do osiagniecia tego celu,

e zdolnosci krytycznego oceniania,

¢ zdolnosci przystosowania sie do nowej sytuacji problemowej,

e zdolnosci wykorzystania w sposéb twoérczy swych doswiadczen,
¢ zdolnosci do wspélpracy z innymi osobami,

e umiejetnosci pracy nie tylko dla uzyskania aprobaty innych, lecz dla
osiagniecia wlasnych, a zarazem prospotecznych celow,

¢ zdolnosci wplywania na proces uczenia sie,

e zdolnosci twérczego i przeksztalcajacego uczenia sie, postaw
autentyzmu, zaufania oraz empatycznego zrozumienia.“

Powyzsze cele moga byc¢ ralizowane tylko wytacznie pod warunkiem
zmiany stosunku wszystkich elementéw procesu dydaktyczno —
wychowawczego (celow, tresci, metod, Srodkow) z przedmiotowego na
podmiotowy.

ZAKONCZENIE

Zaprezentowana koncepcja Wtadystawa Pusleckiego — Ksztalcenie wy-
zwalajace — jest alternatywa do tradycyjnego nauczania poczatkowego. Jest
to model nowoczesnej edukacji wczesnoszkolnej skierowany na ucznia, na
diagnozowanie jego potrzeb i zainteresowan poznawczych w celu wyzwole-
nia w nim wielostronnej aktywnosci. Jako edukacja alternatywna zaklada,
ze zadaniem szkoly, zadaniem nauczania poczatkowego jest ,nie nauczaé,
lecz wspiera¢ wszechstronny rozwoj ucznia w klimacie odpowiedzialnosci,
swobodnej, wielostronnej i bezstresowej aktywnosci uczniéw?26.

Koncepcja Ksztalcenia Wyzwalajacego wymaga od nauczyciela — facyli-
tatora, okreslonej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Przede
wszystkim traktowania ucznia, jako pelnoprawnego uczestnika procesu
nauczania i uczenia sie, z ktéorym wspoélnie realizuja nowe ogniwa okreslo-
nego zajecia dydaktycznego (opisane w pkt. 3 tego opracowania — przyp.
U.G).

25 W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajace w teorii..., dz. cyt., s. 180.
26 W. Puslecki., Ksztatcenie wyzwalajace, [w:] ,Glos Nauczycielski” nr 39/1995.
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W zalozeniach prezentowanej Koncepcji zrédlem wszelkiej aktywnosci
ucznia jest stopniowo rozwijajacy sie ,przymus wewnetrzny”. Edukacja od-
bywa sie w wolnosci i swobodzie, w atmosferze zaufania i pelnomocnosci
ucznia, (co opisano w pkt. 2 tego opracowania - przypis U.G.) Wiadystaw
Puslecki stwierdza jednoznacznie, ze zatozen ksztalcenia wyzwalajacego nie
da sie wprowadzi¢ ,z marszu”. DojScie do pelnej transformacji procesu
ksztalcenia z adaptacyjnego do podmiotowo-znaczeniowo-krytyczno-krea-
tywnego zalezy zar6wno od nauczycieli jak i uczniow”27.

Reasumujac, ksztalcenie wyzwalajace, jako alternatywna, nowoczesna
edukacja wczesnoszkolna na miare nowych czaséw, moze sie w pelni urze-
czywistnia¢ wowczas, kiedy nauczyciel bedzie kreatywnym i kompetentnym
pedagogiem. Koncepcja ta wymaga, aby nauczyciel klas poczatkowych po-
siadal umiejetnos¢ prowadzenia dialogu pedagogicznego z uczniami — jako
partnerami i uczestnikami procesu dydaktycznego.

Zwazywszy na gtowne zatozenia Koncepcji Ksztalcenia Wyzwalajacego —
nauczyciel ma by¢ ttumaczem ,roznych mozliwosci wyboru” (przez uczniow
— przypis U.G.) na indywidualnej, osobniczej, niepowtarzalnej drodze do
pelni rozwoju podmiotowej tozsamosci, do pelnomocnego radzenia sobie
w zmaganiach ze Swiatem i losem zycia”28.
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STRESZCZENIE

Koncepcja Wladyslawa PusSleckiego alternatywnej edukacji wczesnosz-
kolnej

W poszukiwaniu nowoczesnej, alternatywnej szkoly, innowacyjnych
metod i form organizacji procesu nauczania i uczenia sie, nalezy odpowie-
dzie¢ na pytanie: jakie idee i koncepcje powinny by¢ preferowane we wspol-
czesnej edukacji wczesnoszkolnej. Jest to dylemat, czyli sytuacja, ktéra
stwarza koniecznos¢ dokonania wyboru i podjecia decyzji przez nauczyciela
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klas poczatkowych. Wspélczesny nauczyciel ma swiadomosé, ze w nowo-
czesnej szkole nalezy wdrazacé takie koncepcje, ktéore motywuja ucznia do
dzialania oraz rozwijaja jego aktywnos¢ emocjonalna, poznawcza, spoleczna
i psychomotoryczna. Sposréd wielu zagranicznych i krajowych koncepcji
pedagogicznych, proponuje ,Koncepcje Ksztalcenia Wyzwalajacego”. Spetnia
ona wszelkie wymagania stawiane szkole alternatywnej i nowoczesnej edu-
kacji wczesnoszkolne;.

Jej Autor, Wladystaw Puslecki, teoretyczne zatozenia Ksztalcenia Wy-
zwalajacego sprawdzil w praktyce nauczania poczatkowego. Ksztalcenie
wyzwalajace stawia sobie za cel przygotowanie ucznia do samodzielnego
uczenia sie, panowania nad informacjami, madrej ich recepcji oraz celowe-
go operowania nimi w atmosferze wolnosci i pelnomocnosci. Jest alterna-
tywna edukacja wczesnoszkolng na miare kolejnych dekad XXI wieku.

Slowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, ksztalcenie wyzwalajace,
szkotla alternatywna, wolnosc¢ i pelnomocnos¢ ucznia.

SUMMARY:

Wiladystaw Puslecki’s conception of alternative early school education

In the search of a modern, alternative school, innovative methods and
forms of teaching and learning process organization, the question should
be posed: what ideas and concepts should be preferred in modern early
school education. This is a dilemma, i.e. a situation that creates the neces-
sity to make a choice and make a decision for the primary class teacher.
The modern teacher is aware that in a modern school should be imple-
mented such concepts that motivate the student to act and develop his
emotional, cognitive, social and psychomotor activity. Among the many
foreign and domestic pedagogical concepts, I propose the "Liberating Edu-
cation Concept." It meets all the requirements for alternative school and
modern early childhood education.

Its Author, Witadystaw Puslecki, tested the theoretical assumptions of
Liberating Education in the practice of primary education. Liberating edu-
cation aims to prepare the student for independent learning, control of in-
formation, its wise reception and deliberate use of it in an atmosphere of
freedom and power of agency. It is an early school alternative education
ideal for the next decades of the 21st century.

Key words: early school education, liberating education. alternative
school, freedom and empowerment of the learner.
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Wyzsza Szkola Zarzadzania i Przedsiebioroczosci
z siedzibg w Walbrzychu

i

Dziecko ze spektrum autyzmu
w przedszkolu - strategie radzenia
sobie z uczniem autystycznym
i z Zespolem Aspergera

Dzieci ze spektrum autyzmu w wieku przedszkolnym i wczesnym
szkolnym wymagaja koniecznych oddziatywan terapeutycznych oraz dosto-
sowywania procesu edukacyjno-terapeutycznego do ich mozliwosci oraz do
specyficznych symptomow zaburzen. Dzieci autystyczne oraz z Zespotem
Aspergera coraz czeSciej pojawiaja si¢ w grupach przedszkolnych oraz
w klasach szkoly podstawowej I-1II, i to zar6wno w szkotach ogélnodostep-
nych, jak i w szkotach integracyjnych. Z roku na rok przybywa uczniow
autystycznych, o specjalnych potrzebach edukacyjnych!. Taki stan rzeczy
wymaga przygotowania wykwalifikowanych specjalistow — nauczycieli oraz
terapeutow, ktorzy beda w stanie stworzy¢ dzieciom warunki do optymalne-
go rozwoju. Dlatego tez celem niniejszego opracowania jest poglebienie
Swiadomosci na temat zaburzen dzieci ze spektrum autyzmu, objawéw ich
trudnych zachowan oraz przedstawienie dwéch zasadniczych, w ocenie au-
torki, strategii radzenia sobie z trudnymi zachowaniami dzieci z autyzmem
oraz z Zespolem Aspergera w wieku przedszkolnym. Artykut zawiera takze
prezentacje og6lnych wytycznych do pracy z dzie¢mi, ktére moga umozliwic¢
stopniowa redukcje deficytow rozwojowych.

1. ZABURZENIA ZE SPEKTRUM AUTYZMU

Spektrum autyzmu jest zaburzeniem rozwojowym o podtozu neurobio-
logicznym, o zlozonym i niejasnym pochodzeniu. Etiologia nie zostala do-
ktadnie okreslona i jest wieloczynnikowa (czynniki genetyczne, Srodowisko-

1 P. Randall, J. Parker, Autyzm. Jak poméc rodzinie?, przet. S. Pikiel, Gdansk 2010, s. 131.
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we, neurotoksyczne, ciazowe i okoloporodowe oraz inne). Pierwsze objawy
nieharmonijnego i nieprawidlowego rozwoju, wystepuja od urodzenia oraz
we wczesnym dziecinstwie i jest to na przyklad brak usmiechu na widok
rodzica, brak gaworzenia, czy brak lub wybiérczy kontakt wzrokowy?=.

Jedna z koncepcji powstawania i rozumienia zaburzen ze spektrum au-
tyzmu stanowi jego postrzeganie jako zaburzenia teorii umystu. Jest to po-
jecie wprowadzone przez Davida Premacka, ktore odnosi sie do zdolnosci
yswyjasniania i przewidywania zachowan poprzez odwotanie do stanéw umy-
shu”s, czyli reprezentacje poznawcza w zwiazku z zachowaniami wlasnymi
i cudzymi oraz ich uwarunkowaniami. Problemy w interakcjach spolecz-
nych wigza sie zatem z rozumieniem zjawisk w umysle, co oznacza, ze dzie-
ci te nie potrafig trafnie odczytywaé ,stanu umystu innego cztowieka (a tak-
ze swojego) i na tej podstawie przewidywac¢ zachowania ani wyjasnia¢ mo-
tywow dzialania”. Zwraca sie tez uwage na dominacje czynnikéw biologicz-
nych, zwlaszcza uposledzen CUN, ktore wpltywaja destrukcyjnie na procesy
poznawcze. I tak wedtug U. Frith deficyty te odnosza sie¢ do braku umiejet-
nosci myslenia lub wyobrazenia sobie stanéw, w jakim moze znajdowac sie
inna osoba. Autorka zaklada, ze wspolistniejace cechy autyzmu: uposle-
dzenie porozumiewania sie, kontaktow spolecznych i wyobrazni moga by¢
konsekwencja jednego biologicznie uwarunkowanego defektu mechanizmu
poznawczego, ktéry odnosi sie wlasnie do ,teorii umystu”. Dlatego tez dzieci
autystyczne nie potrafiga odczytywacé i przewidywaé stanéw umyslowych,
tworzacych strukture jak: pragnienia, przekonania, intencjes. Deficyty
w teorii umystu dotycza rowniez wykorzystywania wiedzy na temat stanu
umystu w codziennym zyciu do interpretowania sytuacji spotecznych i pra-
widlowego, stosownego zachowania sie zgodnie z dana sytuacjg. Dzieci
z autyzmem gorzej ,radza sobie z przypisywaniem innym ludziom przeko-
nan i nie potrafia powiazac¢ informacji dotyczacych stanu wiedzy danej oso-
by na temat okreslonego zdarzenia z reprezentacja tego zdarzenia w umy-
§le”6. Zaburzenia w rozwoju teorii umystu oznaczaja zatem niezdolnosc¢
W rozumieniu przyczyn wlasnego zachowania oraz do autorefleksji. Wedtug
U. Firth dzieci tez charakteryzuje tez staba centralna koherencja. Dzieci
autystyczne maja neuropoznawczy deficyt zaburzajacy zdolnos¢ integraciji
informacji w spo6jna catosc¢. Nie biorg pod uwage kontekstu, co zaburza od-
czytywanie komunikatu. Dzieci z autyzmem inaczej wiec przetwarzaja in-
formacje — nadaja znaczenia poszczegdlnym wydarzeniom, kieruja sie deta-
lami, szczegbélowymi informacjami i nie wykorzystuja kontekstu, co wptywa
negatywnie na percepcje i interpretacje bodzcow?. Cenna teoria jest takze
koncepcja H. Olechnowicz ujmujaca autyzm jako zachowanie obronne:
,dziecko na skutek odrzucenia przez rodzicow lub zlego traktowania, traci

2 L. Szamania, Etiologia zaburzen spektrum autyzmu — przeglad koncepcji, ,Interdyscyplinarne
Konteksty Pedagogiki Specjalnej”, nr 11/2015, s. 94.

3 E. Pisula, Autyzm u dzieci. Diagnoza Klasyfikacja Etiologia, Warszawa 2000, s. 83.

4 Ibidem, s. 84.

5 L. Bobkowicz-Lenartowska, Autyzm dzieciecy, zagadnienia diagnozy i terapii, Krakéw 2005,
s. 18-19.

6 E. Pisula, Autyzm ..., op. cit., s. 84.

7 Ibidem, s. 86-89.



DZIECKO ZE SPEKTRUM AUTYZMU W PRZEDSZKOLU — STRATEGIE RADZENIA 137
SOBIE Z UCZNIEM AUTYSTYCZNYM I Z ZESPOLEM ASPERGERA

poczucie bezpieczenstwa. W efekcie staje sie zagubione i zdezorientowane.
Nie rozumie otoczenia, odbiera je, jako niebezpieczenstwo dla swojego au-
tonomicznego istnienia. Stosuje ré6znego rodzaju mechanizmy obronne, ma-
jace pomaga¢ mu radzi¢ sobie z napieciem. Trudne zachowania dziecka
autystycznego czesto wynikaja z probleméw w komunikowaniu sie lub
btednym odczytywaniu intencji oraz nasladowaniu zachowan spotecznych
otoczenia”s.

2. KRYTERIA DIAGNOSTYCZNE AUTYZMU I ZESPOLU ASPERGERA

W Polsce obowiazuja kryteria diagnostyczne autyzmu i zespotu Asper-
gera, zgodne z Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb i Zaburzen ICD-10
z 1996 roku oraz klasyfikacja Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycz-
nego DSM-V z 2013 roku.

Wedtug ICD-10 autyzm jest ,calosciowym zaburzeniem rozwoju cha-
rakteryzujacym sie nieprawidlowym i/lub uposledzonym rozwojem, poja-
wiajacym sie przed 3 rokiem zycia, w ktéorym wystepuje nieprawidlowe
funkcjonowanie we wszystkich sposréd trzech sfer: interakcjach spolecz-
nych, komunikacji oraz ograniczonym, powtarzajacym sie repertuarze za-
chowan”. Natomiast Zesp6t Aspergera wedtug klasyfikacji DSM-V oraz
ICD-10 zaliczany jest do grupy zaburzen, mieszczacych sie w spektrum
autyzmu. Warto zauwazy¢, ze w DSM-V diagnozowane dotychczas oddziel-
nie calosciowe zaburzenia rozwojowe (autyzm, Zespol Aspergera, dzieciece
zaburzenie dezintegracyjne i caloSciowe zaburzenie rozwojowe nieokreslone)
potaczono w calos¢ jako zaburzenie ze spektrum autyzmu” (autism spec-
trum disorder). Diagnostyczna kategoria nadrzedna nosi nazwe zaburzenia
neurorozwojowe, co zgodne jest ze wspolczesnym ujmowaniem autyzmulo.
Jest to rowniez zasadne z uwagi, ze zaburzenia ze spektrum autyzmu sa
bardzo zréznicowane i tworza niejednorodny obraz symptomoéw. Dlatego tez
uzywa sie okreslenia spektrum zaburzen autystycznych (ASD).

Wedtug klasyfikacji ICD-10, aby zdiagnozowac¢ autyzm nalezy dokonac
analizy ilosciowej (dziecko musi prezentowac¢ odpowiednia ilo§¢ objawow,
wymieniona we wszystkich trzech sferach) w co najmniej jednym z nastepu-
jacych obszarow:

1. Rozumienie i ekspresja jezykowa uzywane w spolecznym porozumie-
waniu sie,

2. Rozwo6j wybiorczego przywiazania spotecznego lub wzajemnych kontak-
toéw spotecznych,

3. Funkcjonalna lub symboliczna zabawa.

8 M. Grabinska, A. D. Talar, A. Kurylak, M. Kazmierczak, A. Zreda-Pikies, A. Wrébel-Bania,
Spoteczne funkcjonowanie dziecka z autyzmem, ,Przeglad Naukowo-Metodyczny. Edukacja
dla Bezpieczenstwa”, nr 3/2013, s. 161.

9 M. Seligman, E. Walker, D. Rosenhan, Psychopatologia, Poznan 2003, s. 348.

10 A, Rybka, Historia poszukiwan odpowiedzi na pytanie o istote autyzmu, ,Psychologia rozwo-
jowa”, nr 1/2014, s. 22.
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Autyzm zatem to ,zaburzenie neurorozwojowe, co oznacza, ze zaburze-
nia w zachowaniu i funkcjonowaniu zmieniajg sie wraz z wiekiem. Obraz
kliniczny zalezy rowniez od zdolnosci intelektualnych dotknietej nim osoby,
rozwoju mowy shuzacej komunikacji oraz od zakresu otrzymanej pomocy
terapeutycznej i edukacyjnej”!l. Objawy autyzmu pojawiaja sie¢ przed trze-
cim rokiem Zzycia, a ostateczna diagnoza stawiana jest najwczesniej w trze-
cim lub w czwartym roku zycia. Wczesne rozpoznanie zwieksza rokowania.
ysBadania dotyczace efektywnosci terapii wskazuja, ze wcze$nie podjete,
intensywne i systematycznie prowadzone interwencje terapeutyczne (beha-
wioralne i edukacyjne) maja pozytywny wplyw na rozwdéj dziecka (szczegdl-
nie rozwdj mowy i rozwoj poznawczy oraz gotowos¢ do nawiazywania kon-
taktéow spotecznych), co zwiazane jest z duza plastycznoscia mézgu we
wczesnym okresie zycia”!2. W celu wczesniejszego niz dotychczas rozpozna-
wania autyzmu postuluje sie przeprowadzanie badan przesiewowych w po-
radniach pediatrycznych. Zaleca sie, by pierwsze badanie wykonywac ok.
18. miesigca zycia, a nastepne 6 miesiecy pozniej.

Autyzm bardzo rzadko rozpoznawany jest przed trzecim rokiem zycia.
Diagnoza formulowana jest ok. pigtego roku zycia i jest wiele przyczyn, dla
ktorych tak sie dziejels:

1. Jesli dziecko jest niepelnosprawne intelektualnie, objawy autyzmu zo-
stata zlozone na karb tej niepelnosprawnosci,

2. Przed ukonczeniem 2 roku zycia obraz zachowania dziecka nie jest
jeszcze jasny,

3. Istotny elementy diagnozy stanowi ocena rozwoju mowy, jesli nie moz-
na jej w pelni dokona¢, diagnoza moze by¢ bledna,

4. U niektorych dzieci wystepuje okres wzglednie prawidlowego rozwoju,
a symptomy autyzmu pojawiaja sie pozniej,

5. Rodzice nie sa Swiadomi probleméw w funkcjonowaniu dziecka albo
twierdza, ze wynikaja one z indywidualnego tempa rozwoju,

6. Specjalisci nie sa odpowiednio przygotowani.

Z pewnoscia, nauczyciele, terapeuci i opiekunowie, powinni by¢ wyczu-
leni na wszelkie niepokojace symptomy. Im wczesniej autyzm zostanie zdia-
gnozowany, tym wieksze szanse ma dziecko na otrzymanie fachowej pomo-
cy i zlagodzenie oraz redukcje objawoéw uniemozliwiajacych funkcjonowa-
nie. Zaréwno nauczyciele wychowania przedszkolnego, jak i rodzice powinni
by¢ swiadomi, ze juz we wczesnym dziecinstwie mozna wyodrebni¢ zacho-
wania, ktore odrézniaja dzieci autystyczne od zdrowych!4:

1. Brak dazenia do ukierunkowania uwagi innych oséb,

2. Brak wlasciwych reakcji na glos (np. na wlasne imie),

11 G. Jagielska, Objawy autyzmu dzieciecego [w:] Autyzm i Zespét Aspergera, (red.) J. Komen-
der, G. Jagielska, A. Brynska, Autyzm i Zespo6t Aspergera, Warszawa 2009, s. 33.

12 Jbidem, s. 36.

13 E. Pisula, Autyzm ..., op. cit., s. 53.

14 Jbidem, s. 54-55.
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w

Deficyty w rozumieniu gestow,

»

Specyficzne, nietypowe traktowanie ciala innych oséb (zainteresowanie
jakas czeScia i traktowanie jej jakby nie nalezata do catosci),

5. Brak dzielenia radosci, oraz innych emociji (czesto smutku i bélu) z in-
nymi osobami,

6. Manieryzmy ruchowe rak i palcow,
7. Nietypowe reakcje na bodzce sensoryczne.

Niepokojace zachowania rézniace mate dzieci autystyczne (0-36 miesie-
cy) od zdrowych réowiesnikéw mozna tez uja¢ w trzech obszarach funkcjo-
nowania: interakcji i naprzemiennoscia w kontaktach spotecznych, w ko-
munikacji oraz w zachowaniach, ktére maja charakter sztywny i ograniczo-
ny!s:

Tabela 1. Zachowania rézniace male dzieci autystyczne od zdro-
wych réowieSnikow

Interakcje spoteczne Stabe zdolnosci nasladowania, nienormalny kontakt
i naprzemiennos¢ wzrokowy, ignorowanie lub stabe reagowanie na innych,
brak zainteresowania zabawami spolecznymi, prefero-
wanie bycia samemu, male zainteresowanie kontaktem
fizycznym z inng osoba, rzadkie usmiechanie sie, zubo-
zona ekspresja twarzy

Komunikacja Opoéznienie rozwoju mowy, rzadkie gestykulowanie,
niepowodzenia w zwréceniu uwagi na wlasng aktywnosé

Ograniczone, sztywne Stereotypie ruchowe, przybieranie pé6z, niewlasciwe
zachowania i zaintereso- | wykorzystywanie przedmiotéow, nietypowa zabawa,
wania przywiazanie do niezwyklych obiektéw, niezwykle zain-

teresowania wzrokowe, nietypowe reakcje na dzwieki
(dzieci wydaja sie ghuche), brak wrazliwosci na bél, zim-
no lub goraco, nadwrazliwo$§¢ smakowa

Zrédlo: E. Pisula, Autyzm u dzieci. Diagnoza Klasyfikacja Etiologia, Warszawa 2000,
s. 118.

Nalezy takze zwroéci¢ uwage na ekspresje emocjonalng dziecka i potrak-
towa¢ powaznie wszelkie niepokojace symptomy w tym zakresie, a zwlasz-
cza jesli ,we wczesnym dziecinstwie na jakimkolwiek etapie wystepuje za-
hamowanie lub brak postepéw w rozwoju diugich tancuchéw sygnalizowa-
nia emocjonalnego, bez wzgledu na inne objawy nalezy dokona¢ pelnej oce-
ny funkcjonowania dziecka. Najczesciej zahamowanie lub brak postepow
W rozwoju cigglego strumienia naprzemiennego sygnalizowania emocjonal-
nego mozna zauwazy¢ pomiedzy 6smym a osiemnastym miesigcem zycia”16.

Warto zauwazy¢, ze granice miedzy autyzmem a Zespolem Aspergera
nie sa wyraziste, zwlaszcza we wczesnym okresie rozwoju. Zaburzenia ze

15 Ibidem, s. 118.
16 S. Greenspan, S. Wieder, Dotrze¢ do dziecka z autyzmem. Jak poméc dzieciom nawigzywac
relacje, komunikowaé sie i mysled, przel. D. Braithwaite, Krakow 2014, s. 255.
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spektrum autyzmu nie daja jednorodnego obrazu. ,Pierwsze oznaki zabu-
rzenia czesto trudno odrézni¢ od bardziej typowego autyzmu. Zatem przy
ocenianiu matego dziecka autystycznego wyraznie wykazujacego normalny
poziom inteligencji nalezy zawsze bra¢ pod uwage, ze ostatecznie jego
symptomy beda bardziej wskazywaé¢ na zespo6l Aspergera niz autyzm.
U niektorych dzieci wystepuja opo6znienia w rozwoju wczesnych funkcji je-
zyka, ale znikaja one miedzy trzecim a pigtym rokiem zycia. Niektore dzieci,
szczegblnie te najinteligentniejsze, nie wykazuja zadnych opo6znien rozwo-
jowych oprécz pewnych dysfunkcji motorycznych”!?.

Wsrod dzieci ze spektrum autyzmu wyrézniamy réwniez dzieci z calo-
Sciowym zaburzeniem rozwoju - Zespolem Aspergera (ZA), nazywany tez
syndromem Aspergera (ang. Asperger syndrome, AS). Po raz pierwszy ter-
min Asperger’s Syndrome zostal uzyty w 1981 roku w publikacji Lorny
Wing!8. Zwrocila ona uwage na to, iz u dzieci z objawami autyzmu we wcze-
snym dziecinstwie byla dobrze rozwinieta mowa i procesy poznawcze,
a zaburzony rozwo6j motoryczny i spoleczny. Stwierdzita ona, ze sa to zabu-
rzenia opisane w 1944 r. przez dr. Hansa Aspergera. Zesp6l Aspergera zo-
stat zdefiniowany jako jednostka chorobowa stosunkowo niedawno, mniej
wiecej w potowie lat 80. Dzieci o obrazie klinicznym odpowiadajacym tej
definicji zostaly bardzo dokladnie opisane w latach czterdziestych przez
wiedenskiego pediatre Hansa Aspergera. Pomimo to, zesp6t Aspergera zo-
stal oficjalnie uznany dopiero w czwartej edycji DSM-IV wydanej w 1994.

Granice zespolu Aspergera sa bardzo nieostre, a ich prawidlowa dia-
gnoza i rozroznianie moga sprawiaC problemy w wielu indywidualnych
przypadkach. Dlatego nierzadko, potocznie okresla sie mianem zespotu
Aspergera wszystkie relatywnie tagodne zaburzenia rozwoju, gdzie gltéwnym
problemem jest nieumiejetno§¢ nawigzywania kontaktéw spolecznych!9.
Obowiazujace kryteria diagnostyczne Zespotu Asperegra to20:

1. Brak stwierdzonego op6znienia w rozwoju mowy i funkcji poznawczych:
wymawianie pojedynczych stow przed ukonczeniem drugiego roku zy-
cia,

2. Komunikacja przy uzyciu zdan przed ukonczeniem trzeciego roku zy-
cia;

3. Istnienie umiejetnosci praktycznych, zachowan adaptacyjnych oraz za-
interesowania otoczeniem odpowiadajace normom rozwojowym
w trzech pierwszych latach zycia;

4. Szczegblne umiejetnosci — przewaznie zwiazane z nadmiernym zafascy-
nowaniem jakim$ tematem (kryterium niekonieczne do postawienia
diagnozy);

5. Wykluczenie innych zaburzen rozwojowych, schizofrenii prostej, zabu-
rzenia schizotypowego, obsesyjno-kompulsywnego, anankastycznego
zaburzenia osobowosci czy reaktywnego utrudnienia nawiazywania re-

17 P. Randall, J. Parker, op. cit., s. 135.

18 T. Atwood, Zesp6l Aspergera, przet. M. Lamacz, Poznan 1998, s. 22.

19 [https:/ /www.pulib.sk/web /kniznica/elpub/dokument/Husar7 /subor/Skawina.pdf] -
24.08.2019, s. 235-236.

20 Jbidem, s. 240-241.
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lacji spotecznych w dziecinstwie lub nadmiernej latwosci w nawigzywa-
niu tych kontaktow.

Warto dodaé, ze Hans Asperger jako pierwszy glosil poglad, iz autyzm
moze by¢ przekazywany genetycznie. Byl zdania, iz autyzm to cecha me-
skiego charakteru oraz ze takie sklonnosci sg przekazywane synom przez
ojcow. Uwazal, ze cechami charakterystycznymi i bardzo mocno rozwinie-
tymi u chlopcow autystycznych sa m.in. logika, tatwos¢ abstrahowania,
precyzyjne mysSlenie. Jednak badania przeprowadzone w tym zakresie nie
potwierdzily tego, ze jest to cecha wylacznie meska, bowiem moze takze
wystepowaé u kobiet. Przy czym wiele badan przeprowadzonych dotychczas
dowodzi, ze Zespdl Aspergera wystepuje znacznie czeSciej niz klasyczny
autyzm. Podczas, gdy autyzm wystepuje u 4 na 10 000 dzieci, Zespodt
Aspergera wykrywa sie az u 20-25 dzieci na 10 000. Oznacza to, ze na kaz-
dy przypadek jednoznacznego autyzmu przypada kilkoro dzieci z obrazem
klinicznym odpowiadajacym Zespolem Aspergera. Zespol Aspergera znacz-
nie czesciej dotyczy chlopcow niz dziewczynek, ale nikt nie wie, dlaczego tak
sie dzieje. DoS¢ czesto jest on laczony z innymi zaburzeniami, ktorych przy-
czyny rowniez nie sa znane, takimi jak zaburzenia uwagi i nastroju (depre-
sja i niepokéj)2l. W wielu przypadkach mozna stwierdzi¢ podloze genetycz-
ne, gdyz jedno z rodzicéw (najczesciej ojciec) wykazuje pelny obraz Zespotu
Aspergera lub przynajmniej niektore jego cechy. Wplyw czynnikéw gene-
tycznych na Zespot Aspergera wydaje sie duzo wyrazniejszy niz w przypad-
kach klasycznego autyzmu.

Do podstawowych, gléwnych cech dziecka z Zespolem Aspergera nale-
7922;

1. U osoby z Zespotem Aspergera wystepuja typowe dla autyzmu odchyle-
nia i deficyty w kontaktach i umiejetnosciach spotecznych i w uzyciu
jezyka dla potrzeb komunikacji.

2. Intensywne i ograniczone w swym zakresie zainteresowania, zachowa-
nia kompulsywne i rutynowe oraz problemy w kontaktach spotecznych.
Moga one wystepowac badz pojedynczo badz jako kombinacja kilku
cech.

W DSM-IV23 Zespoél Aspergera charakteryzuje osoby o lepszych zdolno-
Sciach poznawczych z normalnym lub wiekszym od przecietnego ilorazem
inteligencji, ktére opanowaly wykorzystanie jezyka na poziomie wyzszym niz
ma to miejsce w wypadku ludzi o innych zaburzeniach znajdujacych sie na
tej osi. W rzeczywistoSci obecnos¢ normalnie rozwinietych podstawowych
funkcji jezyka jest jednym z kryteriow diagnostycznych Zespolu Aspergera,
chociaz na ogét pragmatyczne i spoteczne funkcje jezyka sprawiaja dzie-
ciom z tym zaburzeniem trudnosci. Zdolnosci poznawcze i opanowanie

21 Jpidem, s. 242-243.

22 J. Stachowicz, Zespdét Aspergera a kompetencje spoteczne, ,Zeszyty Naukowe WSSP”,
T.16/2013, s. 104.

23 [https:/ /www.pulib.sk/web /kniznica/elpub/dokument/Husar7 /subor/Skawina.pdf] -
24.08.2019, s. 235-236.
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funkcji jezyka odrézniaja dzieci z Zespotem Aspergera od innych form auty-
zmu i daja lepsze prognozy. I tak niektorzy klinicysci rozrézniaja Zespo6tl
Aspergera i wysoko funkcjonujacy autyzm, twierdzac, ze deficyty neuropsy-
chiczne w obu tych przypadkach sa inne. Inni lekarze nie potwierdzaja jed-
nak, ze mozna w wyrazny sposob odroznic te zaburzenia?24.

Nalezy réwniez zwréoci¢ uwage, ze istotna cecha zespolu Aspergera
w odréznieniu od oséb z autyzmem, jest wykazywanie przez dzieci nim do-
tknietych pewnych szczegélnych zainteresowan. W przeciwienstwie do au-
tyzmu, w ktérym zainteresowanie dotyczy przede wszystkim przedmiotow
lub ich czesci, w Zespole Aspergera najczesciej skupia sie ono na okreslo-
nych problemach intelektualnych. Gdy dzieci z Zespolem Aspergera wcho-
dza w wiek szkolny lub nawet wczesniej w wieku przedszkolnym, wykazuja
obsesyjne zainteresowania np. matematyka, pewnymi aspektami nauki lub
czytaniem. U niektérych dzieci stwierdza sie nawet hiperleksje lub czytanie
z pamieci. Zadziwiajaco wczesnie objawiaja zainteresowanie historia czy
geografia, pragnac zdoby¢ na ciekawiacy je temat jak najwiecej informacji.
Ponadto dzieci z Zespotem Aspergera cechuja. sie, specyficzna wrazliwoscig
emocjonalng, pewnego rodzaju trudnosciami w nauce, maja problemy
z koordynacja ruchéw, z koncentracja uwagi, ograniczony zakres zaintere-
sowan, ich interakcje spoleczne nie sg pelne - wycofuja sie, nie lubia
zmian, klada nacisk na stalosé otoczenia czy sytuacji. Wszystkie te cechy
utrudniaja dziecku z zespolem Aspergera wlasciwe zachowanie i funkcjo-
nowanie w spoleczenstwie i powoduja koniecznosc¢ stalych oddzialywan
terapeutycznych i rewalidacyjnych?s.

3. OBJAWY ZE SPEKTRUM AUTYZMU WYSTEPUJACE U DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Mozna wyodrebni¢ nastepujace objawy pojawiajace sie u dzieci ze spek-
trum autyzmu?6. Dotycza one wielu obszarow funkcjonowania.

Zachowania spolteczne — jakosciowe trudnosci w interakcjach spolecznych

Niepokojace objawy autystyczne u malych dzieci pojawiaja sie juz
w pierwszym roku zycia i sa nimi nieche¢ do kontaktu fizycznego z opieku-
nem lub obojetnos¢ na kontakt. Wiekszos¢é dzieci nie przejawia tzw. leku
separacyjnego i unika kontaktu wzrokowego. W po6zniejszym okresie dzieci
z ze spektrum autyzmu nie rozumieja zasad interakcji spotecznych. Sa cze-
sto egocentryczne, naiwne, nie lubia kontaktu fizycznego, méwia do innych,
nie patrzac na nich, nie potrafia zrozumie¢ dowcipow, metafor. Glos ich
moze by¢ monotonny lub moga w nienaturalny spos6b nim modulowac.
Brakuje im taktu, sa bezposrednie, niezainteresowane inicjowaniem oraz

24 T. Atwood, Zespét ..., op. cit., s. 24.
25 P. Randall, J. Parker, Autyzm ..., op. cit., s.132-135.
26 T. Atwood, Zespot ..., op. cit., s. 26-29.
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podtrzymywaniem rozmowy??. Dzieci te przejawiaja réwniez zaburzenia roz-
nego rodzaju czynnosci pozawerbalnych, regulujacych interakcje spoteczne,
nie znaja kodoéw spotecznych, unikaja kontaktu wzrokowego, nie odpowia-
daja uSmiechem na usmiech, maja uboga mimike twarzy. Czesto prezentu-
ja nieadekwatne, wyolbrzymione reakcje spoteczne i emocjonalne. Wykazuja
brak checi do nawiazywania odpowiednich do wieku kontaktow z rowiesni-
kami, rzadko tez spontanicznie szukaja okazji do dzielenia sie z innymi
ludZzmi swoimi dos$wiadczeniami. Wsrod dzieci autystycznych w obszarze
funkcjonowania spotecznego i przebiegu interakcji mozemy zastosowac na-
stepujaca typologie?2s:

1. Osoby pasywne, dzieci pelne rezerwy, powsSciagliwe — najliczniejsza
grupa; osoby te nie sg zdolne do zabawy, oddaja si¢ stereotypowej, po-
wtarzalnej czynnosci; nie nawiazuja spontanicznie kontaktéw z innymi
osobami, z wyjatkiem tych, ktorzy stuza zaspokojeniu ich potrzeb. Ak-
ceptuja proby nawiazania kontaktu ze strony innych oséb, ale przyj-
muja bierna postawe.

2. Dzieci, ktore czesto nieSwiadome niebezpieczenstw robia rzeczy istotnie
zagrazajace ich zdrowiu, przy czym przejawiaja lek, wobec obiektywnie
niegroznych obiektéw: np. autobusy, wiatr, przedmioty o okreslonym
kolorze, prysznic, pewne osoby

3. Osoby aktywne, specyficzne w kontakcie — spontanicznie i aktywnie
nawigzuja kontakty z innymi, lecz czynia to w mato skuteczny swoisty,
naiwny i jednostronny sposob. Nie sa swiadome i nie potrafia przyjac
perspektywy drugiego uczestnika interakcji. Mowa jest tu lepiej rozwi-
nieta niz w pozostatych grupach.

Rozw0j mowy jest zazwyczaj opozniony lub catkowicie zahamowany.
Wiekszos¢ matych dzieci z autyzmem sprawia wrazenia, jakby nie rozumia-
la, co sie do nich méwi. Mamy tez do czynienia z regresem mowy, czyli po
pojawieniu sie pierwszych stow, dziecko przestaje ich uzywac. Brak rozwoju
mowy nie jest u tych dzieci kompensowane komunikacja gestami i mimika.
Potrzeby sa komunikowane poprzez ptacz lub krzyk. Funkcje komunikacyj-
na pelnig tez zachowania agresywne lub autoagresywne. Mowa tez jest
uzywana w celu autostymulacji, (stereotypowe powtarzanie zastyszanych
slow, zdan, np. reklam). Typowe jest odwracanie zaimkéw osobowych (m6-
wienie o sobie ty, on, a nie ja). U starszych dzieci w wieku przedszkolnym
nalezy zwroci¢ uwage na nieprawidlowa budowe gramatyczna wypowiedzi,
dziecko moze tworzy¢ tez wlasne slowa w celu nazywania rzeczy lub czyn-
noSci. Wypowiedzi dziecka majg charakter spostrzezen, ktérymi dziecko
dzieli sie, nie zwracajac uwagi na to, ze sg to komunikaty niestosowne, kto-
rymi mozna sprawic¢ innym przykros¢. Pojawiaja sie czesto dlugie, uciazliwe
dla otoczenia monologi na temat zainteresowan przed obca osoba; dzieci te
nie potrafia przyja¢ perspektywy innej osoby, nie sa empatyczne, nie do-
strzegaja, ze swymi wypowiedziami nuza, obciazaja otoczenia. Egocentryzm

27 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 41-48.
28 E. Pisula, Autyzm ..., op. cit., s. 36-39.
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powoduje, ze dzieci te nie zauwazaja brak zainteresowania u odbiorcy.
Dzieci autystyczne nie rozumieja na czym polega dochowanie tajemnicy. Sa
szczere i bezposrednie. Méwia to, co my$la, nie zdajac sobie sprawy z tego,
ze ich slowa moga miec obrazliwy i negatywny wydzwiek. W ich zachowaniu
widoczny jest brak zrozumienia dla potrzeb innych ludzi i ich uczué; dzieci
ze spektrum autyzmu moga sprawia¢ wrazenie bezceremonialnosci?9.

Cechy jezyka i mowy30:

U dzieci z ASD obserwuje sie opoznienie wczesnego rozwoju mowy;
w pozniejszym okresie rozwoju, dziecko na pozér perfekcyjnie ma opanowa-
ne funkcje ekspresyjne jezyka, zwlaszcza w przypadku Zespolu Aspergera,
jednak wystepuje dziwna prozodia, szczegdlne cechy glosu. Dzieci auty-
styczne nie rozumieja znaczenia komunikatéw, co obejmuje tez nieprawi-
dlowsg interpretacje znaczen dostownych i ukrytych oraz stabe rozumienie
metafor i frazeologizmow oraz tekstéw o charakterze humorystycznym
(dowcipy, kawatly itp.). U dzieci ze spektrum autyzmu wystepuja rowniez
echolalie3!.

Komunikacja niewerbalna32:

W komunikacji niewerbalnej wystepuje ograniczony zakres gestow, nie-
zdarny jezyk ciala, ograniczony zakres lub niewlasciwe stosowanie mimiki.
Charakterystyczne jest szczegodlnie, ,sztywne” spojrzenie, unikanie kontak-
tu wzrokowego i patrzenia w twarz rozmowcy oraz trudnosci w utrzymaniu
bliskiego kontaktu fizycznego, niechec i lek przed dotykiem.

Trudnosci w koordynacji ruchow

Charakterystyczna cecha jest ,niezgrabnos¢” fizyczna. Dzieci nie osia-
gaja dobrych wynikéw w grach zespotowych. Maja rowniez problemy z pre-
cyzja ruchow, czego efektem sa klopoty w pisaniu, spowolnione rozwiazy-
wanie zadan pisemnych, nieumiejetnos¢ rysowania33.

Funkcjonowanie emocjonalne

Dziecko nie potrafi nawigzac¢ bliskich relacji, nawet z czlonkami w ro-
dzinie; nie wita sie, ani nie reaguje spontanicznie na opiekuna, nauczyciela
czy rodzica. Moze tez podchodzi¢ zbyt blisko lub ucieka¢ zbyt daleko od
0s6b w swoim najblizszym Srodowisku. Stabo wyraza emocje, albo czyni to
w sposob nieodpowiedni, typowy tylko dla siebie. Rzadko dzieli emocje,
a stany emocjonalne i nastroje innych nie sa przez niego dostrzegane.
Dziecko nie odczytuje emocji innych, bliskich os6b w otoczeniu, nie dzieli

29 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 44.

30 1. Jackson, Swiry, dziwadta i Zespét Aspergera, przet. E. Niezgoda, Warszawa 2005, s. 30-
34.

31 K. Siegel, Echolalia w mowie dziecka z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju. Sposéb na
ucieczke czy na komunikacje?, ,Studia Pragmalingwistyczne” 2012, nr 4, s. 59-70.

32 G. Jagielska, Dziecko z Autyzmem i Zespotem Aspergera w szkole i przedszkolu. Informacje
dla pedagogéw i opiekunéw, Warszawa 2010, s. 15.

33 Jbidem, s. 15.
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z nimi radosci, smutku, strachu, nie postuguje sie tez typowymi gestami
w celu nawigzania kontaktéw spotecznych.

Dzieci autystyczne trudno adaptujag sie do sytuacji czy otoczenia i wowczas
przezywaja stres. Klopot sprawia im zaakceptowanie tego, ze mogly sie po-
myli¢, wykonujac jakas czynnos¢. Spowodowane jest to ich niska samooce-
na i bardzo wysokim samokrytycyzmem. Bardzo szybko zniechecaja sie do
wykonywania jakiego$ zadania, gdy nie wychodzi im rozwigzanie. Wykazuja
tez nadwrazliwo$s¢ emocjonalna i nieadekwatne reakcje emocjonalne; czesto
reaguja zloscia, gniewem i agresja, gdy poziom ich frustracji (czesto zwiaza-
ny z nadwrazliwo$cia na bodzce) narasta do poziomu, w ktérym nie sa
w stanie dalej funkcjonowacs+.

Nieprawidlowy wzorzec zabawy

Jedna z przyczyn ubogich kontaktéw dzieci autystycznych z rowiesni-
kami sa ograniczone umiejetnosci zabawy, zwlaszcza brak tzw. zabawy
funkcjonalnej, opartej na wyobrazni, nasladowaniu i pozorowaniu. Jak czy-
tamy: ,Zabawa z rowiesnikami sprawia duze trudnosci wielu czterolatkom
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Takie dzieci nie maja umiejetnosci
przetwarzania informacji, ktore pozwalalaby im angazowac¢ sie w relacje
oparte na wzajemnosci i wykonywaniu czynnosci na zmiane. Nie odczytuja
zasad spotecznych polegajacych na dawaniu i otrzymywaniu czego$s w za-
mian, co czesto jest konieczne do zabawy i wspélpracy z innymi dzie¢mi”35.
Dziecko czesto wiec bawi sie w samotnosci, nie jest zainteresowane zabawag
innych dzieci, a jego wlasne, czesto stereotypowe i mato kreatywne zabawy
nie sg interesujace dla pozostatych dziecist. I tak u dzieci w wieku przed-
szkolnym brak jest zabaw zwiazanych z nasladowaniem lub brak zabaw na
niby, zwiazanych z uzywaniem przedmiotow w sposob symboliczny. Zabawy
sa najczesciej ,ubogie”; stereotypowe, powtarzalne, bez uzycia wyobrazni,
np. porzadkowanie i ukladanie zabawek w ten sam sposob, gromadzenie
okreslonych przedmiotéw, ukladanie wedlug powtarzalnego schematu.
Dziatania dziecka, powtarzane wielokrotnie (np. krecenie przedmiotami,
wprawianie ich w ruch) zwiazane sa z autostymulacja sensoryczng. Dziecko
wykazuje pewne przywiazanie do przedmiotow, z ktérymi sie nie rozstaje.
W przeciwienstwie do zdrowych dzieci nie sa to miekkie przedmioty (mi$
itp.), ale bardzo czesto przedmioty codziennego uzytkus7.

Stereotypie ruchowe

Stereotypie ruchowe moga przybiera¢ niebezpieczne formy, a dziecko
moze utraci¢ kontrole nad przymusem powtarzania pewnych gestéw czy
ruchow. Narastajaca w tej sytuacji frustracja moze doprowadzi¢ nawet do
wybuchu gniewu i agresji. Zachowania stereotypowe nasilaja sie w sytua-

34 T. Atwood, Zespét ..., op. cit., s. 50-52.

35 B. Nason, Porozmawiajmy o autyzmie, przet. A. Haduta, Krakoéw 2017, s. 315.

36 J. Bleszynski, Mowa i jezyk dzieci z autyzmem. Wybrane zagadnienia, Stupsk 1998, s. 77.
37 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 37-41.
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cjach zwiazanych z nadmierna stymulacja lub gdy stymulacja jest zbyt
ubogass.

Sensoryzmy
Dzieci autystyczne specyficznie odbieraja i przetwarzaja bodzce ptynace

z otoczenia. Zaburzeniom ulega odbiér bodzcoéw z narzadéw zmyslow, to
jest ze wzroku, stuchu, smaku, wechu i dotyku. Powoduje to, ze dzieci wy-
korzystuja bodzce do wlasnej, aktywnej autostymulacji, ktore przybieraja
postac stereotypii, gléwnie o charakterze motorycznym i slownym. Sa to na
przyklad: podskoki, krecenie sie na palcach, napinanie stawow, rytmiczne
kiwanie sie, wyginanie rak, wprawianie przedmiotéw w ruch wirowy, czy tez
echolalie3®. Nieprawidlowosci w odbiorze bodzcéw podzielono na trzy gru-
py*0:

1. nadwrazliwo§¢ (obnizony prég wrazliwosci na okreslony typ bodzcow
sensorycznych; do moézgu przekazywana jest zbyt duza ilo§¢ informacji
sensorycznych)

2. podwrazliwos¢ (prog rejestracji bodzcéw jest podwyzszony, dziecko mo-
ze nie reagowac na intensywne bodzce, w tym na przyklad na zranienie
czy bol)

3. tak zwany bialy szum (spowodowany jest zakléceniami wytwarzanymi
przez uklad nerwowy; wystepuja zaklécenia wytwarzane przez uklad
nerwowy w postaci statego, monotonnego szumu, ktéry utrudnia inter-
pretacje wrazen sensorycznych, dziecko moze woéwczas poszukiwac
bodzcow i dokonywaé autostymulacji).

Trudnosci w nauce

Dzieci ze spektrum autyzmu w normie intelektualnej wykazuja prze-
cietny lub ponadprzecietny poziom inteligencji, zwtaszcza werbalnej. Cecha
charakterystyczna tych dzieci jest trudnos¢ myslenia abstrakcyjnego oraz
klopoty z rozumieniem. Wszystkie skierowane do nich sformutowania i me-
tafory rozumieja dostownie. Ich wyobraznia cechuje si¢ wysoka konkretno-
Scig. W wieku szkolnym charakterystyczne jest bogate stownictwo, bardzo
szczegbdtowe i dokladne wypowiedzi. Ta skrupulatnosé w wypowiadaniu daje
wrazenie, ze to, o czym tak dokladnie méwia, jest przez nich rozumiane.
W rzeczywistosci czesto powtarzaja to, co wczesniej ustyszaly albo przeczy-
taly. Dzieci te bowiem wykazuja sie dobra zdolnoscig zapamietywania na
zasadzie zapamietywania mechanicznego*!.

38 A. Brynska, E. Lipinska, M. Matelska, Objawy obsesyjno-kompulsyjne, tiki, stereotypie ru-
chowe czy daznosé do zachowania statosci otoczenia? Wystepowanie powtarzalnych aktyw-
nosci u pacjentéow z catosSciowymi zaburzeniami rozwoju — opis przypadkow, ,Psychiatria Pol-
ska” nr 5/2011 s. 759-768.

39 B. Odowska-Szlachcic, Metoda integracji sensorycznej we wspomaganiu rozwoju mowy
u dzieci z uszkodzeniami osrodkowego uktadu nerwowego, Gdansk 2010, s. 68-69.

40 C. H. Delacato, Dziwne, niepojete. Autystyczne dziecko, przet. M. Gléwczak, Warszawa 1995,
s. 81-90.

41 T. Atwood, Zespét ..., op. cit., s. 83-90.
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Problemy z koncentracja uwagi

Zaburzenia poznawcze, towarzyszace autyzmowi, maja znaczacy wpltyw
na funkcjonowanie spoteczne dziecka. Jednym z bardzo istotnych proces6w
poznawczych, znacznie zaburzonych u dzieci autystycznych jest niewatpli-
wie uwaga. Braki w tym zakresie nie ograniczajg sie¢ wylgcznie do sytuacji
spotecznych, ale takze w nich wyraznie sie ujawniaja. Czesto zlozone, kom-
pleksowe i zmienne bodzce spoleczne, nie dajg sie¢ w zaden sposéb przewi-
dzie¢. Ta sytuacja wprowadza ogromny niepokdj u autystyka. Dzieci te bo-
wiem, maja powazne trudnosci z przenoszeniem uwagi z osoby na przed-
miot lub wydarzenie. Nie potrafia tworzy¢ wspélnego pola uwagi, dzieli¢ sie
zainteresowaniem danym obiektem, $Sledzi¢ na czym skupia swoja uwage
inna osoba*2. Dzieciom ze spektrum autyzmu duzo trudnosci sprawia kon-
centracja uwagi na wykonywanej czynnosci czy zadaniu. Powodem tego sa
bodzce wewnetrzne (specjalne zainteresowania), brak organizacji pracy,
klopoty z koncentrowaniem si¢ nad tym, co dzieje sie w danej sytuacji.
U dzieci tych wystepuje silna tendencja do wycofywania sie¢ w swoj we-
wnetrzny swiat, ktory jest dla nich bezpieczniejszy, bo dobrze znany“3.

Ograniczony zakres zainteresowan

Jedna z cech typowych jest wrecz obsesyjne zainteresowanie pewnymi
tematami4¢. Dzieci autystyczne moga godzinami moéwi¢ na dany temat,
wciaz zadawac te same pytania. Nie potrafia rezygnowac¢ z mozliwosci zaj-
mowania sie ulubionym tematem. Sg tak skoncentrowane na opowiadaniu,
ze nie widzg braku zainteresowania ze strony rozmowcy4s.

Unikanie zmian

W zachowaniu dzieci z autyzmem i z Zespotem Aspergera tatwo zauwa-
zy¢ brak akceptacji zmian w otoczeniu i w rutynowych zachowaniach. Kiedy
juz dojdzie do zaburzenia tej rownowagi, dzieci stajg sie niespokojne, a tak-
ze odczuwajg silny stres; moga nawet reagowac krzykiem, ptaczem i wybu-
chami agresji na zmiany w otoczeniu lub planu dnia. Zatem wsrod trud-
nych zachowan moze pojawi¢ sie uporczywe naleganie dziecka na nie-
zmiennoS¢ w Srodowisku, na zachowanie rutyny i rytualéw oraz opér przed
podejmowaniem nowych aktywnosci. Opor ten moze przejawiac sie w za-
chowaniach agresywnych, napadach zlosci, wybuchach gniewu. Dziecko
moze chcie¢ wyrzadzi¢ krzywde komus kto znajduje sie w najblizszym oto-
czeniu, albo przenosi gniew i potrzebe roztadowania agresji na samego sie-
bie (np. bicie sie, gryzienie, rzucanie o Sciane, okladanie siebie badz innych
piesciami)46.

Nalezy podkresli¢, ze objawy autyzmu okresie przedszkolnym czesto
nasilaja sie i staja sie bardziej widoczne. Wplyw na to ma miedzy innymi
fakt, ze u neurotypowych rowiesnikow to czas intensywnego rozwoju umie-
jetnosci spotecznych. Natomiast brak zainteresowania rowiesnikami, ruty-

42 E. Pisula, Male dziecko z autyzmem, Gdansk 2005, s. 44-49.
43 G. Jagielska, Objawy..., op. cit., s. 48-49.

44 L. Jackson, Swiry ..., op. cit., s. 30-31.

45 T. Atwood, Zespét ..., op. cit., s. 56.

46 1. Jackson, Swiry ...op. cit., s. 68.
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nowe wzorce zabawy, brak kreatywnosci, wyobrazni oraz pozorowania
w zabawie mocno odro6zniaja dziecko z ASD. Dochodza do tego powazne
zaburzenia w komunikowaniu sie. Wsrod zachowan trudnych pojawiajg sie
tez problemy behawioralne takie jak: nadmierna ruchliwosé, zaburzenia
koncentracji, napady zlosci, krzyku, placzu bez lez, masturbacja, obnaza-
nie sie w miejscach publicznych, zatatwianie potrzeb fizjologicznych w nie-
odpowiednich miejscach, trudnosci w spozywaniu positkow, wybiorcze je-
dzenie, polidypsja, problemy ze snem, trudnosci w treningu czystosci (mo-
czenie, zanieczyszczanie sie), oraz sensoryzmy, czyli paradoksalna reakcja
na bodzce i nadwrazliwo$¢ na nie#’.

4. STRATEGIE RADZENIA SOBIE Z DZIECKIEM ZE SPEKTRUM
AUTYZMU W PRZEDSZKOLU

Dzieci autystyczne prezentuja trudne od wczesnego dziecinstwa wzorce
zachowan. Aby sobie z nimi poradzi¢, wychowawcy i nauczyciele wychowa-
nia przedszkolnego powinni mie¢ wiedze o objawach dzieci z ASD i reago-
wac stosownie do danego nieprawidlowego zachowania. Dzieci te przejawia-
ja bowiem szerokie spektrum ,dziwacznych”, niezrozumialych dla otoczenia
zachowan, czesto tez sg to reakcje nieprzewidywalne, gwaltowne i nieobli-
czalne. W zwiazku z tym konieczna jest bardzo duza czujnos¢ i nastawienie
na zachowanie bezpieczenstwa dziecka oraz wlasnego. Warto mie¢ przygo-
towany katalog ogélnych wskazéwek do pracy z dzieckiem autystycznym
w przedszkolu, powinien on obejmowac takie dzialania nauczyciela wycho-
wania przedszkolnego jak4s:

e wielokrotna demonstracja w sposéb bezslowny, czego oczekujemy,

e wielokrotne powtarzanie tego, co chcemy przekazac; ttumaczenie cier-
pliwie, tego czego chcemy nauczyC (te dzieci nie maja probleméw ze
stuchem, stysza i zapamietuja, ale zrozumienie pojedynczych stéw lub
catych fraz tworzacych razem calosé znaczeniowa jest da nich trudne
i zabiera duzo czasu,

e nie okazujemy naszej niecierpliwosci,

e zasadag pracy z dzieckiem z ASD powinna by¢ elastycznos$c¢ i stosowanie
metody préb i bledéw, co jest potrzebne, by wprowadzaé¢ dziecku dosto-
sowane do jego mozliwosci nowe zajecia,

e stosowanie konsekwencji zwieksza poczucie bezpieczenstwa oraz usta-
lone zasady postepowania,

e nauka — nie mozemy dziecku stawia¢ zbyt duzych oczekiwan, wyma-
gan, przekraczajacych jego aktualne mozliwosci; uczyé trzeba czesto,
ale matymi krokami; nauczanie danej czynnosci powinno odbywac sie
w stalym miejscu, z uzyciem tych samych Srodkéw, wedlug okreslonej

47 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 48-50.
48 Ibidem, s. 92-97.
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rutyny (jednak trzeba pamietaé, ze nie mozna uczy¢ dziecka jakiejs
czynnosci, a potem wykonywacé ja za nie, nie mozna tez przerywac
czynnosci, bo wtedy dziecko zacznie ja od poczatku),

¢ motywacje do nauki zwiekszamy poprzez ,towarzyszenie” dziecku; na-
gradzamy zachowania pozadane i sukcesy,

e stosujemy wspomaganie fizyczne, np. prowadzenie reki dziecka, prze-
suwanie reki z nadgarstka na lokie¢; wspomaganie powinno by¢ wyco-
fywane stopniowo; jesli dotyk powoduje bol lub dyskomfort trzeba zre-
zygnowac z takiego wspomagania,

o ze wzgledu na dysharmonie motoryczna trzeba stosowaé zabawy ru-
chowe shluzace do rozwijania motoryki i koordynacji wzrokowo-
ruchowej,

e rozwijanie umiejetnosci zabawy — jesli wypracowaliSmy juz z dzieckiem
kontakt, trzeba stopniowo przenosi¢ jego uwage na najblizszy przed-
miot i innych ludzi; wazna jest przy tym otwarto$¢ na sygnaly ptynace
od dziecka i ,podgzanie” za nim - to na przyklad pozwolenie dziecku na
wybrana przez nie aktywno$é¢é, nasladowanie jej przez osobe dorosia
i powolne, stopniowe, prawie niezauwazalne wprowadzanie do niej no-
wych elementow (moze byc¢ tak, ze dopiero podczas takiej zabawy
dziecko po raz pierwszy nawiazuje kontakt wzrokowy z osoba dorosta,
moze tez spontanicznie zblizy¢ sie i dotknac¢; wéwczas nalezy odpowie-
dzie¢ dotykiem i dopiero potem spojrze¢ na dziecko, tak przygotowane
do kontaktu wzrokowego, dziecko latwiej je zaakceptuje); warto pamie-
ta¢, ze na poczatku to osoba dorosta tworzy strukture zabawy i nadaje
jej ton. Jesli dziecko nadal nie wykazuje ochoty do zabawy, nie wolno je
zmuszac, poniewaz presja tylko pogorszy sytuacje, doprowadzi do ne-
gatywnych reakcji emocjonalnych i spowoduje odrzucenie dziecka przez
grupe. Zabawy z rowiesnikami powinny by¢ z osoba dorosta, ustruktu-
ryzowane, raczej krotkie; powinny tez by¢ proste i nieskomplikowane.
Pamietajmy, ze interakcje spoteczne i relacje z innymi dzieé¢mi to ztozo-
ny proces, ktoéry moze trwac¢ wiele lat, a rozwéj umiejetnosci zabawy
z rowiesnikami to ,dluga i trudna podroz, ktora musi sie zacza¢ w gra-
nicach stref komfortu dziecka. Nabywanie kompetencji powinno sie za-
czynaé od prostych zadan i postepowac stopniowo. Relacje z innymi
moga by¢ bardzo obciazajace i wyczerpujace dla dziecka z ASD”49.

e czynnosci samoobstugowych dzieci ucza sie poprzez opanowanie ruty-
ny, gdyz wykonywane sa w stalym miejscu, o tej samej porze. Jesli
dziecko samo ustalilo rutyne, mozna sie na niej oprzeé¢, nie wolno jej
gwaltownie zmienia¢ lub przerywacd, gdyz moze to wywola¢ niepokdj
dzieckaS0. Nauke czynnosci samoobstugowych nalezy rozpoczac¢ od
czynnosci, do ktoérej dziecko jest juz gotowe, czyli gdy poprzedni etap
nie sprawia trudnosci, np. gdy juz dziecko chwyta otowek, mozna za-

49 B. Nason, Porozmawiajmy ..., op. cit., s. 316-317.
50 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 97-99.
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czacé rysowac; Stosujemy metode maltych krokéw, (np. nauke ubierania
rozkladamy na male etapy).

e rozw06j spoleczny wspomagamy przez zabawy, wazne jest towarzyszenie
dziecku w zabawie i stopniowe wprowadzanie do zabawy zmian oraz
stwarzanie takich sytuacji, w ktorej dziecko stopniowo potrzebuje innej
osoby; uczymy dziecko, jak powinno zachowywac¢ sie w zabawie z r6-
wiesnikami. Gdy dziecko zachowa sie niewlasciwie prébujemy ustalié,
co sie zdarzylo i wytlumaczy¢ jak powinno sie zachowac. Dziecko auty-
styczne moze probowac przejac catkowitg kontrole nad zabawa, dlatego
trzeba uczy¢ je poprzez wyjasnienie, ttumaczenie i wspolna zabawe, ze
robienie czego$s w inny sposob nie jest bledem i ze dobre jest dzielenie
sie zabawkami. Dzieci autystyczne musza sie tez nauczy¢ zasady wza-
jemnosci, ktora jest konieczna dla nawigzania relacji>!.

e dbamy o rozw6j emocjonalny — dzieci te maja problemy w rozpoznawa-
niu emocji innych ludzi; uczymy je wiec emocji (pomocne moga by¢ ry-
sunki, zdjecia, ilustracje twarzy osob szczesliwych, praca z lustrem,
prosimy dziecko, by nadalo twarzy szczesliwa mine itp.),

e dziecko nalezy tez uczy¢ stosowania ,bezpiecznych” wypowiedzi w sy-
tuacji, gdy czuje sie zagubione i zdezorientowane, nie wie jak zareago-
wac. Uczymy woéwczas stowa ,Przepraszam”, ,Przepraszam, ale nie
wiem co powinien zrobi¢”, ,Przepraszam, nie chcialem ci zrobi¢ przy-
krosci”s?,

e dziecko autystyczne powinno mie¢ wyodrebnione miejsce, tzw. kacik,
w ktorym mogloby sie wyciszy¢ i uspokoic,

e dziecko autystyczne bardzo zZle znosi wszelkie zmiany, dlatego tez nale-
zy z odpowiednim wyprzedzeniem przygotowywac je na wszelkie od-
stepstwa od planu dnia lub zajeé, a o wszelkich wyjsciach badz wigk-
szych wydarzeniach nalezy informowac¢ duzo wczesniej i ustalac¢ zasady
zachowania podczas nowych sytuacji.

Jedna ze strategii przydatnych do pracy z dzieckiem autystycznym jest
metoda rozwojowa, a w jej ramach podejscie DIR/Floortime. Kierunek ten
shuzy dzieciom w zbudowaniu podstaw stuzacych komunikacji, relacji i my-
§leniu53. Koncepcja opracowania Floortime pochodzi od modelu rozwojowe-
go DIR, stworzonego przez psychiatréow dzieciecych Greenspana i Wieder.
Floortime, czyli ,czas na podlodze”, oznacza nawiazanie z dzieckiem relacji
sprzyjajacych nauce na jego poziomie, dopasowanie sie do indywidualnych
roznic w przetwarzaniu informacji (réznic sensorycznych) i do jego poziomu
rozwoju emocjonalnego”s*. Punktem wyjscia jest tu przekonanie, ze dzieci
autystyczne, tak jak i zdrowe, potrzebuja trwaltych relacji opartych na tro-

51 Jbidem, s. 99.

52 Jbidem, s. 101.

53 S. Greenspan, S. Wieder, Dotrzec¢ ..., op. cit., s. 256.

54 K. Nadachewicz, Zachowania trudne dzieci autystycznych - sposoby przezwyciezania,
,Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka”, nr 1/2018, s. 122.
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sce i zaufaniu. Terapia autyzmu powinna wiec zmierza¢ w kierunku metod
rozwojowych, opartych na budowaniu relacji. Model DIR nie okresla kon-
kretnej metody terapii, ale oferuje wytyczne stuzace stworzeniu komplek-
sowego programu, ktory odnosi sie do budowania wiezi, relacji, oraz krea-
tywnego uzywania poje¢. Najwazniejsze sa stabilne, bezpieczne i ochronne
relacje, stanowiace podstawe rozwoju dla dzieci z ASD. Sprzyjaja one re-
dukcji deficytow i sa niezbedne, by dziecko moglo przezwycieza¢ swoje
trudnosci. Jednym z zalozeni podejScia Floortime jest podazanie za dziec-
kiem i jednoczesne stawianie mu wyzwan. Termin podqgzZanie nie oznacza
kopiowania czy nasladowania, ale wykorzystywanie sygnaléw, ktore daje
nam zachowanie dziecka do nawiazywania interakcji i tworzenia nowych
doswiadczen. Podazanie za dzieckiem oznacza podazanie za jego emocjami
i zadawanie sobie pytan: Czym interesuje sie dziecko? Co sprawia mu przy-
jemnosc? Wiedze te wykorzystujemy, aby dziecko moglo osiggaé¢ kolejne
szczeble rozwoju. Podejscie to zawiera konieczne etapy>5:
1. Skupianie uwagi — nauczyciele, terapeuci, opiekunowie i rodzice popet-
niaja blad, polegajacy na tym, ze czesto chca wchodzi¢ w interakcje
z dzieckiem, zanim skupia na sobie jego uwage (np. mozemy mowic¢ do
dziecka, ale dziecko moze patrze¢ w inng strone i nie reagowac lub by¢
rozproszone swoimi ruchami motorycznymi), dlatego w pierwszej kolej-
nosci nalezy skupi¢ uwage dziecka na sobie. Przy czym probujac przy-
ciagnac¢ uwage dziecka trzeba dostosowac nasze bodzce — barwe i into-
nacje glosu, ozywienie demonstrowane gestami, sile dotyku itd. do
wrazliwosci i potrzeb dziecka. Zatem koncentrowanie sie na ,ukladzie
sensorycznym dziecka i wykorzystywanie doswiadczen sensorycznych
i afektywnych, ktére zwracaja jego uwage, musi by¢ pierwszym krokiem
w pracy z nim, nawet jezeli potrafi sie ono juz do pewnego stopnia po-
rozumiewac. W przeciwnym razie, kiedy opiekun prébuje rozmawiac
z dzieckiem, a jego uwaga jest skupiona na czyms innym, dorosty moze
sie zniechecic¢ i zrezygnowac z prob. By¢ moze rodzic lub opiekun beda
musieli popracowa¢ nad skupieniem uwagi i zaangazowaniem dziecka
przez pie¢ minut, ale pomoze to w nawigzaniu z nim interaktywnej
rozmowy”>56.

2. Podazanie za dzieckiem — wykorzystujemy zainteresowania dziecka, do-
laczamy do przedmiotow, ktorych dziecko pragnie, w taki sposob, ze
stajemy sie jednym z nich i jesteSmy w polu uwagi dziecka jako poten-
cjalni partnerzy do wspélnych interakcji.

3. Rozszerzanie dwustronnej komunikacji — obejmuje wiele cykli komuni-
kacyjnych; celem jest tu nawiazanie prawdziwej dwustronnej, naprze-
miennej komunikacji. Nalezy obserwowac, co interesuje dziecko (np.
zabawka, Smieszne dzwieki) i przeksztalca¢ ten obiekt, by byl centrum
wspoélnej interakcji, tak by inicjowaé réznego rodzaju zabawy rozwijaja-
ce komunikacje (np. stukanie w drzwi, obracanie klucza, zabawa
klamka itp.)

55 Ibidem, s. 211-217.
56 Ibidem, s. 212.
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4. Inicjatywa i wspélne rozwigzywanie problemoéw — zachecamy dziecko,
by wykazywalo inicjatywe we wspolnej komunikacji poprzez stworzenie
wyzwania lub problemu do rozwigzania (np. zmiana miejsca ulubionej
zabawki, tak, ze dziecko musi si¢ rozejrzeé, by ja odnalezd).

S. Zachecanie do kreatywnego i logicznego myslenia — motywowanie do
rozwijania i rozszerzania tematéw zabaw, zwiazanych z udawaniem
i z laczeniem pojeé, tak by dziecko zaczeto uzywaé nowych pojec.

Waznym elementem metody Floortime jest program wyznaczania granic
w przypadku, gdy dziecko zachowuje sie sposob niebezpieczny, agresywnie
lub autoagresywnie. Strategia ta sktada sie z oSmiu etapow>7:
1. Zwiekszenie sily, natezenia oraz afektu i tonu glosu, w celu zwroécenia
uwagi dziecka,

2. Jednoczesnie z podniesieniem sily glosu nalezy wykonywacé gesty jasno
oznaczajace wyznaczanie granic, takie jak: wyciagniecie reki do gory,
aby zasygnalizowac¢: ,stop”, albo krecenie glowa w gescie ,nie”.

3. Wykorzystanie dotyku; reakcja fizyczna — jezeli zachodzi taka potrzeba,
nalezy ztapac¢ dziecko za reke i tagodnie ja Scisnacé, aby zwréci¢ jego
uwage i powstrzymac niebezpieczne dzialanie, ktore wykonuje.

4. Przekierowanie uwagi — préba odwrocenia uwagi na obiekt, ktory za-
spokoi jego fizyczny impuls. Na przyktad, jesli dziecko chce cos Scisnag,
to zamiast Sciskac¢ kota, moze Scisnac pitke. Jezeli chce kogos uderzyé¢,
nalezy podac palke z gabki i pozwoli¢ uderzy¢ sofe, a nie osobe.

5. Wykreowanie spokojnej, blokujacej agresje sytuacji, zaspokajajacej po-
trzeby dziecka. Jezeli mimo czterech poprzednich czynnosci dziecko sie
nie opanuje, nalezy je powstrzymac fizycznie zgodnie z zasada uzywa-
nia jak najmniejszej sily. Czesto wystarczajgce jest zastosowanie ta-
godnego uscisku, ale zdecydowanego, tak by dziecko odczuwajac bli-
skos¢ doznato odprezenia. Nalezy jednak pamietaé, ze w przypadku
niektérych dzieci fizyczne podtrzymywanie moze zintensyfikowacé wy-
buchowa i agresywna reakcje. Dlatego w takim przypadku trzeba sie
odsunac i zacheci¢ dziecko glosem, by sie uspokoilo, a potem nalezy
dotrze¢ do bezpiecznego miejsca, w ktoérym dziecko dozna uspokojenia
emocjonalnego. Moze to by¢ na przyklad miejsce, w ktérym jego uwaga
skupi sie na spokojnej muzyce, zabawkach.

6. Jest to etap po wyciszeniu i uspokojeniu sie dziecka. Wéwczas trzeba
lagodnie, ale zdecydowanie porozmawiac z dzieckiem o sytuacji i przed-
stawi¢ schemat wlasciwego, bezpiecznego i akceptowanego zachowania.
Kiedy udato sie powstrzymac agresje i dziecko jest juz spokojne nalezy
przedyskutowac cale zajScie.

7. Zastosowanie odpowiednich konsekwencji. Bez wzgledu na to, jaki ro-
dzaj kary zostanie uzyty, nie powinien on by¢ dla dziecka zaskocze-
niem. Zasady konsekwencji zachowan nieakceptowalnych, niebez-

57 Ibidem, s. 123.
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piecznych powinny by¢ dla dziecka jasne i oméwione duzo wczesniej.
Moze to by¢ na przyklad nieuczestniczenie w ulubionych zajeciach.

8. Dazenie do poprawienia dwustronnej komunikacji, dbalos¢ o podtrzy-
manie relacji i wiezi. W przypadku dziecka, ktére ma sklonnosé do
przekraczania granic nalezy pracowaé¢ nad rozwijaniem jego poczucia
odpowiedzialnosci i zrozumienia zasad wykorzystujac metody behawio-
ralne.

Szczegolnie cenng strategiag pracy z dzieckiem autystycznym sa metody
behawioralne, oparte na terapii poznawczej>¢. Sa one uzupelnieniem meto-
dy rozwojowej i pozwalaja na przezwyciezenie zachowan trudnych oraz
zmiane niepozadanych zachowan. Techniki postepowania sg tu oparte na
modelowaniu zachowan dziecka za pomoca systemu kar i nagrod. Terapia
behawioralna na pierwszym miejscu stawia regulacje zachowania dziecka,
za pomoca warunkowania sprawczego. Niepozadane zachowania wyciszane
sa z poparciem nieprzyjemnych doznan, np. odbieranie dziecku czego$§, co
lubi; zas§ pozytywne zachowania sa wzmacniane nagroda np. smakotykiem,
zetonem®9. Celem tak podjetej terapii jest ksztaltowanie zachowan adapta-
cyjnych w spoleczenstwie.

W ramach metody behawioralnej wykorzystuje sie stosowang analize
behawioralna®®, by zrozumieé¢ i podja¢ stosowne dzialania w przypadku
wystapienia okreslonych, trudnych zachowan. Opiekun powinien starac sie
zrozumiec¢, co swoim zachowaniem dziecko usiluje przekazac, dlaczego jest
na przyklad niespokojne — poniewaz czuje sie zmeczone, a moze dlatego, ze
chce cos osiagnac, a moze dlatego, ze odczuwa bodl (dzieci te maja problem
z lokalizacja bolu, czesto nie potrafia przekazaé, ze je cos boli). Dzialania
w podejsciu behawioralnym poprzedza analiza, umozliwiajaca identyfikacje
konkretnych bodZzcow czy wydarzen Srodowiskowych, ktére wplynely na
wystapienie zachowan niepozadanych. Moze to by¢ na przyklad czyjas
obecnos¢ czy zaistnienie potrzeb. Nalezy zbadac, jaki wplyw (wzmacniajacy
lub wygaszajacy) maja bodzce plynace z otoczenia na wystepowanie i nasi-
lenie zachowan trudnych. Umozliwia to zaplanowanie interwencji i zwieksza
prawdopodobienstwo redukcji i modyfikacji zachowan®l. W zrozumieniu
dziecka i jego zachowania oraz potrzeb korzystna jest trzyetapowa analiza
ABC, na ktoéra skladajg sie etapy®©2:

A - sytuacja poprzedzajaca
B - zachowanie
C - konsekwencje

58 J. S. Beck, Terapia poznawcza. Podstawy i zagadnienia szczegoétowe, przet. M. Cierpisz,
Krakow 2005, s.30.

59 A. Popiel, E. Praglowska, Psychoterapia poznawczo-behawioralna, ,Psychiatria w Praktyce
Klinicznej”, nr 3/2009, s. 147.

60 P. Babel, P. Ostaszewski, M. Suchowierska, Terapia behawioralna dzieci z autyzmem. Teoria,
badania i praktyka stosowanej analizy zachowania, Gdansk-Sopot 2014, s. 78.

61 K. Nadachewicz, Zachowania ..., op. cit., s. 122.

62 G. Jagielska, Objawy ..., op. cit., s. 93.
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A. Analiza, kto przebywal w poblizu dziecka, w jakiej odleglosci, jakie
czynniki i bodzce mogly wywola¢ okreslone zachowanie, np. moze
halas, zapach czy bodzce wzrokowe. Analizuje si¢ tez czego domaga-
lo sie dziecko, w jakim bylo nastroju oraz czego od niego sie oczeki-
walo (czy byly jakies zakazy, nakazy itp.),

B. Ocenia si¢ samo zachowanie; kiedy sie pojawito, do kogo byto skie-
rowane, co miato na celu, jak dlugo trwalo,

C. Analizuje sie konsekwencje zachowania dziecka: co po danym za-
chowaniu nastapilo, co sie zmienito; jak zachowala sie osoba, ktéra
bytla swiadkiem (np. nasza zloS¢ po problemowym zachowaniu
dziecka moze by¢ dla niego zachowaniem ,przyjemnym”, pozadanym
przez niego). Wazne jest, ze dziecko nie powinno sie uczy¢, ze krzyk
jest najlepsza metoda do uzyskania tego, czego sie chce.

Nalezy jednak mie¢ swiadomos¢, ze w tym podejsciu opiekun skupia
sie na zmianie powierzchownych zachowan. Techniki te sa skuteczne, ale
polegaja na warunkowaniu, powtarzaniu, utrwalaniu i dlatego moga nie
rozwija¢ podstawowych funkcji poznawczych, jezykowych i spotecznych.
Nalezy uzupelnia¢ metode behawioralng komponentem terapii o charakte-
rze emocjonalnym®3. Z pewnoscia nie mozna wykorzystywac tylko strategii
behawioralnych i opiera¢ sie na warunkowaniu zachowan dziecka. Trzeba
rowniez, a moze przede wszystkim pracowac¢ nad wytworzeniem relacji —
wiezi emocjonalnej i dopiero na bazie znaczacej dla dziecka relacji mozna
stosowacé metode behawioralng.

Jedna z technik pochodzaca z obszaru psychologii behawioralnej to
system zetonowy. Nalezy go wprowadzi¢ poprzez precyzyjne opisanie zasad.
Przede wszystkim trzeba opisa¢ niepozadane zachowanie wraz z informacja,
kiedy sie pojawia, jak czesto i w jakich okolicznosciach. System nalezy sto-
sowac¢ do jednego lub maksymalnie trzech wybranych zachowan dziecka
autystycznego, a im mlodsze dziecko, tym zachowan objetych systemem
powinno by¢ mniej. W ten sposob dziecko latwiej przyswoi sobie zasady
oraz latwiej je opanuje. Nastepnie zachowaniu niepozadanemu przeciwsta-
wiamy zachowanie oczekiwane, akceptowalne. Robimy to tak, by opisy za-
chowan - pozytywnego i negatywnego, byly dla dziecka zrozumiale i, co
wazne, formulowane w sposob zyczliwy ze wskazaniem konkretnego ocze-
kiwanego zachowania. Dziecko musi wiedzie¢, czego oczekuje opiekun.
Kazdemu zachowaniu przypisujemy wartosé punktowg i ustalamy, ile razy
dziennie zachowanie ma wystapi¢. Za pozytywne zachowanie uczen otrzy-
muje zeton, ktory jest odpowiednio wyeksponowany w klasie lub na osobi-
stej tablicy ucznia. Zetony powinno sie przyznawaé¢ od razu po wlasciwym
zachowaniu. Za okreslona ilo§¢ zetonow dziecko otrzymuje nagrode, ktéra
moze miec¢ charakter materialny, ale przede wszystkim powinny miec¢ cha-
rakter niematerialny (np. ulubione aktywnosci, dodatkowy czas na przy-
jemnosci, upragniony sposob spedzania wolnego czasu, zwolnienie z pew-
nych obowiazkéw itd.). Nagrody nalezy réwniez zréznicowaé¢ na mate, Sred-

63 S. Greenspan, S. Wieder, Dotrze¢ ..., op. cit., s. 257.
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nie, duze. Dziecko samo decyduje, czy wykorzysta zetony lub punkty na
mniejszg nagrode, czy zbiera na wieksza. Warto zachecac dziecko ,do zbie-
rania zetonow w celu uzyskania wiekszej nagrody, gdyz uczy to odraczania
gratyfikacji i gospodarnosci. Na poczatku stosowania metody warto jednak
nagradzac za mniejszg liczbe zetonéw, tak by uczen na koniec dnia zostat
doceniony. Trzeba pamietac, ze nagrody musza by¢ tak dobierane, aby byly
dostatecznie atrakcyjne dla dziecka i dlatego warto je od czasu do czasu
zmieniac¢”64.

Problemy, z ktérymi spotykamy sie w pracy z dzieckiem z autyzmem
i ZA sa bardzo zblizone, cho¢ czesto moga sie rézni¢ nasileniem. Wazne jest,
ze zaréwno wychowywanie, jak i edukowanie dziecka autystycznego sa ze
soba $cisle powiazane. ,Dziecko autystyczne, tak jak dziecko zdrowe, dla
rozwoju fizycznego i psychicznego potrzebuje miltosci, poczucia bezpieczen-
stwa, akceptacji, poszanowania jego intymnosci i godnosci, respektowania
jego praw i zaspokojenia potrzeb®5”. Akceptacja oznacza godzenie sie na
przejawiane zaburzenia w zachowaniu oraz w tolerancji na okresowe zabu-
rzenia nastroju, natomiast poczucie bezpieczenstwa - stale Srodowisko,
otoczenie, gdzie wszystkie przedmioty maja swoje okreslone miejsce, a stale
powtarzane czynnosci odbywaja sie w tym samym miejscu; ludzie zas za-
chowuja sie wedlug statych zasad i regul, tak by ich zachowanie bylo prze-
widywalne w danej sytuacji. Przy czym zaréwno wychowywanie, jak i nau-
czanie dziecka autystycznego wymaga zaréwno duzo cierpliwosci, elastycz-
nosci i konsekwencji, a jednoczesnie stosowania metody prob i bledow. Bez
watpienia przydatne moga sie okazaé zaprezentowane strategie radzenia
sobie z dzieckiem autystycznym w przedszkolu. Wzajemnie si¢ uzupetniaja,
tworzac przydatne narzedzie do pracy z matym dzieckiem ze spektrum au-
tyzmu.
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STRESZCZENIE

Dziecko ze spektrum autyzmu w przedszkolu - strategie radzenia sobie
z uczniem autystycznym i z Zespolem Aspergera

Przedmiotem artykulu jest pokazanie strategii radzenia sobie z dziec-
kiem autystycznym w przedszkolu. Celem opracowania jest pogltebienie
Swiadomosci na temat zaburzen dzieci ze spektrum autyzmu i objawéw
trudnych zachowan. Artykul obejmuje prezentacje kryteriow diagnostycz-
nych oraz koncepcji zaburzen ze spektrum autyzmu. Przedstawione zostaty
najwazniejsze objawy pojawiajace sie u dzieci autystycznych w wieku
przedszkolnym. Omoéwiono dwie strategie radzenia sobie z zachowaniami
dzieci ze spektrum: metoda DIR/Floortime (bazuje na budowaniu wiezi
i rozwoju spoteczno-emocjonalnym) oraz metoda behawioralna z zastoso-
waniem analizy zachowania oraz technik modyfikujacych reakcje niepoza-
dane. Zasadniczym wnioskiem plynacym z artykulu jest, ze dziecko z ASD
wymaga dostosowania procesu edukacyjno-terapeutycznego do jego mozli-
wosci oraz do specyficznych symptoméw. Przydatne moga okazaé sie omo-
wione strategie radzenia sobie, ktore sie wzajemnie uzupetniaja.

Slowa kluczowe: autyzm, Zespél Aspergera, dziecko ze spektrum auty-
zmu w przedszkolu, metoda DIR/Floortime, metoda behawioralna
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SUMMARY

Autism spectrum child in preschool - strategies for dealing with an
autistic children and with Asperger Syndrome

The subject of the article is to show strategies for dealing with an au-
tistic child in preschool. The aim of the study is to raise awareness about
autism spectrum disorders and symptoms of difficult behawior. The article
includes presentation of diagnostic criteria and concepts of autism spec-
trum disorders. Were presented the most important symptoms appearing in
autistic preschool children. Two strategies for dealing with the behavior of
children from the spectrum were discussed: the DIR / Floortime method
(based on building relationships and socio-emotional development) and the
behavioral method using behavior analysis and techniques to modify ad-
verse reactions. The main conclusion of the article is that a child with ASD
requires adaptation of the educational and therapeutic process to its capa-
bilities and specific symptoms. These coping strategies that complement
each other may be useful.

Key words: autism, Asperger Syndrome, autism spectrum child in
kindergarten, DIR / Floortime method, behavioral method.
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i

Gry jako narzedzie w psychoterapii
i terapii pedagogicznej dzieci
przedszkolnych i wczesnoszkolnych

Przedmiotem mojego zainteresowania sa gry jako narzedzie w pracy te-
rapeutycznej z dzie¢mi przedszkolnymi i wczesnoszkolnymi. Znane od ty-
siecy lat, stuzyly réznym celom - bawily, uczyly strategii wojennych, bizne-
sowych i spotecznych, wypelnialy czas, radowaly, ale i otumanialy dopro-
wadzajac wielowiekowe fortuny do upadku. Dostojne na dworach i w pata-
cach, powszechne wsrod ludu, rozwojowe, zmienialy sie wraz z uptywem
czasu, albowiem potrafily doskonale dostosowac sie do otaczajacej je rze-
czywistosci. Pomocne w wojennych okopach i przydatne w czas pokoju.
Byly, sa i beda doskonalym narzedziem we wlasciwych rekach. W przemy-
Slany sposéb dobrane do zamierzonego celu beda wspieraly zatozony plan,
ale przypadkowo uzyte moga shuzy¢ jedynie marnowaniu czasu i rozprasza-
niu wychowanka. Ich znaczaca réznorodnosSc¢ daje wielorakie mozliwosci
doswiadczania edukacyjnych i spotecznych rol pod opieka terapeuty, wy-
chowawcy, rodzica.

W kontekscie terapii dorostych psychoterapie definiuje sie jako specy-
ficzna interakcje zachodzaca miedzy dwoma (lub wiecej) jednostkami,
w ktorej jedna osoba (pacjent/klient) szuka pomocy w rozwiazaniu kon-
kretnego problemu, a druga (terapeuta) zapewnia warunki niezbedne do
zmniejszenia dolegliwosci psychicznych pacjenta i polepszenia jego co-
dziennego funkcjonowanial. W przypadku pracy z dzieckiem nalezy wziac
pod uwage réwniez udzial rodzicéw, a niejednokrotnie calej rodziny w pro-
cesie terapeutycznym. Istotnym elementem jest takze réznica wynikajaca
z woli udzialu w zajeciach. Osoba dorosta podejmuje wlasna aktywnosc¢
dobrowolnie, za§ dziecko najczesciej poddaje sie decyzjom rodzicéw, nau-
czycieli, opiekunéw. Ma to niebagatelne znaczenie motywacyjne i przenie-
sienie na skutecznosc¢ osigganych efektow.

1 A. Kazdin, J.Weisz, Kontekst i Zréodta opartych na dowodach metod psychoterapii dzieci i mto-
dziezy [w:] A. Kazdin, J.Weisz (red.), Psychoterapia dzieci i mlodziezy, Krakéw 2006, s. 10.
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Terapia pedagogiczna nazywamy caloksztalt oddzialywan pedagogicz-
nych stosowanych wobec dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie. Oddzialywania te maja charakter zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych,
ukierunkowanych z jednej strony — na usprawnienie zaburzonych funkcji
(korekcja), z drugiej zas — na wspomaganie funkcji dobrze rozwijajacych sie,
tak aby mogly by¢ wsparciem dla funkcji zaburzonych lub mogly je zastapic¢
(kompensacja)2. W niniejszym artykule nie bede skupiala sie na réznicach
pomiedzy terapia pedagogiczna i psychoterapia dzieci przedszkolnych
i wezesnoszkolnych, poniewaz nie jest to moim celem, kazda bowiem trud-
nos¢ edukacyjna przynosi ze soba emocjonalne doznania, a rados¢ z sukce-
su wywoluje u wychowanka pragnienie dalszej, czasami nawet zmudnej
pracy. Moim zadaniem jest przedstawienie zastosowania réznorodnych gier
dla wzmocnienia procesu stabilnego, pelnego przyjemnosci, poznawania
nowych nawykow. Dziecko uczy sie poprzez zabawe i poszukuje ciekawych
drog do osiagania celow, stad pojawiajaca sie konieczno$é dopasowania
roznorodnych metod, technik, narzedzi i form do specyficznych dysfunkcji
badz niepelnosprawnosci wychowanka. Jedne z nich beda bowiem uspraw-
nialy zaburzone funkcje inne za§ wspomagaty i rozwijaly dziatanie kompen-
sacyjne. Odpowiednio dobrana gra edukacyjna jest w stanie zastapic
zmudne i niestety czesto nudne powtarzanie czynnosci, wlaczajac dziecieca
motywacje oparta na zainteresowaniu czy fascynacji zabawa.

Proces terapeutyczny obejmuje kilka kolejnych faz:
e identyfikacja dysfunkc;ji,

e ocena dysfunkcji,

e zawarcie sojuszu terapeutycznego,
e ukierunkowanie terapii,

e motywacja do aktywnego udziatu,

e wypracowanie samodzielnej drogi (wyjScie z terapii).

Kazdy z tych etapow wymaga specjalnej uwaznosci ze strony terapeuty
jak i pozostatych oséb zwiazanych z dzieckiem - rodzicéw, dziadkow, ro-
dzenstwa, nauczycieli, wychowawcow. Podczas trwajacego kilkadziesiat
minut spotkania prowadzacy jest w stanie zaobserwowaé pojawiajace sie
zmiany lub ich brak, wskazac¢ sposoby pracy z dzieckiem i zacheci¢ je do
samodzielnej aktywnosci. Wiekszo$¢ pracy spada jednak na rodzicow czy
opiekunéw, stad tez z ulga przyjmuja oni propozycje zastosowania gier
w pracy z wlasnym dzieckiem. Poczatkowo poznaja je podczas zaje¢ z tera-
peuta, aby potem przenies¢ wyksztalcone nawyki do domu. Dzieci w wigk-
szosci z przyjemnoscia przychodza na zajecia, gdzie moga zagra¢ w ciekawa
zabawe, ktora rowniez moze pelni¢ funkcje nagrody po nudnych, ale ko-
niecznych ¢wiczeniach. W oczekiwaniu na rozgrywke wychowanek wykonu-

2 E. Skorek, Terapia pedagogiczna. Zagadnienia praktyczne i propozycje zajeé, [w:] E. Skorek
(red.), Terapia pedagogiczna. Zaburzenia rozwoju psychoruchowego dzieci, Krakéw 2016 s. 9.
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je polecone mu zadanie w znacznym skupieniu, aby nie marnowac czasu na
dystraktory.

gre:

W kazdej z faz procesu terapeutycznego mozemy zastosowac wlasciwag

identyfikacja i ocena dysfunkcji — dziecko bedac skupionym na zasa-
dach gry i wykonywaniu zalecanych czynnoSci pokazuje naturalne
zdolnosci i umiejetnosci, a takze dysfunkcje i problemy. Bywa pode-
nerwowane, zirytowane, podekscytowane, zadowolone. Uzywa znanych
sobie schematéw, ale i odkrywa drogi tworczego myslenia. Dobry ob-
serwator moze swobodnie odnotowac poszczegoélne aspekty ryzyka spe-
cyficznych trudnosci badz pojawiajace sie mozliwosci;

zawarcie sojuszu terapeutycznego — bardzo wazna faza, w ktorej tera-
peuta i podopieczny (a takze jego rodzice) akceptuja sie wzajemnie. Je-
§li to nie nastapi, proces bedzie mial niewielkie szanse powodzenia.
Dziecko bedzie unikalo spotkan, uzywajac bogatego pakietu wymowek
i stosujac mechanizmy ochronne, ktoére w przyszlosci moga stacé sie
nieuswiadamianymi nawykami (na przyklad ucieczkowymi). Rodzice
ocenig terapie jako nieskuteczna, a prowadzacy odczuwajac opér wobec
klientéw moze traktowa¢ wychowanka automatycznie, a nawet z nie-
checia, co jak nietrudno sie domysli¢ przyniesie przedmiotowe podej-
Scie do relacji. Dlatego tez czasami warto przeznaczy¢ czas na rozegra-
nie ciekawej gry, nawet jesli nie ma ona bezposredniego zastosowania
edukacyjnego dla dysfunkcji, z ktora uczestnik pracuje;

ukierunkowanie terapii — w tej fazie gry stosujemy jako wzmocnienie
innych technik pracy z wychowankiem. Dobieramy je uwzgledniajac cel
edukacyjny, wychowawczy, terapeutyczny i spoleczny. Obserwujemy
w jaki sposéb dziecko wlacza sie do zadan, w razie potrzeby zmieniamy
zestaw ¢wiczen;

motywacja do aktywnego udzialu - ta faza jest dynamiczna. Prowadza-
cy stosuje gry dla zmotywowania podopiecznego dostosowujac je w za-
leznosci od nastroju dziecka, pory dnia czy trudnosci zadan podstawo-
wych;

wypracowanie samodzielnej drogi (wyjScie z terapii) — udziat w terapii
nie jest kontraktem calozyciowym, w zwiazku z tym po zrealizowaniu
podstawowych celow, nasz podopieczny bedzie musial samodzielnie
zy¢, stosujac (badz nie, co tez czesto ma miejsce) poznane podczas te-
rapii sposoby funkcjonowania w otaczajacej go rzeczywistosci spolecz-
nej czy edukacyjnej. Przed zakonczeniem cyklu spotkan wspdlnie z ro-
dzicami dziecka wybieramy gry i zabawy zalecane na najblizszy czas,
po to by wychowanek zamienil nawyk udzialu w zajeciach w gabinecie
terapeutycznym na mechanizm samodzielnej pracy w gronie rodzin-
nym. Gry sprzyjaja wspélnemu dzialaniu bez stygmatyzowania ucznia
jako osoby edukacyjnie niewydolne;j.
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Przyjrzyjmy sie zatem obszarom, w ktoérych zaré6wno pedagog terapeuta

jak i socjoterapeuta czy psychoterapeuta mogliby wykorzystac¢ gry jako na-
rzedzia swojej pracy. Jednym z pierwszych obszarow jest powszechna wsrod
ucznioéw dysleksja. M. Bogdanowicz w swoich pracach powotuje sie na defi-
nicje Samuela Ortona z roku 1994, ktéra brzmi: Dysleksja jest jednym
z wielu réznych rodzajéw trudnosci w uczeniu sie. Charakteryzuje sie trud-
nosciami w dekodowaniu pojedynczych stéow, co najczesciej odzwierciedla
niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego3. Wedlug Marty
Bogdanowicz* wyr6zniamy nastepujace typy dysleks;ji:

dysleksja typu wzrokowego, u ktorej podtoza leza zaburzenia percepcji
i pamieci wzrokowej, powiazane z zaburzeniami koordynacji wzrokowo-
ruchowej i wzrokowo-przestrzennej,

dysleksja typu shuchowego, uwarunkowana zaburzeniami percepcji
i pamieci stuchowej dzwieko6w mowy, najczesciej powiazana z zaburze-
niami funkcji jezykowych,

dysleksja integracyjna, kiedy to poszczegélne funkcje nie wykazuja za-
klocen, zaburzona jest zas ich koordynacja,

dysleksja typu mieszanego, gdy wystepuja zarowno w percepcji stu-
chowej, percepcji wzrokowej wyrazéw, wzrokowej pamieci sekwencyj-
nej, pamieci wzrokowo-stuchowej, jak i wyobrazni przestrzenne;.

Dla wskazania rodzaju poszczegolnych trudnosci na ogét przyjmuje sie

cztery pojecia. Sa to:

dysleksja — rozumiana jest jako specyficzne trudnosci w czytaniu,

dysortografia — trudnosci w pisaniu, przejawiajace sie popelnianiem
roznego typu bledow ortograficznych,

dysgrafia — znieksztalcenie strony graficznej pisma,

dyskalkulia — trudnosci w nauce matematyki®.

Dysfunkcje te bardzo czesto powiazane sg z innymi, takimi jak:

zaburzenia artykulaciji,

zaburzenia orientacji przestrzennej,
zaburzenia lateralizacji,

zaburzenia rozwoju ruchowego,

nadpobudliwos¢ psychoruchowa.

3 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji i dysortografii, Gdansk 2012, s. 8.

4 M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno-motoryczna. Teoria, diagnoza i terapia, Warszawa
1990, s 11.

5 E. Kalinowska, Pojecie dysleksji, jej rodzaje i przyczyny, [w:] E. Skorek (red.), Terapia peda-
gogiczna. Zaburzenia rozwoju psychoruchowego dzieci, Krakéw 2010, s. 24.
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Jakby nie dos¢ bylo probleméw, ktore spotykaja dzieci w okresie przed-
szkolnym i szkolnym, to dorzué¢my jeszcze dolegliwosci natury psychicznej
i spotecznej, ktérych réznorodnosé¢ bywa we wspoélczesnych czasach nieo-
graniczona. Sposréod nich najczesciej wystepujace to:

e nieSmialosé,
o fobia szkolna,
e fobia spoleczna (szerzej rozumiana),

e depresja — zataczajaca szerokie kregi w gronie coraz mtodszych wycho-
wankow.

Aby wlasciwie dobra¢ narzedzie do zamierzonych celéw, warto zwrécic
uwage na obszary i cechy, ktére chcemy ksztaltowaé badz zmieniaé czy
nawet eliminowaé¢ w procesie terapeutycznym. Nacisk kladzie sie na to jak
pacjent sie czuje (afekt), mysli (procesy poznawcze), dziata (zachowania).

Wykorzystujac gre jako metode pracy mozemy modelowac¢ nastepujace
cechy dziecka:

e pewno$c¢ siebie,

e pokore wobec porazki,

e cierpliwosé,

e skupienie na detalach i zadaniach,

e uczenie sie nowych rzeczy z lekkoscia,

e wspolpraca,

e rywalizacja,

e podejmowanie wyzwan,

e planowanie,

e laczenie faktow, wycigganie wnioskow,

e poszukiwanie tworczych rozwiazan,

e reagowanie na zaskoczenie,

e odkrywanie mocnych i stabych stron,

e przezywanie i utrzymywanie relacji interpersonalnych,
e rozwoj intelektualny,

e logiczne myslenie,

e spostrzegawczosc,

e bezpieczne przezywanie sytuacji trudnych,

e umiejetnosci grafomotoryczne,
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e poruszanie sie w przestrzeni,

e stosowanie technologii informacyjnej,
e strategiczne myslenie,

e poszanowanie ustalonych norm

oraz wiele innych.

Pozostaje nam tylko zaplanowac jakie gry zamierzamy wykorzystaé¢, aby
moc korygowacd, badz rozwija¢ poszczegélne zdolnosci i umiejetnosci wy-
chowanka. Zyjemy w dogodnych czasach, nie musimy juz sami wymyslag,
opracowywac i recznie wykonywaé plansz, pionkéw i programéw kompute-
rowych. Dzi§ na rynku pomocy edukacyjnych sa dostepne narzedzia, ktore
mozemy wykorzysta¢ w catosci, albo modyfikowaé wedlug potrzeb wycho-
wanka i wtasnych.

Gry mozemy sklasyfikowac¢ biorac pod uwage sposob ich przeprowa-
dzenia badz tez srodki wykorzystane do realizacji, np.:

e terenowe — harcerskie, ruchowe, z odgrywaniem wyznaczonych rél (np.
RPG, gra miejska),

e edukacyjne — éwiczenie umiejetnosci, Master mind, scrabble,
e gry spoleczne — w dom, w wojne, w sklep,

e planszowe/stolikowe — chinczyk, warcaby, puzzle,

e karciane — Czarny Piotrus, Uno, Dixit, Dooble,

e papierowe — krzyzowki, panstwa/miasta, rebusy itp.,

e kosciane — domino, story cubes, kosci, mahjong,

e Lkomputerowe — strategiczne, logiczne, strzelanki, symulacyjne, fabu-
larne,

e sprawnosciowe — skakanka, sznurki i dziurki, bierki,
e logiczne — szachy, tamiglowki,

e wiedzy — trivia, 5 sekund,

e psychologiczne — Odkrycia, Zgadnij kto, Gora uczué,
e strategiczne — Bitwa morska,

e negocjacyjne — Kto da wiecej, Tajemnicza wyspa,

e motywacyjne — Kto szybszy?,

e ckonomiczne - sklep, C.V, Chlopska szkola biznesu — dla starszych
dzieci,

o jezykowe — Angielski dla dzieci.
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Podsumowujac warto zwroci¢ uwage na fakt, iz metoda gier i grywaliza-
cji posiada swoje mocne i stabe strony. Dobra jest jej atrakcyjnos¢ i niewy-
muszony proces poznawczo-terapeutyczny, zas jednag ze stabych koniecz-
noS¢ zmieszczenia sie w okreslonym czasie oraz to, ze wiekszos¢ z nich wy-
maga wickszego sktadu osobowego, co nie zawsze jesteSmy w stanie zasto-
sowac podczas pracy z uczniem, ktéry wymaga indywidualnego podejscia.
Przeciwnicy moga tez zarzucié, ze zwykle rozgrywce towarzyszy rywalizacja,
postrzegana przez wielu jako sytuacja trudna, niesprzyjajaca harmonijne-
mu rozwojowi dziecka. Pozwole sie nie zgodzi¢ z ta opinia — dziecko bowiem
zyje w realnym Swiecie, ktéremu jak najbardziej towarzyszy wspétzawodnic-
two, agresja i przemoc. Rola terapeuty jest bezpieczne dozowanie doswiad-
czen (np. metoda préb i btedow), ktore dziecko zdobywa w gabinecie, po to
by w otaczajacym swiecie moglo zen korzystaé¢ dla wlasnej ochrony. Istot-
nym jest tez omowienie gry zaréwno przed jej wprowadzeniem, celem usta-
lenia klarownych zasad, jak i po jej zakonczeniu aby uswiadomic¢ wycho-
wankowi, czemu dokladnie stuzyla wybrana rozgrywka. Mozna spotkac sie
bowiem z zarzutami ze strony rodzicow, ze dziecko podczas zabawy marnu-
je czas przeznaczony na terapie.

Thomas Edison powiedzial: Nie przepracowatem ani jednego dnia
w swoim zyciu. Wszystko co robitem, to byta przyjemnosé. Dzieki metodom,
ktore w ciekawy sposob ksztaltuja pozadane spolecznie i osobowosciowo
cechy wychowanka, zaréwno uczen jak i terapeuta czy wychowawca, moga
zgodzi¢ sie z genialnym wynalazca.
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STRESZCZENIE

Gry jako narzedzie w psychoterapii i terapii pedagogicznej dzieci
przedszkolnych i wczesnoszkolnych

Znane od tysiecy lat, shuzyly réznym celom - bawily, uczyly strategii
wojennych, biznesowych i spolecznych, wypelnialy czas, radowaly, ale
i otumanialy doprowadzajac wielowiekowe fortuny do upadku. Dostojne na
dworach i w palacach, powszechne wsréd ludu, rozwojowe, zmieniajace sie
wraz z uplywem czasu, albowiem potrafily doskonale dostosowacé sie do
otaczajacej je rzeczywistoSci. Pomocne w wojennych okopach i przydatne
w czas pokoju. Byly, sg i beda doskonalym narzedziem we wlasciwych re-
kach. Gry, bo o nich tu mowa moga by¢ doskonalym narzedziem terapeu-
tycznym. Wlasciwie dobrane do zamierzonego celu beda wspieraly zatozony
plan, ale przypadkowo uzyte moga stuzy¢ jedynie marnowaniu czasu i roz-
praszaniu wychowanka. Ich znaczaca réznorodnosé daje wielorakie mozli-
wosci doswiadczania edukacyjnych i spotecznych rol pod opieka terapeuty,
wychowawcy, rodzica.

Slowa kluczowe: gry terapeutyczne, terapia pedagogiczna, psychotera-
pia.

SUMMARY

Games as a tool in psychotherapy and pedagogical therapy of pre-
school and early school children

Known for thousands of years, they served various purposes — they en-
tertained, taught war, business and social strategies, filled time, rejoiced,
but were bemused, leading centuries of fortune to collapse. Dignified at
courts and palaces, widespread among the people, developmental, changing
with the passage of time, because they were able to perfectly adapt to the
surrounding reality. Helpful in war trenches and useful in peace time. They
were, are and will be an excellent tool in the right hands. Games, because
we are talking about them here, can be a great therapeutic tool. Properly
selected for the intended purpose they will support the assumed plan, but
accidentally used can only be used to waste time and distract the ward.
Their significant diversity gives many opportunities to experience educa-
tional and social roles under the care of a therapist, educator and parent.

Key words: therapeutic games, pedagogical therapy, psychotherapy.
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Trudnosci w uczeniu sie¢ matematyki
uczniow klas 1-3

WSTEP

Niezaprzeczalnym jest fakt, iz matematyka jest krolowa nauk. Jej na-
rzedzia przydatne sa w szeregu innych nauk, np. ekonomii, zarzadzaniu,
psychologii, geografii, chemii, czy fizyce. W zasadzie w kazdej nauce, w kt6-
rej dokonuje sie jakichkolwiek obliczen. Stad tak istotne jest nauczanie
matematyki. Powstaje jednak pytanie, czy mozna sie jej nauczy¢ na kazdym
etapie edukacji, czy tez istotne jest, aby zglebiania jej tajnikéw rozpoczac¢ od
najmlodszych lat. Uczen, ktéry ma problemy z matematyka, wyrabia w so-
bie nieche¢ do jej uczenia sig, co z kolei prowadzi do jeszcze wiekszych
trudnosci. Poza tym, wazne jest rowniez to, dlaczego tak wielu uczniéw,
a pozniej dorostych ma takie problemy z jej przyswojeniem. Jakie czynniki
decyduja o tym, ze dla jednych matematyka jest niezwykle prosta, podczas
gdy dla innych stanowi bariere nie do przejscia.

Zdaniem autora wazne jest odpowiednie rozpoczecie ,przygody” z ma-
tematyka na samym poczatku edukacji matematycznej. Uczen, ktory na
tym etapie bedzie mial juz braki, nie bedzie ich w stanie nadrobi¢ w p6z-
niejszym etapie. Mozna zatem powiedzie¢, ze wszelkie niepowodzenia
W uczeniu sie matematyki maja swoj zaczatek w klasach 1-3 szkoly pod-
stawowej. Dlatego tez autor zainteresowala sie tym zagadnieniem i zaczat
zglebiaé zaréowno przyczyny trudnosci w uczeniu sie matematyki najmtod-
szych ucznioéw, jak tez i sposoby ich przezwyciezania.

Celem niniejszego artykulu jest proba zdiagnozowania trudnosci
uczniéw klas 1-3 w uczeniu sie matematyki. Rownie jednak istotne jest
przedstawienie, w jaki spos6b zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele moga
przezwyciezy¢ te trudnosci, by nauka matematyki byla bardziej efektywna
i nie stanowila istotnej bariery w zdobywaniu wyksztalcenia. Zrealizowanie
powyzszego celu bylo mozliwe dzieki studiom literaturowym oraz wykorzy-
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staniem faktu, ze autor jest czynnym zawodowo nauczycielem matematyki
w klasach 4-8 szkoly podstawowe;.

Teza, jaka przyswiecala autorowi w pisaniu tego artykutu to: trudnosci
w uczeniu sie matematyki wynikaja z wszelkich probleméw pojawiajacych
sie na poczatkowym etapie nauczania. Biorac pod uwage wszelkie egzaminy
konicowe, czy to po szkole podstawowej, gimnazjum, czy tez szkole Sredniej,
mozna zauwazyc¢, iz matematyka nie jest ulubionym przedmiotem uczniow.
Ponadto, duzy odsetek uczniéow osiaga bardzo niskie wyniki w poréwnaniu
z innymi przedmiotami obowiazkowymi. Stad tez warto przyjrzec¢ sie blizej
przyczynom powstania takiego stanu rzeczy.

1. PRZEGLAD LITERATURY Z ZAKRESU RODZAJOW TRUDNOSCI
W UCZENIU SIE MATEMATYKI

Matematyka jest przedmiotem, ktory nie jest lubiany przez wiekszos¢
ucznioéw, a dodatkowo sprawia szereg trudnosci w opanowaniu wiedzy z jej
zakresu. W zawiazku z tym, warto sie zastanowié, co jest tego przyczyna.

Proby zdefiniowania trudnosci zwiazanych z uczeniem sie matematyki
przez dzieci mialy miejsce juz w latach 60. XX w. W samej literaturze
przedmiotu mozna spotkaé sie z szeregiem réznorodnych poje¢ opisujacych
to zagadnienie. W pedagogice i psychologii edukacyjnej mozna spotkaé sie
z terminem trudnoS$ci, niepowodzenia (z ang. difficulties). W naukach psy-
chologicznych zwiazanych z naukami medycznymi wystepuje pojecie zabu-
rzenie (z ang. disorder). Natomiast badacze reprezentujacy podejScie po-
znawcze i rozwojowe stosuje termin zaburzona zdolnosé, dysfunkcja, upo-
§ledzenie (z ang. disability), a w neuropsychologii — dyskalkulia rozwojowa
(z ang. developmental dyscalculia)!.

Bez wzgledu na to, jakiego terminu bedzie sie uzywac, nalezy wskazac,
co tak naprawde zalicza sie do trudnosci. I. Bednarek wskazuje, ze do naj-
wazniejszych grup trudnosci naleza?:

e Trudnosci dotyczace specyfiki samego przedmiotu. Ujecie zaleznosci
w jezyku matematycznym jest dos¢ trudne, gdyz uczen musi nabyc
umiejetnos¢ syntezy, analizy oraz abstrahowania. Niestety ta czeS¢
wiedzy, ktéra wymaga encyklopedycznego ujecia, jest szybko zapomi-
nana, stad nalezy pracowac na lekcjach przy wykorzystaniu metod ak-
tywizujacych.

e TrudnosSci w uczeniu sie matematyki wynikajace z brakow w wiadomo-
Sciach. Nie mozna otrzymac spéjnej konstrukcji wiedzy, jezeli brak jest
podstaw lub pewnych fragmentéw wiedzy. Taki stan rzeczy prowadzi do
tego, ze uczen nie dostrzega wowczas powiazan pomiedzy poszczegol-
nymi czesSciami, a co za tym idzie ma trudnosci w zapamietywaniu ma-
terialu. Poza tym, istotne jest réwniez to, ze nie dostrzega on zwiazku

! [http:/ /www.matematykadlawszystkich.pl/mednr2 /Kowalczyk.pdf] — 31.07.2019.
2 [http:/ /www.sp3bogatynia.pl/pliki/trudnosci_w_uczeniu.pdf] - 31.07.2019.
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matematyki z innymi dziedzinami, np. fizyka, chemia, informatyka czy
nawet zyciem codziennym.

e Trudnosci szkolne — odnoszace sie do pracy nauczyciela, czyli nieodpo-
wiednie metody i Srodki pracy wykorzystywane przez nauczyciela do
przekazywania wiedzy matematycznej oraz zle dobrane tresci matema-
tyczne do mozliwosci ucznia.

e Psychologiczne przyczyny trudnosci. Jedna z nich jest dyskalkulia.

Biorac pod uwage powyzsze, widaé, ze u podloza trudnosci matema-
tycznych lezy szereg czynnikéw. Wzajemnie one na siebie oddziatuja i moga
by¢ od siebie zalezne. Warto przy tym pamietac, ze duza role w tym zakresie
pelni osoba nauczyciela. Juz przepisy prawne narzucajg, aby wymagania
edukacyjne dostosowac¢ do indywidualnych potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia3.

Same trudnosci w uczeniu sie¢ matematyki mozna podzieli¢ na 3 grupy,
co zostato zawarte na rys. 1.

Trudnosci w uczeniu

_—

TrudnoSci zwyczajne Trudnosci nadmierne TrudnosSci specyficzne
zZwigzane z procesem odnosza sie do sytuacji, wystepuja wtedy, gdy
uczenia sie, pojawiajace gdy dorosly wymaga od dzieci nie potrafia
sie na kazdym etapie dziecka znacznie wiecej poradzi¢ sobie nawet
edukacyjnym, a ich niz jest on w stanie z najtatwiejszymi zada-
pokonywanie jest efek- zrozumie¢ i wykonac, niami, mimo catego
tem tego procesu zadanie postawione wktadanego wysitku
przed uczniem, prze- i zaangazowania
kracza jego mozliwosci
umystowe

Rysunek 1. Rodzaje trudnosci w uczeniu sie

Zrédlo: [http://www.centrumincorpore.pl/oferta-incorpore /43-oferta/356-terapia-trud
nosci-w-uczeniu-sie-matematyki] — 13.08.2019.

Powyzsza klasyfikacja jest zblizona do tej podawanej przez I. Bednarek
i wyraznie wskazuje, jak bardzo ztoZzone sa trudnoSci zwiazane z uczeniem
sie, w tym szczegbdlnie matematyki. Ponadto, wida¢, ze dotycza one réznych
aspektow funkcjonowania ucznia w szkole.

Czes¢ naukowcoéw wskazuje, ze ma sie do czynienia tylko z trudno-
Sciami zwyczajnymi i specyficznymi. Pierwsze sa czyms$ naturalnym w pro-
cesie nauczania i dobrze, jezeli dziecko napotyka takie trudnosci, gdyz to

3 Art. 2. Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniéw i sluchaczy w szkotach publicznych (Dz. U.
z 2019 r. poz. 373).
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rozwija jego zdolnosci umyslowe. Wazne jednak jest przy tym, aby uczen
byl w stanie te trudnosci pokonaé. Drugie pojawiaja sie wowczas, gdy mimo
wlozonego wysitku dziecko nie jest w stanie samo sobie z nimi porodzié,
nawet w przypadku latwych zadan. Nie potrafi zrozumie¢ ich matematycz-
nego sensu i nie dostrzega zaleznosci miedzy liczbami*. Bez wzgledu na to
jaka przyjmie sie klasyfikacje, to obejmuje ona trudnosci, ktore sa zalezne
od ucznia badz tez nie, zalezne od nauczyciela lub nie. By proces uczenia
sie przebiegl jak najbardziej wydajnie, musi wstgpi¢ interakcja pomiedzy
wszystkimi uczestnikami tego procesu. Zatem, musza oni Sci§le ze soba
wspolpracowacd. Istotna role w procesie nauczania pelnia réwniez rodzice,
ktorzy powinni wspieraé swoje dzieci i nauczyciela w procesie uczenia.
Szczegdlnie jest to istotne w poczatkowym etapie — nauczaniu zintegrowa-
nym, gdzie dziecko uczy sie by¢ uczniem oraz uczy sie jak sie uczy¢. Nalezy
przy tym pamietac, ze mimo calego wysitku wlozonego ze wszystkich stron,
niestety moga sie pojawi¢ réznego rodzaju trudnosci, mogace wyniknaé
z réznych zaburzen.
Wsrod zaburzen zdolnosci matematycznych L. Ko§S¢ wymieniaS:

e akalkulie — jest to pelna utrata zdolnosci liczenia,

e kalkulastenie — obejmuje opéznienia w opanowaniu wiadomosci i umie-
jetnosci z matematyki przy normalnym poziomie zdolnosci matema-
tycznej i inteligencji,

e dyskalkulie rozwojowa — to réznorodne zaburzenia umiejetnosci mate-
matycznych na tle organicznych uszkodzen moézgu, niemniej jednak
0gblny poziom umystowy pozostaje w normie.

Podstawowe rodzaje dyskalkulii rozwojowej zostaly zawarte w tab. 1.

Jak mozna zauwazy¢, dyskalkulia rozwojowa jest zaburzeniem, ktoére
moze przybrac rozna forme. Uczniowie nig dotknieci nie sg w stanie przy-
swoi¢ pewnych, nawet podstawowych umiejetnosci matematycznych nieza-
leznie od tego, jak duzy wysilek wloza w nauke. Jednak nie wszystkie trud-
nosci wynikaja z niezaleznych od ucznia uwarunkowan, o czym bedzie mo-
wa w dalszej czesci niniejszego artykutu.

4 [http:/ /www.profesor.pl/publikacja,17166,Artykuly, Trudnosci-w-uczeniu-sie-matematyki-uc
zniow-klas-I-III] - 28.07.2019.

5 L. Kos¢, Psychologia i patopsychologia zdolnosSci matematycznych, Wyd. Radia i Telewizji,
Warszawa 1982, s. 12.
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Tabela 1. Rodzaje dyskalkulii rozwojowej

Rodzaj dyskalkulii

Charakterystyka

werbalna (slowna)

Obejmuje zaburzenia umiejetnosci stownego
uchwycenia zalezno$§ci matematycznych,
takich jak oznaczenia ilo$ci i kolejnosci
przedmiotéw oraz liczebnikéw, symboli dzia-
tan i dokonan matematycznych, np. brak
zdolnoSci utozsamiania ilosci z odpowiadaja-
ca jej liczba.

praktognostyczna (wykonawcza)

Zwiazana jest z trudnosciami w manipulo-
waniu przedmiotami narysowanymi na pa-
pierze, na ekranie monitora komputerowego
czy trzymanymi w dloniach, np. kostki do
gry. Uczen nie potrafi rowniez utozy¢ patycz-
kow czy kostek wedtug ich wielkosci, nie
umie wskaza¢, ktore patyczki sa jednakowe,
ktore sg cienisze, czy grubsze.

leksykalna

Przejawia sie brakiem lub znacznym ograni-
czeniem umiejetnosci czytania symboli ma-
tematycznych, cyfr, znakéw dziatan.

graficzna

Zwiazana jest z nieumiejetnoscia zapisywa-
nia symboli matematycznych, czesto pola-
czona z dysgrafig i dysleksjg liter. Przejawia
sie tym, ze uczen nie potrafi napisac¢ dykto-
wanych nazw a nawet ich skopiowac, np.
liczbe 3652 pisze jako 3000, 600, 50, 2 lub
3000, 600, 52 badz tez wymysla wlasne
sposoby zapisu.

ideognostyczna
(pojeciowo-poznawcza)

Obejmuje niezdolnosé zrozumienia pojec

i pewnych zaleznosci matematycznych oraz
wykonywania obliczen w pamieci. Uczeni

z reguly jest w stanie przepisac lub przeczy-
ta¢ liczby, niestety nie rozumie, co przeczytat
lub napisal, np. umie zapisa¢ dwanascie
jako 12, ale nie wie, ze jest to réwnoznaczne
z14-21ub 4 - 3.

operacyjna (czynnosciowa)

Zwigzana jest z zaburzeniami zdolnosci wy-
konywania operacji matematycznych. Uczen
zamienia operacje matematyczne w obrebie
czterech podstawowych dzialan, na przyktad
wykonuje dodawanie zamiast mnozenia,
odejmowanie zamiast dzielenia, moze zaste-
powac bardziej skomplikowane czynnosci
prostszyminp. 12 + 12 = (10 + 10) + (2 + 2).
Czesto uczniowie wolg oblicza¢ pisemnie lub
liczyé na palcach.

Zrédto: [http:/ /poradnie.powiat.poznan.pl/puszczykowo/index.php?option=com_cont
ent&view=article&id=24:dyskalkulia-specyficzne-zaburzenia-umiejtnoci-arytm
etycznych&catid=4:artykuy-ppp&Itemid=15] — 13.08.2019.
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Trudnosci w uczeniu sie matematyki zostaly rowniez opisane w mie-
dzynarodowych klasyfikacjach zaburzen i chordb: europejskiej ICD-106
i amerykanskiej DSM-57. I tak: ICD-10 nr F.81.2 to specyficzne zaburzenia
umiejetnosci arytmetycznych, zas DSM-5 nr 315.1 to zaburzenia matema-
tyczne (z ang. mathematics disorder). W jednym i drugim przypadku doty-
czg one pojecia liczby, zapamietywania faktéw arytmetycznych, poprawnego
i plynnego liczenia oraz poprawnego rozumowania matematycznego.

2. PRZYCZYNY TRUDNOSCI W UCZENIU SIE MATEMATYKI UCZNIOW
W NAUCZENIU ZINTEGROWANYM

W poprzedniej czesci przedstawiono, z jakimi trudnosciami spotyka sie
uczen w procesie uczenia sie¢ matematyki. Warto jednak blizej przyjrzec sie,
jakie konkretne trudnosci matematyczne dotykaja najmlodszych uczniow
W nauczaniu zintegrowanym. Przyczyn niepowodzen w uczeniu sie matema-
tyki mozna szuka¢ w réznych aspektach, co prezentuje rys. 2.

Przyczyny trudnosci
W uczeniu sie

Niska sprawnosc¢ Wady Schorzenia Dysleksja
intelektualna Zaniedbanie zmysltow neurologiczne rozwojowa Dyskalkulia
e inteligencja e Srodowiskowe e wzroku e dzieciece e dysleksja e zaburzenia
nizsza niz o dydaktyczne | e stuchu porazenie o dysgrafia zdolnosci ma-
przecietna mozgowe e dysortogra- tematycznych
e uposledzenie ¢ epilepsja fia
umystowe

Rysunek 2. Przyczyny trudnosci w uczeniu sie¢

Zrédlo: A. Marzec, C. Tuszynska-Skubiszewska, Praca z uczniem ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu sie matematyki z klas IV-VI, Modut 1, Wyd. Operon, Gdynia
2012, s. 3.

Jak widaé¢ z powyzszego wystepuje szereg przyczyn zwiazanych z wy-
stgpieniem trudnosci w uczeniu si¢ matematyki przez uczniéw. Na wiek-
szo$¢ z nich dziecko nie ma wplywu, gdyz sa to czynniki od niego niezalez-
ne.

Zdolnosci intelektualne wynikaja przede wszystkim z genéw, ktore po-
siada cztowiek. Ubytki w tym zakresie powoduja, Zze uczen z trudem przy-

6 ICD-10 — Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych (In-
ternational Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems). Jest opraco-
wywana przez Swiatowa Organizacje Zdrowia i obowiazuje w Polsce od 1996 roku.

7 DSM-5 - klasyfikacja zabrzen psychicznych Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), zostala opublikowana 18 maja
2013 r.
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swaja wiedze. Mozna to zaobserwowac juz u najmtodszych dzieci, ktore nie
nadazaja za swoimi rowiesnikami. Wolniej sie rozwijaja i szczegolnie
w przypadku matematyki widac¢ ubytki w wiedzy i umiejetnosciach. Trudno
im odrézni¢ poprawne dzialanie od biednego, nie potrafia wykonywaé do-
dawania i odejmowania w zakresie 10.

Z badan przeprowadzonych przez E. Gruszczyk-Kolczynska wynika, ze
u wiekszosci dzieci doznajacych specyficznych trudnosci w uczeniu sie ma-
tematyki rozpoczyna nauke szkolna bez odpowiedniej dojrzatosci do ucze-
nia sie matematyki w warunkach systemu klasowo-lekcyjnego. Odznaczaja
sie one wolniejszym rozwojem tych proceséw psychicznych, ktére sa zaan-
gazowane w nabywanie poje¢ i umiejetnosci matematycznych. Z reguly te
opoéznienia sa niewielkie, siegajace kilku miesiecys.

Czesto obserwujac dziecko na poczatku pierwszej klasy mozna zauwa-
zy¢, iz nie potrafi ono sprosta¢ wymaganiom stawianym z zakresu matema-
tyki. Ponadto, dorosli, nie rozumiejac przyczyny takiego stanu rzeczy i uwa-
zajac, ze zadanie jest na tyle proste, iz dziecko powinno sobie poradzié¢, sa-
dza, ze jest to spowodowane lenistwem lub zla wola dziecka. Zaczynaja je
zmusza¢ do nadmiernego wysitku przy jednoczesnym braku wystarczajace;j
pomocy. Takie dziatanie prowadzi niestety do zachowan obronnych dziecka,
ktore wstrzymuje sie od odpowiedzi, a pdzniej powtarza tylko odpowiedzi
innych uczniéw. Zaczyna uczy¢ sie na pamie¢ schematéw czynnosci, w og6-
le ich nie rozumiejac. Wymusza znaczna pomoc przy odrabianiu zadania
badz tez odpisuje gotowy wynik. Niestety takie dzialania w koncu obracaja
sie przeciwko samemu dziecku, gdyz powoduja blokady w uczeniu sie ma-
tematyki oraz poglebiajg braki® Dlatego posylajac dziecko do szkoty, trzeba
sie zastanowic¢, czy rzeczywiscie jest ono do tego przygotowana. Za gotowo-
Scia szkolna przemawiajg pewne przestanki. Wyzej wymieniona autorka
wsrod wskaznikéw dojrzatosci szkolnej wymienialo:

e sposob liczenia przez dziecko — umiejetnos¢ dodawania i odejmowania

w zakresie 10 oraz rozroznienia liczenia blednego od poprawnego,

e wlasciwy poziom rozumowania operacyjnego na poziomie kontentym
w zakresie rozumienia pojecia liczby naturalnej,

e zdolno§¢ do odrywania sie od konkretow i postugiwania sie¢ symbolami
i schematami graficznymi,

e stosunkowo wysoki poziom odpornosci emocjonalnej na sytuacje trud-
ne — wyrazajacy sie w pozytywnym nastawieniu do samodzielnego roz-
wigzywania zadan oraz umiejetnos¢ kierowania swoim zachowaniem
W sposob racjonalny mimo pojawiajacych sie trudnosci,

8 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matematyki.
Przyczyny, diagnoza, zajecia korekcyjno-wyréwnawcze, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogicz-
ne, Warszawa 1992, s. 8.

9 [http:/ /www.poradnia.oswiata.org.pl/wp-content/uploads /2017 /02 /przyczyny_niepowodzen
_w_uczeniu_sie_matematyki.doc] - 14.08.2019.

10 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci..., op. cit., s. 9-10.
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e nalezyta sprawnos¢ manualna, precyzja spostrzegania i koordynacja
wzrokowo-ruchowa.

Wsrod przyczyn wymienionych na rys. 2. wystepuja rowniez zwiazane
z zaniedbaniami, zaro6wno Srodowiskowymi, jak i dydaktycznymi. Sytuacja
rodzinna silnie wplywa na powodzenie dziecka w pracy szkolnej. Zaréwno
zdecydowanie zle warunki (np. alkoholizm matki lub ojca, obarczenie praca
ponad sily, stan ciaglego zagrozenia, przemoc domowa), jak rowniez nad-
mierny komfort i opiekunczo$¢ sa niekorzystne. W momencie, gdy chroni
sie dziecko przed trudnosciami i rozwiazuje za nie wszystkie problemy, za-
biera sie mu szanse ksztaltowania wlasnej odpornosci emocjonalne;j
i ogranicza sie zakres doswiadczen. Ponadto, cze$¢ rodzicow przestaje dbacé
o zakres doswiadczen matematycznych z chwila, gdy dziecko idzie do szko-
ly, zdajac sie catkowicie na nauczyciela i ilo§¢ powtérek w szkole. Niestety
dla czesci uczniow jest to niewystarczajace i aby przyswoic¢ pojecia matema-
tyczne musza wiecej pracowa¢ w domu pod kierunkiem dorostegol!l. Gdy
nie ma takiej mozliwosci, uczeh powinien korzystac z zaje¢ wyrownawczych.
Nawyki samodzielnej i wytrwalej pracy powinny zosta¢ wypracowane od
pierwszej klasy, by byly czyms naturalnych dla dziecka.

Sam proces dydaktyczny nastrecza rowniez szereg przyczyn niepowo-
dzen w zakresie uczenia sie matematyki. Czasem sa to niewltasciwie tresci
programowa, a czasem ich nieodpowiedni przekaz. Rola nauczyciela jest
wlasciwe dostosowanie tresci, metod, Srodkéw dydaktycznych i form orga-
nizacyjnych procesu nauczania matematyki do myslenia dziecka na okre-
Slonym etapie rozwoju. Nauczyciel powinien dazyc¢ do tego, aby jego wyma-
gania byly jasne dla ucznia i nie przekraczaly jego mozliwosci!?. Na podsta-
we programowa nauczyciel nie ma wplywu, ale to w jaki sposob bedzie
przekazywal wiedze juz tak. Dlatego tez powinien on rozwija¢ swoj warsztat
dydaktyczny, by moc dostrzec do najwiekszej liczby uczniéw, do wszystkich
niestety nie zawsze si¢ da.

Kolejnymi przyczynami sa wszelkiego rodzaju wady wzroku czy shuchu,
ktore utrudniaja dziecku nadazanie za tokiem lekcji. Majac ucznia z taka
dysfunkcja nalezy pamieta¢, ze powinno ono siedzie¢ blisko nauczyciela,
aby w razie potrzeby mogto prosi¢ go o pomoc. Rowniez wszelkie schorzenia
neurologiczne moga utrudnia¢ badZ tez uniemozliwia¢ normalne funkcjo-
nowanie ucznia w klasie. Niemniej jednak warto zaznaczy¢, ze nawet uczen
z uposledzeniem umyslowym moze dobrze radzi¢ sobie na poziomie przy-
najmniej podstawowym. To tylko kwestia wymagan, jakie sie przed nim
stawia.

Obserwujac wspoélczesna szkole, mozna zauwazy¢, ze coraz wicksza
grupa dzieci dotknieta jest dysleksja, dysgrafia, lub dysortografia, a co wia-
ze sie z tym, ze znaczna czesS¢ uczniow w klasie posiada opinie z poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Te zaburzenia znacznie przyczyniaja sie do
problemow z nauka, w tym matematyki. Szczegolnie uciazliwa jest tu dys-

11 [https:/ /szkolnictwo.pl/index.php?id=PU3256] — 15.08.2019.
12 Ibidem.
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grafia, ktora utrudnia chociazby staranne pisanie liczb, rysowanie podsta-
wowych figur geometrycznych, ktore poznajg juz dzieci w klasach 1-3.

Dyskalkulia jest tez istotna, jezeli nie najistotniejsza przyczyna trudno-
Sci w uczeniu sie matematyki. Jednak z doswiadczenia zawodowego autora,
nie jest to zaburzenie, ktére czesto diagnozowane jest w poradniach. Poza
tym, jest ono rozpoznawane dopiero w klasie 4-5, gdy umyst dziecka jest na
tyle rozwiniety, by mozna bez watpliwosci rozpoznac to zaburzenie.

Do przyczyn trudnosci w uczeniu sie matematyki mozna dodaé¢ nasta-
wienie samego ucznia oraz nauczyciela. Chwilowe trudnosci moge znieche-
ci¢ dziecko do uczenia sie matematyki, a to przyczyni sie tylko do poglebie-
nia probleméw. Z drugiej strony, nie kazdy nauczyciel potrafi dotrze¢ do
kazdego dziecka. Czasami sposob przekazu badz zastosowane metody
i formy dydaktyczne sa nieodpowiednie dla danej grupy wiekowej i sama
postawa nauczyciela zniecheca dzieci do zglebiania wiedzy z matematyki.
Wsrod przyczyn mozna rowniez uwzgledni¢ podwazanie autorytetu nauczy-
ciela i jego metod przez rodzicéw oraz przeciazone podstawy programowe.

Z doswiadczenia autora wynika, ze istotna przyczyna wszelkich trud-
nosci jest coraz mniejsza uwaga uczniow na lekcji, coraz wieksze ich rozko-
jarzenie, rozmawianie i przeszkadzanie na lekcji. Dzieci, szczeg6lnie z naj-
mtlodszych klas, nie rozumieja, ze w czasie lekcji sie nie rozmawia, nie prze-
rywa nauczycielowi. Nie widza tez nic niestosownego w swoim zachowaniu,
np. chodzac po lekcji, przedrzezniajac nauczyciela, itp. Nauczyciele nau-
czania poczatkowego zgodnie twierdza, ze pierwsza klasa to gléwnie uczenie
dzieci dyscypliny, umiejetnosci siedzenia w lawce, podnoszenia reki, kiedy
chce sie co$ powiedzie¢, a niestety przekazywanie wiedzy jest na dalszym
planie.

3. SPOSOBY PRZEZWYCIEZENIA TRUDNOSCI W UCZENIU SIE UCZNIOW
KLAS 1-3

Mimo calego ogromu trudno$ci w przyswajaniu wiedzy z matematyki,
istnieja pewne sposoby, ktére moga przyczyni¢ sie do ich usuniecia. Aby
jednak osiagnac¢ sukces w tym zakresie, potrzebna jest wspolpraca rodzi-
c6w, nauczyciela i samego dziecka.

W przypadku matego dziecka, jezeli pojawiaja sie jakiekolwiek trudno-
Sci, z ktorymi sobie ono nie radzi, to potrzebna jest pomoc dorostego.
Pierwsza osoba, ktéra moze zauwazy¢ trudnosci jest rodzic i to zanim
dziecko péjdzie do szkoly. Jak bylo wczesSniej wspomniane, nie kazde dziec-
ko odznacza sie dojrzatoscia szkolna. To rodzic moze zauwazy¢, czy dziecko
potrafi pokazac¢ na palcach okreslona liczbe, czy potrafi odpowiedzie¢ na
pytanie: Miales 5 cukierkow, zjadtes 2, ile ci zostalo? Jezeli rodzi¢ zauwazy
w tym wzgledzie problemy, moze przebadac¢ dziecko w poradni oraz moze
zasygnalizowac zaistniala sytuacje nauczycielowi, a takze moze sam
z dzieckiem pracowaé. Na tym etapie kazdy rodzic jest w stanie sobie pora-
dzié. Poza tym, jak dziecko rozpocznie juz nauke, rodzic powinien kontro-
lowa¢ postepy dziecka w szkole i pom6c w razie koniecznosci. Niestety cze§é
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rodzicéw uwaza, ze powinno rozwiazywac z dzieckiem lekcje, co jest bled-
nym podejsciem, gdyz wyksztalca to w uczniu lenistwo i czekanie az dorosty
poda gotowe rozwigzanie danego zadania. Ponadto, zanika naturalna chec¢
dochodzenia do rozwigzania, a dochodzenie samemu do celu powoduje, ze
rozwija sie zdolnosci intelektualne i wiedza, do ktorej sie doszto zostaje dtu-
zej w pamieci. Stad gléwna rola rodzicow powinna by¢ kontrola i ewentual-
na pomoc, a nie wyreczenie wlasnego dziecka.

W momencie rozpoczecia nauki w klasie pierwszej, to nauczyciel jest
w stanie zaobserwowacé, czy uczen zachowuje sie nietypowo, co moze wska-
zywaé na problemy w uczeniu sie matematyki. Zachowania ucznia swiad-
czace o tym to!s:

e brak zainteresowania lekcja, nudzi sie,

e jest bardzo cichy lub przeciwnie nadpobudliwy,

e nie rozumie polecen nauczyciela,

e nie rozumie poje¢ matematycznych,

e mysli i pracuje wolno,

¢ nie wykonuje podstawowych dzialan matematycznych,
e pisze niedbale, nieczytelnie,

e czesto nie odrabia prac domowych,

e osiaga slabe wyniki z prac pisemnych.

Biorgc pod uwage powyzsze nauczyciel powinien obserwowac ucznia
w trakcie rozwigzywania zadania przy tablicy, samodzielnego rozwiazywania
zadania w tawce oraz podczas pracy w grupie. Powinien takze zwréci¢ uwa-
ge na jego aktywnoSc¢ na lekcji, na prace domowe oraz prowadzenie zeszytu,
aby jak najszybciej znalez¢ symptomy pojawiajacych sie trudnosci w ucze-
niu sie matematykil4.

Rola nauczyciela w pracy z uczniem z trudnosciami jest niebagatelna.
Powinien on w sposob jasny przedstawi¢ swoje wymagania i postawic
w pracy na metody aktywizujace. Wazne jest, aby stosowal on urozmaicone
metody pracy oraz roznicowaé wykorzystywane narzedzia pracy. Stosowac
zarowno tradycyjnie krede i tablice, ale poslugiwac sie tez komputerem,
tablica multimedialng oraz programami komputerowymi. Istotne jest row-
niez, zeby nie ogranicza¢ sie do ciaglego wypelniania ¢wiczen na zasadzie
uzupelniania gotowych wzorow, gdyz to rozleniwia uczniow i nie sktania ich
do uwaznego czytania polecen. Wiekszos¢ takich zadan mozna rozwiazacé
bez czytania polecania, a to niestety niekorzystnie odbija sie na pézniejszej
edukacji. A niestety obserwujac prace nauczycieli klas 1-3 mozna zauwa-
zy€, ze praca z ¢wiczeniami czasami jest dominujaca, co niestety nie przy-

13 [http:/ /zspaleksandria.pl/wp-content/uploads/2016/01 /Jak_pokonac_trudnosci.pdf] -
16.08.2019.
14 Ibidem.
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nosi zamierzonych rezultatéw. Nauczyciel powinien tez zréznicowaé zadania
tak, aby dostosowac je do mozliwosci ucznia. Warto tez odnosi¢ zadania do
zycia codziennego i umieszczac je w kontekscie praktycznym.

Dobrym rozwigzaniem w pracy na lekcji jest wykorzystanie gier mate-
matycznych, ktéore umozliwia uczniom zdobywania wiedzy i umiejetnosci
poprzez zabawe. Dzieci kilkuletnie bardzo chetnie angazuja sie w dzialania,
ktore nie sg standardowa, nudng lekcja. Wazne jest réowniez motywowanie
ucznia, nagradzanie jego wysitku i nawet niewielkich postepow, by wzmoc-
ni¢ w nim poczucie, ze warto podja¢ trud i wysitek w uczenie sie matematy-
ki.

Biorac pod uwage powyzsze nauczyciel w pracy z uczniem majacym
trudnosci w uczeniu sie matematyki powinien uwzglednié¢ ponizsze wska-
zania i zalecenia!S:

e nie mozna traktowac¢ ucznia jako chorego, kalekiego, niezdolnego lub
leniwego,

e uczen powinien w miare mozliwosci siedzie¢ blisko nauczyciela,

e wydhuzaé¢ uczniowi czas przewidziany na wykonywanie zadan zwiaza-
nych z czytaniem, pisaniem, liczeniem, czy rozwiazywaniem zadania,

e organizowac uczniowi zajecia wyrownawcze,

e obserwowac w trakcie lekcji, jakie metody sa najskuteczniejsze w sto-
sunku do tego ucznia,

e nie nalezy narzucac¢ uczniowi metody preferowanej przez nauczyciela,
a pozwoli¢ mu wybrac najdogodniejsza dla siebie,

e nalezy mobilizowa¢ ucznia do pracy i nagradzac¢ wkladany przez niego
wysilek a nie tylko efekty,

e nie nalezy uczniowi zabrania¢ korzystania z dodatkowych pomocy np.
palcow, patyczkow,

e réznicowac prace domowe pod wzgledem trudnosci i ilosci oraz syste-
matycznie sprawdzac prace domowe,

o stosowac¢ metody aktywizujace i ciekawe Srodki dydaktyczne — w tym
gry i zabawy matematyczne,

e stosowac prace w grupach, umozliwi¢ wspoétprace i wzajemna pomoc,
e nalezy by¢ cierpliwym, wielokrotnie powtarza¢ przerobiony material,
e nie nalezy ograniczac si¢ tylko do wypelniania ¢wiczen,

e nie nalezy rozwiazywac zadania za ucznia,

e trzeba SciSle wspélpracowac z rodzicami,

15 [https:/ /www.ckusopot.pl/wp-content/uploads/2018 /08 /sodn_trudnosci.pdf] - 16.08.
2019.
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e na biezaco analizowa¢ wyniki swojej pracy i doskonali¢ jg na podstawie
wyciagnietych wnioskow.

W pokonaniu trudno$ci w uczeniu sie matematyki najwazniejsza osoba
jest sam uczen, gdyz bez jego checi i wysitku, nawet najlepszy nauczyciel
i zaangazowani rodzice, nie beda w stanie pomoc dziecku. Trzeba pamietac,
ze nic na sile nie uda sie zrobi¢. Ale to od dorostych zalezy, czy w uczniu
zostanie zaszczepiona wlasciwa postawa w uczeniu sie matematyki juz od
najmlodszych lat. Istotnym przezwyciezeniem trudnosci sa tez cwiczenie
nabytych umiejetnosci. Uczen, ktéry ma problemy powinien rozwiazywac
wiecej zadan niz obowiazkowe, ktore zadaje nauczyciel. Im wiecej trudnosci,
tym wiecej powinno by¢ éwiczen, gdyz tylko tak mozna rozwiaé swoje umie-
jetnosci i zdolnosci.

PODSUMOWANIE

Reasumujac rozwazania w niniejszym artykule mozna stwierdzi¢, iz
trudnosci w matematyce sa i beda sie pojawia¢ u kolejnych uczniéw. Nie
jest to zjawisko nowe, ale coraz bardziej przybiera na sile. Wiele jest czyn-
nikow, ktére sprawiaja, ze coraz wieksza liczba uczniow ma problemy
z przyswojeniem chociazby podstaw z matematyki.

Trudnosci mozna podzieli¢ na trzy podstawowe grypy: zwyczajne, nad-
mierne i specyficzne. Nie sa one zawsze czyms$ ztym, gdyz w proces uczenia
sie niejako wpisane sg sposoby pokonywania trudnosci i jest to zjawisko
pozytywne. Powoduje, ze mlody czlowiek sie rozwija, zwieksza swoja wiedze
i umiejetnosci. Latwiej zapamietuje sie zadanie, do ktérego rozwigzania do-
szto sie samemu. Wsrod przyczyn pojawienia sie trudnosci sa te, ktore zale-
za od ucznia, zaleza od nauczyciela badz tez od zadnego z nich.

Niestety z doswiadczenia autora wynika, ze wszelkie braki w wiedzy le-
za u podstaw nauczania zintegrowanego. Wszelkie problemy z matematyka
wynikajg z tego, ze uczniowie nie potrafia wykonywaé najprostszych obli-
czen, nie pamietajg kolejnosci dziatan, nie znajg tabliczki mnozenia, a sa to
umiejetnosci ¢wiczone w najmtodszych klasach. Te braki rzutuja na po6z-
niejszg edukacje matematyczna dziecka, poglebiajac wszelkie trudnosci,
ktore w zasadzie nie da sie nadrobi¢. Chyba, ze uczen wykaze mocne samo-
zaparcie, wysitlek i poswieci duzo czasu na ¢wiczenia. Potrzebuje réwniez
skorzystaé¢ z pomocy korepetytora, gdyz sam nie bedzie w stanie nadrobié
zaleglosci. Taka pomoc moze uzyskac¢ nie tylko od nauczyciela, ale np. od
kolegi z klasy, ktéry bardzo dobrze rozumie matematyke i potrafi ja wyttu-
maczy¢.
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STRESZCZENIE

Trudnos§ci w uczeniu si¢ matematyki uczniow klas 1-3

Matematyka jest przedmiotem trudnym dla wiekszosci uczniéw. Stad
juz od poczatkéw edukacji, moga pojawic¢ sie trudnosSci w uczeniu sie jej.
Celem niniejszego artykulu jest proba zdiagnozowania trudnosci uczniéw
klas 1-3 w uczeniu sie matematyki. Rownie jednak istotne jest przedsta-
wienie, w jaki spos6b zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele moga przezwy-
ciezy¢ te trudnosci, by nauka matematyki byla bardziej efektywna i nie sta-
nowila istotnej bariery w zdobywaniu wyksztatcenia.

Trudnosci mozna podzieli¢ na trzy podstawowe grupy: trudnosci zwy-
czajne zwigzane z procesem uczenia sie, trudnosci nadmierne zwiazane
z sytuacja, gdy dorosly wymaga wiecej od dziecka niz on jest w stanie przy-
swoi¢ oraz trudnosci specyficzne wystepujace wtedy, gdy dzieci nie potrafig
sobie poradzi¢ z najlatwiejszymi zadaniami mimo wladanego wysitku. Po-
nadto w artykule zostaly przedstawione przyczyny wystepowania tych trud-
nosci oraz sposoby ich przezwyciezania.

Slowa kluczowe: matematyka, dyskalkulia, trudnosci.

SUMMARY

Difficulties in learning maths of students in grades I-III

Mathematics is a difficult subject for most students. Hence, from the
beginning of education, there may be difficulties in learning it. The purpose
of this article is to attempt to diagnose the difficulties of students in grades
1-3 in learning mathematics. However, it is equally important to show how
both students and teachers can overcome these difficulties so that learning
mathematics is more effective and does not constitute a significant barrier
to education.

Difficulties can be divided into three basic groups: ordinary difficulties
related to the learning process, excessive difficulties associated with the
situation when an adult requires more of a child than he is able to absorb
and specific difficulties occurring when children cannot cope with the easi-
est tasks despite their efforts. In addition, the article presents the reasons
for these difficulties and how to overcome them.

Keywords: mathematics, dyscalculia, difficulties.
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Funkcjonowanie placowki
opiekunczo-wychowawczej w Polsce -
analiza wybranych motywow zachowan
problemowych wsrod wychowankow

WSTEP

W ostatnich latach w naszym kraju wiele uwagi poswiecono procesom
opiekunczo-wychowawczym prowadzonym w instytucjonalnych formach
opieki nad dziecmi i mlodzieza. Pomimo tego faktu wszelkie prowadzone
statystyki oraz analizy dostarczaja niepokojacych danych dotyczacych
znacznego wzrostu zachowan nieetycznych, czy braku zasad moralnych
wychowankow. Polskie sadownictwo utrzymuje przy tym tendencje, aby jak
najdtuzej pozostawia¢ maloletnich pod opieka biologicznych rodzicéw,
ograniczajac im przy tym prawa rodzicielskie poprzez nadzor kuratora. Od
kilku lat pojawit sie rowniez w polskim domu asystent rodziny, ktérego za-
sadniczym zadaniem jest pomoc i wsparcie w prowadzeniu gospodarstwa
domowego, ale rowniez pomoc w czynnosciach opiekunczych nad matolet-
nimi.

Niestety w wielu przypadkach pomimo konstruktywnej pomocy, proces
patologizacji i destrukcji w rodzinach jest juz tak rozwiniety, ze na dorazna
pomoc jest juz zbyt pozno. Dopiero wéwczas Sady podejmuja decyzje
o0 umieszczeniu dzieci w placowkach. Zdawac by sie moglo, ze od tego mo-
mentu proces socjalizacji — jak réwniez samej edukacji bedzie przebiegat
wzorcowo, jednak problematyka okazuje sie bardziej ztozona. Pomimo wiel-
kich staran pedagogéw, psychologow oraz samych wychowawcéw, wycho-
wankowie wykazuja spore symptomy problematycznych zachowac¢ niemal
ze na kazdej plaszczyznie. Dlatego efekty pracy opiekunczo-wychowawczej,
nie zawsze sa widoczne.
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Celem w/w artykulu jest ukazanie tej wlasnie problematyki. Bede
chciala nakreslic w nim motywy niewlasciwych zachowan wychowankéow
funkcjonujacych we wszelkiego rodzaju placowkach instytucjonalnych. Be-
dzie to rownoczesnie proba odpowiedzi na w konteksScie poprawnosci pro-
wadzonej polityki spoteczno-ekonomiczej naszego panstwa.

1. ROZUMIENIE OPIEKI INSTYTUCJONALNEJ W SWIETLE LITERATURY
PRZEDMIOTU — WPROWADZENIE W PROBLEMATYKA

Uniwersalne i rzetelne zdefiniowanie wielu dziatan ukrytych pod sto-
wem ,opieka” jest bardzo trudnym zadaniem, z uwagi na ogromny zakres
tych oddzialywan. W tworczosci literackiej pojecie psychologiczno-
pedagogiczne ,opieka” jest réznie rozumiane, nie ma bowiem uniwersalne;j
ijednej dla wszystkich naukowych dyscyplin definicji tego okreslenia.
Opieka jest przedmiotem zainteresowania nie tylko spolecznej pedagogiki —
jej ogromne znaczenie dla prawidlowego postepu psychofizycznego cztowie-
ka zauwazajg takze inne dziedziny nauki np. medycyna, psychologia, pra-
wo, ekonomia, polityka spoteczna, socjologia.

Jednak na potrzeby niniejszego artykulu, dokonatam przegladu oma-
wianej terminologii.

Elementem laczacym zalozenia teoretyczne takich badaczy jak Z. Da-
browski, A. Kelm i J. Maciaszkowa jest zgodne myslenie co do tego, ze po-
zycja wyjScia wszystkich dzialan opiekunczych powinna by¢ dokladna
i rzetelna analiza wszelkich potrzeb jednostki, obejmujaca swoim zasiegiem
catoksztalt warunkow i sytuacji, w ktorych przyszlo mu istniec.

»Opieka” wg Janiny Maciaszkowej

Zdaniem autorki ,opieke nalezy rozumiec¢ jako ogdl dzialan podejmo-
wanych przez osoby i instytucje w celu tworzenia warunkéw do zaspokaja-
nia potrzeb dzieci i mlodziezy. Cechg tych dziatan jest ich intencjonalny
charakter; sa one podejmowane Swiadomie; wyrazaja je zadania i czynnosci
czlowieka”l.

Dzialania opiekuncze moga mie¢ forme Swiadczen materialnych
i rzeczowych oraz w formie pomocy o ksztalcie psychiczno-emocjonalnym.
Opieka ta adresowana jest jednoczesnie do wszystkich ludzi, jak i do dwoch
kategorii mlodziezy z zaburzeniami rozwoju:

e ktore sg wynikiem deficytow organicznych;

e Lktore sa nastepstwem brakéw w sSrodowisku wychowawczym.

Do pierwszej grupy kierowane sa czesto dzialania polegajace na ratownic-
twie, za$§ do grupy drugiej zadania wyréwnawcze, kompensacyjne. Opieka
jest mocno powiazana z wychowaniem, szczeg6lnie w zakresie rozwoju kul-
turalnego i spoteczno-moralnego.

1 D. Wosik-Kawala, Rodzinne i instytucjonalne $rodowiska opiekuriczo-wychowawcze, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2011 s. 34.
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»Opieka” wg A. Kelma

Wg A. Kelma opieka nad dzieckiem to dziatalnosé¢ opiekunczo-
wychowawcza, ktora posiada trzy wazne elementy kazdego dzialania, tj.
podmiot, przedmiot oraz tre$§¢ dzialania. Przedmiotem jest mlody czlowiek,
czyli osoba posiadajaca od 0. do 18. lat. Podmiotem opieki sg: organizacje
spoleczne, samorzad terytorialny, instytucje panstwowe, rodzina, jednostki
ludzkie. ,Przez opieke nad dzieckiem autor ten rozumie dziatania podejmo-
wane przez osoby lub instytucje wobec dzieci — w zwiazku z faktyczna lub
potencjalna sytuacja zagrozenia przy braku lub ograniczonych mozliwo-
Sciach przezwyciezania tej sytuacji po przez samo dziecko — w celu zapew-
nienia prawidlowych warunkéw rozwoju i wychowania mlodego pokolenia”2.

Autor wprowadza takze termin tzw. cech konstytutywnych opieki,
sa to:

e Wypelnianie spolecznej funkcji opieki — opieka sprawowana przez
instytucje i inne osoby nad jednostka. Dokonuja oni:

a) analizy oczekiwan spoleczenstwa wobec jednostki;

b) oceny i rozpoznania sytuacji zagrozenia;

¢) oceny wychowania i prawidlowosci warunkéw rozwoju.
Istnieje tutaj wyrazne powiazanie wychowania z opieka.

e Stan sil witalnych dziecka - (tj. gdy mlody cztowiek nie umie prze-
zwyciezy¢ zagrozeniu w wyniku braku lub ograniczonych mozliwosci),
nadmierne dzialania opiekuncze lub ich brak powoduje oslabienie ak-
tywnosci wlasnej jednostki. Sama swiadomos¢ o istniejacym zagrozeniu
nie prowadzi do jego rozwiazania. Zalezy to od tego jakimi Srodkami
i sitami dysponuje mlody cztowiek.

e Sytuacja zagrozenia — zespo! elementow negatywnie oddziatujacych na
dziecko w sferze: psychicznej, kulturalnej, spotecznej, fizycznej. Sytua-
cja zagrozenia moze byc¢: rzeczywista, potencjalna lub skutki zagrozenia
rzeczywistego. Wazna jest tutaj prawidlowa diagnoza oraz wyszczegol-
nienie potrzeb indywidualnych jednostki.

Wyréznienie gloéwnych stanéw zagrozenia pozwolito tworcy tej koncepcji
na wyodrebnienie typow opieki:
e Opieka profilaktyczna, polega na przeciwdzialaniu wystgpienia sytua-
cji zagrozenia;

e Opieka interwencyjna, (np. ratownictwo) polega na koncentrowaniu
sie wokél usuwania czynnikéw zagrozenia;

e Opieki kompensacyjna, polega na neutralizowaniu lub usuwaniu
skutkow zagrozenia rzeczywistego.

2 Tamze, s. 34.
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»Opieka” wg Z. Dabrowskiego

Wedlug Z. Dgbrowskiego model opieki odnosi do niezbednej aktywnosci
podmiotu wobec podlegtego w sposéb asymetryczny przedmiotu. ,Aktyw-
nos¢ ta polega na bezinteresownym i cigglym zaspokajaniu potrzeb ponad-
podmiotowych przedmiotu oraz kompensowaniu braku zdolnosci do samo-
zachowania i samosterowania”s.

Ta wyjatkowa aktywnos¢ opiekuna wzgledem podopiecznego zwraca
uwage na trzy cechy bedace istota opieki:

1. Utrzymywanie stosunkow opiekunczych pomiedzy tymi osobami;

2. Zaspokajanie ponadpodmiotowych potrzeb przedmiotu ochrony i za-
chowaniu w tym wymaganej ciaglosci (w formie statych lub cyklicznych
oddziatywan);

3. Bezinteresowno$§¢ opiekuna i przejecie przez niego odpowiedzialnosci za
wychowanka.

Czynniki te, a szczegblnie zaspokajanie ponadpodmiotowych potrzeb
jednostki stanowig znaczenie opieki. Potrzeby ponadpodmiotowe, to
wszystkie potrzeby czlowieka, ktérych nie moze samodzielnie regulowac
i zaspokajaé. Stan ten moze by¢ trwaly lub przejSciowy oraz catkowity lub
czesciowy.

Autor wyroznia trzy podstawowe rodzaje opieki:

e Zwierzeca.
e Ludzka.

e Transcendentna.

Opieka zwierzeca — zadecydowata o prapoczatku opieki ludzkiej. Pole-
ga na kompleksowych i ré6znorodnych zachowaniach i reakcjach (nabytych
lub instynktowych) rodzicow w stosunku do wlasnego potomstwa. Celem
jest zaspokajanie potrzeb, gléwnie przynaleznosci, bezpieczenistwa i fizjolo-
gicznych. Opieka zwierzat lub rodzicow skupia uwage na dostarczaniu po-
karmu, ochronie przed napastnikami i niekorzystnymi temperaturami.
Opieka zwierzeca skoncentrowana jest przed wszystkim na przetrwaniu
gatunku.

,Opieka transcendentna - (<<opatrznos¢ Boska>>) zdaniem Z. Da-
browskiego sa to bedace w sferze wierzen, wyobrazen i oczekiwan ludzi po-
zaempiryczne — podejmowane jedynie z woli, taski i milosierdzia — dziatania
sprawcze sacrum, zapewniajace pomyslnos¢ doczesnego i wiecznego zycia
oraz otaczajacego go Swiata, kompensujace domniemanag niezdolnos¢ ludzi
do samosterowania i nadawania sensu swemu istnieniu bez niego, a wyni-
kajace z wiary w ich totalnag zaleznos¢ od tej sily wyzszej oraz koniecznosci
calkowitego poddania sie i bezwzglednej uleglosci wobec niej”4.

3 Tamze, s. 36.
4 Tamze, s. 37.
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Opieka ludzka — odgrywa najwazniejsza role wsréd nauk pedagogicz-
nych. Polega na aktywnosci os6b zdolnych do jej wykonywania wobec os6b
podporzadkowanych od nich asymetrycznie i bedacych skutkiem wziecia
odpowiedzialnosci za wychowankéw i za istniejacy miedzy nimi tzw. opie-
kunczy stosunek. Taka dzialalnosé opiekuna polega na ciaglym zaspokaja-
niu potrzeb wychowankéw, niezdolnych do samozachowania.

Dzisiejszy model funkcjonowania placowek o charakterze opiekunczo-
wychowawczym, swoje podwaliny opiera po trosze na kazdej z przedstawio-
nej teorii. Oczywiscie nalezy tu uwzgledni¢ charakter danej instytucji oraz
wiek samych wychowankéw. Niebagatelna rowniez role odgrywa czas, ktory
spedzili pod szyldem okreslonej instytucji.

2. WYBRANE PRZYCZYNY ZACHOWAN PROBLEMOWYCH
MLODOCIANYCH PRZEBYWAJACYCH W FORMACH
INSTYTUCJONALNYCH W KONTEKSCIE NIEPRZYSTOSOWANIA
SPOLECZNEGO

Rozpatrujac zjawisko socjalizacji dzieci i mlodziezy umieszczonych
w instytucjonalnych formach opiekunczo-wychowawczych w tym w domach
dziecka jak i osrodkach opiekunczo-wychowawczych musimy bra¢ po uwa-
ge rowniez problem ogélniejszego przystosowania, ,czyli relacji cztowieka
z otoczeniem, wskazujac zlozonosc¢ i wielowarstwowos¢, szeroki zakres se-
mantyczny oraz uniwersalnos$é tego pojecia”>. Wspomniane przystosowanie
jest wykorzystywane w naukach przyrodniczych, czyli obrazuje zdolnosé¢ do
zachowania réwnowagi wewnetrznej, analizuje sie go na réznych pozio-
mach:

o _psychologicznym — zaspokajanie potrzeb emocjonalnych,
e anatomicznym — ochrona organizmu przed wplywem Srodowiska,
e spotecznym - wlasciwe relacje ze Srodowiskiem spotecznym,

e kulturowym — proces socjalizacji i wychowania traktowany jako wcho-
dzenie w kulture”.

Biorac pod uwage fakt, ze osoby umieszczane w réznorakich formach
instytucjonalnych, w ogromnej wiekszosci trafiaja tam majac pewien bagaz
przykrych lub traumatycznych doswiadczen, nalezy poddac¢ terminologie
z zakresu niedostosowania spolecznego. Wychowawcy sprawujacy nadzor
opiekunczo-wychowawczych, borykaja sie z takimi wlasnie problemami na
co dzien.

5 M Pecyna, Rodzinne uwarunkowania zachowania dziecka w Swietle psychologii klinicznej,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 2007.

6 E Wysocka, Wybrane problemy diagnozy niedostosowania spotecznego — obszary, modele,
zasady i sposoby rozpoznawania zjawiska, wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2006 nr 2
s. 7-37.
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Sam termin ,nieprzystosowanie spoleczne” jest czesto uzywane za-
miennie, np. z pojeciem ,zaburzenia w zachowaniu”. Polega na przeciwsta-
wieniu sie normom, ktére burza wszelki tad spoleczny, warunkujacy istnie-
nie kultury, czyli na przeciwstawianiu sie spoleczenstwu jako catosci. Jed-
nak ich zakresy pojeciowe nie pokrywaja sie. Kazde z tych poje¢ odnosi sie
do zachowan jednostek lub grup spotecznych jakie funkcjonujg w konkret-
nych systemach spolecznych. Zachowania te sa nieadekwatnymi, powtarza-
jacymi sie reakcjami jednostek na wymogi i nakazy zawarte w przypisanych
im przez system spoteczny rolach. ,Termin ten utozsamia sie rowniez
z okresleniem ,moralnie zaniedbany” — bedacy efektem dewiacji Srodowi-
skowej, ,spolecznie uposledzony” — ze wzgledu na zmiany organiczne, de-
struktywne cechy zachowawcze osobowosci charakteropatycznej, ,moralnie
zagrozony” — odnoszacy sie do dziecka i sSrodowiska, w jakim zyje””. Czesto
stosowane jest okreslenie ,dziecko trudne”. Pojecie to swym zakresem
obejmuje okresowe trudnosci szkolne: powazne zaburzenia charakterolo-
giczne i glebokie. Rozpatrujac zjawisko niedostosowania spotecznego mu-
simy brac¢ pod uwage ogoblniejszy problem przystosowania, czyli relacji czlo-
wieka z otoczeniem.

Wprawdzie przedstawione powyzej stanowiska sa réznorakie, jednak
tresci okreslajace niedostosowanie spoleczne sa wspolne, a mianowicie:

e ,niedostosowanie spoleczne wyraza sie w negatywnym stosunku do
norm spotecznych, do uznanych w spoteczenstwie wartosci,

e odnosi sie do trudnej sytuacji wewnetrznej jednostki niedostosowanej
spotecznie,

e trudnosci wychowawcze cechuje trwatos¢ postaw aspolecznych,

e jest glownym syndromem nieprawidlowego zachowania wobec norm
spotecznych”s.

Wspélnym elementem przedstawionych definicji nieprzystosowania
spotecznego jest pewne przekonanie, ze wplyw na to zjawisko maja te za-
chowania, ktére pozostaja w sprzecznosci z powszechnie uznawanymi nor-
mami, wartoSciami i oczekiwaniami. W skali makrospolecznej konsekwen-
cja tych zachowan sa zaburzenia funkcjonowania systemu spolecznego,
czyli jego dezorganizacja, natomiast w skali mikrospolecznej sa to zagroze-
nia bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego jednostek.

Analizujac niedostosowanie spoleczne manifestowane w postaci zaha-
mowania jednostki A. Makowski wyodrebnia cztery podrodzaje. Na szcze-
g6lna uwage zashuguje jednak fakt, ze kazda z ponizej przedstawionych
grup, dotyczy zarowno wychowankéw domoéw dziecka jak i pozostalych pla-
cowek.

7 Makowski A., Niedostosowanie spoteczne miodziezy i jej resocjalizacja, wyd. PWN Warszawa
1994, s. 20.
8 Tamze, s. 25.
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»brak zaufania do ludzi, nowych rzeczy i sytuacji — dzieci sa mniej
pewne siebie, sa nieufne, wycofane, spokojne. Maja zanizona samooce-
ne. Czesto pochodzg z rodzin przemocowych,

depresja - dziecko nie ma sily, energii do dzialania, miewa zmienne
nastroje, apatie, wybuchy wscieklosci. Zachowania te prowadza do
trudnosci w nauce, wychowaniu, zalamania psychicznego. Lamia regu-
laminy oraz kontrakty jakie sg z nimi podpisywane przy przyjeciu do
oSrodka. Ich stan psychospoleczny spowodowany problemami we-
wnetrznymi oraz urazami psychicznymi lub negatywnymi czynnikami
zewnetrznymi, umiejscowionymi w szkole, nieformalnych grupach ro6-
wiesniczych, rodzinie badZz w innym S$rodowisku, co w konsekwencji
prowadzi jednostke do niedostosowania spotecznego, zaburzen socjali-
zacji i niewiary we wlasne mozliwosci”?,

»Wycofanie sie — wycofanie sie z Zycia, izolacja, nieche¢ do kontaktow
z ludzmi, lekcewazenie ich, moze to by¢ wynikiem uszkodzenia struk-
tur nerwowych, odpowiedzialnych za ksztaltowanie postaw spotecz-
nych. Pochodza z doméw przemocowych. Nie maja przyjaciél w osrod-
ku. Sg samotnikami,

niekonsekwentne postepowanie - dziecko zyje chwila, nie zwaza na
przeciwnosci, nie bierze sobie do serca zadnych kar ani upomnie¢, jest
wystawione na posmiewisko, jest pozadanym obiektem do zdemorali-
zowania. Dziala spontanicznie, nie mysli o konsekwencjach, zgaduje
odpowiedzi, przyczyna tego zachowania moga by¢ napiecia i stres matki
czasie cigzy. Terapia jest utrudniona, gdyz dziecko nie potrafi skoncen-
trowac sie na czynnosci — jego uwaga jest krotkotrwata, niekontrolowa-
na i zmienna”10. Te jednostki czesto samowolnie opuszczaja lub wrecz
uciekaja z placowki.

Biorac pod uwage niedostosowanie spoleczne manifestowane postawag

demonstracyjno-bojowa jednostki w $rodowisku mamy do czynienia
z dzie¢mi silnymi emocjonalnie, psychicznie, gwaltownymi. Wyzej wymie-
niony autor wyroznit cztery podstawowe typy tych zachowan:

»Wrogos¢ w stosunku do doroslych - wiaze sie z okresem wczesnej
adolescencji (5-7 r. z.) lub (13-16 r. z.), szczeg6lnie w tym okresie
dziecko, jeSli nie zazna zrozumienia, miltosci, akceptacji, bezpieczen-
stwa w rodzinie to potrzeb tych bedzie szukac¢ poza domem, szczeg6lnie
w szkole. W przypadku, gdy nie bedzie szanowane przez starszych, za-
cznie stosowac postawe wrogosci wobec dorostych. W niektérych przy-
padkach nalezy przeczekaé¢ do okresu dojrzewania, by méc wydaé opi-
nie o tym czy dziecko jest niedostosowane spolecznie. Dzieci te wyma-
gaja specjalnego potraktowania przez nauczycieli — wychowawcéw, aby

9 Tamze, s. 42.
10 Tamze, s. 43.
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zle przezycia dziecka nie zawazyly na efektach rozwoju i pracy takiego
ucznia w szkole” 11,

sotwarta wrogosé — moze wystapi¢ w kazdym Srodowisku, zaré6wno
w domu, jak i szkole, czy sasiedztwie. Jesli chodzi o sSrodowisko domo-
we, to przyczyna tego stanu rzeczy moze by¢ odrzucenie przez jednego
badz obojga rodzicow. Wrogosé stosowana jest wtedy wobec glownego
winnego. W sytuacji, gdy dziecko ma uszkodzony centralny uktad ner-
wowy, wtedy dziecko wyraza swoéj gniew poprzez nieakceptowane po-
wszechnie zachowania, m.in. kradzieze, ucieczki, arogancja. Poglebia-
jace sie zaburzenia prowadzg do samotnosci, badz zachowan antyspo-
tecznych. Wrogosé jest zmiennag zachowania. Dziecko takie latwo roz-
poznacé¢ w Srodowisku szkolnym, gdyz bedzie ono przejawialo takie za-
chowania jak: agresja, nieche¢ do wspéldzialania z nauczycielem, bier-
nos¢, upatrywanie sprzymierzencow wsrod mlodziezy o zachowaniach
antyspolecznych. Przyczynami takiego zachowania dziecka moga by¢
urazy matki podczas ciazy, brak poczucia bezpieczenstwa, czy nega-
tywny stosunek biologicznego rodzica lub wychowawcy do dziecka”!2,

»Wrogos¢ w stosunku do innych dzieci — wychowankowie kradna, by
przypodobac sie grupie i wkupic sie w jej taski, sa latwe do kierowania,
niczego nie odmawiaja, nie maja poczucia bezpieczenstwa, w domu za-
zwyczaj do tej pory panowal niewlasciwy uklad rodzice — dziecko,
w takich sytuacjach dzieci dopuszczaja sie aktow wandalizmu, zacho-
wan aspoltecznych”13,

rlagodniejsze formy aspolecznego zachowania - okazywanie obojet-
nosci i niezaleznosci w kontaktach dorostymi. W tym przypadku wy-
chowanek niedostosowany spolecznie moze dojs¢ do normy, pod wa-
runkiem, ze wychowawca zmieni swoja postawe, bedzie oddzialywal na
podopiecznego terapeutycznie, nastapi konstruktywna socjalizacja ree-
dukacyjna”l4.

Nieco odmiennag typologia popularna jest typologia T. Achenbacha,

bezposrednio zwigzana z procesem przystosowania i podatnoscia na wpltywy
wychowawcze oraz terapie. Wyrdznia ona dwa podstawowe rodzaje zabu-
rzen:

nzachowanie internalizacyjne — czyli zachowania nadmiernie kontro-
lowane. Wychowankowie z tej grypy czuja sie malowartosciowi, niedo-
ceniani, wycofani. Maja zaniZona samoocene. Nadmierna kontrola do-
prowadza do sytuacji, gdzie dzieci staja sie zbytnio ostrozne. Sa kwali-
fikowane do jednostki niedostosowanych spotecznie, nie stanowia za-
grozenia dla otoczenia, jednak znacznie cierpia z powodu wewnetrz-
nych problemow. Sa nieSmiate w kontaktach z innymi ludzmi, poprzez

11 Tamze, s. 45.
12 Tamze, s. 46.
13 Tamze, s. 48.
14 Tamze, s. 48-49.
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swoja bojazliwos¢ przesadnie podporzadkowuja sie normom, wiec nie
sprawiaja zbytnich probleméw wychowawczych i nie sg przez to do-
strzegane przez wychowawcéw. Nie jest to dobra wiadomosé, gdyz nie
mozliwa jest wczesna profilaktyka i terapia. Z czasem stan, w ktéorym
sie znajduje mloda jednostka moze doprowadzi¢ do przewleklej depres;ji
i choréb psychicznych (np. schizofrenia). Przyczyna takiego rodzaju za-
burzen moga by¢ problemy powstale w okresie prenatalnym, porodzie,
wczesnym dziecinstwie, badz tez uszkodzenia centralnego ukltadu ner-
wowego. W przypadku tego problemy istnieje potrzeba prowadzenia do-
kladnej obserwacji jednostki oraz okreslonych badan w okresie dziecin-
stwa i adolescencji.

e zachowanie eksternalizacyjne - tzw. ,zachowania stabo kontrolowa-
ne”, przeciwienstwo pierwszego przyktadu. Wychowankowie nie maja
nad soba zadnej kontroli, nie thumia swoich przezy¢, jak to ma miejsce
w przypadku zachowan internalizacyjnych, dlatego przedmiotem ich
negatywnych przezy¢ jest otoczenie, wylewaja zlo$S¢ na zewnatrz. Prze-
jawiaja zatem agresje wobec niego, sg impulsywne, oporne, przejawiaja
antyspoleczne zachowania”!5. Czesto sa wydalane z osrodkéw np.
z MOS-ow.

W opisanych powyzej przypadkach, podazajac za literatura przedmiotu,
im wczesniejsze umieszczenie jednostki w placowce, daje korzystniejsze
rokowania. Niestety istnieja liczne przypadki, ze po wielu miesiacach prze-
bywania w osrodku, dziecko powraca do rodziny biologicznej. Nastepnie na
skutek tragicznych zaniedban, z powrotem wraca do osrodka. Dzieje sie tak
bardzo czesto w domach dziecka i dotyczy jednostek kilku miesiecznych jak
i kilkuletnich. W trakcie pobytu u rodziny biologicznej, istnieja czeste przy-
padku braku realizacji obowigzku szkolnego — do drugorocznosci wlacznie.

3. ODRZUCENIE PRZEZ GRUPE ROWIESNICZA W PLACOWCE
OPIEKUNCZO-WYCHOWAWCZEJ

Odrzucenie przez grupe rowiesnicza dzieci przebywajacych w placow-
kach, powoduje szereg negatywnych emocji, a co za tym idzie konsekwencji.
Obserwowanie interakcji spolecznych, w ktérych funkcjonuja odrzucone
jednostki, moze przyczynié sie do uruchomienia wielu czynnikéw, mechani-
zmoéw 1 motywéw prowadzacych do niewlasciwego przystosowania w pla-
cowce. Obserwacje wychowawcow/pedagogéw pokazuja, ze jednostki od-
rzucone reaguja agresja nastawionag na swoich réwiesnikéow. Oznacza to, ze
powstanie takiego wlasnie zachowania — agresji interpersonalnej, jako prze-
biegajacego nawykowo lub zjawiska podswiadomego - wyklucza w nim
przynaleznos¢ czynnikow Swiadomosciowych i intencjonalnych. Gdy wy-
chowanek znajdzie sie w nieprzyjemnej/ponizajacej dla siebie sytuacji i nie

15 B. Urban, J.M. Stanik (red.), Resocjalizacja. Teoria i praktyka pedagogiczna, wyd. PWN,
Warszawa 2007, s. 155-157.
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mozna zidentyfikowaé¢ sprawcy, wowczas odbiera to, jako intencja wrogiego
zachowania na swojej osobie ze strony innych mieszkancow swojej placow-
ki. Powstaje spirala buntu i agresywnego dzialania z jego strony.

Niewatpliwym faktem jest, ze jednostki, ktére stabo kontroluja swoje
emocje sa bardziej narazone na ryzyko wzburzenia, przez co maja stabszg
kontrole nad swoimi zachowaniami. Po przeprowadzonych badaniach
stwierdzono, ze przez odrzucenie w grupie rowiesniczej wystepuje zwieckszo-
ny poziom negatywnych emocji takich jak gniew, smutek, zal. Jezeli jed-
nostka zauwazy, ze wczesSniejszy swoj cel osiagnela po przez zachowanie
agresywne, wowczas w kolejnych etapach funkcjonowania w osrodku be-
dzie przejawia¢ wieksza aprobate dla agresji. Podczas interakcji z réwiesni-
kami taki wychowanek bedzie prowokowatl do zachowan dewiacyjnych a nie
do wspélnego porozumienia, poniewaz bedzie to dla niego naturalne i uzy-
ska w ten sposob poczucie sprawstwa. ,Agresywni wychowankowie maja
wyrazne deficyty w zakresie zakodowanych przyczyn zjawisk spotecznych,
ktore prowadza do mylnej interpretacji zdarzen”!6. Zgodnie z ta hipoteza,
agresywni osobnicy znieksztalcaja przyczyny spoteczne oraz reaguja tak,
jakby one byly dla nich wrogie.

Sam proces odrzucenia to kolejny etap tworzenia sie lub przeksztalca-
nia danej zbiorowosci, podczas gdy osoby ja tworzace oceniaja sie wzajem-
nie i decyduja w rézny, dla danej grupy sposéb o tym, kto moze identyfiko-
wac sie z nimi a kto nie.

Tacy badacze, jak Gabriel, Rose, Asher ujeli w szes¢ kategorii kilka ty-
py odrzucenia, ktéore maja swoje umocowania w roznego typu placéwkach
wychowawczo-opiekunczych jak i resocjlzacyjnych:

e _wykluczenie lub wczesniejsze zakonczenie interakcji spotecznej z kon-
kretnym wychowankiem,

e uniemozliwienie dostepu do okreslonej aktywnosci lub koniecznej in-
formacji,

e roznorakie formy agresji,

e kontrola i zdominowanie wychowanka, zwlaszcza gdy ten wlasnie zo-
staje przywieziony do placowki,

e wyrazanie moralnej dezaprobaty bezposrednio wobec konkretnej jed-
nostki lub jej zachowania,

e wszczynanie plotek, rozpowszechnianie obrazliwych opinii”!?.

Szeroki zakres wykluczenia powiazany z agresja, moze wystepowac
w formie przemocy fizycznej lub slownej. Niektore z tych form moga wygla-
dac jak zart — inne jak niegrozna zlosliwos¢, lecz mimo wszystko jednostka,
do ktorej jest to kierowane odczuje wykluczenie, a tym samym poczucie
niepewnosci.

16 Tamze s. 75.
17 Tamze, s. 40.
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Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze odrzucenie przez réwiesnikow jest silnie
powiazane z nieagresywnymi i agresywnymi problemami zachowania
w okresie adolescencji, szkolnym i przedszkolnym. W grupie réwiesniczej
status jednostki jest umiarkowanie staly, lecz w wielu przypadkach stabil-
nos¢ ta zaczyna sie w przedszkolu. Kontakty z rowiesnikami i wzory zabaw
we wczesnym dziecinstwie, np. prospoteczne i agresywne akty zachowan sa
powiazane z przystosowaniem w danym okresie dziecinstwa. Wycofanie
z interakcji spolecznych jak i wrogie zachowania w Srednim dziecinstwie
oraz odrzucenie przez innych réwiesnikéow, moze mie¢ wartoSé progno-
styczna dla przysztych form przestepczosci.

Odrzucenie pojawi¢ sie moze w réznych okresach rozwojowych, jednak
najgorsze rokowania z zakresu rozwoju spoteczno-moralnego wystapia, gdy
do odrzucenia dojdzie bardzo wczesnych etapach zycia jednostki. Najczest-
szym nastepstwem przejawow agresji jest odrzucenie. Zachowania agre-
sywne wyrzadzaja szkode czlonkom grupy i burza porzadek zbiorowosci.
Szkodliwos¢é takich zachowan odczuwa wiekszos¢ uczestnikow interakcji
grupowych, wyzwala negatywne emocje do agresora i ostatecznie naturalng
reakcje jaka jest odrzucenie. W okresie przedszkolnym reakcje i odczucia
przeciw agresorom nie zawsze sa artykulowane w werbalnych opiniach, lecz
sa wyrazane w sferze behawioralnej i emocjonalnej. Mlode osoby nie kon-
troluja wrogich nastawien i odczu¢ wobec agresoréw, lecz po prostu spon-
tanicznie je wyrazaja i w ten oto sposéb nie umieja one ominac inicjatoréw
zachowan agresywnych. Prawa interakcji grupowych wskazuja, ze jednost-
ka agresywna nie pozostanie obojetna na agresje grupy, lecz zmieni swoje
stosunki z réwiesnikami grupowymi. W przypadku mtodych ludzi, gdzie
agresja przejawia sie¢ we wczesnym okresie adolescencji, modyfikacja polega
na zintensyfikowaniu czynow agresywnych i czestych sposobow szkodzenia
partnerom. W takim wypadku modyfikacja nie moze si¢ sprowadzac¢ do za-
hamowania lub stlumienia agresji, gdyz takie zachowania agresywne nie sa
wyuczone i wynikaja z temperamentu dziecka.

Zatem odrzucenie moze byc¢ korelatem i nastepstwem agresji wczesno-
dzieciecej. Dalsze wspotlwystepowanie tych zjawisk i skorelowanie agresji
z odrzuceniem wplywa na utrwalenie si¢ zachowan agresywnych, na prze-
ksztalcaniu sie stylu Zycia w stala ceche, co oznacza wyksztalcenie zdecy-
dowanie eksternalizacyjnej osobowosci z bogatym repertuarem zachowan
przestepczych i agresywnych. Zaistnienie powyzszych czynnikéw staje sie
mocng podstawa do uzaleznienia.

4. PROFILAKTYKA NIEDOSTOSOWANIA SPOLECZNEGO WSROD
WYCHOWANKOW

Literatura przedmiotu, ale takze obserwacja zycia codziennego ukazuje
nam ogrom powaznych problemoéw dotykajacych mlode pokolenie. Coraz
wiecej dociera do nas wiadomosci o wzroscie zachowan agresywnych, kon-
taktu dzieci i mlodziezy ze Srodkami odurzajacymi, popelniania czynow
karalnych. Niepokojacy jest fakt, iz wiek matoletnich sprawcéw drastycznie
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maleje (ponizej 13 r.z), a brutalnosé czynéw wzrasta. Wsrod tych jednostek,
odnotowuje sie spory procent dzieci z oSrodkéw opiekunczo-wychowaw-
czych oraz domow dziecka. Zatem zjawisko niedostosowania spolecznego
stanowi niewatpliwie ogromne zagrozenie i jest jednym z najwazniejszych,
a zarazem najtrudniejszych probleméw, ktore staja sie wyzwaniem dla in-
stytucji opiekunczych, edukacyjnych, opiekunczo-wychowawczych odpo-
wiedzialnych za proces socjalizacji, opieke, zdrowie, profilaktyke.

Tabela 1. Podstawowe poziomy profilaktyki niedostosowania spo-

lecznego

I. PROFILAKTYKA
UNIWERSALNA

Obejmuje Srodki umozliwiajace zwalczanie zasadni-
czych przyczyn patologii, promocje zdrowia psychicz-
nego i fizycznego oraz przedtuzanie zycia czlowieka,
Adresatem jest cala populacja dzieci i mtodziezy,
Celem jest zmniejszenie ryzyka wystgpienia problemu

II. PROFILAKTYKA
SELEKTYWNA

Okresla postepowanie zmierzajace do ujawnienia
i eliminowania mozliwie najszybciej, wszelkiego ro-
dzaju niedostosowania i zaburzen osobowosci, zanim
nastgpi stan charakterystyczny da danego zjawiska
patologii

Adresatem sa grupy zwiekszonego ryzyka (np. dzieci

i mlodziez z rodzin dysfunkcyjnych lub rodzin z pro-

blemem alkoholowym)

Formy dzialania:

v' socjoterapia (oddzialywanie grupa, przy pomocy
grupy) w odniesieniu do dzieci i mtodziezy — do-
starczanie dzieciom i mlodziezy réznego rodzaju
doswiadczen korygujacych ich zaburzenia w to-
ku spotkan grupowych,

v'  inne dzialania korekcyjne (pomoc w innych ob-
szarach dzialania dziecka np. wyréwnywanie
brakéw w nauczaniu,

v interwencje,

v strategia alternatyw (dawac dzieciom co§ w za-
mian).

III. PROFILAKTYKA
WSKAZUJACA

Oznacza interwencje, ktéra ma na celu zapobiec
komplikacjom i nastepstwom spotecznym z powodu
wystapienia stanu dewiacji.

Adresat — osoby uzaleznione lub przewlekle naduzy-

wajace

Cel — zmniejszenie skutkow uzaleznienia i ewentual-

ne zapobieganie nawrotom

Formy pracy:

v' minimalizacja szkéd (np. osobom uzaleznionym
od heroiny dajemy czyste igly, strzykawki jedno-
razowe),

v/ programy zapobiegania nawrotom.

Zrédto. S. Jedlewski, Mtodziez niedostosowana spolecznie, (red.) W. Pomykato, Warsza-
wa 1993, s. 379-380.
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-
Rozpowszechnienie prawdziwych i realnych informacji o zjawisku, ktdrego profilaktyka
dotyczy.

. /
(" N
Ksztattowanie swiadomych wzorcow konsumpcyjnych.

4 A
Ksztattowanie umiejetnosci interpersonalnych, samooceny i samodyscypliny
- J
4 A
Rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych, a szczegdlnie umiejetnosci empatii,

L wspotpracy, komunikowania sie, rozwigzywania konfliktow )
Rozwijanie umiejetnosci podejmowania decyzji oraz rozwigzywania problemédw,
ohejmujacych miedzy innymi zdolnosé do wybierania pozytywnych, a nie negatywnych
styldw zycia
. vowzy J
4 A\
Rozwijanie zwigzkéw z grupa spoteczng i poczucia odpowiedzialnosci za grupe, do ktérej
L jednostka nalezy (rodzina, lokalna spotecznosc, klasa) )
Rozwijanie dojrzatej odpowiedzialnosci jako wtasciwego wzorca rél do nasladowania
przez innych (obejmujgcy np. styl Zycia, postawy wobec uzywania srodkéw odurzajgcych)

. J
4 N
Rozwijanie srodowiska rodzinnego, spotecznego i sSrodowiska pracy, ktére podniostoby
L jakos¢ zycia wszystkich jego cztonkow )
4 N
Ksztattowanie regut prawnych i publicznych tak, by byly zgodne z ludzkimi potrzebami i
wspieraty pozytywne style zycia
s ™
Umozliwianie wczesnego rozpoznania, diagnozowania zagrozen oraz rozwijania strategii
przeciwdziatania, bazujgcych na znajomosci przyczyn szkodliwych uwarunkowan
- S

Rysunek 1. Cele profilaktyki wg. Z. Gasa
Zrodlo: Z. Gas, Profilaktyka uzaleznieri, Warszawa 1993, s. 14.
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Dlatego niezbedne sa natychmiastowe programy profilaktyczne.
Wszystkie bowiem odmiany profilaktyki zapobiegaja negatywnym stanom,
ktore tycza sie roznych sfer zycia spotecznego. Tak samo w wychowaniu,
jak w innych dziedzinach zycia powinien funkcjonowac¢ odpowiedni system
dzialalnosci, nazywany profilaktyka wychowawczg. ,Profilaktyka wycho-
wawcza jest systemem dzialan racjonalnych, zapobiegajacych wystepowa-
niu i rozpowszechnianiu sie zjawisk patologii spolecznej, okreslanych jako
niedostosowanie czy wykolejenie spoteczne mlodziezy”18. W literaturze
przedmiotu wyrézniono trzy podstawowe poziomy profilaktyki niedostoso-
wania spotecznego, ktore to przedstawia tabela 1.

Przedstawione powyzej poziomy sa podstawowymi obszarami profilak-
tyki, stosowanej w Polsce. W praktyce przyjmuje sie, ze podstawowa jest
profilaktyka uniwersalna realizowana szczegoélnie intensywnie w szkolach
czy w domach dziecka w formie informacyjno-edukacyjnej. Obok wymienio-
nych poziomoéw profilaktyki niedostosowania spolecznego wsrod mtodziezy
Z. Gas przytoczyl cele profilaktyki obowiazujace dzi§ na Swiecie
i charakterystyczne dla kazdej jej odmiany i stopnia (rys 1).

Réznorodna i bogata literatura przedmiotu wskazuje réwniez na rézno-
rodnos¢ strategii i rodzajow dzialan profilaktycznych, jakie moga by¢ i sa
stosowane w osrodkach, w ktoérych funkcjonuja dzieci oraz mlodziez. Cha-
rakterystyczne cechy wspolnych dziatan profilaktycznych wyodrebnit E.T.
Duffy Sa to m.in.:

1. , Aktywnos¢ - dzialania prewencyjne, w przeciwienistwie do terapeu-
tycznych, nie maja charakteru reaktywnego, pojawiaja sie mianowicie
zanim jeszcze wystapily zaburzenia. Profilaktyka wyprzedza w tym
przypadku problemy, terapia jest natomiast ich konsekwencja.

2. Ukierunkowanie na zaspokojenie potrzeb — dzialania profilaktyczne
skupiaja sie na zaspokajaniu potrzeb ludzkich, uzyskiwania wsparcia,
milosci, pragnienia zachowania zycia jednostki, odnajdywania poczucia
wlasnej tozsamosci.

3. Globalne podejScie — dziatania profilaktyczne lacza takie dyscypliny,
jak zdrowie fizyczne i psychiczne, uzaleznienia, przestepczos¢ mlodo-
cianych, niedorozwéj umystowy itp.

4. Osobista odpowiedzialnosé — dziatania profilaktyczne skupiaja sie na
dziataniach, aby jednostka sama ponosila odpowiedzialnos¢ za wlasne
zycie i zdrowie, stala sie bardziej samodzielna i niezalezna od stuzby
zdrowia, systemu wymiaru sprawiedliwosci czy stuzb socjalnych.

5. Wielowymiarowos§¢ dzialan - zaangazowanie w dziatalno$§é¢ zaréwno
profesjonalistow jak i wolontariuszy. W dziataniach profilaktycznych
powinny brac¢ udzial szkoly, cale rodziny, stowarzyszenia, mlodziez,
rowiesnicy, ludzie rozpoznawalni, medialni, autorytety.

18 1. Pytka, Profilaktyka wykolejenia spotecznego, [w]: Encyklopedia Pedagogiczna, (red.)
W. Pomykalo, Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 630.
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6. Relacja jednostka-Srodowisko — profilaktyka w tym przypadku musi
bra¢ pod uwage wymiar osobisty, zawierajacy czynniki behawioralne
i dziedziczne, a takze Srodowiskowe. Jednostka jest w stanie by¢ zdro-
wa, jesli chore jest sSrodowisko i odwrotnie”19.

Powyzsze rozwazania sg niezbedne w procesie porzadkowania wiedzy
na temat profilaktyki niedostosowania spotecznego mtodziezy. OczywisScie
chcac przeciwdziala¢ niewlasciwym zachowaniom wychowanka nalezy
uprzednio zapoznac sie i zrozumie¢ przyczyny wystepowania objawéw cha-
rakterystycznych dla danego zaburzenia, poznaé¢ Ssrodowisko rodzinne,
z ktorego dziecka przybylo do placowki, atmosfere panujaca w domu, zwy-
czaje, a zwlaszcza dotychczasowe doswiadczenia zyciowe. Kazde bowiem
dziecko jest inne i kazde ma inny bagaz doswiadczen, dlatego tez nalezy
oceniac¢ ich sytuacje indywidualnie oraz dopasowac takie metody oddziaty-
wan, aby uwzgledni¢ zar6wno problemy terazniejsze jak i przeszle. Bardzo
czesto zaburzenia osiagnely tak zaawansowany poziom, ze wskazana jest
psychoterapia, czy tez terapia pedagogiczna. Szanse na poprawe sa duze,
jesli dzieci i rodzice sa zdolni do przemiany, wtedy to skutecznos¢ oddziaty-
wan profilaktyczno — terapeutycznych zwieksza sie. Wazne jest, aby w tera-
pii uczestniczyla cala rodzina, jednak stosowanie psychoterapii u dzieci
i mlodziezy jest wskazane w przypadkach, gdy zaburzenia zachowania sg
wynikiem niedostatecznego lub wadliwego wychowania. Wywieranie wplywu
na biologicznych rodzicow powinno doprowadzac¢ do refleksji nad wilasna
postawa, relacjami z dzieckiem, wplywu wychowania na zaburzenia dziec-
ka. Mozna je uzyskac¢ roznymi metodami poprzez udzielanie porad biolo-
gicznym rodzicom, w celu zrozumienia problemoéw dziecka i sposobow ich
zapobiegania, badZz poprzez trening rodzicielski, czyli grupowe spotkania
umozliwiajace opanowanie probleméw wychowawczych.

W terapii indywidualnej i grupowej mlodego cztowieka mozliwe jest od-
dzialywanie na niego za pomoca roéznych form i metod. ,W pracy wycho-
wawcy bardzo pomocne sa m.in.: terapia poprzez sport, muzyke, stosowa-
nie technik relaksacyjnych, terapia z wykorzystaniem rysunku, trening
asertywnosci, socjo- i psychodrama. Niezbednym warunkiem, aby odnies¢
sukces wychowawczy jest zrozumienie, ze dziecko niedostosowane spotecz-
nie nie jest dzieckiem zlym, ale dzieckiem, ktére ma problemy w sterowaniu
swoim postepowaniem. Dyktuje to koniecznos¢ pomocy, a nie karania czy
zemsty”20. Jednak na zaplanowane efekty nalezy czekac¢ bardzo cierpliwie.
Im wiekszy proces ,spustoszenia emocjonalnego” jednostki, tym trudniejsza
praca wychowawcéw. Bywa jednak i tak, ze wychowanek woli przebywaé
w placéwce. Nie chce byé¢ urlopowany do domu. Oznacza to, ze pomimo
roztaki z najblizszymi, dziecko ma zapewnione poczucie stabilizacji oraz
bezpieczenstwa. W swoim ,drugim domu” odnalazlo ,zagubione dziecin-
stwo”. Jest to zapewne najwickszy sukces jaki moze osiagnac instytucja
zajmujaca sie¢ wychowaniem.

19 E. T. Duffy, What is prevention?, [w:] Profilaktyka uzaleznien, (red.) Z. Gas, wyd. WSiP, War-
szawa 2002, s. 29-30.

20 E. Derlikiewicz, Zaburzenia zachowania a $rodowisko rodzinne, Uniwersytet Szczecinski,
Instytut Pedagogiki, Szczecin 2007, s. 36.
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5. POTRZEBA INTEGRACJI JAKO ELEMENT POCZUCIA
BEZPIECZENSTWA ORAZ WZMACNIANIA SAMOOCENY
WYCHOWANKOW

Dyskryminacja i wykluczenie spoleczne dotyka najbardziej oséb po-
chodzacych z nizin czy patologii spolecznej. Czeste rowniez sa one stygma-
tyzowane w szkolach. Gleboko zakorzenione i rozpowszechnione napietno-
wanie oraz uprzedzenia prowadza do naruszen praw czlowieka. W Polsce
mimo walki z nietolerancja i stygmatyzacja dzieci z doméw dziecka, nadal
jest bardzo niewielka wiedza w dotyczaca os6b z FAS. Ich probleméw za-
chowania czy tez samej edukacji. Mozliwosci prawidlowego rozwoju tych
jednostek zalezy od umiejetnosci, ale réwniez od oddzialywania pedagogicz-
nego oraz od oczekiwan spoleczenistwa. Dlatego niezbedne sa dziatania in-
tegracyjne na mozliwie wielu plaszczyznach. Niezaleznie czy bedzie wdraza-
ny na terenie szkoty, samej placéowki ooiekunczo-wychowawcze;j.

Sam proces integracji okreslany jest jako: ,Proces spoleczny polegajacy
na naturalnym wytwarzaniu wspélnych celéw, wzorcow i wartosci dziata-
nia”?l. Integracja jest rowniez witaczeniem osoby smutnej, odizolowanej czy
wrescie z zaburzeniami zachowania do pozostatej grupy szkolnej czy rowie-
$niczej. Integracja jest zrozumieniem mozliwosci oraz ograniczen samych
jednostek oraz pozostatych oséb w grupie, powinna by¢ ona procesem spo-
tecznym, nie tylko formalno-prawnym.

Dla integracji charakterystyczne jest wzajemne przystosowanie jedno-
stek, zharmonizowanie ich dazen, zlaczenie wiezig stosunkow nieantagoni-
stycznych oraz umiejetnosé speiniania okreslonych zadan. Proces ten ma
na celu naturalne wytwarzanie wspolnych celéw, wartosci, intereséw, wzo-
row oraz pogladow. Do takich dzialan zobligowane sa dzis wszystkie insty-
tucje opiekunczo-wychowawcze. Niezaleznie czy sa to domy dziecka czy tez
w ostatecznosci zaklady poprawcze. Zharmonizowanie zespalania, daje
mozliwos¢ osiagniecia wspolnych wartosci i celow mimo istniejacych réznic,
a nawet w oparciu o nie. Integracja w/w oso6b zespala, taczy, usuwa kon-
flikty i bariery. Procesem integracji nie jest jedynie umieszczenie jednostki
w grupie spolecznej, ale przede wszystkim stworzenie jej mozliwosci opty-
malnego rozwoju w stosunku do checi, odpornosci psychicznej czy tez moz-
liwosci jednostki. Kazda osoba jest inna, r6zni sie podstawowymi cechami,
dlatego konieczne jest dazenie do identyfikacji z grupa poprzez wzajemne
poznawanie sie i odrzucanie uprzedzen.

Dziecko umieszczone w placowce potrzebuje bezwarunkowej akceptacji
wychowawcow, pedagogoéw jak i pozostalych wspoélmieszkancow. Niestety
sam proces podnoszenia jego samooceny jest niezmiernie trudny i roztozony
W czasie.

21 M. Chodkowska, Socjopedagogiczne problemy edukacji integracyjnej dzieci z obciqazeniami
biologicznymi i Srodowiskowymi, wyd. Wyzsza Szkola Pedagogiczna Towarzystwa Wiedzy Po-
wszechnej, Warszawa 2010, s. 13.
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WNIOSKI:

Z danych zawartych w literaturze przedmiotu wynika, ze umieszczenie
maloletnich lub nieletnich w placéowce, niejednokrotnie jest zbyt pozne.
W trakcie funkcjonowania w destruktywnym Srodowisku, nastepuje
proces silnej patologizacji zycia spolecznego jednostki. W po6zniejszym
etapie funkcjonowania w placéwce jednostce trudniej sie jest dostoso-
wac do panujacych tam regutl.

W trakcie pobytu u rodziny biologicznej, istnieja czeste przypadku bra-
ku realizacji obowiazku szkolnego — do drugorocznosci wlacznie. Za-
tem Sady Rejonowe — Wydzialy Rodzinne i Nieletnich winne wnikliwiej
analizowac¢ sytuacje rodzinng matoletnich.

Obecnie tematyka integracji oraz dezintegracji spolecznej dzieci i mto-
dziezy umieszczonych w placéwkach opiekuniczo-wychowawczych jest
jedng z gléownych gatezi badan empirycznych. Powyzsze badania maja
znaczenie aplikacyjne — stanowig ugruntowania opracowania metod
wplywu socjotechnicznego na przebieg tych procesow, rowniez na eli-
minacje barier niepozwalajacych zespolenia sie poszczegolnych osob
igrup o roznych pochodzeniach spotecznych. Warunkiem dobrego
przebiegu badan jest uwzglednienie mozliwie wszystkich ptaszczyzn zy-
cia spotecznego, w ktérych funkcjonuja wychowankowie bez wzgledu
na wiek.

O pelnej integracji mozna méwic, gdy wystepuje ona w réznych zakre-
sach, czyli instytucjonalnym, edukacyjnym, lokalnym oraz ogélnospo-
lecznym. Wazne jest rowniez, by integracja w kazdym aspekcie utrzy-
mywala sie na wysokim poziomie. O pelnym sukcesie mozna mowic je-
dynie, gdy wychowankowie funkcjonujacy w placowce wyrazaja chec
spedzania wspolnego czasu z pozostalymi uczestnikami danej spotecz-
nosci.
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STRESZCZENIE

Funkcjonowanie placowki opiekuiiczo-wychowawczej w Polsce — anali-
za wybranych motywow zachowan problemowych wsrod wychowankow

Na przestrzeni ostatnich lat, zmienia sie model funkcjonowania dzieci
w placéwkach opiekunczo-wychowawczych w Polsce. Pomimo tego faktu
nadal obserwuje sie deficyty oraz powazne problemy wychowawczo-
edukacyjne wsrod wychowankow. W tym takze korzystajacych z programu
usamodzielnienia po osiggnieciu pelnoletnosci. Pomimo wdrazanych pro-
gramo6w z zakresu profilaktyki uniwersalnej oraz selektywnej, mtodzi ludzie
wykazuja réznorakie formy zachowan problemowych poprzez niedostoso-
wanie spoteczne do zachowan patologicznych wilacznie. Nalezy przy tym
podkresli¢, ze wspoélpraca wielu instytucji pomocowych takich jak: szkoty,
Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne, Sady Rejonowe czy wspélpraca
z Powiatowymi Centrami Pomocy Spotecznej takze ma znaczace umocowa-
nia prawno-spoteczne.

Niniejszy artykul ma zatem na celu wskazanie najistotniejszych moty-
wow zachowan w tym zakresie. Jest rowniez proba odpowiedzi, czy faktycz-
nie aktualne kierunki i zadania panstwa przynosza miarodajne rezultaty.
Czy jednak w niedalekiej przysztosci, nalezaloby ponownie pochyli¢ sie nad
poruszang problematyka i rozszerzy¢ niektore z kierunkow dziatan.

Stowa kluczowe: Zachowania problemowe, integracja, typy integraciji,
opieka instytucjonalna, niedostosowanie spoleczne, poczucie bezpieczen-
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stwa, odrzucenie przez grupe réwiesnicza, motywy zachowan, placéwka
opiekunczo-wychowawcza, brak zaufania, wrogos¢, niekonsekwencja wy-
chowawcza, postawy rodzicielskie.

SUMMARY

The functioning of the educational care center in Poland - analysis
selected motives problematic behavious among the children

The model of the functioning the educatinal care center in Poland is
changing throughout time. Despite that fact the deficits and serious educa-
tion problems are still exits in students world including these who are of
age. Although the universal prevention and selevtive programs, young peo-
ple show risky and problematic behaviours through social maladjustment.
The cooperation with many institution like School, Psychological-
Pedagogical Counselling Centre District Court, Social Welfare Centre are
althouh have the juridical and social capacity.

This article shows the main motives of the behavious in this theme.
The article will also try to find answers to the following question: Are actual
directions and tasks of the country gives authoritative results or maybe
people must think about this theme one more time?

Key words: problematic bevaviours, integration, the tipes of integra-
tion, institutional care, social maladjustment, sense of security, rejection of
the peer group, behavioral motives, Psychological-Pedagogical Counselling
Centre, hate, parental attitudes, inconsequence.
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Coaching kryzysowy w rzeczywistosci
szkolnej i pozaszkolnej

Coaching to proces, ktory budzi wiele kontrowersji. Napotyka na opor
pewnych Srodowisk, ale zarazem zyskuje takze wielu swoich zwolennikéw.
O jego popularnosci swiadczy¢ moze miedzy innymi szerokie zastosowanie,
w tym zastosowanie w edukacji. Poniewaz adaptuje sie go do réznych Sro-
dowisk, wskazujac jednoczesnie na elastycznosc¢ i podporzadkowanie klien-
towi, coaching staje si¢ metoda uniwersalna, nadal malo znana nauczycie-
lom i specjalistom pracujacym z mlodzieza.

Jednym z obszarow, ktore coraz czesciej uwzgledniaja coaching w swo-
ich dziataniach, jest dziedzina poradnictwa psychopedagogicznego, szcze-
golnie w obszarze pracy z klientem w kryzysie. Coaching mocno wspiera
uporzadkowanie Swiata sobie samemu przez klienta. Chaos spowodowany
jest niejednokrotnie ciagla potrzeba rozwoju, rosnaca konkurencja oraz
stresem, ktéry, obok kryzysow, depresji, czesto uznaje sie za wspolczesna
chorobe cywilizacyjna. Coaching wpisuje si¢ od dwoch lat w moja prace
zawodowa zarowno nauczyciela w szkole podstawowej i ponadpodstawowe;j
jak i terapeute, coacha w prywatnym gabinecie. W swojej pracy zawodowej
wykorzystuje poznane metody i techniki pracy z uczniem - zamiennie na-
zywanym w tym artykule jako klient, u ktérych zdiagnozowalem kryzys,
a metoda coachingu jest jedna z kliku skutecznych form pomocy.

Czym zatem jest ten coaching? Coaching stanowi jeden z najbardziej
skutecznych sposobéw komunikacji — tej ktora w chwili obecnej jest tak
potrzebna wspélczesnej szkole. ,Odpowiednio prowadzony pozwala na
zwiekszenie SwiadomoSci. Przypomina laser, ktéry przebija sie przez
wszystkie zaklocenia w mysSleniu cztowieka i pozwala na dotarcie do samego
sedna”!l. Coaching to ,relacja miedzy dwiema osobami, ktorym przyswieca
jakis cel, czy tez proces umozliwiajacy ludziom odkrycie rozwiazan najbar-
dziej odpowiednich dla nich samych i prace nad nimi. Mozliwy jest poprzez

1 S. Neale, L. Spencer-Arnell, L. Wilson, Coaching inteligencji emocjonalnej, Warszawa 2018,
s. 52.
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dialog, dzieki ktéremu coachowany dostrzega nowe perspektywy i zaczyna
lepiej rozumie¢ wlasne mysli, emocje i dzialania, jak rowniez ludzi i sytua-
cje wokét nich. Mozna stosowac¢ go zarowno w przypadku pojedynczych
0so6b, jak i calych zespolow. Nie polega on na moéwieniu, lecz na zadawaniu
pytan w celu wsparcia rozwoju Swiadomosci i procesu samosterownego
uczenia sie”2.

Jest to jedno z narzedzi, ktére mozna wykorzystaé, aby poméc innym
sie rozwija¢ — doskonale zatem wkomponowuje sie w potrzeby wspolczesnej
szkoly, gdzie coraz wieksza grupa dzieci i mtodziezy ma trudnosci komuni-
kacyjne, w rozumieniu siebie i interakcji spotecznej. Coaching sklania do
yzastanowienia sie nad wlasnym dzialaniem w konkretnym obszarze przy
pomocy znajacej temat, obiektywnej osoby. Jego istota jest pomoc w wyko-
rzystaniu wiedzy danego czlowieka w srodowisku szkoly/pracy, a co za tym
idzie, w poprawieniu jego funkcjonowania. Nie polega on natomiast na
uczeniu sie czegos nowego. Coaching powinien wiec koncentrowac sie na
wykorzystaniu posiadanej wiedzy i umiejetnosci, rewidujac, jesli trzeba,
nastawienia i podejScia w celu udoskonalenia dziatania. Proces ten zawsze
ma na celu pomoc coachowanemu w zrobieniu kroku naprzod. Dazy do
okreslenia i realizacji ludzkich pragnien. Kladzie nacisk na poprawe efek-
tywnosci. Jest to proces, majacy poméc w osiaganiu lepszych wynikéw
dziatan”s. Proces ten to ,wydobywanie z ludzi tkwigacego w nich potencjatu.
Coaching zaczyna sie i konczy na tym, co ma do powiedzenia klient. Glow-
nym celem coachingu jest zmiana. Osoby coachowane chca zmieni¢ swoje
zycie i zobaczy¢ rezultaty, ktore potwierdza, ze zmiana nastapita. Proces ten
moze postawi¢ przed czlowiekiem wiele dylematéw, na ktoére nie ma pro-
stych, oczywistych odpowiedzi. ,Proces ten opiera sie na wspolpracy i potla-
czeniu nastepujacych elementéw: pomocy technicznej, indywidualnie udzie-
lanego wsparcia oraz konkretnego wyzwania. [...] Lacznikiem miedzy nimi
jest wiez emocjonalna, ktora zostaje wytworzona przez menedzera/coacha
i jego podwladnego/podopiecznego. Poniewaz coaching jest doswiadczeniem
wykorzystujacym komunikacje bezposrednia, taka wiez musi zosta¢ wytwo-
rzona, i musi tez mie¢ charakter pozytywny, jezeli trening ma by¢ udany”+.

Bardzo wazne jest rowniez to, aby podkreslic magiczna moc procesu
coachingowego — rozmowy z uczniem o tym jaki ten uczen jest, jakie ma
marzenia i cele, jakie drogi prowadza do nich. Rozmowa jest tu kluczem do
samopoznania o czym juz wczesniej pisalem, a jednoczesnie tak marginali-
zowanym narzedziem pracy w szkole. Coaching bowiem to ,pomoc dzieki
dialogowi, ktory pomaga coachowanemu dojrze¢ nowe pespektywy i lepiej
zrozumie¢ wlasne mysli, emocje i dzialania, jak réwniez zrozumieé¢ ludzi
i sytuacje dziejace sie wokol. Przede wszystkim coaching jest procesem,
a nie zasobem wiedzy, poniewaz jest w 100% kontrolowany przez osobe mu
poddawanag. Jest to proces planowany i dwustronny, w ktéorym cztowiek
rozwija umiejetnosci i osiaga okreslone kompetencje poprzez rzetelna oce-
ne, ukierunkowana praktyke i regularne sprzezenie zwrotne (feedback)”s.

2 C. Wilson, Coaching biznesowy, Warszawa 2013, s. 38.

3 S. Thrope, J. Clifford, Podrecznik coachingu, Poznan 2018, s. 20.

4 H. Business Essentials, Coaching i mentoring, Warszawa 2006, s. 18-19.
5 E. Parsloe, Coaching i mentoring, Warszawa 2006, s. 10.
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Wszystko, co mozna uzyska¢ w wyniku coachingu to ,zmiany, jakie doko-
nujg sie w osobie, ktéra jest coachowana”.

Dzieki zastosowaniu coachingu w pracy pedagogicznej lub psychope-
dagogicznej mozemy zauwazyC cytujac za specjalistami z Coachinginstitu-
te”:

e poszerzanie Swiadomosci,
e przejecie odpowiedzialnosci za zycie i decyzje,
e rozwoj osobisty, rozwéj zawodowy,

e oraz realizacja wyznaczonych celéw w procesie coachingu przez osobe
coachowana.

Pracujac od dwéch lat w obszarze coachingu kryzysowego dla mnie co-
aching to pewien rodzaj stymulacji ucznia/klienta do zmiany, do pokonania
wlasnych barier, zrozumienia siebie i ustanowienia swoich celéw. Wielo-
krotnie podczas tej pracy zauwazy¢ moglem strach, zaniepokojenie lub opor
towarzyszacy procesowi. ,Strach powstaje, gdy brak jest pewnosci. Tak wiec
strach powinien ochraniaé¢. Z drugiej strony nagi lek méglby zbyt mocno
ogranicza¢ nasze zycie. Zatem nasze wnetrze kreuje sie czasem na swoiste-
go bodyguarda, ktory w szczegolny sposob chroni nasze zycie”8. Zadaniem
coachingu jest wytworzy¢ w czlowieku pewien system aktywnosci, wspiera-
ny przez motywacje. Coaching pomaga zwiekszy¢ swiadomos¢, niezbedna
do podejmowania decyzji. Zarazem jest to Swiadomos¢ odpowiedzialnosci za
decyzje juz podjete. Dlatego tez coaching jest silnie uzalezniony od osoby
coachowanej, poniewaz to wlasnie jej decyzje i ich efekty sa kluczowe dla
tego procesu. W innym ujeciu dzialania coachingowe to:

e odblokowanie kompetencji pozwalajacych na maksymalizacje wynikow,
e facylitacja uczenia sie — nie uczenie, ale wspieranie ludzi w uczeniu sie,

e podejscie szkoleniowe — forma uczenia si¢ (tutoringu) lub instruktazu
bezposrednio zwiazana z natychmiastowa poprawa funkcjonowania
i doskonaleniem umiejetnosci,

o lepsze funkcjonowanie w sferze zycia zawodowego i osobistego — odwo-
lanie sie do modeli coachingu czerpiacych z uznanych podejsé terapeu-
tycznych™.

Podsumowujac mozna $mialo powiedzie¢, ze ,coaching moze mieé
ogromny wplyw na kazdy aspekt naszego zycia: edukacje, rozw6j mlodych
ludzi, rozw6j najwazniejszych aspektow w zyciu zawodowym (rozwdj, pro-
duktywnos¢ i wydajnosc¢), glebsze konwersacje i lepsze rozumienie partne-
row, przyjaciot i rodziny, pomaganie osobom na emeryturze... Ta lista nie

6 J. Kordzinski, Nauczyciel, trener, coach, Warszawa 2013, s. 19.

7 [http:/ /www.coachinginstitute.biz/coaching/co-to-jest-coaching.html] — 10.12.2013.

8 H. Stoberl, Coaching silnej osobowoSsci z elementami kinezjologii, Bialystok 2008, s. 226.
9 Pod. za: H. Law, S. Ireland, Z. Hussain, Psychologia coachingu, Warszawa 2010, s. 83.
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ma konca. [...] Coaching niewatpliwie stanowi jedna z najszybciej rozwijaja-
cych sie metod rozwoju osobowosci”!. Aby zosta¢ coachem i pdj$¢ ze swoim
uczniem/klientem w fascynujacg podréz poznawania samego siebie warto
ukonczy¢ odpowiednie szkolenia lub studia podyplomowe, ktore rozwijaja
nasze umiejetnosci i kompetencje, ale przede wszystkim warto znac¢ samego
siebie i swoje predyspozycje osobowe. Coach powinien charakteryzowac sie
pewnymi okreslonymi cechami. Proces coachingu opiera sie¢ na trzech pod-
stawowych umiejetnosciach coacha:

o aktywnym stuchaniu (rozumieniu),
e zadawaniu pytan (obopdlnym poszerzaniu rozumienia)

e oraz odzwierciedlaniu (komunikowaniu zrozumienia).

Wazne sa tu ,kompetencje komunikacyjne. Ale nie tylko. Coach powi-
nien miec¢ psychologiczna intuicje. Poczucie, ze dobrze rozumie sie innych,
jest prawdopodobnie jedna z gléwnych przyczyn, dla ktorych ludzie decydu-
ja sie na zawdéd coacha. Ciekawosé jest kolejnym waznym czynnikiem
w tym zawodzie. Coaching wymaga od coacha naturalnego zainteresowania
Srodowiskiem w jakim pracuje, nieustajacej fascynacji, ale i duzego wyczu-
cia w interakcji z drugim czlowiekiem. ,Cecha coacha jest umiejetnosé
zwiekszania i utrzymywania Swiadomosci na odpowiednim poziomie oraz
w tych obszarach, w ktorych jest potrzebna”'l. ,Podczas coachingu coach
jest dla klienta bialg tablica. Powierzchnia, na ktorej klient moze zapisac
swoje refleksje, wlasne oceny i zamiary. Lustrem, w ktérym moze obejrzec
samego siebie, proces i efekty swoich dzialan. Coach nigdy nie wyraza swo-
ich opinii. [...] Coach nie jest po to, zeby odpowiada¢ za klienta. Nie jest
nawet po to, zeby dostarcza¢ wiedze czy ksztalci¢ wybrane umiejetnosci —
od tego sa trenerzy albo tutorzy. Coach jest po to, zeby klient dotart do te-
go, czego sam naprawde chce i co sam naprawde moze”'?. Rolg coacha jest:

e _zadanie klientowi pytan, ktére maja na celu odkrycie jego planu
i opowiedzenie o nim coachowi,

o przeksztalcenie planu w cele, nad ktérymi klient moze pracowac,
e uznanie tego planu za jedyny podczas coachingu,
e polaczenie planu klienta z jego wartosciami i przekonaniami,

e praca z klientem nad identyfikacja i pokonaniem obaw i przekonan,
ktore powstrzymuja jego rozwaj,

e zaangazowanie w proces robienia postepéw przez klienta oraz zacho-
wanie zdrowego obiektywizmu, dotyczacego caltego procesu,

e nakierowanie klienta na dziatanie, ktére ma na celu realizacje zamie-
rzen oraz przypominanie o koniecznosci zaangazowania,

10 S. Neale, L. Spencer-Arnell, L. Wilson, Coaching ..., dz. cyt., s. 67.
11 J. Whitmore, Coaching: trening efektywnosci, Wroctaw 2011, s. 47.
12 J. Kordzinski, Nauczyciel ..., dz. cyt., s. 19-20.
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e pomoc w wyciagnieciu wnioskéw, ktére plyna z osiagniecia celow za-
wartych w planie klienta”!3.

Wszystkie wymienione powyzej cechy oraz umiejetnosci coacha dosko-
nale sprawdzaja sie w pracy z uczniem/klientem w kryzysie. Obecne bada-
nia WHO oraz Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Polskiego Towarzy-
stwa Psychiatrycznego a takze doniesienia Polskiego Stowarzyszenia Socjo-
terapeutow i Trenerow wskazujg na bardzo wysoki wskaznik zaburzen za-
chowania i emocji w tym depresji i zaburzen funkcjonowania psychospo-
tecznego wsréd dzieci i mlodziezy. Skala ta jest jedna z najwyzszych w okre-
sie ostatnich kilkunastu lat i stad réwniez szybkie dzialania Ministerstwa
Zdrowia, ktére planuje wprowadzi¢ do szko6t program ochrony zdrowia psy-
chicznego dzieci i mlodziezy!4. Stowo kryzys wydaje sie by¢ jednym z naj-
czesciej uzywanych w naszych czasach poje¢. By¢ moze jest tak dlatego, ze
codziennos$¢ dostarcza wielu okazji do tego, by sadzi¢, ze czas, w ktérym
zyjemy jest rzeczywiscie czasem kryzysowym. Wystarczy wejS¢ w kontakt
z jakimkolwiek srodkiem "masowego przekazu" by zostaé¢ skonfrontowanym
z takim czy innym zdarzeniem, ktore zastuguje na miano kryzysowego.
G. Caplan, uwazany za kontynuatora prac Lindemanna w swoich publika-
cjach wskazywal na takie aspekty definicji kryzysu jak: ,przeszkoda na
drodze do waznych celow zyciowych, jej nieusuwalnos¢ za pomoca zwycza-
jowo stosowanych sposobdéw radzenia sobie z trudnosciami, towarzyszacy
temu okres dezorganizacji, czasowe zalamanie, poronne, bezskuteczne wy-
sitki podejmowane dla przezwyciezenia trudnosci”!>. Inaczej kryzys definiu-
je B. Gilliland i R. James charakteryzujac kryzys, wskazuja na takie jego
wlasciwosci, jak: ,obecnos¢ zarowno zagrozenia jak i szansy, skomplikowa-
na symptomatologia, obecnos¢ "ziaren" wzrostu i zmiany, brak panaceum i
szybkich rozwigzan, konieczno$s¢ wyboru oraz uniwersalnos¢ i idiosynkra-
tycznos¢”16.

Analizujac literature specjalistyczna opracowalem modele dziatan
uczniéw/klientéw, ktore sa bardzo istotne do zrozumienia ich funkcjono-
wania podczas kryzysu, a takze istotne dla coacha, ktéry pracuje z tymi
osobami w celu uwiadomienia sobie stanu i poziomu motywacji do radzenia
sobie z sytuacja trudna:

e obszar mysli:
"to koniec", "beznadzieja", "to niesprawiedliwos¢", "o co chodzi?", "dla-
czego?", "dluzej nie wytrzymam", "chyba zwariuje", "musi byc¢ jakies
wyjscie", "chaos", "co jeszcze moze mi sie przydarzyc?', "jestem do ni-
czego", "to moja wina", "co inni pomysla?", "nie ma wyjscia",

e obszar uczué:
ztosé, zal, lek, smutek, strach, wscieklos¢, rozpacz, zwatpienie, bezsil-

13 J. Rogers, Coaching: podstawy umiejetnosci, Gdansk 2010, s. 63-64.

14 [https:/ /www.gov.pl/web /zdrowie /ochrona-zdrowia-psychicznego-dzieci-i-mlodziezy| -
30.01.2019.

15 W. Badura-Madej, Wybrane zagadnienia interwencji kryzysowej, Katowice 1993, s. 16.

16 Tamze, s. 18.
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nos$¢, osamotnienie, poczucie izolacji, b6l, bezradnosé¢, poczucie winy,
wstyd, poczucie zagrozenia, nadzieja, zwatpienie, apatia, tesknota,

e obszar intencji:
"skonczy¢ z tym", "uciec", " zawalczy¢", "schowac sie", "rozwigzac", "po-
staraé sie nie ptawi¢ w emocjach", "znalez¢é pomoc", "zobojetnie¢", "za-
akceptowac", "pogodzi¢ sie z tym", "nie zawieS¢ pomimo wszystko",
"zrobi¢ cos$ by sie skonczylo",

e obszar dzialan:
"wycofuje si¢", "prosze o pomoc", "podejmuje ryzyko", "rozmawiam",
"organizuje pomoc", "ttumacze sie", "czekam", "zdobywam informacje",
"nie daje poznac¢ po sobie...", "ucze sie nowych rzeczy", "walcze", "ucie-

kam",

e obszar wrazen:
spiecie, zmeczenie, bezsennos¢, ptacz, suchos¢ w gardle, dtawienie, po-
cenie sie, kolatanie serca, rozkojarzenie, drzenia, tiki, zaburzenia tak-
nienia, mimowolne ruchy, ucisk w zoladku, goraco - zimno, dusznos¢,
poczucie ciezaru rak i nog, wrazenie ciezaru na klatce piersiowej, bol
glowy.

W opublikowanym "Principles of preventive psychiatry” G. Caplan roz-
szerzyl zastosowanie konstruktow Lindemanna, opisujacych przechodzenie
przez kryzys zaloby w czteroetapowym procesie. Wedlug niego dynamike
kryzysu ujac mozna rowniez w ramach czterech faz:

1. ,Faza konfrontacji z wydarzeniem wywolujacym kryzys. Tu jednostka
doswiadcza nieskutecznosci wykorzystywanych dotad sposobéw radze-
nia sobie, subiektywnej niewystarczalnosci zasobéw pozostajacych w jej
dyspozycji, nieefektywnosci zewnetrznych zZrédet pomocy. W efekcie po-
jawia sie intensywna reakcja emocjonalna charakteryzujaca sie gtownie
wzrostem napiecia, obecnoscia niepokoju i leku.

2. Faza pojawienia sie przekonania, Ze nie jest sie w stanie poradzi¢ sobie
z zaistnialg trudnoscig. Pojawia sie doswiadczenie bycia pokonanym,
utraty kontroli nad wlasnym zyciem. To powoduje dalszy wzrost napiecia
i jednoczesnie oddzialuje destruktywnie na poczucie wlasnej wartosci
jednostki.

3. Faza mobilizacji, uruchomienia wszelkich dostepnych zasobéw sil psy-
chicznych osoby. Tutaj mozliwe sa dwie dalsze Sciezki: albo pokonanie
kryzysu i odzyskanie przedkryzysowej rownowagi lub pozorne uporanie
sie z problemem przy wykorzystaniu mechanizmu zaprzeczania co stwa-
rza zagrozenie przejScia kryzysu w stan chroniczny. Jezeli zadna z tych
mozliwosci sie nie uaktualni to dochodzi do nastepnego etapu.

4. Faza, ktora mozna byloby okresli¢ mianem dekompensacji jest rezulta-
tem niemozliwego do wytrzymania napiecia. Dochodzi do znieksztalcenia
proceséw poznawczych /znieksztalcenie spostrzegania/, poczucia we-
wnetrznego chaosu. W relacjach interpersonalnych dochodzi do wycofa-
nia sie z kontaktéw. Pojawiaja sie rowniez zachowania ,wentylacyjne”,
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ktére moga mie¢ charakter agresywny, autoagresywny zachowania sui-
cydalne, lub prowadzi¢ do naduzywania substancji zmieniajacych na-
stréj alkohol, narkotyki”17.

Dlatego w konsekwencji promuja interwencje kryzysowa jako pomoc
w rozpoznawaniu i modyfikacji czasowo zaburzonych elementow funkcjo-
nowania jednostki w obszarach: poznawczym, afektywnym i behawioral-
nym. Coaching kryzysowy jest zatem doskonalym rozwigazaniem i jednocze-
$nie lacznikiem pomiedzy osoba w kryzysie a specjalistami. Niejednokrotnie
wlasnie rozmowa coacha z osoba w kryzysie jest pierwszym spotkaniem
i konfrontacja z danym kryzysem. Wielokrotnie spotykalem uczniéw i/lub
ich rodzicow, ktérzy wymagali wsparcia specjalistycznego jednak nigdy nie
skonfrontowali sie z wlasnym kryzysem. Najczesciej w rzeczywistosci szkol-
nej miatem doczynienia z ,kryzysem rozwojowym oraz sytuacyjnym”, nato-
miast w rzeczywistosci pozaszkolnej réwniez z ,chronicznym i egzystencjal-
nym”18.

Ponizej zaprezentuje kilka przyktadowych narzedzi stosowanych w coa-
chingu kryzysowym, poniewaz nie sposob jest wymieni¢ wszystkie. Ich licz-
ba stale rosnie, jest odpowiednio modyfikowana i dostosowywana do indy-
widualnych potrzeb jednostki czy grupy. Postugiwanie sie narzedziami
w procesie coachingu jest niezbedne, aby uporzadkowac caltos¢ i stworzyé
prawidlowy plan dzialania. Program coachingowy powinien wiec dawacé
klientowi mozliwoS¢ nauczenia si¢ wiecej poprzez wykorzystanie narzedzi
psychometrycznych i obserwacje zachowania”!®. Upraszczajac nieco jej isto-
te, psychometria skupia sie¢ na réznicach indywidualnych. Stosujac rozmai-
te testy, coach moze zmierzy¢ motywacje, zdolnos¢, osobowos¢ oraz zacho-
wanie osoby coachowanej. Konkretne narzedzia daja mozliwos¢ przepraco-
wania pewnych treSci w sposob rzetelny i obiektywny, wyznaczaja plan
dzialania oraz kierunek, w jakim poruszac sie beda podmioty procesu. Po-
rzadkujg ten proces oraz nadaja rytm dzialaniom podejmowanym przez
podmioty.

Przede wszystkim nalezy uswiadomic sobie jaka role w procesie coa-
chingu pelni na pozor tak oczywista i nieskomplikowana czynnosc¢ jak stu-
chanie. Okazuje sie, ze ,sluchanie odbywac¢ sie moze na pieciu pozio-
mach”20. [Poziom pierwszy to czekanie na swoja kolej. Czeka sie, az druga
osoba skonczy mowic¢, zeby moéc wreszcie wypowiedzie¢ wlasne zdanie, nie-
koniecznie nawiazujace do tematu poruszanego wczesniej przez rozmowce.
Jest to stuchanie skoncentrowane na swojej osobie, wlasnych celach i po-
trzebach. Poziom drugi to dzielenie sie wlasnym doswiadczeniem. Jest to
réowniez wtracanie swoich opinii, ale w tym przypadku nawigzujacych juz
do zagadnienia poruszanego przez rozmowce. Trzeci poziom to dawanie rad.
Na tym poziomie udzielanie rad jest jednak pozbawione refleksji. Jest raczej
intuicyjnym rzucaniem hasetl niz przemyslana, pelna empatii uwaga majaca
na celu pomoc osobie, ktérej jej udzielamy. Dopiero na poziomie czwartym —

" Tamze, s. 45.

18 Tamze, s. 48-70.

19 S. McAdam, Coaching kadry kierowniczej, Warszawa 2013, s. 95.
20 C. Wilson, Coaching ..., dz. cyt., s. 48.
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shuchanie i prosba o potwierdzenie — rozpoczyna sie ,prawdziwe” stuchanie,
nastawione na dialog, zrozumienie i szczere checi nawiazania kontaktu
z rozmoéwca. Poziom pigty natomiast to stuchanie intuicyjne, umiejetne
wylapywanie szczegélow i odkodowywanie prawdziwych zamiaréw osoby,
ktorej stuchamy. W procesie coachingowym, jak i w zyciu codziennym, naj-
bardziej pozadanym poziomem stuchania jest poziom piaty”2!.

Innym waznym elementem w coachingu jest zadawanie pytan. Jest to
metoda zdobywania informacji. Zasada jest, ze zaczynac¢ nalezy od pytan
ogoélnych, aby stopniowo przechodzi¢ do szczegdlow. Istnieja rézne rodzaje
pytan, jakie mozna zastosowaé¢ w coachingu. ,Pytania otwarte, wymagajace
odpowiedzi opisowych, promuja swiadomosé, podczas gdy pytania zamknie-
te maja zbyt bezwzgledny charakter, by by¢ trafne, a z kolei pytania typu
tak/nie nie pozwalaja na zbadanie dalszych szczegéléw. Nie zmuszaja na-
wet nikogo, by wykorzystywal swo6j umyst. Pytania otwarte sg znacznie bar-
dziej efektywne, jesli chodzi o generowanie swiadomosci i odpowiedzialnosci
w procesie coachingowym. Najbardziej efektywne pytania majace na celu
zwiekszenie Swiadomosci i odpowiedzialnosci rozpoczynaja sie od stéw ma-
jacych na celu iloSciowe okreslenie lub zebranie faktéw, stéw takich, jak co,
kiedy, kto, jak duzo, jak wiele. Nie zaleca sie stosowania stowa ,dlaczego”,
poniewaz czesto sugeruje ono krytyke i wywoluje postawe defensywna. [...]
Jesli chce sie rzeczowo relacjonowacé fakty, lepiej chwilowo zwiesi¢ analize
ich wagi i znaczenia. Jesli natomiast musimy zadawac¢ tego typu pytania,
pytania rozpoczynajace sie slowem ,dlaczego”, najlepiej bedzie wyrazi¢ za
pomoca ,Jakie byly tego powody...?”, a te, rozpoczynajace si¢ od slowa
Jak”, wyrazeniem ,Jakie sg etapy...?”. W ten sposob otrzymamy bardziej
konkretne, rzeczywiste odpowiedzi”’?2. W rzeczywistosci szkolnej pytania
podczas rozmow z uczniami byly dla nich wielkim zaskoczeniem, odmianag
dotychczasowego doswiadczania szkoly i przede wszystkim mozliwoscia do
spojrzenia w siebie. Wielu uczniéw podkreslato, ze spotkanie — zajecia byty
czyms$ zupelnie innym niz dotychczasowe lekcje wychowawcze, przedmio-
towe, dawaly mozliwoS¢ zastanowienia sie¢ nad soba i swoim zyciem przy
jednoczesnym otwarciu na wiele watkow.

Istnieje pewna grupa modeli, w ktorych pierwsze litery poszczegolnych
dzialan czy zalozen tworza ich nazwe. ,GROW jest pierwotnym modelem
coachingowym, opracowanym przez pioniera coachingu w Wielkiej Brytanii,
Johna Whitmore’a”23. Nazwe modelu mozna przettumaczyé na jezyk polski
w spos6b nastepujacy: rosnij. Jest to technika dotyczaca gléwnie pracy
z celami oraz rozwigzywania problemow. Po pierwsze w modelu tym nalezy
okresli¢ cel (ang. goal). Jest to kluczowe w procesie coachingu, poniewaz
jest to zarazem ustalenie priorytetu dla kolejnych podejmowanych dziatan.
Nastepnie bada sie ,aktualna rzeczywistosS¢” (ang. reality), czyli analizuje
obecng sytuacje i ocenia punkt wyjscia. Kolejnym elementem jest okresle-
nie mozliwosci (ang. options) oraz przeszkod (ang. obstackles). Polega to na
generowaniu rozwiazan, ktére moga prowadzi¢ do osiagniecia wybranego

21 Tamze, s. 49.
22 J. Whitmore, Coaching..., dz. cyt., s. 60.
23 C. Wilson, Coaching..., dz. cyt., s. 67.
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celu. Po dokonanej analizie pozostaje podjac¢ decyzje oraz ustali¢ plan dzia-
lan (ang. will/ way forward/what’s next).

Model SMART rowniez skupia sie na celu dziatania. W mys$] tego narze-
dzia, obrany przez nas cel powinien by¢ konkretny i szczegoétowy (ang. spe-
cific/ significant/ simple), mierzalny (ang. measurable), uzgodniony, realny
do osiagniecia, ambitny (ang. agreed/achievable/ambitious), realistyczny
iistotny, wynikajacy z uznanych przez nas wartosci (ang. realistic/ relevant)
oraz planowy, z jasno okreSlonymi ramami czasowymi (ang. time-
framed/time-phased). ,Metodologia stawiania celéw SMART moze spraw-
dzac sie w korporacjach, gdzie cele stawiane pracownikom przez ich przeto-
zonych musza by¢ realistyczne i mierzalne wskaznikami takimi jak zysk czy
wielkos¢ sprzedazy”24. Kolejny model - EXACT, ,stuzy przeprowadzeniu
coachowanego przez proces, ktéry pomoze mu w okresleniu celéw zgodnych
z jego wlasnym systemem wartosci. Owo dazenie do czego$s mozna nazwac
celem, rezultatem, zamierzeniem, misja, tudziez jakimkolwiek innym okre-
Sleniem, ktére bedzie odpowiadaé zaréwno coachowanemu, jak coachowi”25.
W mysl tego narzedzia, nasz cel powinien by¢ ekscytujacy, inspirujacy (ang.
exciting), wymierny czy tez mierzalny (ang. assessable), ambitny i wymaga-
jacy (ang. challenging), a takze powinien zakladac¢ okreslony termin wyko-
nania (ang. time-framed). Istnieje rowniez metoda 6 W. Poprzez zadanie
sobie szeSciu pytan jesteSmy w stanie okresli¢ plan dzialania, ktéry pomoze
w realizacji okreslonego celu:

1. Who - kto jest zwigzany z celem?

What — co chce osiagnac?

Where — gdzie?

When - w jakim czasie cel ma zostac osiagniety?

Wchich - jakie sg wymagania i ograniczenia zwigzane z realizacjg celu?

ok

Why - jakie sa przyczyny realizacji danego celu i korzysci ptynace z jego
osiagniecia?”?®.

Osobiscie moim ulubionym narzedziem w pracy z uczniami/klientami
jest koto zycia okreslane takze, jako kolo rownowagi czy koto spelnienia.
Jest graficznym zobrazowaniem stopnia zadowolenia z poszczegbélnych
dziedzin swojego zycia. W praktyce koto dzieli sie na wybrane dziedziny
zycia takie jak np. kariera, rodzina, przyjaciele, zdrowie, duchowos¢, roz-
rywka, a nastepnie zaznacza na nim wysokos¢ satysfakcji z kazdej dziedzi-
ny w skali liczbowej. W kole Zycia nalezy oceni¢ swoje zadowolenie z Zycia
w chwili obecnej w poréwnaniu z tym, co chcielibySmy osiagnaé. Srodek
kola reprezentuje brak zadowolenia lub spelnienia, a obrys zewnetrzny kota
przedstawia catkowite zadowolenie i spelnienie?’. Celem tego ¢wiczenia jest
spojrzenie na swoje zycie jako na calo$¢. Kryje sie za tym przekonanie, ze
istotne sa wszystkie aspekty jego zycia, a nie tylko poszczegélne, jak na

24 Tamze, s. 84.

25 Tamze, s. 85.

26 Tamze, s. 178-179.

27 J. Rogers, Coaching..., dz. cyt., s. 145.
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przyklad praca. Jest to rowniez jeden ze sposobdéw, w jaki klient moze po-
wiedzie¢ co o tym, co sie w jego zyciu dzieje”28.

Najprostsze rozwiazania wydaja sie czesto zbyt oczywiste i dlatego zda-
rza sie, ze zostaja odrzucane przez osoby coachowane. Jednak wlasnie
dzieki sporzadzeniu prostej, przejrzystej listy zadan czlowiek jest w stanie
realnie okresli¢ cel oraz dziatania, ktére go do tego celu doprowadza. Do-
datkowo, czlowiek ten pozostaje skupiony na ich realizacji, nie rozpraszajac
uwagi na dodatkowe, zbedne elementy tym samym pokonuje pewne bariery.

Praca we wspoélczesnej szkole, w ktorej dostrzega sie trudnosci i dys-
funkcje prawidlowego psychospotecznego funkcjonowania mtodej jednostki
wymaga ode mnie niejednokrotnie umiejetnosci i kompetencji podobnych
jak w obszarze interwencji kryzysowej. Aby efektywnie pomagaé swoim
uczniom w ich rozwoju psychospolecznym nie tylko wspoélpracuje z wieloma
specjalistami, ale przede wszystkim korzystam z wtasnej wiedzy i doswiad-
czenia pozaszkolnego. Praca z uczniem w kryzysie pozwala mi na stwier-
dzenie, ze prawie we wszystkich kryzysach odnajdujemy wspélne rysy, po-
wtarzajace sie zawsze elementy skladowe. One za$ pozwalaja na stworzenie
pewnych ram, rodzaju modelu na tyle przestronnego wewnetrznie, by mogt
by¢ wypelniony specyficznymi dziataniami adekwatnymi do specyficznego
kryzysu:

e zapewnienie bezpieczenstwa,

e dostarczenie wsparcia,

e ocena stanu klienta i rozmiaru kryzysu,

e okreslenie problemu kryzysowego,

e przeglad i analiza mozliwosci poradzenia sobie z kryzysem,
¢ sformulowanie planéw,

e uzyskanie zobowiazania”?°.

Coaching kryzysowy moim zdaniem to bardzo wazny model pracy
z uczniem/klientem w kryzysie, jeszcze niestety mato znany w Polsce, jed-
nak mocno sprawdzajacy sie o czym Swiadczy¢ moze skutecznos¢é podej-
mowanych dziatan i przede wszystkim radzenie sobie z emocjami i kryzy-
sem moich uczniéow/klientéw. Rozmowa coachingowa daje wymierne efekty,
jest dla ucznia/klienta czyms$ zupelnie innym, nowym i przede wszystkim
pozwalajacym mu na poznanie samego siebie. Wlasciwe JA umozliwia pra-
widlowe funkcjonowanie psychospoleczne i zapewnia stabilizacje emocjo-
nalna i psychiczna tak wazna w obecnych czasach.

28 Tamze, s. 146.
29 J. Phucienik, Coaching w sytuacji kryzysu, Warszawa 2017, s. 30-45.
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STRESZCZENIE

Coaching kryzysowy w rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej

Coaching kryzysowy to metoda pracy malo znana jeszcze w Polsce. Me-

toda, ktéra pozwala osobie przezywajacej kryzys emocjonalny, psycholo-
giczny itp. Poznac¢ samego siebie, zrozumie¢ swoje zachowanie oraz pozwala
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na racjonalne dziatanie i spojrzenie w przysztos§¢. Metoda, ktéra mozna do-
skonale wykorzysta¢ w pracy z uczniami w szkole, w ktorej zgodnie z bada-
niami WHO, PTP, PSSIT a takze wlasnymi obserwacjami coraz wigksza licz-
ba uczniéow wykazuje zaburzenia zachowania i emocji w tym depresji i za-
burzen funkcjonowania psychospotecznego. Coaching kryzysowy doskonale
wkomponowuje sie w prace wychowawcy klasowego, pedagoga szkolnego
lub kazdego nauczyciela dydaktyka, do ktorego skieruje sie z prosba o po-
moc uczen lub rodzic w kryzysie.

Stowa kluczowe: coaching, kryzys, poradnictwo, edukacja.

SUMMARY

Crisis coaching within and beyond school

Crisis coaching is a working method which is not well-known in Poland
yet. It is a method which grants a person striken with emotional or psycho-
logical crisis a possibility to know oneself, understand one’s behaviour and
allows for rational actions and looking into one’s future. This method is
considered a perfect tool for work with pupils at school, where according to
research conducted by WHO, PTP, PSSiT and personal observations of the
author of this thesis, the number of students with behavioral and emotion-
al disorder, including depression and psychosocial functioning disorders, is
increasing annually. Crisis coaching blends perfectly with work of class
teacher, school counselor or any other teacher who would be a support to
any parent or student in trouble.

Key words: coaching, crisis, guidance, education.
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Istota pedagogiki jest gleboko zakorzeniona w terapii logopedycznej; co
oznacza, ze kazdy ,patolog” mowy musi by¢ swietnym pedagogiem. W Swie-
tle najnowszych trendow ,(...) patologia mowy jest interdyscyplinarng dzie-
dzing naukowa (...) oraz dyscyplina praktyczna, gdyz skupia sie na diagno-
zie i terapii 0s6b z zaburzeniami mowy. Dyscyplinami macierzystymi sq dla
niej: medycyna, lingwistyka, pedagogika i psychologia™.

Logopedia, jako specjalizacja — dyscyplina niesamodzielna, czerpie
z nauk pedagogicznych nastepujace aspekty?: wywiad z pacjentem lub jego
rodzina, obserwacje pedagogiczna, analize dokumentacji: medycznej, peda-
gogicznej, psychologicznej lub innej potrzebnej do postawienia trafnej —
wielospecjalistycznej — diagnozy oraz stworzenia programu terapeutycznego.

DYDAKTYKA W PATOLOGII MOWY

Przyjmujac za S. Kawula® kryteria klasyfikacji pedagogiki jako nauki,
nalezy stwierdzi¢, ze dydaktyka stanowi tak zwang subdyscypline pedago-

! Z. Tarkowski, J. Goral-Potrola, Patologia mowy jako dyscyplina naukowa i praktyczna, [w:]
Z. Tarkowski (red.) Patologia mowy, Harmonia Uniwersalis, Gdansk 2017, s. 13.

2 K. Rubacha, Metody zbierania danych w badaniach pedagogicznych, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.) Pedagogika. Podrecznik akademicki, t.1, PWN, Warszawa 2011, s. 34 — 44.
® S. Kawula, Pedagogika a system nauk o wychowaniu, ,Ruch Pedagogiczny”, nr 3-4/2000,

s. 27 - 51.
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giki w zakresie dydaktyki szczegélowej, do ktorej mozna zaliczyé miedzy
innymi metodyke nauczania jezyka polskiego. W logopedii nauka jezyka
natywnego nieco rézni sie od nauczania przedmiotowego, bowiem dotyczy
innych aspektéw, a mianowicie kompetencji. W ujeciu psycholingwistycz-
nym beda to sprawnosci lingwistyczno-komunikacyjne*.

Z samej dydaktyki terapia zaburzen mowy i jezyka wykorzystuje sie-
dem glownych zasad nauczania®: pogladowoSci, przystepnosci w naucza-
niu, §wiadomego i aktywnego udzialu uczniéw w procesie ksztalcenia, sys-
tematycznos$ci, trwalosci wiedzy uczniéw, operatywnosci wiedzy i laczenia
teorii z praktyka; cho¢ eksplikuje je w nieco inny sposéb. Dostosowuje do
swej specyfiki. Modyfikuje je, przy czym gltéowne filary pozostaja bez zmian.

Pierwsza zasada — pogladowosci — w terapii logopedycznej to nic innego,
jak na przyktad stosowanie desygnatéw jezykowych przy stymulacji obsza-
ru semantycznego — dodatkowo wsparte: dzialaniem, obrazem czy rekwizy-
tem oraz etykieta. Pojawia sie¢ zatem wielozmyslowe nauczanie jezyka, ktore
jest szalenie istotne, zwlaszcza w: neuroterapii, oligoterapii czy surdotera-
pii. Niniejsze podejscie teoretyczne i praktyczne pozwoli dostosowac¢ metody
pracy do mozliwosci mentalnych uczniéw czy pacjentéow oraz wieku.

Zasada przystepnosci w nauczaniu, czyli stopniowania trudnosci jest
réwniez stosowana przez logopedéw, bowiem kazdy terapeuta dostosowuje
metody nauczania jezyka do poziomu dzieci czy oséb dorostych, co jest kon-
tinuum poprzedniej zasady. Patolog mowy wywotuje te gtoski, ktére sg naj-
latwiejszymi dzwiekami dla konkretnego pacjenta lub sa najmniej zaburzo-
ne. Mozna wiec podstawi¢ tu regute ,(...) przechodzi¢ od tego, co bliskie; do
tego, co dalsze; (...) od tatwego, do trudnego™. Taki zabieg sprawi, ze szybko
uzyskamy pozadany dzwiek, dajac dziecku poczucie sukcesu. Efektem tego
bedzie motywacja podjecia kolejnych ¢wiczenn w domu i w gabinecie. W mysl
tej zasady wpisuje sie tu regula indywidualizowania tempa wywolywania
glosek i ich automatyzacja. Bedzie to zaleze¢ od rodzaju wad wymowy,
sprawnosci narzadow artykulacyjnych oraz normy w zakresie funkcjono-
wania poznawczego. Z doswiadczenia w zakresie usuwania wad wymowy
wiadomo, iz substytucje glosek szybciej stajg sie normatywne niz deforma-
cje.

Kolejna zasada — Swiadomego i aktywnego udziatlu uczniow w procesie
ksztalcenia - to wytyczne dla patologa mowy. Mozna ja rozpatrywac
w dwoch aspektach, a mianowicie w modelu herbartowskim i progresyw-
nym. W tym pierwszym logopeda pojawi sie jako centralna postaé, gdy na-
stapi etap przygotowawczy do wywolywania glosek: ¢wiczenia oddechowo-
fonacyjne, ustawienia narzadéw mowy oraz sam proces uzyskania gloski
wzorcowej. To na terapeucie mowy i jezyka spocznie odpowiedzialnosc
i efekty pracy.

W drugim modelu nastgpi ograniczenie aktywnosci logopedy. To czas
automatyzacji glosek, kiedy to pacjent lub / i uczen beda mieli swobode

4 A. Dziwinska, Sprawnosé jezykowa dzieci z wadami wymowy i jej stymulacja w ujeciu holi-
stycznym, [w:] M. Mlynarska, T. Smereka (red.) Biuletyn Metody Dyna-Lingua M.S., Uniwer-
sytet Wroctawski, Wroctaw 2013, s. 24 — 31.

5 C. Kupisiewicz, Dydaktyka. Podrecznik akademicki, Impuls, Krakow 2012, s. 106 — 125.

6 Tamze, s. 112 — 114.
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i samodzielno§¢ w dzialaniu. Od ich pracy, checi i mozliwosci uzalezniony
jest progres w terapii. Zasada aktywnego i Swiadomego udzialu jest trudna
do realizacji w przypadku matego dziecka lub osoby, ktora w komunikac;ji
prezentuje mowe zdefektowang na skutek zaburzen korowych. Logopeda
powinien pomoc dziecku, dorostemu pacjentowi zrozumiec¢ potrzebe syste-
matycznych ¢wiczen i aktywnego udzialu w terapii. Bez tej wiedzy pacjent
nie osiagnie pozadanych efektow.

Zasada systematycznosci jest kluczowa w terapii logopedycznej. Mozna
ja rozpatrywaé¢ w réznych plaszczyznach. Po pierwsze, istotna jest czestotli-
wos¢ spotkan z terapeuta i ¢wiczen w domu. Po drugie, nauczanie poszcze-
g6lnych dzwiekow odbywa sie wedlug sprecyzowanej i okreslonej kolejnosci
dzialan, zatem pewnych wytycznych. Oznacza to, ze niemal kazde spotkanie
oraz trening uzyskiwania normatywnego dzwieku musi przejs¢ przez kolej-
ne etapy, na przyklad ¢wiczenia w naglosie wyrazu; w srédglosie; w wyglo-
sie - jesli jest to mozliwe, a wiec w przypadku glosek bezdzwiecznych;
w wyrazeniach, w zdaniach oraz w mowie spontanicznej. Po trzecie, mate-
rial do usprawnienia mowy i wymowy musi by¢ zawsze podawany fragmen-
tarycznie. Podczas kazdego spotkania trzeba utrwali¢ to, co pacjent zauto-
matyzowal. Zasada ta w logopedii oznacza umiejetnosci i nawyki sprawnego
poslugiwania sie obszarem fonologicznym dotyczacym artykulacji glosek
oraz innych plaszczyzn jezykowych wymagajacych stymulacji.

Niniejsza zasada nie dotyczy wylacznie ucznia. Logopeda réwniez musi
ja spelni¢, a mianowicie powinien systematycznie przygotowywac sie do
sesji terapeutycznych, przemysle¢ dobér ¢wiczen dla pacjenta, jego wieku,
deficytow. Terapia zawsze musi przynosi¢ obopdlne korzysci: zadowolenie
pacjenta i prowadzacego zajecia.

Kolejna regula, a mianowicie zasada trwalosci wiedzy uczniéw w logo-
pedii, to proces trwalego przyswajania kompetencji lingwistyczno-komuni-
kacyjnych. Czestotliwo$S¢ powtorzen jest zawsze dostosowana do zdolnosci,
mozliwosci i tempa pracy. Szacujac efekty terapii, patolog mowy nie moze
przewidzie¢ toku terapii. Jednak po krotkim czasie moze zaprogramowac
i aproksymowac, co i kiedy pojawi sie w mowie pacjenta. Czasami bywa tak,
ze na skutek stymulacji niektérych dzwiekow pojawiaja sie inne, ktérych
nie braliSmy pod uwage. To sprawia, ze niejednokrotnie terapeuta mowy
zmienia kierunek dzialan, by uzyska¢ sukces. Pod tym wzgledem zawsze
nalezy wytworzy¢ pozytywne motywy uczenia sie. Elastycznosé
w dzialaniach warunkuje efekty w pracy. Systematyczna kontrola aktywno-
Sci sprawczej ucznia i jego najblizszych korzystnie wplywa na trwalos¢ opa-
nowanych umiejetnosci, w tym przypadku normatywnej artykulacji.

Zasada operatywnosci wiedzy uczniéw to nic innego, jak stwarzanie ta-
kich sytuacji terapeutycznych, by pacjenci w sposéb racjonalny mogli ko-
rzysta¢ z wyksztalconych umiejetnosci. W tym przypadku bedzie to swia-
dome uzycie leksemow, poprawnych struktur gramatycznych czy dzwiekow
mowy. Mozemy zalozy¢, Ze nadawca wypowiedzi zostanie wowczas zrozu-
miany przez odbiorce. Ponadto nauczy sie autokorekty wlasnej wypowiedzi,
co oznacza, ze jeSli popelni blad, bedzie potrafit powiedzie¢ to prawidtowo.
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Niniejsza umiejetnos¢ przetozy sie na doskonalenie sprawnosci §wiadomo-
Sci metajezyka, ktora doskonali sie u czlowieka na kazdym etapie zycia’.

Laczenie teorii z praktyka to w logopedii czas automatyzacji, na przy-
ktad wywolanych glosek. Po zmudnych ¢wiczeniach oddechowo-fonacyjno-
artykulacyjnych pacjent bedzie potrafil normatywnie wyartykulowac éwi-
czong gloske. W zaburzeniach mentalnych zasada ta sprawdzi sie¢ w umie-
jetnosci zastosowania leksemu w konkretnych sytuacjach komunikacyj-
nych lub przetworzeniu matryc konwersacyjnych w dyskursie personal-
nymS&.

PODSUMOWANIE

Do klasycznych zasad nauczania wpisanych w grunt dydaktyki naleza
rowniez inne, o ktérych nie nalezy zapominac®. W terapii mowy i jezyka
istotna jest rowniez zasada wczesnej interwencji, poniewaz dlugo nie
utrzymujemy w mowie ztych nawykéw. Jest to bardzo wazne przy deforma-
cjach gloskowych. Utrwalajaca sie wada wymowy zle wplywa na proces ko-
munikacji i przyrost umiejetnosci szkolnych. Z czasem jest trudna do zni-
welowania.

Zasada wspoélpracy z rodzing - to niewatpliwy klucz do sukcesu. Rodzi-
ce, czesto zaniepokojeni rozwojem swojego dziecka, zaczynaja szukac po-
mocy. Odwiedzaja gabinety specjalistow, zaopatruja sie w zalecane materia-
ly i pomoce, prébuja zglebia¢c wiedze o problemie dziecka. Korzystaja z tre-
Sci zawartych w Internecie, a czasami siegaja po fachowa literature. Rola
rodzica w terapii jest jednak zdecydowanie wigksza! I to ona stanowi pod-
stawe wlasciwg w triadzie: rodzic — dziecko — specjalista.

Rozpatrujac niniejsze zagadnienie za M. Ziemska!9, logopedzi podczas
pracy nad mowa i komunikacja czesto spotykaja sie z nastepujacymi kate-
goriami postaw rodzicielskich, a mianowicie pozytywnych: akceptacja,
wspoldzialaniem, rozumna swoboda, uznawaniem praw dziecka i negatyw-
nych: unikaniem, odtracaniem — odrzucaniem, postawa nadmiernie wyma-
gajaca czy nadmiernie chroniaca.

Z wieloletniego doswiadczenia w praktyce logopedycznej mozna stwier-
dzi¢, ze bardzo rozne sa postawy rodzicéw oraz ich oczekiwania, co do prze-
biegu terapii i jej efektéow. Jedni suponuja natychmiastowych wynikéw przy
znikomym wkladzie wlasnym w prace z dzieckiem. Do nich nalezg rodzice
nadmiernie obciazajacy swoje dzieci wieloma powinnoSciami, takimi jak:
nauka jezykéw obcych, angazowanie w inne — dodatkowe zajecia, na przy-
klad sportowe czy artystyczne. Terapia logopedyczna w takiej sytuacji jest

7 A. Dziwinska, D. Dabrowska, Niska sprawnos$é jezykowa dzieci z wadami wymowy w szko-
tach masowych na tle zaniedban $rodowiskowych, [w:] F. Mroczko (red.) ,Prace Naukowe
WSZiP T.46, WSZiP 2018, s. 73 - 74.

8 M. Miynarska, Autyzm w ujeciu psycholingwistycznym. Terapia dyskursywna a teoria umy-
stu, Uniwersytet Wroctawski, Wroctaw 2008, s. 167 — 172.

9 E. Lichota, Terapia wad wymowy, Impuls, Krakéw 2005, s. 8 — 9.

10 J. M. Wolinska, Agresywnos$é¢ miodziezy. Problem indywidualny i spoteczny, UMCS, Lublin
2010, s. 42 - 43.



ISTOTA PEDAGOGIKI W TERAPII LOGOPEDYCZNEJ 217

zepchnieta na dalszy plan. Takim rodzicom wydaje sie, iz jest ona mniej
istotna — traktowana tak ,przy okazji”. Podobne zachowania stosuja rodzice
autokraci, czyli tacy, ktorzy wyznaczajg swojemu dziecku ,sztywny gorset
wymagan”. Sa nieugieci w swoich oczekiwaniach w odniesieniu i do dziec-
ka, i do terapeuty. Kolejna grupe stanowia rodzice ,zapracowani”. Sa to
zwykle jednostki, ktore zlecaja wizyty w gabinecie ze swoim dzieckiem oso-
bom trzecim. Tak naprawde nie uczestnicza w procesie terapii ani fizycznie,
ani mentalnie. Jeszcze inni prezentuja postawe roszczeniowa, ktéra moéwi:
~Ja wymagam!”. Egzekwuja wiecej od prowadzacego terapie niz moze on
daé¢, zadaja spektakularnych wynikéw w krotkim czasie, nie biorac pod
uwage mozliwosci dziecka i terapeuty. Bywaja tez rodzice skonfliktowani
pomiedzy soba, a wiec tacy, ktérzy maja inne pragnienia: oczekiwania mat-
ki i ojca sa rozne. Na ogoél nie maja wsparcia w sobie, dziataja osobno,
a kierunki ich poczynan sa zwykle niespojne, co powoduje chaos w przebie-
gu terapii. Patolog mowy w codziennej pracy moze rowniez spotkac¢ rodzi-
cow — tak zwanych nieudolnych, czyli takich, ktérzy stuchaja jego zalecen,
ale nie do konca rozumieja ich sens. Nieporadnie probuja sprostac instruk-
cjom terapeuty. Ostatnia grupa sa rodzice niedojrzali i dysfunkcyjni. Dla
nich potrzeby dziecka nie sa wazne. Czasami wrecz przeszkadzaja w pro-
wadzeniu terapii, gdyz skupiaja sie na osiaganiu wlasnych celéw i hotdo-
waniu swoich potrzeb. Dla nich najwazniejsi sa oni sami. Cechuje ich wyco-
fanie, jakby dziatania dziecka i logopedy niewiele znaczyly.

Biorac pod uwage rozne typy osobowosci rodzicow, logopeda powinien
prezentowac postawe neutralnag. Nie moze nikogo oceniac¢ ani krytykowac.
Wazne jest, aby terapeuta uswiadomit opiekunom sens i potrzebe uczest-
nictwa w zajeciach. Istotne jest tez, zeby prowadzacy terapie doceniat zaan-
gazowanie rodzica, uswiadomil znaczenie i waznos¢ wspélnej pracy. Przy
tym pokazal, ze ¢wiczenia w domu nie musza by¢ nudne i uciazliwe trakto-
wane jako dodatkowy obowigzek. Powinny sta¢ sie okazja do wspodlnych
zabaw budujacych wiez miedzy rodzicami a dzieckiem, ktéra niewatpliwie
zaowocuje sukcesem w pracy nad mowa i komunikacja oraz wzajemnymi,
dobrymi relacjami.

Dydaktyczne zasady nauczania, cho¢ nienazwane w logopedii — funk-
cjonuja i wplywaja na proces ksztalcenia umiejetnosci werbalnych. Prze-
strzeganie ich pozwala, zaréwno terapeucie, jak i badanemu osiagnaé¢ wy-
mierne korzysci, ktére na poczatku maja inne podloze mentalne. Zawsze
jednak daza do tego samego — uzyskania normy w aspekcie lingwistyczno —
pragmatycznym.
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STRESZCZENIE

W niniejszym rozwazaniu zostaly poddane analizie zasady nauczania
wpisane do dydaktyki. Sa one jednak interpretowane pod katem zaburzen
mowy i jezyka, czyli dyscypliny logopedycznej. Zasady nauczania sa ponad-
czasowe i interdyscyplinarne, cho¢ zmienione — funkcjonuja w diagnozie
i terapii patologow mowy. Analizujac je pod wzgledem specyfiki zawodu,
mozna zauwazy¢, ze gruntowne przygotowanie pedagogiczne pozwoli kaz-
demu logopedzie ukierunkowac¢ profesjonalne dzialanie terapeutyczne
w taki sposob, aby maksymalnie stworzy¢ odpowiedni fundament do
ksztalcenia poprawnych wzorcow jezykowych, ktére maja niewatpliwy
wplyw na przyrost umiejetnosci szkolnych.

Stowa klucze: patologia mowy, zasady nauczania, kompetencja jezy-
kowa i komunikacyjna.

SUMMARY

The essence of pedagogy in speech therapy

In this paper, the principles of teaching included in didactics will be
analysed. However, they will be interpreted in terms of speech and lan-
guage disorders, that is the speech therapy. Teaching principles are time-
less and interdisciplinary, although altered — they function in the diagnosis
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and therapy of speech pathologists. Analysing them in terms of the specific-
ity of the profession, it can be noticed that thorough pedagogical prepara-
tion will allow any speech therapist to direct the appropriate therapeutic
action in such a way as to create the right foundation for teaching correct
language patterns that have an unquestionable impact on the growth of
school skills.

Key words: speech pathology, teaching principles, language compe-
tence and communication skills.
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Wybrane techniki manipulacyjne
stosowane w budowaniu relacji
nauczyciel - rodzic dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym

Niniejszy artykut jest proba wskazania najistotniejszych elementow
zwigzanych z budowaniem relacji na plaszczyznie nauczyciel — rodzic,
z uwzglednieniem technik manipulacyjnych, wywierania wptywu, ktore naj-
czesciej pojawiaja sie w tym modelu.

Powodem wyboru takiego tematu jest fakt, ze odzialywania manipula-
cyjne towarzysza nam kazdego dnia, podczas bycia z drugim cztowiekiem,
niezaleznie od formuly nawiazywanej relacji. Ulegamy wplywom innych,
zaré6wno w kontaktach bezposrednich - kontakt ,face to face”, a takze
w modelach komunikacji realizowanych za posrednictwem narzedzi komu-
nikacji zdalnej, przykladem takiej manipulacji jest komunikat za posrednic-
twem mediéw, social-media, Internet czy udzial w wystapieniach publicz-
nych.

Zarowno, jako odbiorcy komunikatéw mozemy w sposob mniej lub
bardziej Swiadomy odbiera¢ réznorodne komunikaty i ulegac ich treSciom,
ale takze sami stajac sie nadawca komunikatu, tworzymy je stosujac z roz-
norodnym zasobem wiedzy schematy manipulacyjne, wplywajac na postawy
i opinie innych.

Ponizszy artykut jest proba wskazania wybranych, w opinii autora, cze-
sto stosowanych, modeli wplywu pojawiajacych sie w relacji nauczyciel -
rodzic. Z perspektywy pracy dydaktycznej wiedza ta jest bardzo pozadana,
gdyz pozwala na zachowanie czujnosci i dbaloSci o prawidlowy przebieg
relacji na tak wskazanej plaszczyznie. Jest to szczegélnie istotne z perspek-
tywy pracy z uczniem mtodszym, gdyz rodzice dzieci wchodzacych w Swiat
edukacji czesto wskazuja silna potrzebe budowania pozytywnych relacji
z nauczycielem, szczegbdlnie wychowawca, co potwierdza wieloletnia obser-
wacja autora oraz wiedza zdobyta podczas wieloletniej wspolpracy z nau-
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czycielami tego z etapu edukacyjnego. Warto te potrzebe wspiera¢ i wyko-
rzystywacé, gdyz jest to doskonale narzedzie w budowaniu wspoélnej strategii
wychowawczej, realizowanej przez Srodowiska wplywu na rozwijajacego sie
cztowieka. Warto rowniez pamietac, ze rodzice, ktorzy chca budowaé pozy-
tywny wizerunek siebie i swojej rodziny, czesto w tym celu stosuja wobec
nauczycieli, w sposéb mniej lub bardziej Swiadomy modele komunikacyjne
o charakterze manipulacyjnym. Aby uniknaé¢ pochopnego wchodzenia
w role narzucana w takich relacjach przez rodzicéow warto poglebi¢ wiedze
o kilka najpopularniejszych modeli wywierania wptywu. Jednoczesnie autor
artykutu odniesie sie do teorii Analizy Transakcyjnej w komunikacji, jako
modelu wyjasniajacego podejmowane schematy komunikacyjne w relacjach
miedzyludzkich, ze szczeg6élnym uwzglednieniem tych wybieranych przez
rodzicow w sytuacjach trudnych rozmow z nauczycielem. Dzieki znajomosci
mechanizméw manipulacyjnych, mozna znacznie precyzyjniej osiagac cele,
a jednoczesnie jest to pewnego rodzaju motor do podejmowania nowych
wyzwan. Takie przeslanki mieszcza sie¢ w pelni w relacjach tworzonych
W pracy nauczyciela.

Z perspektywy wieloletniego i wieloetapowego systemu edukacji, w kto6-
rym relacje rodzic — nauczyciel sa kluczowe w prawidtowym budowaniu
schematow oddzialywan wychowawczych na dzieci i mlodziez prawidlowo
rozwijane i utrwalane modele komunikacji miedzy tymi dwiema stronami sa
istotne. Im poprawniej nauczyciele wlasnie z tego pierwszego etapu wspot-
pracy obu stron wdraza pozadane schematy relacji, tym wieksza wartosc
dodana bedzie mial kazdy kolejny etap edukacji na rozwéj postaw prospo-
tecznych dzieci i mtodziezy, gdyz uda sie wytworzy¢ wspéldziatanie miedzy
tymi najistotniejszymi sitami wychowawczymi w zyciu jednostki.

Aby przyblizy¢ wybrane techniki wplywu, warto rozpoczaé¢ od wyjasnie-
nia kluczowego pojecia jakim jest manipulacja.

Manipulacja, czesto jest rozpatrywana w negatywnym znaczeniu i od-
noszona do wywierania wplywu na innych, ale jest to takze szeroko rozu-
miany wplyw na samego siebie, poprzez prace nad swoimi wartoSciami,
oczekiwaniami, czy nawet marzeniami, towarzyszy ludziom od poczatku ich
dzialalnosci. Wraz z pierwszym oddechem, pojawia sie krzyk narodzonego
dziecka, ktére niejako oznajmia Swiatu i sobie - ,jestem”. Mozna przyjac, ze
ten krzyk jest pierwsza nawiazanag relacjg z otaczajacym Swiatem, ktérym
mniej lub bardziej bedziemy mogli sterowac¢ po to, by go odkrywaé, odkry-
wac siebie i mozliwosci jakimi dysponujemy, by zy¢ lepiej, przyjemniej, po
swojemu. Nalezy jednoczesnie uswiadomic¢ sobie, ze tak samo naturalne
jest to, ze caly Swiat prébuje rowniez wplywaé na nas, manipulujac naszy-
mi potrzebami, opiniami, dazeniami. Z takiej perspektywy, mozna uznad, ze
funkcjonowanie w grupie spotecznej jest swoistym procesem bycia soba ze
soba i z innymi, jest balansowaniem na linie manipulacji, wplywaniem na
stan dobrego zycia i oceny siebie. Nawet po naszym odejSciu, nadal jeste-
Smy obecni w machinie manipulacyjnej, stanowiac czyjeS wspomnienia,
pozostajac wzorem dla innych lub przestroga przed popelnianymi btedami.

Zgodnie z definicja zawarta w ,Stowniku Jezyka Polskiego”, za manipu-
lacje mozna uznac¢ dzialania manualne o wysokim poziomie precyzji, a tak-
ze, co wydaje sie blizsze tematyce artykulu, okresla tym pojeciem ,czynno-
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Sci zwiazane z zalatwianiem jaki§ spraw, zwlaszcza urzedowych; sposéb
postepowania, procedura”!l. Wskazane zalatwianie spraw sugeruje dzialania
celowe, ale co godne podkreslenia, nie okresla tych zachowan w sposéb
pejoratywny, cho¢ ten jest czestym w kontekscie popularnym, uzyciu co-
dziennym tego stowa.

Pojecie manipulacji pojawito sie¢ w literaturze przedmiotu stosunkowo
niedawno, bowiem datuje sie je na XVIII wiek?, natomiast same schematy
zachowan mieszczace sie w tym pojeciu byly znane juz wczesnie;j.

Patrzac na historie ludzkosci, mozna uznaé, ze atmosfere danej epoki
ksztaltuja: religia, normy moralne, a takze prawo i stosunki gospodarcze.
Wspomniane czynniki wplywaja w duzym stopniu na zachowania i potrzeby
zyjacych ludzi. Znaki epoki czasu, w ktorym rosnie cztowiek, definiuja role,
w jakie musza oni sie wcieli¢, a ktore wynikaja z przekazu towarzyszacemu
najsilniej wplywajacym grupom spotecznym.

Mtode pokolenia czerpia swoje wzory z poprzednich, co przejawia sie we
wszystkich dziedzinach zycia spolecznego. Owo czerpanie wzorcow z poko-
len wspélczesnych jednostce jest szeroko rozumianag manipulacjg. Pojecie
manipulacja wywodzi sie z okreslen odnotowanych juz w Syrii, Babilonii czy
starozytnym Rzymie i Grecji. Odnosilo sie ono zaréwno do metod i taktyk
zdobywania sojusznikéw handlowych, a takze w taktykach wojennych. Po-
jecie manipulacji pojawito sie w 1738 roku w korespondencji Woltera do
okreslenia czynnosci recznych podczas doswiadczen alchemicznych. Wcze-
Sniej pojawia sie natomiast odpowiednik wojenny tego pojecia — machina-
cja, ktérego uzyt w 1543 roku Kalwin okreslajac nim ,podstep wojenny”s.

Greckie metys — bron mysliwego, stosowano zaréwno przy opisie prze-
biegtosci jak i inteligencji. Manipulacje wskazywano rowniez w odniesieniu
do zachowan bogow, co swiadczy o braku negatywnych konotacji tego poje-
cia. Wedlug starozytnych dzialania o charakterze manipulacyjnym, moga
prowadzi¢ do katastrofy, natomiast w ocenie Platona moga one przynosié
rowniez korzysci ogélnospoleczne, bowiem ,szlachetne ktamstwa” motywuja
do dzialan na rzecz miast4.

Kontynuujac analize pojecia manipulacji na przestrzeni wiekow na
uwage zasluguje kontekst wskazany przez Kosciol. Zgodnie z koncepcja
gloszona przez wieki przez Koscidl, uczciwosc jest jedna z najwyzszych cnot,
a podstepne osiaganie celow stanowi dzielo szatana. Warto natomiast zwro-
ci¢ uwage na fakt, ze w Sredniowiecznym KosSciele podstep, niosac w sobie
idealy starozytne, jest objawieniem inteligencji (rowniez danej przez Boga),
wychowanie Sredniowiecznych wtadcow skupialo sie na wzorcach rycerzy,
ktérzy toczac Swiete wojny niejednokrotnie musieli wykazaé owa forma inte-
ligencji.> Zatem podstepne dzialania w imie szerzenia wiary byl oceniany
pozytywnie i manipulacja innowiercow byta wyrazem inteligencji otrzymanej

1 H. Szkiladz, S. Bik, B. Pakosz, C. Szkitadz (red.), Stownik Jezyka Polskiego, T. Il L - P, War-
szawa 1988, s. 105.

2 F. d’ Almeida, Manipulacja w polityce, w reklamie, w mitosci, Gdansk 2004, s. 7 — 10.

3 Tamze, s. 28.

4 Platon, Paristwo, tt. W. Witwicki, Warszawa 1948, s. 120.

5 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, T. I, Warszawa 2011, s. 190 — 350.
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jako dar od Boga, a te same dzialania ale stosowane przez przedstawicieli
spoza wtadz koscielnych mialy juz znamiona negatywnych zachowan.

Taka koncepcja w ujeciu mysli chrzescijanskiej jest zauwazalna do
dnia dzisiejszego. Jesli dzialania taktyczne maja na celu szerzenie mys$li
religijnej, wowczas jest to akceptowane przez wladze kosciota, natomiast
wszelkie dzialania o charakterze celowym, ktére moglyby uderzaé¢ w intere-
sy religii chrystusowej otrzymuyja etykiete manipulacji bedacej dzielem zta.

Poczawszy od Renesansu kolejne wieki staly sie czasem odrodzenia
mysli humanistycznej, co prowadzilo do akceptacji dzialan manipulacyj-
nych. Poczatkowo akceptacja ta dotyczyla przede wszystkim obszaru taktyk
wojennych, ale z czasem uznano te formy ,podstepnych dzialan”, jako wita-
Sciwych dla innych dziedzin zycia. Alegorie stworzone przez twércéw nawet
z odleglych okresow historii przetrwaly w kulturze i obyczajach do dzis.
Dotyczy zaréwno zachowan, jak rowniez pewnych formut jezykowych. Przy-
kltadem takiego symbolu jest lis zaczerpniety z literatury®, bedacy uosobie-
niem zaréwno sprytu, jak i przebieglosci, czy inteligencji, Mozna go odno-
towac¢ zarowno w formutach jezykowych, ale takze w produkcjach filmo-
wych. Cho¢ okreslenie to ma zrédla umiejscowione kilkaset lat temu, sym-
bol szczwanego lisa wréost w tradycje jezykowa i obyczaje tak mocno, ze dzis
stosujac to okreslenie, malo kto mysli o konotacji tego zwiazku frazeolo-
gicznego z okresleniem zachowan manipulacyjnych z odleglej przesztosci.
Analizujac historie leksykalna, mozna zauwazy¢, ze w Stowniku jezyka pol-
skiego B. Lindego haslo to nie figuruje’, natomiast pojawia sie¢ w piSmien-
nych przekazach z 1902 r. Wowczas odnotowuje sie dwa znaczenia tego
wyrazu:

»1) porzadek odbywania roboty, odbywania spraw wszelkich [...];

2) kierowanie czym, prowadzenie interesu, zarzadzanie, zawiadywa-
nie”s.

Jak mozna zauwazy¢, do dzi§ takie wyjasnienia funkcjonuja w naszej
Swiadomosci, a jednoczesnie, co istotne, nie zawieraja elementu pejoratyw-
nej oceny.

Od tego czasu, stowo manipulacja pojawialo sie i pojawia w szerokiej
gamie tekstow literatury polskiej, obecnie goszczac niezwykle czesto na la-
mach czasopism i na nagléowkach wszelkich nosnikow informacji.

Kwestie te porusza literatura, zaréwno ta naukowa, jak i piekna, do-
starczajac mnéstwa informacji na temat dziatan manipulacyjnych, zaréwno
z obszaru taktyk wojennych, handlowych, czy tych stosowanych w tworze-
niu relacji miedzyludzkich, a nawet wskazuje na sposoby i modele forteli
mitosnych. Mozna zatem uznaé, ze manipulacja, odnoszac sie poczatkowo
jedynie do dziatan taktycznych — mysSliwych, wojskowych, przeszia przez
etap ureligijnienia, po to by powréci¢c do swieckiego zycia i obja¢ swym za-
kresem kazda dziedzine zycia.

6 F. d’ Almeida, Manipulacja..., dz. cyt. s. 21 — 26.

7 B. Linde, Stownik jezyka polskiego, Lwow 1854.

8 J. Kartowicz, A. Krynski, W. Niedzwiedzki (red.), Stownik Jezyka Polskiego, Warszawa 1902,
s. 874.
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Manipulacja pojawia sie nawet w aspekcie prawnym, gdzie jej przejawy
mozna dostrzec w obszarze wykonywania kary czy podczas wykonywania
wszelkich respektowanych form jurysdykcji wbrew woli jednostki

Wiasnie ten ogrom roéznorodnych plaszczyzn odzialywan manipulacyj-
nych wskazuje na wage tego zagadnienia w budowaniu jakze kluczowych
relacji miedzy nauczycielem, a rodzicem.

Ze wzgledu na tematyke niniejszego artykutlu, wsréd licznych opraco-
wan terminu manipulacji we wspoélczesnej literaturze, zostana przytoczone
kwestie Scisle powiazane z naukami pedagogicznymi i psychologicznymi.

Manipulacja spoleczna w ujeciu nauk humanistycznych jest utozsa-
miana z wywieraniem wplywu na innych, ale jednoczesnie jest stosowana
wymiennie z pojeciami takimi jak: matactwo, knowanie czy oszukanstwo®.
Okreslenie to odnosi sie niejako do dwoch roznych form odzialywania.
Z jednej strony wskazuje na zjawisko w obszarze dziatan grupowych a na-
wet masowych, a jednoczesnie mozna ja odnies¢ do relacji w kontaktach
miedzyludzkich opisujac interakcje miedzy zaledwie dwiema osobami, np.:
nauczycielem i rodzicem. Zgodnie z wytycznymi nauk spotecznych ,podsta-
wowym motywem dzialan osoby uciekajacej sie do manipulacji spotecznej
jest maksymalizacja wlasnego interesu albo interesu grupy osoéb czy insty-
tucji, z ktora sie identyfikujel®. Zatem z jednej strony moze to by¢ wspo-
mniane oddzialywanie rodzica na postawe nauczyciela, ale jednoczes$nie
mozna te zachowania rozpatrywaé¢ w obszarze oddzialywania nauczyciela —
przedstawiciela szkoly — grupy wspierajacej wdrazanie postaw prospolecz-
nych wobec ucznia i jego rodzica, czy nawet przeptywu dziatan w obszarze
grupa przedstawicieli instytucji panstwowej i grupa rodzin uczniow danej
placéwki. Proce ten z pewnoscia bedzie przebiegal dogodniej, jesli pewne
modele i wzorce zachowan beda wspoélnie wskazywane jako wartoSciowe,
natomiast sitla oddzialywan manipulacyjnych bedzie wzrastata w sytuacji
sprzecznych pogladow i wartosSci wyznawanych przez poszczegolnych
uczestnikow tworzonego procesu interpersonalnego.

Z perspektywy analizy odzialywan miedzyludzkich, istotny jest fakt, ze
glownym zaloZeniem manipulacji jest wplyniecie na odbiorce, badz grupe
odbiorcow, w taki sposéb, by podazali oni w swoich pogladach i postawach
za idea gloszona przez manipulatora. Istotnym elementem tego modelu jest
kwestia moralnosci i zasad, jakimi kieruje sie¢ 6w manipulator. Taki sche-
mat jest bardzo czytelny w obszarze oddzialywan wychowawczych, zaré6wno
w budowaniu relacji wewnatrz rodziny na plaszczyznie rodzic — dziecko, jak
rowniez podczas oddzialywan malzenskich, ale rowniez, co istotne w $§rodo-
wisku szkolnym.

W obszarze nauk pedagogicznych czesto stosuje sie pojecie manipulacji
pedagogicznej, ktora stanowi pewien oksymoron, bowiem wychowanie jest
rozpatrywane, jako wspieranie procesu samorealizacji, co stoi w pewnej
sprzecznosci z tresciami wskazanymi w definicji manipulacji. W tym obsza-
rze jednak badacze skupiaja sie gléwnie na skutkach i mechanizmach dzia-

9 A. Wrobel, Wychowanie a manipulacja, Krakow 2006, s. 23.
10 D. Dolinsk, Inni ludzie w procesach motywacyjnych, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki,
T. II, (red.) J. Strelau, Gdansk 2000, s. 506.
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lania manipulatora (rodzica badz wychowawcy) i na efekcie, jakim powinno
by¢ stworzenie wlasciwej osobowosci prospotecznej u dziecka. I niejako na-
turalnym staje sie dostrzezenie roli prawidlowo budowanych relacji miedzy
tymi dwiema silami odzialtywan wychowawczych. Jednoczesnie warto pa-
mietac, ze czesto to wlasnie praca z rodzicami i Srodowiskiem rodzinnym
jest kluczowym modelem odzialywania na postawy i Swiatopoglad dzieci,
ktore sa wdrazane w postawy prospoteczne w grupie przedszkolnej i szkol-
nej. Z tej perspektywy, manipulacja pedagogiczna nie tylko dotyczy dziecka,
ale w sytuacji rodzin dysfunkcyjnych, zagrozonych patologizacja, mozna
odnotowaé, ze proces manipulacji pedagogicznej moze odnies¢ sie do catlej
grupy rodziny.

Wedlug teoretykow — pedagogéw pojecie to jest definiowane jako ,spe-
cjalne metody i techniki oddzialywania pedagoga na wychowankoéw prowa-
dzace do ich uprzedmiotowienia, czyli poddania szczeg6lnej kontroli i wpty-
wowi, dzieki ktérym mozna skrycie realizowa¢ zamierzone cele pedagogicz-
ne”.1! Mozna wyr6zni¢ manipulacje pedagogiczna: indywidualnag, grupowa
i zbiorowg, rozpatrujaca z perspektywy liczebnosci uczestnikow procesu,
natomiast ze wzgledu na sposob jej inicjacji, dzieli sie manipulacje na spon-
taniczna lub zamierzona. W zaleznosci od stawianego celu, mozna postuzyé
sie réznorodnymi technikami manipulacyjnymi, ktére podzielono na dwie
glowne grupy: strategie wszechwiedzy oraz wszechwladzy. Ten podziat
funkcjonuje szczegélnie w opracowaniach dotyczacych relacji wychowaw-
czych w srodowisku szkolnym. Glownymi modelami w tym kontekscie sa:

e strategie wielkiego klamstwa — gdzie klamstwo ma wymusi¢ postuszen-
stwo,

e strategie wyolbrzymiania ego — wykorzystujace model ukrytej przemocy
wobec ucznia,

e strategie bezsilnosci — gdzie gléwnym zalozeniem staje sie¢ wymuszenie
zachowan poprzez stworzenie poczucia bezsilnosci, godzac w poczucie
podmiotowosci dziecka,

e strategie przyjaznego wroga — w ktoérym stosuje sie model wyparcia
wspierajacego elementu grup rowiesniczych!2.

Jak wynika z powyzszej listy, w wychowaniu najczestsze techniki ma-
nipulacyjne zawieraja elementy przemocy wobec osoby, ktéra jest podda-
wana pedagogizacji. Dotyczy to zaréwno pogwalcenia prawa do podmioto-
wosci, ale takze modelowania Srodowiskiem w sposob, ktory powoduje silna
zaleznos¢ dziecka od wychowawcy, pedagoga czy rodzica. Taki model doty-
czy, jak juz wspomniano dzialan w obszarze wychowawca (rodzi) — dziecko,
ale rowniez pojawia sie, przy odmiennych postawach spolecznych w relacji
rodzic — nauczyciel.

Techniki oméwione powyzej nie sa przypisane jedynie Srodowisku ro-
dzinnemu czy szkolnemu, ale sa one dostrzegane rowniez poza terytorium

11 B. Mileski, B. Sliwierski (red.), Pedagogika. Leksykon, Warszawa 2000, s. 118.
12 A. Wrébel, Wychowanie..., dz. cyt., s. 65-67.
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wychowania, np.: jako element zycia spoteczenstw. Podobnie funkcjonuje
teoria A. Lepa, zakladajgca, ze manipulacja moze ,zaistnie¢ wszedzie. Jest
zjawiskiem powszechnym. [... |Ze wzgledu na osobe manipulatora (w relacji:
podmiot — przedmiot manipulowania) nalezy wskaza¢ na manipulacje soba
(automanipulacja) oraz manipulacje drugim czlowiekiem albo grupa”is.
W tym aspekcie nie jest wskazane zachowanie przemocowe, lecz zakres
oddzialywania manipulatora.

Analizujac z tej perspektywy zagadnienie, nalezy wyr6zni¢ manipulacje
skuteczna, daremna oraz z efektem bumerangowym.

Rozpatrujac metody manipulacyjne w obszarze szkolnym, koncentro-
wanie sie na efektach prowadzonego procesu jest gléwnym zalozeniem kon-
cepcji wychowawczych, co powoduje, ze teoria A. Lepy moze by¢é wpisana
w krag tej dziedziny nauki. Podobnie jak proces wychowawczy, moze byc¢
skuteczny badz nie, tak samo wszelkie dzialania i interakcje miedzyludzkie
moga miec takie skutki. Efekt bumerangu w wychowaniu to nie tylko prze-
kazywanie wartosci i state ich przyswojenie przez dziecko, a w kolejnych
latach oddanie ich nastepnym pokoleniom, ale réwniez efekt dzialania
dwukierunkowego — wplyw dorostego na dziecko, ale takze oddziatlywanie
dziecka poprzez zachowania, czesto intuicyjne na dorostego opiekuna. Ta-
kie mechanizmy sa specyficzne dla wiekszosci relacji ludzkich. Z tego po-
ziomu warto przypomnieé, ze model ten odnosi sie réwniez do relacji na
ptaszczyznie rodzic — nauczyciel, co woduje, ze obie strony na siebie wpty-
waja w ksztaltowaniu postaw, pogladéw przy budowaniu relacji. Powyzej
przytoczone tresci wskazuja, jakze istotne jest rozpoznanie tych kwestii do
budowania prawidlowych relacji z pozycji nauczyciela.

Podobny schemat rozstrzygania zachowan jako modeli manipulacji sto-
suje podejscie z obszaru psychologii spotecznej. W takim rozumieniu pro-
blematyka manipulacji jest elementem szerszej grupy mechanizmow wpty-
wu spotecznego. Z tej perspektywy manipulacja jest dzialaniem, w ktérym
manipulujacy nie zwaza na potrzeby manipulowanego. Istotne jest dobro
manipulatora lub grupy, z ktora jest powiazany. Zatem mamy do czynienia
z grupa wplywu ze strony rodzica i rodziny dziecka/ ucznia oraz wplyw rea-
lizowany przez nauczyciela, wychowawce. Psychologowie spoleczni nie kla-
syfikuja manipulacji przez pryzmat cech osobowosSciowych manipulatora,
lecz przede wszystkim stosuja, jako wyznacznik efekt wplywu na grupe od-
biorcow.

Celem analizy jest ustalenie aspektu psychicznego jednostki, ktére by-
waja wykorzystywane w okreslonej technice manipulacyjnej!4. Taka strate-
gia badawcza odsuwa sie od aspektu moralnosci zachowan ludzkich. Jed-
nostka budujaca relacje z odbiorca komunikatu staje sie zatem narzedziem
wplywu. Tak wskazany model manipulacji pedagogicznej z perspektywy
psychologii jest dookreslany poprzez dodatkowe pojecie psychomanipulacii.
Jest to pojecie wezsze ,i odnosi sie do takich mechanizméw wywieraniu
wplywu, ktére wykorzystuja podstawowe reguly psychologiczne, sterujace

13 A, Lepa, Swiat manipulacji, Czestochowa 1995, s. 39 - 43.
14 T. Witkowski, Psychomanipulacje. Jak je rozpoznawaé i jak sobie z nimi radzi¢, Wroclaw
2000.



228 Karolina Gltuszek

przebiegiem ludzkiego postepowanials. Poszukujac odpowiedzi w jaki spo-
s6b wywrzec taki wplyw na jednostke podczas kontaktu, rozmowy, nawet
tej krotkiej mozna odszukaé¢ w wielu podrecznikach. Coraz liczniejsze ba-
dania i publikacje powoduja, ze wiedza ta staje siec oraz powszechniejsza.
Moze by¢ to ulatwieniem w sytuacji, gdy osoba poddawana modelom mani-
pulacyjnych bedzie mogla sie im Swiadomiej przeciwstawi¢, natomiast nie-
bezpieczenstwo dostepnosci tej wiedzy pojawia sie, gdy jednostki bez odpo-
wiedniej konstrukcji moralnej zaczynaja te wiedze wykorzystywaé dla wita-
snych celéw, nie zawsze zgodnych z dobrem spotecznym.

Wsréd licznych podziatéw metod manipulacyjnych, istotny wydaje sie
podzial wprowadzony przez R. Caldiniego. Wyr6znil on szesé glownych regut
wywierania wptywu na ludzi:

e wzajemnos$ci — zgodnie z tg regula, powinniSmy sie zawsze odwdzieczy¢

za otrzymane od kogos dobro!t. Efektem tej reguly jest wzrastajace
w jednostce poczucie przymusu do podejmowania dzialan, moze tez po-
stuzy¢ ten mechanizm jako element manipulacji wobec oso6b, ktorym
ofiarujac cos, manipulator oczekuje okreslonych dzialan w podzieko-
waniu. Przykladem z obszaru relacji szkolnej moze byc¢ fakt uprzejmo-
Sci okazywanej ze strony nauczyciela, ktora powoduje che¢ odwzajem-
nienia takiego zachowania ze strony rodzica. Czesto stosuje sie te me-
tode odwotujac sie do drobnej, dobrowolnej przystugi ze strony wycho-
wawcy, ktora niejako mobilizuje rodzica do podjecia aktywnosci, np. na
rzecz grupy klasowej. Warto na wstepie nadmienic, ze wedtug licznych
badaczy, reguly wywierania wplywu sa ze soba polaczone i czesto two-
rzac jeden komunikat, podczas jednorazowego spotkania stosowane sa
one rownolegle. Ze wzgledu na tematyke podjetych rozwazan pewne
schematy zachowan zostang przypisane do wybranej reguty, ale nalezy
dostrzec mozliwos¢ zastosowania innych regut w ramach tego samego
zachowania,;

e zaangazowania i konsekwencji — dziatamy zgodnie z ta regula w sytua-
cjach, gdy nie mamy pewnosci, co do stusznosci swych decyzji, lecz
chcac zachowaé¢ odpowiedni poziom samooceny i dobry wizerunek sie-
bie w oczach innych nie odstepujemy od pierwotnej decyzjil”. Mecha-
nizm ten moze by¢ wykorzystany zar6wno w procesach osiggania celow
wychowawczych, ale takze pojawia sie podczas analizowania dzialania
sekt czy technik handlowych. Przykladem realizacji takiej reguly sa
czesto zachowania rodzica, ktry w sytuacji poinformowania go o nega-
tywnych skutkach zachowania jego dziecka, wbrew racjonalnym po-
budkom, utrzymuje zdanie o jego niewinnosci, tylko po to, aby zacho-
wac dobra samoocene i nie przyznac sie do btednie postawionej tezy na
poczatku spotkania z wychowawca;

15 A. Wrébel, Wychowanie..., dz. cyt., s. 52.
16 R. Caldini, Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka, Gdansk 2000, s. 33 — 34.
17 Tamze, s. 66 — 99,
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spotecznego dowodu stusznosci — ,czy cos jest poprawne, czy nie, decy-
dujemy poprzez odwolanie sie do tego, co mys$la na dany temat inni!s.
Odnosi sie to modelowania zachowania poprzez chetne powtarzanie
dziatan obserwowanych w okreslonej sytuacji u innych. Jest to bardzo
charakterystyczny schemat uruchamiany wsrod dzieci, ktére szczegol-
nie w wieku wczesnoszkolnym sa determinowane w swych zachowa-
niach potrzeba akceptacji spotecznej. W przypadku budowania relacji
z rodzicem metoda ta przynosi pozytywne efekty, gdy podczas rozmowy
odwotla sie nauczyciel, wychowawca, do faktu, ze inni rodzice, np. juz
zaangazowali sie w jakie§ przedsiewziecie, natomiast rozmoéwca, jako
jedyny nie ztozyl oczekiwanej deklaracji. Moze to réwniez dotyczyc ob-
szaréw bardziej wrazliwych w pracy z rodzicem, np. podczas zachecenia
do poddania dziecka diagnostyce, gdzie ogélna akceptacja spoleczna
takich badan moze wplynac¢ na wyrazenie zgody na diagnoze ze strony
rodzica;

lubienia i sympatii — ta regula mowi o tym, ze chetnie spelniamy ocze-
kiwania ludzi, z ktérymi tacza nas pozytywne emocjel®. Poza oczywi-
stym aspektem tej techniki manipulacji wykorzystywanej wobec czlon-
koéw rodziny, przyjaciot czy grupy znajomych, dodatkowo czesto wyko-
rzystuje sie ten model w kontekscie présb o pomoc. Podczas nawet
pierwszego spotkania z nowopoznanym rodzicem, jesli stworzymy wra-
zenie blizszych relacji i poprosimy o przyshuge, z pewnoscia zostanie
osiagniety cel znacznie czesciej20, niz jezeli ta relacja nie zostanie na-
wiazana w taki sposob. Reguta lubienia i sympatii w potaczeniu z wcze-
Sniej omawianymi powoduje, ze jesli jesteSmy otwarci na rozmoéwece,
stosujemy modele komunikacji oparte na pozytywnych wzmocnieniach,
wowczas rozmowcy znacznie trudniej oprzec sie odzialywaniom nadaw-
cy;

autorytetu — regula ta formuluje teorie wyjasniajace, dlaczego ludzie
poddaja sie czesto irracjonalnym rytuatom, ulegaja wplywom ludzi be-
dacych ich przelozonymi w sytuacjach, gdy maja mozliwoS¢ rezygna-
cji2l, Autorytet drugiej osoby stanowi element mobilizujacy jednostke
do dziatania wbrew wlasnym potrzebom tylko po to, aby otrzymac
aprobate czy pochwale od kogos, kto wydaje sie osoba szanowana spo-
lecznie lub jest autorytetem dla odbiorcy komunikatu. Jednoczes$nie
che¢ bycia kim$§ wazniejszym niz jesteSmy faktycznie postrzegani po-
woduje, ze dokonujemy czynnosci wbrew sobie. W kontekscie zycia
szkoly regula autorytetu moze by¢ pomocna, kiedy do przedstawianych
racji dolaczymy informacje, ze ktoS bedacy w opinii rodzica wiekszym
autorytetem od nauczyciela jest podobnego zdania, np. odwolujac sie
do badan naukowca X, czy nawet do osoby wyzszej w hierarchii Zycia
szkoly, np. przelozZonego. Regula ta, szczeg6lnie w obszarze edukacyj-

18 Tamze, s. 113 — 114.

19 Tamze, s. 154 — 174.

20, R. V. Joule, J. L. Beauvois, Gra w manipulacje. Wywieranie wplywu na ludzi dla uczciwych,
Sopot 2006, s. 21 — 41.

21 R. Caldini, Wywieranie..., dz. cyt., s. 191 — 210.
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nym niesie za soba pewne ryzyko, ktére nalezy uwzgledni¢ odnoszac sie
do niej. Czeste odwolywanie sie do autorytetow poza wlasna osoba
w budowaniu relacji na ptaszczyznie nauczyciel, wychowawca — rodzic
czy uczen, moze doprowadzi¢ nieuchronnie do obnizenia wartosci oso-
by, ktoéra konstruuje takie wypowiedzi. Wéwczas, bez jednoznacznego
poparcia np. zwierzchnia trudno wptynac¢ na decyzje odbiorcy i to na-
wet w przypadku prozaicznych préosb;

e niedostepnosci — ta regula, podobnie jak poprzednia okresla model
manipulowania innymi za pomoca obietnicy otrzymania czego$ spoza
zasiegu przecietnego czlowieka. Jest to forma kuszenia tajemnicza,
niemal nieosiagalna nagroda za dziatania, ktére dla jednostki sa mato
atrakcyjne?2. Dotyczy to zachowan miedzyludzkich, ale takze cenzury
i mozna te zasade okreslic za pomoca parafrazy, ze ,zakazany owoc
najlepiej smakuje”. Zasade te czesto stosuje sie w toku pracy z czlowie-
kiem wchodzacym w zycie doroste. Smak tego owocu poczul kazdy, kto
ukradkiem skradatl przywileje dorostych nie bedac nim. Odnoszac sie
do relacji nauczyciel — rodzic, jesli odbiorca uzna, ze skladana mu pro-
pozycja jest dedykowana wybranej grupie, np.: najsumienniejszych ro-
dzicow, wowczas chetniej podejmuje sie wypelnienia oczekiwanego za-
dania.

Analizujac opracowania psychologiczne na temat manipulacji, cieka-
wym z punktu widzenia niniejszej pracy jest rozpatrywanie manipulacji
w aspekcie gltebokosci oddzialywan psychologicznych na jednostke.

Manipulacja dotykajaca powierzchni struktur emocjonalno-osobowo-
Sciowych czesto dziata szybciej, ale jak wykazuja autorzy chcac wywrzec
dlugotrwaly efekt, nalezy siega¢ do najglebszych struktur. Jak wynika
z licznych badan odwolanie sie¢ do archetypow i wartosci najczesciej wska-
zywanych przez okreslona grupe spoteczna, przy odpowiednim kontekscie
emocjonalnym bedzie najskuteczniejszym modelem wplywu. Z tej perspek-
tywy istotne jest réwniez powtarzanie komunikatéw, ktéore w ocenie mani-
pulatora oddziatuja na jednostke najskuteczniej, a takze pomocne wydaje
sie rozpoznanie poziomu i oczekiwan rozmoéwcy, ktore rozrysowat Eric Ber-
ne w swojej koncepcji Analizy Transakcyjnej. Eric Berne, bedacy praktyku-
jacym lekarzem, stosujacym psychoanalize, okoto 1954 r. rozpoczal prace
na teoria Analizy Transakcyjnej2s.

Wedlug koncepcji Berne’a ,potrzeba kontaktu spolecznego jest réwnie
wazna, jak potrzeby biologiczne”?*. Zgodne z tym, jednostka potrzebuje
aprobaty ze strony innych, aby prawidlowo mogta funkcjonowaé. Jednocze-
$nie Berne wskazuje na zycie w ciaglym konflikcie miedzy realizacja potrze-
by aprobaty spotecznej, a ,szeroko rozumianymi wymaganiami normami
spotecznymi”?5. Zgodnie z tym, wczesniej omoéwione techniki wywierania

22 Tamze, s. 223 — 239.

23 K. Ernst, Szkolne gry uczniéw. Jak sobie z nimi radzi¢, Warszawa 1991, s. 9.
24 Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Krakow 1996, s. 48.

25 K. Ernst, Szkolne..., dz.cyt., s. 9.
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wplywu dziataja tym skuteczniej, im silniejsza jest w jednostce owa potrze-
ba.

Analiza transakcyjna zaklada, ze wchodzac w relacje z rozmowca sto-
sujemy pewne modele ,gry”, ktére polegaja na wciagnieciu rozmoéwcy
w kontakt, ktéry trwa do momentu uzyskania zakladanego celu. Odwotujac
sie do teorii freudowskich, Berne zastosowal podzial ego na trzy stany: ja —
rodzic, ja — dziecko i ja dorosty. Sa to niejako trzy stany osobowosci, ktore
ksztaltuja sie u osoby dojrzalej, natomiast poszczegolne poziomy rozwijaja
sie w zaleznosci od wieku i predyspozycji jednostki. Wedlug koncepcji
transakcja, czyli wymiana informacji, przy jednoczesnym dazeniu do wply-
wu na rozméwce moze odbywac sie z dowolnego z trzech pozioméw. Sche-
mat ten prezentuje rysunek ponize;j.

Rysunek 1. Modele transakcji w AT

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zgodnie z powyzszym schematem do komunikacji moze dojs¢ zaréwno
w modelu réwnorzednym — czyli z tego poziomu co nadawca proces realizuje
odbiorca, lub moze dojs¢ do transakcji skrzyzowanej, czyli, proces jest rea-
lizowany z réznych pozioméw ja. Aby przyblizy¢ istote tego modelu, nalezy
omoé6wi¢ poszczegblne poziomy ego wskazane w tej koncepcji. Poziomy
Dziecko — Rodzic — Dorosly stanowia peten obraz wewnetrzny jednostki.

Poziom Rodzica jest stanem bedacym préba nasladownictwa wzorow
rodzicielskich (czyli czesto stanowi on niejako klake schematow zachowan
i komunikacji zaczerpnietych od rodzicow), stanem prowadzacym w kierun-
ku obiektywnej oceny rzeczywistosci- pozbawionym ocen i moralizujacego
patrzenia na dane sytuacje jest poziom Dorostego (ksztattuje sie najpozniej)
oraz stan Dziecka, ktéry ksztaltuje sie najszybciej i w zyciu doroslym jest
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czesto odtworzeniem zachowan i postaw uruchamianych w okresie dziecin-
stwa.

Wsrod licznych opracowan pojawiaja sie opisy rol i ich odmian, ktére
charakteryzujg sie zarowno komunikatami werbalnymi, jak i niewerbalnymi
stosowanymi w budowaniu realizacji z innymi.

Poziom Dziecka jest tym, ktory jest najszybciej uruchamiany, odpowia-
da on za przeniesienie zachowan z okresu dzieciecego, na sytuacje, ktore
odnosza sie niejako do strategii zarzadzajacej ta postawa. Dzieci najczesciej
podejmuja aktywnos¢ kierowane emocja, dlatego stan ten uruchamia sie w
nas, niezaleznie od wieku najczesciej wowczas, gdy towarzysza nam silne
emocje, np.: podczas rozmowy rodzic — nauczyciel, gdzie z pozycji opiekuna
musimy przygotowac sie na odbior informacji, co do ktérych nie wiemy ja-
kie powiazania emocjonalne u nas wywolaja. Ta niepewnos¢ powoduje, ze
wspomniany rodzic, idac na spotkanie z nauczycielem bardzo czesto buduje
swoja postawe i oczekiwania ze strony rozméwcy wlasnie z tego poziomu.
Dzieci, cho¢ kieruja sie emocjami, moga w rézny sposoéb z tymi uczuciami
sobie radzi¢. W klasyfikacji tego poziomu wskazuje sie na trzy gléwne mo-
dele tej roli: dziecko spontaniczne, lekowe oraz zbuntowane. Kazdy z tych
typow inaczej ksztaltuje przebieg rozmowy i czego innego oczekuje od swo-
jego interlokutora.

Dzieci spontaniczne, nazywane naturalnymi to postawa, ktéra cechuje
duza otwartos¢ i ciekawos$é swiata, sa to osoby pytajace, szukajace nowych
wyzwan oraz co istotne z pozycji tematu rozwazan, sa to jednostki dobrze
znoszace porazke. Ich mottem jest hasto Ze, jesli cos sie nie powiedzie warto
sprobowac inaczej, shuchaja propozycji rozméwcy i sa gotowe przyznac sie
do btedu. Takich ,dzieci” wsrod dorostych rozméwcow jest niewiele. Dziecko
lekowe, zwane takze przystosowanym26 to postawa, ktora charakteryzuje
unikanie sytuacji trudnych, konfrontacji. Jest to Dziecko wycofujace sie,
aby uniknaé¢ poczucia winy, odrzucenia czy wstydu. Osoby wchodzace w tej
model zachowan oczekuja od rozmowcy przejecia roli mentora, ktory ni-
czym rodzic wskaze im gotowe rozwigzania. Taka postawa moze z pozoru
wydawac sie korzystna w budowaniu relacji nauczyciel — rodzic, gdyz tatwo
wplynac na decyzje takiej jednostki. Warto jednak pamietac, z¢ podejmujac
decyzje za innych, trzeba wziaé¢ za nie odpowiedzialno$¢, a tego réwniez
oczekuje takie Dziecko, a co jest rownie istotne, owy model postawy czesto
podlega silnym wplywom réznych grup oddzialywania. Co réwnie istotne
przy realizacji takiej postawy jednostka wchodzi w taka strategie gry do
momentu, do kiedy niesie ta postawa dla niej korzys¢, natomiast w sytua-
cji, gdy korzysci nie sa zauwazalne, czesto z modelu Dziecka Ulegtego taka
osoba wchodzi w model Dziecka Zbuntowanego. Ten ostatni typ to zacho-
wania charakteryzujace sie odrzucaniem wszelkich norm i autorytetéw, to
osoby, ktore cechuje brak uleglosci, czesto sa to rodzice, ktorzy realizuja
strategie spotkania, ze najlepsza obrona jest atak. Wéwczas przy probie
nawigzania rozmowy z ich strony natychmiast pojawia sie atak, pomniej-
szanie roli nauczyciela i proba zastraszenia go mniej lub bardziej realnymi
konsekwencjami,. To rodzi, ktérego nauczyciele klasyfikuja w kategoriach

26 Tamze, s. 11.
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roszczeniowych rodzicow i tych, z ktérymi trudno nawiaza¢ wspoélprace.
Model Dziecka, ktory wybiera rozmoéwca jest czesto gra komunikacyjna,
w ktorej rozmowca, nauczyciel powinien zdaniem ,gracza” wejS¢ w role Ro-
dzica. Pojawia sie tu kwestia typologii zachowan Rodzica. Podejmujac wy-
zwanie takiego rozmowcy, nauczyciel powinien pamietaé, ze taka formula
gry wymaga znajomosci nie tylko typologii r6l, ale dodatkowo na podstawie
rozpoznanych sygnaléw, nauczyciel powinien przewidzie¢, jakiego rodzica
i co za tym idzie zachowan spodziewa sie rozméwca. Czy warto wchodzi¢ w
te gre? — to pytanie, na ktére nie ma jednoznacznej odpowiedzi, sugeruje ja
jedynie kalkulacja zyskow i strat takiej transakcji. Aby podja¢ taka decyzje
warto przyblizy¢ role Rodzica, ktore wskazuje autor teorii AT. Rodzic to po-
ziom Ja, ktéry odpowiada za okreslanie norm, zasad, wartosci, bo z takimi
cechami kojarzy sie rola rodzica w zyciu dziecka. Obserwujac réznorodne
rodziny, mozna dostrzec, ze rodzice przybieraja rozne formy realizacji pro-
cesu wychowawczego. Czes¢ z nich wchodzi w model rodzin partnerskich,
inni obieraja droge bardziej tradycyjnego modelu rodziny, stajac w pozycji
rodzicow karzacych, rygorystycznych czy sg réwniez tacy, ktérzy nie sg go-
towi do pelnienia tej funkcji i catkowicie wycofuja sie z przypisanych im
obowiazkow. Poziom Rodzica ksztaltuje sie w jednostce okoto 5 roku zycia
i jest poczatkowo kalka zachowan rodzica — opiekuna, z ktérym ma kontakt
dziecko. Na podstawie tych pierwszych doswiadczen w budowaniu relacji
z dorostym opiekunem mtlody czlowiek zbiera informacje, niejako skrypty
i definicje do poézniej realizowanych gier komunikacyjnych. Postawy pierw-
szych opiekunow sa wskazéwkami do ,budowania” postawy Rodzica w p6z-
niejszych etapach rozwojowych. Oczywiscie pod wplywem samomanipulacji,
czyli pracy z samoswiadomoscia dorosty czlowiek moze bardziej Swiadomie
wybiera¢ okreslone wzorce zachowan z tego poziomu, niemniej jednak, za-
zwyczaj wchodzenie w poziom Rodzica jest ,odegraniem gry”, ktérej do-
Swiadcza sie w dziecinstwie z wlasnym rodzicem, opiekunem. W typologii
AT wyréznia sie trzy glowne modele Rodzica: Rodzic opiekunczy, zwany
takze partnerskim, karzacy oraz tzw. Okrutny Wewnetrzny Krytyk27. Naj-
bardziej pozadanym jest rodzic partnerski- wspierajacy, ktory ksztattuje
postawe Spontanicznego Dziecka. To osoba, ktorej zachowania charaktery-
zUja sie postawa opiekuncza, ale nie nadmiernie kontrolujaca, komunikaty
budowane sa w sposéb zachecajacy do wlasnej aktywnosci drugiej strony,
pojawiaja sie pytania, w jaki sposéb moze on poméc Dziecku, bez nadmier-
nej krytyki i ograniczenia. Niestety takich Rodzicéw jest niewielu w spote-
czenstwie, co laczy sie z modelem wychowawczym utrwalanym przez poko-
lenia w naszej kulturze. Znacznie czeSciej pojawia sie typ Rodzica Krytycz-
nego. Sa to modele komunikacji opartej na ukrytej krytyce, np.: ja w twoim
wieku, za moich czasow itp. Sa to konstrukcje budowane na poréwnaniu
z innymi, ale takze motywowanie przez ukryta krytyke, np.: wiem, ze stac
cie na wiecej. Zatem Krytyczny Rodzic nie pomniejsza w sposob bezposredni
wartosci rozmowcy, dziecka, ale stosuje model manipulacji oparty na pod-
wazaniu wiary we wlasne mozliwosci u rozméwcy. Pojawia sie tu wsparcie,
ale czesto podszyte dwuznacznoscia, niedopowiedzeniem, ktére maja pro-

27 Tamze, s. 11.
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wadzi¢ do braku pewnosci u drugiej strony. Taka postawa Rodzica prowa-
dzi do uruchamiania Dziecka Lekowego, bo nie ma pewnosci czy podejmo-
wane dziatania beda w pelni satysfakcjonowaly Rodzica. Najtrudniejszym
schematem z perspektywy pracy z emocja Dziecka jest trzeci model Rodzi-
ca. Ta rola zaklada przyjecie postaw skrajnie negujacych i podwazajacych
wartos¢ Dziecka, jest to schemat uprzedmiatawiajacy rozmowce i podwaza-
jacy wszelkie jego prawa. Jest to model oparty na krytyce, np.: jestes do
niczego, zmarnowale§ mi zycie. Lub przejawia sie zupelnym ignorowaniem
drugiej strony relacji. Ten Okrutny Wewnetrzy Krytyk prowadzi do dziatan
autoagresywnych, a wrecz do samobgjstw. Wynika to z wrastaniem w po-
czucie braku wartosci u dziecka, ktéore doswiadcza takich zachowan ze
strony opiekuna, a utrwalenie tego modelu i przeniesienie na stan Ja po-
woduje ciagle narastajacy konflikt wewnetrzny. Poszczegolne postawy Ro-
dzica majg wplyw nie tylko na utrwalanie takich modeli w zachowaniu
i budowaniu relacji z innymi na tym poziomie, ale doswiadczanie takich
modeli w dziecinstwie wplywa rowniez na wytworzenie okreslonego modelu
Dziecka u jednostki. Ksztaltujgac te schematy, w momencie, gdy spotyka sie
rodzic z nauczycielem, jesli uruchamia okreslny poziom, to oczekuje odpo-
wiedzi z poziomu, ktéry z jego doswiadczenia jest przypisany do roli, ktorej
doswiadczal najczesciej. To powoduje, ze prowadzac taki schemat transak-
cji nauczyciel powinien znac¢ kody, ktére sa oczekiwane przez rodzica i do-
stosowac sie do jego regutl gry. Jesli uruchomi inny schemat kodéw, moze
okazac sie, ze caly proces legnie w gruzach. Poza tym decyduja sie na taka
formule gry, nalezy pamietac, ze staje sie taki nauczyciel jedynie elementem
schematu narzuconego przez rodzica. Aby uniknac¢ napie¢ wynikajacych
z nierozumienia regul wypracowanych przez rozmowce, ale takze po to, by
unikngé¢ wplywu ze strony gracza, warto odwota¢ si¢ do modelu z trzeciego
ze stanéw ja — Doroslego. Ten ostatni poziom ksztaltuje sie najpdzniej
w strukturach ja i odpowiada za bycie mediatorem miedzy dwoma poprzed-
nimi stanami. W budowaniu relacji miedzyludzkich to model coachingowi,
czyli sa to schematy oparte na pytaniach, pozbawione emocjonalnego dzia-
lania oraz naznaczania granic miedzy tym co dobre a zle. Dorosty nie okre-
§la regul, zasad, to model wskazujacy na racjonalna analize sytuacji
i wskazanie na réowne prawa obu stron kontaktu. Jest to model pytajacy,
dajacy prawo do wypowiedzi i szacunku obu stron, bez wskazywania drogi.
Jest to bardzo cenny poziom w sytuacji konfliktu — ulatwia zapobieganie
konfliktéw i szuka rozwigzan z obu stron. Jest on réwniez pomocny, gdy
budujac relacje nie znamy w pelni skryptéw, jakimi postuguje sie rozmow-
ca, np. rodzic w czasie spotkania z wychowawca. Rodzic jest opiekunczy
i shuzy rada, Dziecko potrzebuje pomocy i troski — rozmowa przyjaciol.
Z pozycji rodzica mozna wejS¢ w role mentora, ktéory moze by¢ madrym
przewodnikiem i organizowac¢ Dziecku zabawe, zajecia i przekazywacé wie-
dze.

W ogromie modeli stosowanych gier, do najpopularniejszych nalezy za-
liczy¢, kierujac sie tematem niniejszego artykutu, np.: ,gry Zyciowe, trwaja-
ce calymi latami (np.; Alkoholik, teraz cie¢ mam(...), gry malzenskie (...), gry
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towarzyskie (Alez to okropne(...), gry terapeutyczne”28. Istotne jest rozpo-
znanie z jakiego z trzech wskazanych poziomow ego sa owe gry prowadzone.

Gdy rozmawia dwoje Dorostych, zmniejsza sie przestrzen na konflikty
i nieporozumienia, a roznice zdan sa traktowane jako co$§ normalnego
i bezpiecznego.

Spotkanie negatywnych Rodzicow najczesciej przeradza sie we wspolne
narzekanie na sytuacje29.

Gdy rozmawiaja Dzieci, moze sie to przeobrazi¢ w rézne formuly. Moze
by¢ to rozmowa z poziomu dwojki ciekawych Swiata odkrywcow, ktorzy sa
otwarci wzajemnie na propozycje rozmoéwcy, ale jesli sa to dzieci zbuntowa-
ne to moze taka rozmowa doprowadzi¢ do bardzo agresywnych zachowans°.

Analizujac kwestie modeli stosowanych na plaszczyznie rodzic — nau-
czyciel, warto pamietac, ze rodzice czesto pojawiajac sie w szkole sa w sta-
nie podwyzszonego poziomu emocji, co automatycznie uruchamia stan
Dziecka. Nauczyciel nie wie, z jakim Dzieckiem prowadzi rozmowe, a co za
tym idzie jakiego Rodzica oczekuje rozméwca. Aby unikaé gier, aby zapobiec
konfliktom, ale takze po to, aby zatrzymac¢ machine wplywu ze strony roz-
mowcy, najbezpieczniej wybra¢ poziom Dorostego. Ten poziom jest najbar-
dziej naturalny dla obu stron rozmowy.

Podsumowujac, nalezy przyjac¢, ze kazda relacja budowana z druga
osoba, czy grupa odbiorcow, jest przeplatanka wplywu obu stron na siebie
nawzajem. Aby uniknaé¢ manipulacji, ktéra doprowadzi do strat, warto po-
glebia¢ wiedze z tego obszaru. Jednoczesnie chcac prawidlowo i konstruk-
tywnie pracowac z dziec¢mi i rodzicami warto siega¢ do Swiadomych sche-
matéw komunikacyjnych, ktére pozwola z godnoscia przejs¢ przez trud by-
cia w relacji z innymi obu stronom takiej relacji.
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STRESZCZENIE

Wybrane techniki manipulacyjne stosowane w budowaniu relacji nau-
czyciel - rodzic dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym

Artykut jest proba wyjasnienia istoty modelow manipulacyjnych, ktére
towarzysza wszelkim relacjom miedzyludzkim. Szczegdlng uwage poswieco-
no modelom manipulacyjnym stosowanym w obszarze dziatan wychowaw-
czych. Autor wskazal na wage budowania poprawnych relacji na ptaszczyz-
nie nauczyciel — rodzic w pierwszych etapach edukacyjnych, ze wzgledu na
to, ze wplywaja one na poédzniejsze schematy kontynuowane w dalszym eta-
pie edukacji. Wskazano w artykule na wage manipulacji pedagogicznej,
ktéra jest realizowana zaréwno w stosunku do grupy uczniéw, ale takze
pojawia sie, jako element wspoélpracy na plaszczyznie rodzic — nauczyciel.
Ze wzgledu na tematyke pracy przyblizono reguly wywieraniu wplywu
R. Caldiniego i przelozono ich zastosowanie na sytuacje szkolna. Autor od-
niést sie réwniez do koncepcji rozwoju Ja zgodnie z teorig E. Berne’a — Ana-
liza Transakcyjna. Zgodnie z ta koncepcja w strukturze ja wyréznia sie po-
ziomy: Dziecko — Rodzic — Dorosly. W zaleznosci od sytuacji, w jakiej sa
nawiazywane i realizowane kontakty miedzyludzkie, sa uruchamiane po-
szczegolne modele komunikacyjne przypisane do danego poziomu. W arty-
kule pojawiaja sie opisy tych stanow i wskazano mozliwos¢ zastosowania
wiedzy z tego obszaru przy probie konstruowania relacji nauczyciel — rodzic.

Stowo kluczowe: manipulacja, nauczyciel, rodzic, relacje, reguly wy-
wierania wplywu Caldiniego, teoria Analizy Transakcyjne;j.

SUMMARY

Selected manipulative techniques used in building the teacher - par-
ent relationship of preschool and school children

The article is an attempt to explain the essence of manipulative models
that accompany all interpersonal relationships. Special attention was paid
to the manipulative models used in education. The author emphasised the
importance of building correct relations between teachers and parents, es-
pecially in Early Education as they affect patterns that occur at later stages
of education greatly. The article indicates the importance of pedagogical
manipulation, which is being used both in relation to the group of stu-
dents, but also appears as an element of cooperation on the parent-teacher
level. Following the main topic of the thesis, the author also introduced the
reader to R. Caldini’s theories of influence and their application in the
school environment and also referred to the concept of self development
presented by E. Berne's in Transactional Analysis Theory. According to this
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concept, the self is divided into three levels: Child — Parent - Adult.
Depending on the situation different communication models assigned to
a given level are launched. The article provides despriptions of these mod-
els and suggestions of possible applications in building teacher-parent rela-
tionship.

Key words: manipulation, teacher, parent, relationships, R. Caldini’s
theories of influence, Transactional Analysis Theory.
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Modele oddzialywan
wychowawczo-terapeutycznych jako
element pedagogiki resocjalizacyjnej.

Przyklady dobrych praktyk
realizowanych w MOW w Walbrzychu

WSTEP

Podejmujac sie w niniejszym opracowaniu proby opisu réznorodnych
form oddzialywan wychowawczo-terapeutycznych wobec oséb niedostoso-
wanych spotecznie mozemy naszkicowac profil tego rodzaju zaje¢ mieszcza-
cy sie w strategii postepowan resocjalizacyjnych, ktoérych odbiorcami sa
osoby niepelnoletnie — wychowankowie mtodziezowych osrodkéw wycho-
wawczych. Osoby te, prezentujace zaburzone i aspoleczne zachowania
w Srodowisku pierwotnym i szkolnym, cechujace sie zanizona samoocena
i majace problemy w relacjach rowiesniczych jak i wobec oséb dorostych,
wymagaja szczegblnego rodzaju oddzialywan w realizowanym procesie wy-
chowawczym majacym na celu zsocjalizowanie tych osob, tzn. uczynienie
ich jednostkami uspolecznionymi, funkcjonujacymi w ramach ogoélnie przy-
jetych norm spolecznych. Waznymi elementami — bedacymi czesScia zlozo-
nego procesu resocjalizacji — w codziennej pracy z osobami zagrozonymi
wykluczeniem spotecznym sa takie czynniki jak trwala budowa wzajemnego
zaufania i poszanowania, empatia i zrozumienie drugiej osoby, a takze
przejrzyste definiowanie w relacjach z podopiecznymi wyraznych, osiagal-
nych dla nich celow (np. odrzucenie zachowan patologicznych, uruchomie-
nie mechanizméw prospolecznych, stymulowanie cech osobowych jednost-
ki, ktére mozna zaklasyfikowa¢ do ogélnie przyjetych norm spotecznych
i standardéw, potocznie rozumianych jako ,normalne”, naprawa etyczna,
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kulturowa i obyczajowa jednostki, ksztaltowanie odpowiedzialnos$ci za swoje
czyny).

W oparciu o metody twérczej resocjalizacji uwarunkowanej ww. prze-
stankami oraz w odniesieniu do podejmowanych dzialan ukierunkowanych
na szeroko rozumiane dobro wychowankoéw Mtlodziezowego Osrodka Wy-
chowawczego im. Marii Grzegorzewskiej w Walbrzychu, a takze przyblizajac
najwazniejsze definicje i pojecia z zakresu pedagogiki resocjalizacyjnej, pra-
gne omoéwi¢ najbardziej istotne aspekty pracy resocjalizacyjno-wychowaw-
czej z osobami niedostosowanymi spotecznie.

ZARYS GLOWNEJ TERMINOLOGII I DEFINICJI ZWIAZANYCH
Z RESOCJALIZACJA

Wychodzac od przestanek czym jest i co tak naprawde oznacza caly
dtugofalowy proces resocjalizacji, niezbednym jest w tym miejscu odniesie-
nie sie do ogbélnego terminu pedagogika resocjalizacyjna. Uznany i ugrun-
towany status naukowy dziedziny pedagogiki resocjalizacyjnej zawdziecza-
my dorobkowi naukowemu i wieloletnim badaniom takich os6b jak Maria
Grzegorzewska (tworczyni podstaw pedagogiki specjalnej), Stanistaw Je-
dlewski, Czestaw Czapoéw, Jan Konopnicki i Otton Lipkowski. Pedagogika
resocjalizacyjna znajduje mozliwo§¢ pomocy (zaré6wno w warstwie meto-
dycznej, jak i teoretycznej) osobom nieprzystosowanym spolecznie przez
korekcyjnie modyfikowana zmiane ich negatywnych cech osobowosciowych
i postaw spolecznych!. Zgodnie z definicja Czestawa Czapéw i Stanistawa
Jedlewskiego, pedagogika resocjalizacyjna ,zajmuje si¢ wychowaniem os6b
wykolejonych spotecznie lub zagrozonych takim wykolejeniem, a zatem za-
kres jej problematyki jest szerszy niz zakres problematyki interesujacej pe-
dagogike kryminalna. (...) W naszym ujeciu pedagogika resocjalizacyjna
zajmuje sie przezwyciezaniem trudnosci wychowawczych wynikajacych ze
stanu osobowosci wychowanka ktéry w sposob antagonistyczno-destruk-
tywny ustosunkowuje sie do oczekiwan spotecznych wyrazajacych interesy
spoteczenstwa”2.

Z kolei Lestaw Pytka podkresla, iz ,ambicja pedagogiki resocjalizacyjnej
jest nie tylko opis i wyjasnienie okreslonych proceséw zachodzacych miedzy
wychowywanym i wychowujacym w procesie wychowania, ale przede
wszystkim modyfikacja tych parametréw osobowosciowych czy tych zacho-
wan, ktore sa okreslane jako niekorzystne, szkodliwe, wadliwe, patologiczne
czy zgubne dla jednostki lub spoleczenstwa. (...) W duzym uproszczeniu
mozna powiedzieC, iz istota pedagogiki resocjalizacyjnej jako dyscypliny
praktycznej jest formulowanie zalecen, czyli opracowywanie, uzasadnianie

1 M. Konopczynski, Metody twércze resocjalizacji. Teoria i praktyka wychowawcza, Wyd. Nau-
kowe PWN, Warszawa 2007, s. 28-29.

2 Cz. Czapow, S. Jedlewski, Pedagogika resocjalizacyjna, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa
1971, s. 103.
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i wdrazanie projektéw okreslonych zmian w procesie ksztaltowania cztowie-
ka i jego sSrodowiska wychowawczego”s.

Istotnym pojeciem w procesie wychowawczym jednostki zagrozonej wy-
kluczeniem spolecznym jest termin wychowanie resocjalizujqgce oznaczajacy
Swiadomy proces bezposredniego, lub posredniego oddzialywania na jed-
nostke; animowanie danej osoby odpowiednimi bodzcami badz przekazami
w celu uzyskania przez nig wlasciwych zachowan; to przysposobienie jej do
pelnienia pozadanych rol spolecznych, w sposéb zgodny ze spoltecznymi
oczekiwaniami. Teoria wychowania resocjalizujacego zawiera ,zespoél twier-
dzen o zaleznosciach wystepujacych w procesie resocjalizacji pomiedzy fak-
tami wychowawczymi a ich uwarunkowaniami, skupia sie na sposobach
wykorzystania tych zaleznosci. Gromadzi i systematyzuje wiedze o warun-
kach prawidlowego i patologicznego funkcjonowania czlowieka w okresie
jego intensywnego rozwoju psychospotecznego, w celu budowania interdy-
scyplinarnej, indywidualnej diagnozy resocjalizacyjnej oraz wynikajacych
z niej dyrektyw wychowawczych, niezbednych do formulowania projektu
oddziatywan wychowawczych”4. Celem wychowania resocjalizujacego, ktory
mozna okresla¢ jako proces oparty na mechanizmach reedukacji (na ksztat-
towaniu prawidlowych cech i zachowan pozytywnych, ponownym uczeniu
sie, niwelowaniu zachowan negatywnych; wynikiem tych dziatan powinno
by¢ ustagpieniem reakcji nawykowych i wytwarzanie sie nowych reakcji wy-
wolanych przez sytuacje analogiczne do tych, ktére zawieraly bodzce zwia-
zane z reakcja wyeliminowana), jest adaptacja jednostki do akceptowalnych
16l spotecznych, proby zapewnienia jej harmonijnego wspotbrzmienia z oto-
czeniem w ramach ogoélnie przyjetych norm spotecznych.

W Polsce terminem resocjalizacja okresla sie ,wszelkie oddziatywania
o charakterze edukacji, treningu umiejetnosci lub terapii, jakie sa podej-
mowane wobec niedostosowanych spolecznie w celu zapobiegania zacho-
waniom i postawom dewiacyjnym. (...) Resocjalizacja jest zatem odmiang
procesu wychowawczego, ktéry z jednostki wadliwie przystosowanej spo-
lecznie czyni przystosowana do zycia w spoleczenstwie. Inaczej moéwigc,
resocjalizacja ma za zadanie doprowadzi¢ do tego, aby wychowanek akcep-
towat i realizowat formy i wartosci, ktore pojawiaja si¢ w relacjach miedzy-
ludzkich”5. We wspoélczesnej pedagogice funkcjonuje obecnie wiele modeli
i strategii resocjalizowania os6b niedostosowanych spotecznie; dyskusja
nad tym, co przynosi pozytywne efekty resocjalizacyjne jest nieustannie
aktualna, dyskurs ten ponadto wymusza — w odpowiedzi na istniejace uwa-
runkowania oraz zmieniajaca sie rzeczywistoS¢é spoteczna — koniecznoscé
normatywnej zmiany standardéw podejmowanych oddzialywan resocjaliza-
cyjnych®. Nie istnieje bowiem jedna, skuteczna teoria resocjalizacji gwaran-
tujaca sukces podjetych dzialan; kazdy diagnozowany przypadek jest odo-

3 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2000, s. 11.

4 A. Paszkiewicz, Wychowanie resocjalizujgce w Srodowisku otwartym — zarys teorii, Wyd.
Trans Humana, Bialystok 2005, s. 18.

5 A. Jaworska, Leksykon resocjalizacji, Wyd. Impuls, Krakow 2012, s. 225-226.

6 R. Opora, R. Breska, J. Jezierska, M. Piechowicz (red.), Wspétczesne modele i strategie reso-
cjalizacji, Wyd. Difin, Warszawa 2017, s. 11.
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sobniony i wymaga wlasciwego oraz zindywidualizowanego podejscia.
Mechaniczne stosowanie przyjetych regulek w procesie resocjalizacji do
ogotu jednostek ,bez zwracania uwagi na to, co sie dzieje miedzy podo-
piecznym a wychowawca, moze nie przynieS¢ zamierzonego efektu. To, co
zachodzi podczas resocjalizacji pomiedzy nieletnim a jego wychowawca, jest
o wiele bardziej skomplikowane”?.

Wsrod wystepujacych w literaturze przedmiotu odniesien do terminu
resocjalizacja nalezy wymieni¢ jej gléwne modele: 1) resocjalizacja jako
pewna modyfikacja zachowan (eliminowanie zaburzen w zachowaniu);
2) resocjalizacja bedaca zmiana ,spolecznej przynaleznosci”, to proces ak-
tywnego wygaszania zachowan negatywnych 1 antyspotecznych;
3) resocjalizacja jako przebudowa emocjonalna (obejmuje ona istotne przej-
Scie od stanéw negatywnych sprzyjajacych lamaniu norm spotecznych do
stanéw pozytywnych na gruncie empatii, prospotecznosci i sympatii mie-
dzyludzkiej); 4) resocjalizacja jako wrastanie w ,kulture” zaspokajania
potrzeb pierwszego i drugiego rzedu zgodnie z standardami obyczajowymi,
moralnymi, prawnymi; 5) resocjalizacja jako swoiste dostosowanie sytuacji
zyciowych i organizacyjnych do cech charakteru nieletniego, pojmowanego
jako zespdl sztywnych cech sterowniczych ukladu autonomicznego jakim
jest konkretny czltowiek; 6) resocjalizacja jako rodzaj ,nawrécenia” na war-
tosci wyzszego rzedu zwigzane z realizacja pewnych ideatéw, np. »samou-
rzeczywistniania sie« poprzez dzialalnos§¢ artystyczna, literacka, muzyczna,
etc.; 7) resocjalizacja jako reintegracja spoteczna jednostki przez rekon-
strukcje jej wlasnej tozsamosci osobowej i spotecznej; 8) resocjalizacja —
jako samowychowanie resocjalizujace, autosterowanie — jest to taki rodzaj
kierowania wlasnym rozwojem, pozwalajacym mimo zalaman i kryzysoéow,
przechodzi¢ zgodnie z koncepcja »wektoréw rozwoju« na coraz wyzsze etapy
spotecznego funkcjonowania oraz umozliwiajacym osiagniecie coraz dojrzal-
szej postaci samego siebies.

Obok licznych zagadnien zwiazanych z dziedzina pedagogiki resocjali-
zacyjnej istotnym jest rowniez przyblizy¢ pojecie niedostosowania (nieprzy-
stosowania) spotecznego, okreslanego przez lata takze jako zla adaptacja
spoteczna, wykolejenie spoleczne, patologia zachowania, zachowanie dewia-
cyjne. Pojecie niedostosowania spolecznego zostalo wprowadzone w polski
dyskurs badawczy przez Marie Grzegorzewska, nestorke polskiej pedagogiki
specjalnej. Zgodnie z jej klasyfikacja do wlasciwosci zaburzonej osobowosci
i psychiki oraz specyfiki zachowan spotecznie niedostosowanych dzieci
i mlodziezy zaliczy¢é mozemy: charakteryzowanie sie tendencjami spolecznie
negatywnymi, odwrocenie zainteresowan od wartosci pozytywnych, wyka-
zywanie zainteresowan czynami zlymi, udzial w akcjach spolecznie de-
strukcyjnych, cynizm i brawure w zachowaniu, nieche¢ do nauki pracy,
brak odpowiedzialnosSci za swoje czyny, zycie chwila »na dziS«, bez wyraz-
nych perspektyw zyciowych, brak hamulcéw spotecznych i moralnych, brak

7 R. Opora, Resocjalizacja: wychowanie i psychokorekcja nieletnich niedostosowanych spotecz-
nie, Wyd. Impuls, Krakow 2013, s. 18.

8 B. Urban, J.M. Stanik (red.), Resocjalizacja. Teoria i praktyka pedagogiczna, tom 1, Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 74-76.
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krytycyzmu, brak wiary we wlasne sily i mozliwo$§¢é przewartoSciowania
wlasnej osobowosci®.

Uzyteczna poznawczo na potrzeby pedagogiki resocjalizacyjnej klasyfi-
kacje koncepcji nieprzystosowania spolecznego opracowal Lestaw Pytka.
Opisujac zagadnienie nieprzystosowania spoltecznego jako charakterystycz-
ny stan jednostki ,znajdujacej sie pod presja rozmaitych czynnikéw srodo-
wiskowych, [bedacy| stanem ktéry powigzany jest uktadem jej postaw i mo-
tywacji, wyrazajacych sie w gotowosci do reagowania w spos6b niezgodny
z zaleceniami i przepisami rél spotecznych, przypisanych jednostce przez
system spoteczny” L. Pytka rozréznil cztery grupy omawianego zagadnienia:
1) koncepcje /definicje/ objawowe, w ktérych nieprzystosowanie spoteczne
okresla sie poprzez odwotanie do obserwowanych wskaznikéw behawioral-
nych; 2) koncepcje teoretyczne, w ktérych wystepuja pewne pojecia teore-
tyczne (np. motywacja, role spoteczne, normy, standardy ocenne, wartosci);
3) definicje operacyjne, w ktorych wskazuje sie sposoby pomiaru nieprzy-
stosowanych spolecznie; 4) koncepcje utylitarne (zdroworozsadkowe, ad-
ministracyjne) definiujace nieprzystosowanie spoteczne od strony bezrad-
nosci sSrodowiska wychowawczego wobec jednostki sprawiajacej trudnosci
wychowawcze oraz »niedostosowania« tego srodowiska do potrzeb i aspiracji
oraz poziomu rozwoju dziecka rozpoznanego jako »zaburzone«, wobec ktore-
go nalezy zastosowac »specjalne metody i Srodki«”10.

Wobec roéznorodnosci istniejacych w literaturze przedmiotu definicji
omawiajacych niedostosowanie spoteczne uzasadnionym zdaje sie by¢ spo-
strzezenie Anetty Jaworskiej, ktora zauwaza, iz ,biorac pod uwage etapo-
wos¢ niedostosowania spolecznego oraz réznorodnos$c¢ przyczyn i objawow,
znacznie latwiej jest powiedziec, z czego niedostosowanie spoteczne wynika
i czym sie przejawia, niz podac¢ jego konkretng definicje (ustali¢ »czym
jest«)”11. We wspoélczesnej literaturze z zakresu resocjalizacji, jak i w odnie-
sieniu do codziennej pracy z dziec¢mi i mlodzieza niedostosowana spolecznie
pojawiaC sie moga rowniez — wymagajace zastanowienia i proby odpowiedzi
— pytania o zrodlo i przyczyny coraz nizszego wieku os6b wymagajacych
resocjalizacji, o jakosS¢ podejmowanych dzialan oraz nowe metody resocjali-
zacji, o rzeczywisty sens (bezsens) zwiekszania rygoryzmu prawal2. Przy-
chodzac nam pracowac z osobami wymagajacymi szeregu oddziatywan re-
socjalizacyjnych nalezy zatem wyjS¢ od pytania: kogo przychodzi nam
wspolczesnie resocjalizowaé, z jakimi problemami boryka sie dzisiejsza
mlodziez, jakie osoby wymagaja tego rodzaju szczeg6lnej pomocy?

9 M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna, Wyd. Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 1964, s. 108.

10 W.W. Szczesny, Zarys resocjalizacji z elementami patologii spotecznej i profilaktyki, Wyd.
Akademickie Zak, Warszawa 2003, s. 30.

11 A. Jaworska, Leksykon..., dz. cyt., s. 140.

12 M. Jedrzejko, Resocjalizacja i terapia resocjalizacyjna w zderzeniu z nowymi tendencjami
przestepczymi i typami zachowan destrukcyjnych, [w:] A. Rejzner, P. Szczepaniak (red.), Tera-
pia w resocjalizacji. Czesé I ujecie teoretyczne, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2009, s. 58.
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MrODZIEZOWY OSRODEK WYCHOWAWCZY W WALBRZYCHU
— CHARAKTERYSTYKA PLACOWKI

Umieszczenie nieletniego w instytucji jaka jest Mlodziezowy Osrodek
Wychowawczy nalezy do rzadziej stosowanych niz inne srodki wychowaw-
cze, takie jak upomnienie lub nadzér kuratora. Wsréd gléwnych przyczyn
umieszczenia osoby nieletniej w tego typu placéwce znajduja sie:
1) nierealizowanie obowiazku szkolnego (wagary, ucieczki) — 662 wycho-
wankow, co daje 30,58% ogodlnej liczby przyczyn umieszczenia nieletnich
w osrodku; 2) stosowanie agresji i przemocy wobec rowiesnikoéw i najbliz-
szego otoczenia — 355 wychowankow, 16,40%; 3) rézne przejawy demorali-
zacji (typu picie alkoholu, odurzanie si¢, prostytucja) — 391 wychowankéw,
18,06%; 4) popelnione czyny karalne (rozboje, kradzieze, pobicia, wanda-
lizm) — 725 wychowankéw, 33,48%; oraz 5)inne — 32 wychowankoéw,
1,48% (dane na podstawie opublikowanych badan z 2008 r.)13. Zgodnie
z oficjalnymi danymi ilo§¢ milodziezowych osrodkéw wychowawczych na
terenie Polski w 1994 r. wynosita 47, w 2001 r. — 52, by na dzien 31 marca
2017 r. osiggnac tacznag liczbe 96 osrodkow!4.

Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy im. Marii Grzegorzewskiej w Watl-
brzychu jest jedna z trzynastu tego typu placéwek na terenie Dolnego Sla-
ska. Historia placowki siega 1954 r., kiedy to opustoszate budynki przy
ulicy Strzegomskiej w Walbrzychu przejeta placéwka wychowawcza istnie-
jaca woéwczas pod oficjalng nazwa Panstwowy Mtodziezowy Zaktad Wycho-
wawczy. Do podstawowych zadan walbrzyskiej instytucji nalezy eliminowa-
nie przyczyn i przejawow niedostosowania spotecznego, przygotowanie wy-
chowankéw do reintegracji spotecznej, samodzielnosci zawodowej i zycia
zgodnego z ogoblnie przyjetymi normami prawnymi i spotecznymi, wspoma-
ganie w zakresie nabywania umiejetnosci zyciowych, ulatwiajacych funk-
cjonowanie spoleczne i umozliwiajacych powrét do srodowiska rodzinnego,
a takze spotecznego. Dbajac o indywidualne potrzeby i mozliwosci oséb re-
socjalizowanych placowki typu MOW zapewniaja swoim wychowankom:
a) realizacje obowiazku szkolnego; b)udzial w zajeciach edukacyjno-
wychowawczych; c) uczestnictwo w zajeciach resocjalizacyjnych i socjote-
rapeutycznych; d) calodobowsg opieke!lS.

Wobec swoich wychowankéw (chlopcy w wieku 13-18 lat) walbrzyska
placéwka realizuje glowne funkcje: korekcyjno-terapeutyczna, opiekunczo-
wychowawcza oraz dyscyplinujaco-kontrolujaca. W ramach stalej opieki
nad wychowankami i ze wzgledu na specyfike placowki, specjalistyczna
pomoca  psychologiczno-pedagogiczna w  formach  zorganizowanych
w oSrodku walbrzyskim objetych jest 100% wychowankow. W placowce
funkcjonuja Zespoly ds. Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, ktérych

13 8. Sliwa, Wybrane problemy resocjalizacji nieletnich w mlodziezowych osrodkach wycho-
wawczych, Wyd. WSZiA w Opolu, Opole 2013, s. 54.

14 [https:/ /www.ore.edu.pl/images/files /resocjalizacja/ MOW_rozmieszczenie31-03-2017.pdf]
-15.07.2019.

15 T. Wolan, Resocjalizacja — uwarunkowania, doswiadczenia, projekty zmian. (Mtodziezowy
Osrodek Wychowawczy — korektywna uczaca sie organizacja), Panstwowy Instytut Wydawni-
czy, Chorzéw 2005, s. 50.
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zadaniem jest organizacja tj. planowanie, prowadzenie i dokumentowanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom i mltodziezy.

W MOW w Walbrzychu istnieje rozbudowana baza dydaktyczno-
edukacyjna, we wszystkich klasach szkolnych znajduja sie nowoczesne
tablice i cyfrowe projektory, sale posiadaja dostep do internetu. Placowka
posiada sale i gabinety specjalistyczne na potrzeby realizacji zaje¢ w ra-
mach pomocy psychologiczno-pedagogicznej, sg to: gabinet pedagoga i psy-
chologa, sale terapii, gabinet pielegniarki, Swietlice grupowe i biblioteka
szkolna. Wychowankowie korzysta¢ moga takze z dobrze wyposazonej si-
lowni i sali gimnastycznej, do ich dyspozycji jest réwniez nowoczesny ze-
wnetrzny kompleks sportowy stuzacy zajeciom rekreacyjno-sportowym.
Osrodek w ramach podejmowanych dziatan wspélpracuje z wieloma lokal-
nymi instytucjami oraz placéwkami wspierajacymi dzialania MOW w kwe-
stii pracy z wychowankami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Do gtéwnych podmiotow, z ktérymi placéwka nawiazata i kontynuuje
wspolprace naleza: Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Walbrzychu
(w zakresie orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego, organizowanie
specjalistycznych prelekcji); Sad Rejonowy w Walbrzychu; Powiatowa
i Miejska Biblioteka Publiczna ,,Pod Atlantami” (zajecia biblioteczne, liczne
wystawy, wernisaze, tematyczne prelekcje); Filharmonia Sudecka (audycje
muzyczne dla wychowankoéw); Teatr Dramatyczny im. J. Szaniawskiego
w Walbrzychu; Schronisko dla Zwierzat w Walbrzychu; walbrzyskie osrod-
ki: MOPS, PCPR (wnioskowanie o przyznanie réznych form pomocy ucz-
niom, pomoc w usamodzielnieniu); Komenda Miejska Policji w Walbrzychu -
wydzial ds. walki z przestepczoscia przeciwko mieniu i przestepczosci nie-
letnich (prelekcje i pogadanki dla wychowankow).

METODY DZIALAN WYCHOWAWCZO-TERAPEUTYCZNYCH ORAZ ICH
RODZAJE W MLODZIEZOWYM OSRODKU WYCHOWAWCZYM
W WALBRZYCHU

Wszelkie oddzialywania resocjalizacyjne realizowane w MOW przepro-
wadzone sa na kilku plaszczyznach. Maja one nie tylko zaspokoié¢ potrzeby
emocjonalne nieletnich, uksztaltowaé ich wlasne zycie, ale przede wszyst-
kim powinny pokazywac alternatywe do zachowan zgota innych niz aspo-
leczne lub demoralizujace. Przyjmujac jako istotne i nadrzedne ,znaczenie
potrzeby bezpieczenstwa w rozwoju psychospotecznym dorastajacego czlo-
wieka, szczegé6lnie w aspekcie zmiany Srodowiska i adaptacji do nowych
warunkow instytucji, w jakiej sie znalazl”16, w oparciu o zintegrowana dzia-
lalnos¢ opiekuncza, edukacyjna i wychowawcza, wychowankowie przebywa-
jacy w osrodku moga bez przeszkod realizowaé program szkolny, wszech-
stronnie rozwija¢ wlasne zainteresowania, a takze dazy¢ do samorealizacji
i przygotowania do pracy zawodowe;j.

16 J. Siemionow, Poczucie bezpieczeristwa chlopcow niedostosowanych spotecznie przebywajq-
cych w Mtodziezowym Osrodku Wychowawczym, [w:] R. Opora, R. Breska, J. Jezierska,
M. Piechowicz (red.), Wspoélczesne modele..., dz. cyt., s. 238.
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Dzieki podjetej wspoélpracy placéowki z instytucjami regionu walbrzy-
skiego jak i Dolnego Slaska (m.in. Fundacja 4 Wyznan z wroctawskiej
Dzielnicy Wzajemnego Szacunku, Instytut Pamieci Narodowej we Wrocla-
wiu), mlodziez w kontakcie z otoczeniem spolecznym uczy sie wtasciwych
wzorcow postepowania, zapoznaje sie ze spotecznymi normami, wartosciami
i tradycja, w procesie indywidualnego rozwoju buduje swoja tozsamosc¢!?.
Poszukujac na poszczegblnych etapach rozwoju odpowiedzi na pytanie:
LKim jestem?” mlody czlowiek buduje drogi wlasnego i odpowiedzialnego -
zgodnego z ogoélnie przyjetymi normami spotecznymi — postepowania w inte-
rakcjach réwiesniczych, jak i wobec os6b dorostych, w procesie dojrzewania
spotecznego adolescent niejako ,tworzy siebie” na podobienstwo tych oséb
dorostych, ktére go otaczajg i ktore maja na niego w znaczacym stopniu
wplyw (sa dla niego autorytetem, postrzega je jako osoby, ktéorym warto
zaufac).

W ramach realizowanych zaje¢ pozaszkolnych mtlodziez przebywajaca
w MOW Walbrzych ma mozliwo$¢ uczestniczenia w réznych formach orga-
nizowanych na terenie miasta: konkursach, turniejach, zawodach sporto-
wych. Prowadzac zajecia wychowawczo-resocjalizacyjne i terapeutyczne
w MOW Walbrzych nalezy podkresli¢, iz wymagaja one stosowania specjal-
nej organizacji i formy nauki, indywidualnych metod pracy, wychowania
i resocjalizacji. Okolicznosci te powoduja, ze tre§¢ prowadzonych dziatan
musi by¢ umiejetnie doprecyzowana czy tez okreslona metodologicznie, zas
ich zakres musi sie¢ zawiera¢ w pewnym szablonie mozliwosci percepcji
utrwalanych zagadnien, przewidywalnych do odbioru przez ich adresatow.
Do istotnych elementow w procesie wychowawczym naleza takie wartosci
jak empatia, szacunek i zrozumienie osoby mlodocianej przez dorosltego,
otwartos¢, cieplo, autentyzm podejmowanych dzialan ukierunkowanych na
osoby wspomagane, wrazliwos¢ na wartosci ukryte wychowanka, a nie kon-
centracja na jawnych wadach i przewinieniach. Dzieki takiemu podejsciu
osoba dorosta, z reguly kontestowana przez wychowanka a priori i bedaca
przez niego traktowana z pewna nieufnoscia, jest w rezultacie dla podo-
piecznego osoba uczciwa, sprzyjajaca rozwojowi dziecka, jest wobec niego
wiarygodna i niezagrazajaca jego autonomii. Istotnym jest aby dorosty byt
osoba nie postrzegana jako wrog a sprzymierzeniec wychowanka, sprzyjaja-
cym temu jest postawa wychowawcy nacechowana zrozumieniem wobec
wychowanka, gdy uznaje sie prawo dziecka do aktywnosci i szanuje go jako
osobe, gdy pelni sie role rzecznika jego spraw i potrzeb, a ponadto dazy sie
do otwartych interakcji wychowawczych i jest sie odpowiedzialnym za
wszystko to, co sie robi z podopiecznymi?s.

Do najwazniejszych metod pracy z wychowankami waltbrzyskiej pla-
cowki naleza zajecia z zakresu arteterapii, muzykoterapii, biblioterapii, so-
cjoterapii i dziatania w formie wolontariatu. W ramach realizowanego pro-
gramu pracy z wychowankami podkresla sie rowniez istotna role kultury
fizycznej, zaje¢ z dziedziny profilaktyki oraz terapii uzaleznien, psychotera-

17 K. Konaszewski, Tozsamos$é wychowankéw Mlodziezowych Osrodkéw Wychowawczych,
Wyd. Katedra, Gdansk 2016, s. 26.

18 A. Weglinski, Mikrosystemy wychowawcze w resocjalizacji nieletnich. Analiza pedagogiczna,
Wyd. AWH A. Dudek, Lublin 2004, s. 73.
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pii i TZA (trening zastepowania agresji), jako niedajacych sie pominaé¢ czyn-
nikow w rozwoju os6b niedostosowanych spotecznie. Zajecia terapeutyczne,
majace na celu zmiane w zachowaniu postepowania ucznia i wychowanka,
wplywaja na poprawe koordynacji, koncentracji, postrzegania Swiata, lo-
gicznego dzialania i myslenia; pozwalajg u 0s6b niedostosowanych spolecz-
nie wydoby¢ poklady nowej energii, pomagaja im w zdefiniowaniu swojej
wartosci jako jednostki ludzkiej. Wymienione metody pracy pozwalaja zara-
zem ksztaltowacé nowe parametry tozsamosciowe mtodego cztowieka umoz-
liwiajac osobom resocjalizowanym na pelnienie innych od dotychczasowych
r6l spotecznych.

Zalozeniem arteterapii jest wplywanie na zmiane zachowania, postepo-
wania odbiorcy, rozumienie przez niego emocji, lekéw, zmniejszenie napie-
cia, eliminowanie stresu i ulatwienie procesu komunikacji. Zdaniem Ireny
Wojnar mozna mowicé nie tylko o wychowaniu przez sztuke, ale takze o wy-
chowaniu do sztuki. To pierwsze dzialanie okresla horyzonty ksztalcenia
czlowieka w zakresie zdecydowanie szerszym niz wrazliwoS¢ estetyczna,
ktora stanowi jego podstawe; celem drugiego jest ksztaltowanie umiejetno-
Sci postrzegania wydarzen artystycznych, rozumienia proceséow naturalnej
ewolucji i zmiennosci zjawisk, a takze ich uwarunkowan, uwrazliwienia na
piekno we wszystkich jego aspektachl®. Tak definiowane szczegdlne dziata-
nia z zakresu arteterapii, uwzgledniajace w swej istocie takie czynniki jak
wiek uczestnika, brak lub rodzaj schorzenia danej osoby, formy oddziaty-
wania terapeutycznego oraz miejsce pobytu dziecka (dom rodzinny, placow-
ka opiekunczo-wychowawcza, szpital, etc.)20, sg waznym elementem wspo6t-
czesnej terapii, stosowanej z powodzeniem w resocjalizacji.

Arteterapia, majaca ma na celu wspieranie rozwoju emocjonalnego
i spotecznego wychowankow walbrzyskiej, pomaga w uwolnieniu negatyw-
nych emocji, zwiekszeniu wiary we wlasne mozliwosci sprawcze poprzez
stosowanie materialow artystycznych w bezpiecznych i sprzyjajacych temu
warunkach. Co istotne, uczestnicy zajeC arteterapii nie musza posiadac
zdolnosci artystycznych, ani wczesSniejszych doswiadczen, licza sie zaanga-
zowanie i zapal w podjetych przedsiewzieciach. Wsrod wielu realizowanych
w placéwce warsztatow tematycznych bylo m.in. spotkanie z cyklu , Artete-
rapia w szkole i w pracy z grupq” zorganizowane przy wspolpracy lokalnego
Centrum Terapii i Edukacji Psychologiczno-Pedagogicznej ANIMAZ21.

Zajeciami cieszacymi sie niezmiennie zainteresowaniem wychowankéw
MOW Walbrzych sa zajecia z zakresu muzykoterapii, tego rodzaju spotka-
nia pozwalaja mtodym osobom niwelowac ich negatywne emocje, obnizaja
nadmierna aktywnos$é u os6b nadpobudliwych lub tez przejawiajacych
zachowania agresywne. Muzykoterapia wplywa pozytywnie na roztadowa-
nie wewnetrznych napie¢ emocjonalnych; poprzez ten rodzaj sztuki moz-
na nie tylko wychowywac, ale i kompensowaé¢ braki mlodego cztowieka,
wplywac na jego samopoczucie, tworcze dzialanie pozwala modyfikowac

19 J. Gladyszewska-Cylulko, Arteterapia w pracy pedagoga. Teoretyczne i praktyczne podstawy
terapii przez sztuke, Wyd. Impuls, Krakéw 2011, s. 13.

20 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Wyd. Impuls, Krakéw 2007, s. 15.

21 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news/115-arteterapia] — 10.08.2019.
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dana osobe rozbudzajac jej wyobraznie i pomystowosé22. Jedna z metod
terapii muzycznej (opréocz prowadzonych cyklicznie w placowce zaje¢ do-
skonalacych umiejetnosci gry na instrumentach muzycznych, np. gitara,
zestaw perkusyjny) sa zajecia z muzykoterapii organicznej23, ktéora w cen-
trum stawia czlowieka i animacje muzyczna z jej mozliwosciami ukierun-
kowanymi na wspieranie prawidlowego rozwoju cztowieka. Wazng role od-
grywaja instrumenty, ruch, glos oraz inne metody i techniki zwigzane
z aktywnoscia umystu, uczuc¢ i ciata. Podczas tych zaje¢ wychowankowie
maja mozliwos¢ zrelaksowacé sie i nabra¢ nowej energii potrzebnej do co-
dziennych zmagan. Odpoczynek odbywa sie przy dzwiekach instrumentéw
typu: gongi, bebny, misy tybetanskie, kije deszczowe, rury wietrzne, rézne-
go rodzaju dzwonki i grzechotki oraz wiele innych instrumentow.

Innym rodzajem realizowanych zaje¢ jest biblioterapia bedaca jedna
z nadrzednych metod pedagogiki specjalnej i arteterapii. W literaturze me-
dycznej, psychologicznej, resocjalizacyjnej, terapeutycznej i bibliotekoznaw-
czej coraz wiecej miejsca poswieca sie biblioterapii2*. Zagadnienie to, sze-
roko rozumiane jako leczenie ksiazka czytana w catosci lub fragmentami
przez terapeute lub samego odbiorce, to nie tylko ,zwykle” odtwarzanie
tresci literackiej, to definiowanie, interpretowanie, pojmowanie gry stéw,
swoista twoércza zabawa slowem, kreowanie nowego spojrzenia na sSwiat
ksigzki. Biblioterapia prowadzona w grupach terapeutycznych wspomaga
przepracowanie negatywnych emocji i wglad w sytuacje problemowe;
w domach dziecka, pogotowiach opiekunczych, osrodkach wychowaw-
czych scenariusze zaje¢ moga stanowi¢ podstawe do caltego cyklu zajec
na temat wybranego problemu, moga by¢ takze cennym uzupelnieniem
codziennej pracy wychowawcow i terapeutow?5.

Biblioterapia jest procesem, ktéry moze przebiega¢ indywidualnie lub
grupowo; jego glownym celem jest dzialanie na wyobraznie jednostki, niwe-
lowanie brakéw, eliminowanie deficytow intelektualnych. Waznym jest, aby
podejmowane oddzialywania profilaktyczno-wychowawcze z zakresu biblio-
terapii byly skorelowane z programem nauczania i specyfika pracy jednost-
ki, jej szczegdlnymi uwarunkowaniami charakteryzujacymi dana placow-
ke26. Kontakt z ksiazka zapewnia wzbogacanie wiedzy, poszerzanie zasobu
leksykalnego, nauke wartosci i stanowi punkt wyjscia do podjecia préb od-
nalezienia wlasciwych postaw zyciowych i wartosci. Zajecia biblioterapii
realizowane w placéwce ciesza sie zainteresowaniem wychowankow, uzu-
pelniane sa one takze wolontariackimi wyjazdami chtopcéw do przedszkoli
powiatu walbrzyskiego, gdzie maja oni mozliwo§¢ zaprezentowania sie czy-

22 D. Gulinska-Grzeluszka, Muzykoterapia wobec dzieci przejawiajacych zachowania agresyw-
ne, [w:] E. Przygonska, I. Chmielewska (red.), Nauczyciele wobec wyzwarn wspétczesnosci.
Doswiadczenia — badania — koncepcje, Wyd. Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna, Lodz
2009, s. 174.

23 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news/417-zajecia-z-muzykoterapii-organicznej] — 10.08.2019.

24 1. Borecka, Biblioterapia. Teoria i praktyka. Poradnik, Wyd. SBP, Warszawa 2001, s. 7.

25 E.J. Konieczna (red.), Biblioterapia w praktyce. Poradnik dla nauczycieli wychowawcéw
i terapeutow, Wyd. Impuls, Krakéw 2006, s. 18-19.

26 E. Lewandowska, Profilaktyczno-wychowawcza funkcja biblioteki szkolnej, [w:] S. Kubow
(red.), Diagnostyczna i terapeutyczna funkcja biblioteki szkolnej, Wyd. DSWE TWP, Wroclaw
2003, s. 17.
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tajac ksiazeczki i bajki dla innych, mlodszych adresatéw — przedszkolakow.
Wychowankowie MOW 2z checia udaja sie takze do walbrzyskiej ,Biblioteki
pod Atlantami”, gdzie mlodziez ma mozliwoS¢ skorzystania np. ze zbioréw
regionalnych i moze uczestniczy¢ w interesujacych okolicznosciowych pre-
lekcjach tematycznych.

Zajecia z socjoterapii, ktorej glownym zamierzeniem jest ,eliminowanie
przyczyn i przejawow zaburzen zachowania, ktore sa spolecznie nieakcep-
towane i utrudniaja mlodemu czlowiekowi realizacje pozytywnych zadan
zyciowych”?7, prowadzone sa w kazdej grupie wychowawczej MOW Wal-
brzych. Podczas realizowanych zaje¢ wychowankowie zajmuja sie tematyka
wzajemnego poznawania, budowania atmosfery zaufania i otwartosci. Ak-
tywnie uczestniczac w zajeciach socjoterapii, ukierunkowanych na leczenie
wystepujacych u dzieci zaburzen, zwlaszcza zaburzen zachowania, nadpo-
budliwosci i zahamowania, chlopcy poznaja zarazem zagadnienia komuni-
kacji spotecznej, ¢wicza umiejetnos¢ komunikowania sie, ucza sie asertyw-
nosci i kompromisu, tak przydatnych w codziennych relacjach réwiesni-
czych?s.

Kolejna formg dzialan terapeutycznych jest tak wazna dla rozwoju
cztowieka dziedzina jak wolontariat, ktory znacznie wykracza poza przyjete
formy pomocy uwarunkowane wzgledami rodzinnymi, przyjacielskimi lub
nawet sgsiedzkimi. Zadania wolontariatu w resocjalizacji oséb niedostoso-
wanych spolecznie dotycza przede wszystkim ksztaltowania odpowiedzial-
nosci za drugiego czlowieka i uaktywniania immanentnej checi niesienia
pomocy potrzebujacym. Celem stymulowania wychowankéw do podjecia
bezinteresownych dzialan pomocowych na rzecz potrzebujacych jest ,obu-
dzenie” dobrej natury cztowieka, ktorej uzewnetrznienie prowadzi do poczu-
cia spelnienia i dobrostanu?9.

Wychowankowie placowki z checia uczestnicza w wolontariacie na
rzecz Hospicjum w Walbrzychu, odwiedzaja Dom Pomocy Spotecznej pro-
wadzony przez Zgromadzenie Siostr Franciszkanek Rodziny Maryi w Wat-
brzychu, pomagaja takze rowieSnikom z Domu Dziecka ,Széstka”w co-
dziennych obowiazkach jak i przy odrabianiu zadanych im lekcji. Poprzez
realizowana i pelna pasji prace uczestniczacy w wyjezdzie uczniowie,
ksztalcac postawy oraz zachowania prospoteczne, propagowali wsrod rowie-
$nikéw idee pomocy i wolontariatu, dzielac sie z nimi po powrocie do pla-
cowki swoimi przezyciami i nowymi doswiadczeniami.

Wsréd innych cennych inicjatyw stanowiacych forme terapii w ktorej
bierze udzial mtodziez z oSrodka naleza wyjsScia stanowiace integralna czesé
realizowanego programu wspierajacego idee wolontariatu, np. wyjazd na
Ukraine w ramach ogoélnopolskiej akcji ,Mogite pradziada ocal od zapo-
mnienia” (odbudowa polskich nekropolii na Wschodzie)30, wyjazd mlodziezy

27 A. Nyckowski, Socjoterapia w pracy w Srodowiskach marginalizowanych, [w:] A. Rejzner,
P. Szczepaniak (red.), Terapia w resocjalizacji. Czes$é II ujecie praktyczne, Wyd. Akademickie
Zak, Warszawa 2009, s. 78.

28 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news/211-zajecia-z-socjoterapii] — 10.08.2019.

29 A. Jaworska, Leksykon..., dz. cyt., s. 361.

30 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news/1261-porzadkujemy-polski-cmentarz-na-ukrainie] — 10.08.
2019.
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do Zakladu Opiekunczo-Leczniczego w Jaszkotlu, czy tez regularne odwie-
dziny w walbrzyskim Schronisku dla Zwierzat. Uczestniczacy w tych ostat-
nich wyjazdach chlopcy - dzialajacy wspélnie jako Druzyna Sw. Rocha,
opiekuna zwierzat domowych - systematycznie odwiedzaja swoich cztero-
noznych przyjaciét znajdujacych sie w lokalnym schronisku, przed sezonem
zimowym zorganizowano nawet zbiorke rzeczy potrzebnych zwierzetom
w porze zimowej. Nieodlacznym elementem tych wyjazdow jest udziat mto-
dziezy w organizowanym ,Biegu na 6 lap”; pozostala czes¢ uczestnikow
w tym samym czasie pomaga obstudze schroniska w licznych pracach po-
rzadkowych3!.

W ramach realizowanych zaje¢ terapeutycznych w MOW Walbrzych
kladzie sie takze nacisk na role kultury fizycznej, wszelkie prowadzone
w tym zakresie zajecia traktowane sa jako pelnowartosciowa czes¢ metody
resocjalizacji przez sport (MRS). Znaczacym rodzajem dzialan w tym zakre-
sie naleza organizowane przez walbrzyska placéwke turystyczny Rajd Mtlo-
dziezowych Osrodkow Wychowawczych ,,Sudety” (propagujacy idee aktyw-
nej integracji mtodziezy poprzez wspélne wedrowanie przez sudeckie pasma
gorskie)32, oraz Mistrzostwa Dolnego Slaska Placéwek Resocjalizacyjnych
w Tenisie Stolowym w ktérych czynny udzial biora wychowankowie osrod-
kéw resocjalizacyjnych z obszaru potudniowo-zachodniej Polski. Wycho-
wankowie MOW Walbrzych godnie reprezentuja placéwke w wielu turnie-
jach krajowych, np. w Mistrzostwach Polski Mlodziezowych Osrodkéw Wy-
chowawczych w Halowej Pilce Noznej, zawodach wedkarskich, na terenie
walbrzyskiego osrodka mialy réwniez miejsca zajecia sportowe realizowane
w ramach projektu pn. ,Sport uszlachetnia”.

Wsrod dzialan wychowawczo-terapeutycznych realizowanych w MOW
w Watlbrzychu znajduja sie takze: uczestnictwo mlodziezy w profesjonal-
nych warsztatach filmowych, ktorych efektem byta realizacja przez wycho-
wankow placowki filmu edukacyjnego ,,Projekt Riese”33; udziat chlopcow
w lekcjach tanca organizowanych w ramach wspélpracy z Zespotem Piesni
i Tanca Walbrzych; terapia przez teatr (udzial uczniow w przedstawieniach
organizowanych przez Teatr Dramatyczny im. J. Szaniawskiego w Walbrzy-
chu, a takze udziat wychowankéw w corocznej akcji ,,Narodowego Czytania”
organizowanej przez ,Biblioteke pod Atlantami”); zajecia z dziedziny profi-
laktyki i terapii uzaleznien, psychoterapii i Treningu Zastepowania Agresji
(TZA).

PODSUMOWANIE

Rozmaitos¢ realizowanych w Mtodziezowym Osrodku Wychowawczym
zaje¢ edukacyjnych i wychowawczo-terapeutycznych, ich zakres i czestotli-
wos¢ realizacji, wysokie standardy podejmowanych dzialan, wszystko to

31 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news /446-druzyna-sw-rocha-w-schronisku-dla-zwierzat] — 10.08.
2019.

32 [http:/ /mowwalbrzych.pl/news/1241-rajd-sudety-2019] — 10.08.2019.

33 [https:/ /www.youtube.com /watch?v=5Vksy7J-1zU&feature=youtu.be] - 25.06.2019).
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pozwala na stwierdzenie, iz realizowane metody réznorodnych dzialan sa
nieodlacznym elementem pracy z wychowankami placowki, stanowig one
zarazem determinujacy czynnik na drodze korekty i naprawy niewtasciwych
zachowan dzieci i mtodziezy. Dazac do wskazania wychowankom osrodka
nalezytych wzorcéw postepowania i norm spolecznych, poprzez realizowany
proces wychowawczo-resocjalizacyjny, zasadnym jest podkreslanie znacze-
nia reguly, iz podejmowane przez nich codzienne ,wybory, ktére warunkuja
zycie, wida¢ dopiero, kiedy do konca wydarza sie wszystkie ich skutki”34.
Przyjecie odpowiedniej perspektywy dzialan wychowawczych, nacechowa-
nych zrozumieniem i otwartoscia ku drugiej osobie, umozliwi z kolei osia-
ganie wymiernych wynikow w pracy pedagogiczno-resocjalizacyjnej, ktorej
nadrzednymi adresatami sa dzieci i mlodziez zagrozeni czynnikiem niedo-
stosowania spotecznego.
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STRESZCZENIE

Modele oddzialywan wychowawczo-terapeutycznych jako element pe-
dagogiki resocjalizacyjnej. Przyklady dobrych praktyk realizowanych
w MOW w Watbrzychu

Praca z osobami zagrozonymi niedostosowaniem spolecznym, wymaga-
jaca szczegbdlnego rodzaju oddzialywan w realizowanym procesie wycho-
wawczym, a takze dbalos¢ o jakos¢ podejmowanych dziatan oraz ich indy-
widualizacja ukierunkowana na dobro mltodego cztowieka, wymusza wspot-
czeSnie podejmowanie coraz nowych i atrakcyjnych form oddzialywan wy-
chowawczo-terapeutycznych stosowanych wobec dzieci i mlodziezy. Wycho-
dzac w pierwszej (teoretycznej) czeSci artykulu od najwazniejszych definicji
pedagogiki resocjalizacyjnej omowiono glowne terminy stanowiace podwali-
ny wspolczesnej pracy resocjalizacyjno-terapeutycznej, kolejno zas, po
krotkiej prezentacji charakterystyki osrodka, podjeto sie proby omowienia
najwazniejszych form pracy wychowawczo-resocjalizacyjnej majacej miejsce
w osrodku. Przyblizajac przyklady dobrych praktyk realizowanych w co-
dziennej pracy wychowawczo-resocjalizacyjnej w Mlodziezowym Osrodku
Wychowawczym w Walbrzychu, istotnym jest — w oparciu o standardy sze-
roko rozumianej pracy resocjalizacyjnej — stale podnoszenie poziomu i jako-
Sci tego rodzaju dziatan, dostosowywanie ich do biezacych potrzeb mlodego
czltowieka jaki i do wyzwan edukacyjnych XXI w., ponadto propagowanie
w Srodowisku o0s6b i instytucji zajmujacych sie praca o specyfice resocjali-
zacyjnej tych konkretnych rozwigzan, ktére dotychczas sprawdzity sie i daja
wymierne efekty w pracy z mlodzieza niedostosowanag spotecznie.
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Stowa kluczowe: mlodziez, pedagogika resocjalizacyjna, niedostoso-
wanie spoleczne, wychowanie resocjalizujace, resocjalizacja, kreatywna
resocjalizacja, tozsamos¢, role spoleczne, rozwoj jednostki.

SUMMARY

Patterns of educational and therapeutic mechanisms as part of reha-
bilitation pedagogy. Examples of good practice in Youth Rehabilitation
Centre in Walbrzych

Working with people endangered with social maladjustment, demand-
ing particular kind of actions to be taken in a realised educational process,
as well as taking care of the quality of the actions and their individualisa-
tion directed at the good of a young person, enforces using newer and more
attractive forms of educational therapeutic actions applied towards children
and teenagers. Drawing on the most important definitions of rehabilitation
pedagogy, the first (theoretical) part of the article talks about the main
terms of contemporary work in the rehabilitation therapeutic area. Next,
after a short presentation of The Youth Educational Centre in Walbrzych,
the author tries to describe the most important forms of the educational
rehabilitation work applied in the facility. On the basis of the examples of
good practice realised every day in the Youth Educational Centre in
Watbrzych, one can see that — drawing on standards of the widely under-
stood rehabilitation work — sustainable raising of the level and quality of
actions and adjusting them to the needs of young people and the challeng-
es of the 21st c., as well as propagating among people and institutions from
the area of rehabilitaion pedagogy solutions that have proven to be good
and have given measurable results in the work with socially maladjusted
young people is of vital importance.

Key words: youth, rehabilitation pedagogy, social maladjustment,
resocialisation education, resocialization, creative resocialization, identity,
social roles, individual development.
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Wspolczesna edukacja zdrowotna na
poziomie wczesnoszkolnym

WSTEP

Edukacja zdrowotna jest to proces dydaktyczno-wychowawczy, w kto-
rym uczniowie sa nauczani jak zy¢, aby zdrowie: zachowac i doskonali¢. Nie
chodzi tylko o zdrowie wlasne lecz takze innych ludzi. W edukacji zdrowot-
nej wskazuje sie droge jak tworzy¢ Srodowisko sprzyjajace zdrowiu,
a w przypadku choroby lub niepelnosprawnosci aktywnie uczestniczy¢ w jej
leczeniu, radzi¢ sobie i zmniejszac¢ jej negatywne skutkil. Na etapie wcze-
snoszkolnym ksztaltowanie zachowan prozdrowotnych jest kluczowe
z punktu widzenia dalszego rozwoju i funkcjonowania w spoleczenstwie.
Wskazania dotyczace zakresu edukacji zdrowotnej zostaly uwzglednione
w wielu przedmiotach na poézniejszym etapie edukacji m.in. wychowaniu
fizycznym, biologii, wychowaniu do Zycia w rodzinie, wiedzy o spoteczen-
stwie, edukacji dla bezpieczenstwa, przedsiebiorczosci, religii, etyce2. Na
wczesnym etapie edukacji role edukatoréw zdrowia spelniaja rodzice oraz
wychowawcy. To na nich spoczywa ciezar wyrobienia podstawowych nawy-
kéw prozdrowotnych u mtodych ludzi. Tresci zawarte w edukacji zdrowotnej
sa wciaz aktualne i wskazuja trendy w zachowaniach dzieci i mlodziezy,
ate z kolei znajduja odzwierciedlenie w przeprowadzonych badaniach.
Edukacja zdrowotna jest procesem, ktory trwa przez cale zycie, dotyczy

1 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 100
- 101.

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogolnego
dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalce-
nia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla
szkoly policealnej, Dz.U. 2017, poz. 356.
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wszystkich ludzi i jest nieodlacznym elementem promocji zdrowia. Pozwala
odkry¢ jakie wybory stuza zdrowiu, natomiast promocja zdrowia zapewnia
warunki, aby mozliwe bylo dokonywanie ,zdrowych” wyborow. Zaréwno
w edukacji zdrowotnej, jak i promocji zdrowia najistotniejszy jest aktywny,
podmiotowy udzial wszystkich grup spotecznosci szkolnej. Zwlaszcza nau-
czycieli jak i rodzicow w tym takze samych uczniéow. W preambule nowej
Podstawy Programowej dla szkétl podstawowych (gimnazjow i szkét ponad-
gimnazjalnych) jest zapisane: ,Waznym zadaniem szkotly jest takze eduka-
cja zdrowotna, realizowana przez nauczycieli wielu przedmiotéw, ktorej ce-
lem jest ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci dbalosci o zdrowie wlasne
i innych ludzi”s.

Zasadniczym celem artykutu jest préba zidentyfikowania wspoélicze-
snych wyzwan, ktore stoja przed wychowawcami, nauczycielami, edukato-
rami zdrowia, ale przede wszystkim przed rodzicami, ktérzy opiekuja sie
dzie¢mi na etapie przedszkolnym jak i wczesnoszkolnym. Jest to okres,
ktory wymaga wzmozonej uwagi opiekunéw oraz ksztaltowane sa zachowa-
nia towarzyszace w dalszym etapie rozwoju i zycia. Opracowanie oparte
zostato na przegladzie literatury, prasy fachowej, analizie krajowych badan
oraz aktéw prawnych obowiazujacych w Polsce.

1. EDUKACJA ZDROWOTNA W UJECIU OBOWIAZUJACYCH DEFINICJI

Wyjasnienie pojecia edukacji zdrowotnej nie moze pominac definicji
zdrowia. NajczeSciej stosuje sie definicje zdrowia opracowana w 1948 r.
Przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO)4, ktéra brzmi: ,Zdrowie jest
stanem pelnego, dobrego samopoczucia (dobrostanu - ang. wellbeing) fi-
zycznego, psychicznego i spotecznego, a jednostki lub grupy musza miec
mozliwos¢ okreslania i realizowania swoich dazen, zaspokajania potrzeb,
a takze zmiany Srodowiska badz radzenia sobie z nim. Dlatego zdrowie jest
postrzegane, jako zasob zyciowy, a nie cel zycia®. Zdrowie jest pojeciem po-
zytywnym, obejmujacym zasoby osobiste i spoleczne oraz mozliwosci fi-
zyczne, a nie tylko brakiem obiektywnie istniejacej choroby, czy niepelno-
sprawnosci.” Edukacja zdrowotna wedlug T. Williamsa® jest to proces,
w ktorym ludzie ucza sie dbac¢ o zdrowie wlasne i spolecznosci, w ktorej
zyja. Polega na nabywaniu lub korekcie: wiedzy o zdrowiu, czynnikach
zwiekszajacych jego potencjal, stwarzajacych ryzyko dla zdrowia; postaw
wobec zdrowia wlasnego i innych; umiejetnosci zdrowego stylu zycia, ra-
dzenia sobie z nowymi sytuacjami, podejmowania wlasciwych decyzji. We-

3 B. Wolny, Edukacja zdrowotna w szkole Poradnik dla dyrektoréw szkét i nauczycieli, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2019, s. 24.

4 Swiatowa Organizacja Zdrowia — organizacja dziatajaca w ramach ONZ, zajmujaca sie ochro-
na zdrowia. Jej siedziba jest Genewa. W 1946 ONZ zwolala Miedzynarodowa Konferencje
Zdrowia w Nowym Jorku, gdzie 61 krajow ratyfikowato konstytucje WHO. W 1948 gdy WHO
rozpoczeta dzialalnosé, liczba cztonkow siegala 88. [https://pl.wikipedia.org/wiki/%C5%9Aw
iatowa_Organizacja_Zdrowia] — 02.08.2019.

5 B. Woynarowska, Edukacja Zdrowotna..., dz. cyt., s. 9 — 10.

6 T. Williams, (1888 — 1967) — brytyjski polityk, czlonek Partii Pracy, minister w rzadach Cle-
menta Attleego.
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ditug B.B. Jensena” edukacja zdrowotna ma na celu przygotowanie cztowie-
ka do roli aktywnego czlonka demokratycznego spoleczenistwa, ktory sam
lub z grupa ludzi moze podjaé dziatania dla tworzenia zdrowego zycia i Sro-
dowiska. Polega na rozwijaniu kompetencji do dzialania: wiedzy, umiejetno-
Sci "wgladu" w siebie, zaangazowania i motywacji, wizji przysztosci, do-
Swiadczen zdobytych w konkretnych przyktadach.

Wychowanie zdrowotne jest czescia sktadowg ksztaltowania pelnej oso-
bowosci zwlaszcza na etapie wczesnoszkolnym. Jest to proces, w ktéorym
wszyscy ludzie ucza sie dbac¢ o zdrowie wlasne a takze zdrowie spoteczen-
stwa, w ktérym zyja. Edukacja zdrowotna obejmuje swoim zakresem: wie-
dze o czynnikach spotecznych, politycznych i Srodowiskowych wplywaja-
cych na zdrowie; wiedze o zdrowiu zwiazana z funkcjonowaniem wlasnego
organizmu; umiejetnosS¢ zapobiegania i radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych; wiedze i umiejetnosci zwiazane z korzystaniem z opieki zdrowotne;j,
jest takze procesem opartym na naukowych zasadach, stwarzajacym spo-
sobnos¢é planowanego uczenia sig, zmierzajacym do umozliwienia jednost-
kom podejmowania swiadomych decyzji dotyczacych zdrowia i postepowa-
nie zgodnie z nimi. Odpowiedzialnos¢ za ten bardzo zlozony proces ponosi
glownie rodzina, ale takze system edukacji oraz spoleczenstwo.

Istotnym z punktu widzenia prozdrowotnego podejscia, jest réwniez
miejsce zamieszkania a takze styl zycia, ktéry prowadzi rodzina, dostep do
ochrony zdrowia jak réwniez uwarunkowania genetyczne. Wedlug Marca
Lalonde’a8. ktory wprowadzil dokument koncepcji pol zdrowia wynika, ze te
cztery nadrzedne kategorie stanowia determinant zdrowia, posrod ktorych
najwieksze znaczenie dla ksztaltowania zdrowia ma styl zycia. Przelomem
bylo oszacowanie stopnia wplywu poszczegolnych czynnikow a takze uzna-
nie — zgodnie z koncepcja holistyczng — znaczacego udziatu czynnikow zwia-
zanych z uwarunkowaniami psychospotecznymi, w tym dostepnoscia do
opieki zdrowotnej zorientowanej na promowanie zdrowia. W dokumencie
tym zawarto tezy o koniecznosci nawiazania wspolpracy wielosektorowej na
rzecz zdrowia populacji wraz z uruchomieniem szerokiego wsparcia finan-
sowego i administracyjnego w celu wzmacniania potencjatu zdrowotnego
spoleczenstw. Teza ta zostala pozniej przyjeta przez Deklaracje z Alma Aty®
w roku 1978, wyraznie wskazujac odpowiedzialnos¢ finansowa, logistyczna
i organizacyjna rzadéw panstw za przeprowadzenie koniecznych przemian
na rzecz zdrowia obywateli.

Opierajac sie na twierdzeniu Marca Lalonde’a to jak beda funkcjonowa-
li uczniowie na etapie wczesnoszkolnym w przewazajacej mierze bedzie
opieralo sie na stylu zycia, ktoére prowadzi rodzina i jakie elementy i nawyki
prozdrowotne zostana ,zaszczepione” mlodym ludziom. Dlatego podejscie do

7 B.B. Jensen, Edukacja zdrowotna i demokracja, Wychowanie Fizyczno-Zdrowotne, Warszawa
1994 s. 22 - 25.

8 M. Lalonde (ur. 26 lipca 1929) — minister zdrowia i opieki spolecznej Kanady. W 1974 opubli-
kowat raport ,A New Perspective on the Health of Canadians”, w ktérym przedstawil koncep-
cje ,pol zdrowia”.

9 Deklaracja z Atma Aty przyjeta na Swiatowym Zgromadzeniu Zdrowia (ktére odbylo sie
w Almaty 6-12 wrzesnia 1978 r.) stwierdza, ze jedynym systemem, ktéry moze doprowadzic¢
do realizacji idei ,zdrowie dla wszystkich” (ang. Health For All, HFA) jest podstawowa opieka
zdrowotna (ang. Primary Health Care, PHC).
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edukacji zdrowotnej na etapie wczesnoszkolnym jest niezmiernie istotne.
Wiaczanie si¢ w ten proces szkoly i samych uczniow jest wrecz obowigz-
kiem.

Koncepcje pol zdrowia, Marca Lalonde'a

20%

M Styl zycia
m Srodowisko
M Medycyna

Czynniki genetyczne

Wykres 1. Koncepcja pol zdrowia Wedlug Marca Lalonde’a

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: [https://pl.wikipedia.org/wiki/Promocja_zd
rowia].

2. CELE EDUKACJI ZDROWOTNEJ W PODSTAWIE PROGRAMOWEJ

Zgodnie z obowiazujaca podstawa programowa ksztalcenia ogoélnego,
dzialalno$¢ edukacyjna szkoly jest okreslana przez: szkolny zestaw progra-
mow nauczania, program wychowawczy szkoly oraz ,program profilaktyki
dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego Srodo-
wiska, obejmujacy wszystkie tresci i dziatlania o charakterze profilaktycz-
nym”10, ktore ,Tworza spdjna catos¢ i musza uwzglednia¢ wszystkie wyma-
gania opisane w podstawie programowej”. Na etapie wczesnoszkolnym roz-
wigzaniem w systemie edukacji jest powiazanie edukacji zdrowotnej z wy-
chowaniem fizycznym:

e na I etapie edukacyjnym wyodrebniono obszar ,wychowanie fizyczne
i edukacja zdrowotna”!1,

10 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego, jako
fundament dla szkolnego programu profilaktyki, Warszawa 2018, s. 2.
11 W. Panczyk, Jestem za wychowaniem fizyczno-zdrowotnym, Warszwa, 2009, s. 41 — 43.
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e na II, IIT i IV etapie edukacyjnym zapisano, ze wychowanie fizyczne
»pelni wiodaca role w edukacji zdrowotnej”,

Podstawa do konstruowania bloku ,edukacja zdrowotna” w wychowa-
niu fizycznym bylo przyjecie definicji cytowanych powyzej. Natomiast celem
edukacji zdrowotnej dzieci i mtodziezy jest udzielanie im pomocy w:

e poznawaniu siebie, Sledzeniu przebiegu swojego rozwoju, identyfikowa-
niu i rozwiazywaniu probleméw zdrowotnych,

e zrozumieniu, czym jest zdrowie, od czego zalezy, dlaczego i jak nalezy
o nie dbag,

e rozwijaniu poczucia odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i innych lu-
dzi,

e wzmacnianiu poczucia wlasnej wartosci i wiary w swoje mozliwosci,

e rozwijaniu umiejetnosci osobistych i spolecznych sprzyjajacych dobre-
mu samopoczuciu i pozytywnej adaptacji do zadan i wyzwan codzien-
nego zycia,

e przygotowaniu sie do uczestnictwa w dzialaniach na rzecz zdrowia
i tworzenia zdrowego Srodowiska w domu, szkole, miejscu pracy, spo-
lecznosci lokalnej (edukacja zdrowotna jest waznym elementem eduka-
cji obywatelskiej)!2.

Kolejnym waznym elementem edukacji zdrowotnej na etapie wcze-
snoszkolnym jest dbatos¢ o prawidlowe zywienie dzieci i mltodziezy. Stano-
wisko Ministra Edukacji Narodowej, Ministra Zdrowia oraz Ministra Sportu
i Turystyki w sprawie dzialan podejmowanych przez szkoly w zakresie
zdrowego zywienia uczniéow!3. Zywienie mtodych osé6b w wieku wczesnosz-
kolnym zdaje sie by¢ kwestia kluczowa. Zdrowe, racjonalne zywienie jest
jedna z podstawowych potrzeb czlowieka i warunkiem prawidlowego rozwo-
ju, dobrego samopoczucia oraz pelnej dyspozycji do uczenia sie. Nieprawi-
dlowosci w zywieniu sa przyczyna wielu zaburzen, w tym w ostatnich la-
tach- epidemii nadwagi i otylosSci. Statystycznie podaje sie, ze w Europie
otyle jest co czwarte dziecko. W Polsce nadwage ma 18% dzieci i mtodziezy
w wieku szkolnym. Jest to powazne zagrozenie dla zdrowia polskiego spote-
czenstwa, gdyz wyniki badan wskazuja, ze u 80% dzieci z otyloScig utrzy-
muje sie ona w dalszych latach zycia. Wazna role w zaspokajaniu potrzeb
zywieniowych dzieci i mtodziezy oraz w ksztaltowaniu wlasciwych zachowan
w tym zakresie powinna odgrywac szkola. Dla realizacji tych zadan nie-

12 B. Wolny. Edukacja zdrowotna w szkole Poradnik dla dyrektoréw szkét i nauczycieli, Osro-
dek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2019, s. 27 — 28.

13 [http:/ /www.archiwum.mz.gov.pl/zdrowie-i-profilaktyka /zdrowie-matki-i-dziecka/zdrowie-u
cznia/zywienie-ucznia/stanowisko-ministra-edukacji-narodowej-ministra-zdrowia-oraz-minis
tra-sportu-i-turystyki-w-sprawie-dzialan-podejmowanych-przez-szkoly-w-zakresie-zdrowego-
zywienia-uczniow| — 02.06.2019.
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zbedne jest podjecie przez szkoly wszystkich typow dzialan w zakresie
wspierania zdrowego zywienia uczniow, w tym szczegélnie:
1. Umozliwienie uczniom dostepu do produktéw i napojéw o najwyzszych
walorach zdrowotnych oraz wlasciwa organizacja positkow, w tym:

a.

b.

tworzenie warunkoéw umozliwiajacych spozywanie $niadan szkol-
nych w klasach przez wszystkich uczniéw, wspolnie z nauczycielem,
uczestnictwo w programach, ustanowionych przez Komisje Europej-
skg w ramach Wsp6élnej Polityki Rolnej, realizowanych przez Agencje
Rynku Rolnego: ,Doptaty do spozycia mleka i przetworéw mlecznych
w placéwkach oswiatowych” (tzw. ,Szklanka Mleka” i ,Owoce
w szkole”),

dobor asortymentu produktéow zywnosciowych i napojow w sklepi-
kach szkolnych zgodny 2z zasadami zdrowego zywienia (w tym
zwlaszcza ograniczenie produktow i napojow o duzej zawartosci cu-
kru, soli i thuszczow),

. zapewnienie uczniom dostepu do wody pitnej,

organizacja dozywiania uczniéw z rodzin o niskich dochodach
W sposob przeciwdziatajacy ich dyskryminacji,

w szkotach, w ktorych wydawane sa obiady lub inne cieple positki
dla uczniéw, przestrzeganie przy ich przygotowywaniu zalecen Insty-
tutu Zywnosci i Zywienia,

uwzglednianie specyficznych potrzeb zywieniowych uczniéw z cho-
robami przewleklymi (m.in. z otyloScia, cukrzyca, celiakia, fenyloke-
tonuria, nietolerancja mleka).

2. Podejmowanie dzialan w zakresie edukacji zywieniowej, jako elementu
edukacji zdrowotnej, w tym:

a.

realizacja wymagan dotyczacych prawidlowego odzywiania zawar-
tych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego w zakresie po-
szczegblnych przedmiotow, w tym organizacja zaje¢ praktycznych
zwiazanych z przygotowywaniem zdrowych positkow, a takze podej-
mowanie dzialan okreslonych w rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 12 maja 2011 r. w sprawie sposobu realizacji
Srodkéw towarzyszacych stuzacych zapewnieniu skutecznego wyko-
nania programu ,,Owoce w szkole”14,

. wdrazanie dodatkowych programéw edukacyjnych, dotyczacych

prawidlowego odzywiania sie dzieci i mlodziezy; dokonywanie ewalu-
acji wynikéw realizacji tych programow,

. umozliwianie nauczycielom i innym pracownikom szkoly udzialu w

roznych formach doskonalenia zawodowego w zakresie zdrowego
zywienia,

. podejmowanie wspoélpracy na poziomie lokalnym (z rodzicami, jed-

nostka samorzadu terytorialnego, spotecznoscia lokalna).

14 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 maja 2011 r. w sprawie sposobu
realizacji srodkow towarzyszacych stuzacych zapewnieniu skutecznego wykonania programu
,Owoce w szkole” (Dz. U. Nr 103, poz. 594).
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Powyzsze dzialania zostaly opracowane w wyniku wspéltpracy Minister-
stwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Zdrowia oraz Ministerstwa Sportu
i Turystyki podjetej na podstawie podpisanego w dniu 23 listopada 2009 r.
Porozumienia o wspolpracy miedzy Ministrem Edu-kacji Narodowej, Mini-
strem Zdrowia i Ministrem Sportu i Turystyki w sprawie promocji zdrowia
i profilaktyki problemo6w dzieci i mtodziezy.

Zdrowie i dobre samopoczucie uczniow oraz nauczycieli jest jednym
z warunkow skutecznej realizacji zadan szkoly. Dobremu samopoczuciu,
dyspozycji do nauki i pracy oraz dobrym relacjom miedzyludzkim w szkole
sprzyja zaspokojenie podstawowych potrzeb fizjologicznych uczniéw i nau-
czycieli. Jedna z tych potrzeb sa zdrowe i regularne positki, w tym spozy-
wanie positku w czasie pobytu w szkole, gdyz kazdy czlowiek — mtody i do-
rosly powinien zjadac positek co 3-4 godziny. Jest to szczegolnie wazne wo-
bec zwiekszajacego sie odsetka uczniow z nadwaga i otyloscia. Osrodek
Rozwoju Edukacji opracowal poradnik, ktérego celem jest udzielenie pomo-
cy szkolom w organizacji wspolnych drugich $niadan, spozywanych na
przerwie Sniadaniowej przez uczniéw wszystkich klas, wspoélnie z wycho-
wawcg lub innym nauczycielem. Potrzebe organizacji takiego positku pod-
kreslono w ,Stanowisku Ministra Edukacji Narodowej, Ministra Zdrowia
oraz Ministra Sportu i Turystyki w sprawie dziatan podejmowanych przez
szkoly w zakresie zdrowego zywienia uczniéw”. Pierwszym, wymienionym
w tym dokumencie, zadaniem szkoly jest ,tworzenie warunkéw umozliwia-
jacych spozywanie Sniadan szkolnych w klasach lub innych pomieszcze-
niach w szkole przez wszystkich uczniow, wspolnie z nauczycielem”.

Program Szkola Promujaca Zdrowie rozwijany jest w Polsce w ramach
Europejskiej Sieci Szkét Promujacych Zdrowie, utworzonej w 1992 r. (od
1 stycznia 2008 r. — Europejska Sie¢ Szkot dla Zdrowia w Europie — SHE),
w wyniku porozumienia WHO/EURO, Rady Europy i Komisji Europejskie;j.
Polska zostata czlonkiem tej sieci w grupie pierwszych siedmiu krajow. Pro-
gram rozpoczal sie¢ 3-letnim, miedzynarodowym projektem pilotazowym
(1992-1995), kto-ry byl poczatkiem oddolnych dziatan szkol, zgodnie ze
strategia opracowana w tzw. szkotach projektowych oraz tworzenia sieci
tych szkot na roznych poziomach. Dziatania zwiazane z rozwijaniem i upo-
wszechnianiem w Polsce idei Szkoly Promujacej Zdrowie odbywaly sie na
podstawie wspolpracy i wsparcia ze strony ministerstw zdrowia oraz eduka-
cji. Dla zapewnienia dalszego rozwoju programu oraz kontynuacji przyna-
leznosci Polski do Europejskiej Sieci Szké6t dla Zdrowia w Europie, 23 listo-
pada 2009 r. podpisano porozumienie o wspélpracy miedzy Ministrem
Edukacji Narodowej, Ministrem Zdrowia oraz Ministrem Sportu i Turystyki
w sprawie promocji zdrowia i profilaktyki probleméw dzieci i mlodziezy.
Z treSci porozumienia wynika m.in.: zapewnienie synergii dziatan z zakresu
promocji zdrowia i profilaktyki problemoéw dzieci i mlodziezy, ktore sa reali-
zowane przez strony porozumienia w szkolach i placowkach oraz w Srodo-
wisku lokalnym, w tym podejmowanie dzialan na rzecz wdrazania progra-
mow promujacych zdrowie, m.in. programu Szkoty dla Zdrowia Europy.



262 Mariusz Kedzior

Obecnie w Polsce, we wszystkich wojewédztwach, jest ponad 2 000
szkol w sieci szkél promujacych zdrowielS. Szkoly promujace zdrowie pla-
nuja swoja prace i podejmuja dzialania w oparciu o pie¢ standardéw szkoty
promujacej zdrowie:

1. Pomagaja czlonkom spotecznosci szkolnej (w tym rodzicom) zrozumieé

i zaakceptowac koncepcje szkoly promujacej zdrowie.

2. Zarzadzaja projektami promocji zdrowia w sposéb sprzyjajacy:
e uczestnictwu, partnerstwu i wspotdziataniu spotecznosci szkolnej
(w tym rodzicéw) i spotecznosci lokalnej,

e skutecznosci i dlugofalowosci dziatan.

3. Prowadza edukacje zdrowotna uczniéw i pracownikéw oraz daza do
zwiekszenia jej jakosci i skutecznosci.
4. Tworza klimat spoteczny sprzyjajacy:

o satysfakcji z nauki i pracy w szkole, osigganiu sukceséw oraz
wzmacnianiu poczucia wlasnej wartosci u uczniéw i pracownikow,

e zdrowiu i rozwojowi uczniéw i pracownikow,

e uczestnictwu, partnerstwu i wspoétdziataniu cztonkoéw spotecznosci
szkolnej, rodzicéw i os6b ze spotecznosci lokalne;.

Tworza Srodowisko fizyczne sprzyjajace zdrowiu, bezpieczenstwu i do-
bremu samopoczuciu uczniow i pracownikéw. Przynaleznoscig do krajowej
sieci moze pochwali¢ sie obecnie 104 placowek w Polsce. Jest to zaszczyt
dla szkoly, a jednoczesnie zobowigzanie do tworzenia i upowszechniania
dzialan shluzacych promocji zdrowia w swoim regionie oraz dzielenia sie
swoimi doswiadczeniami z innymi szkotami w Polsce.

3. EDUKACJA ZDROWOTNA — WYZWANIA

Model zaproponowany przez L. Bari¢, H. Osinska w 2010 r. podejmuje
dos¢ szeroko aspekt z zakresu edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia!®.
Dzialania podejmowane w zakresie nowoczesnego podejscia do edukacji
i promocji zdrowia musza uwzgledniac to, ze czlowiek, w ciagu swojego zy-
cia, w przestrzeni miedzy zdrowiem a choroba przechodzi rézne stany.
W wieku wczesnoszkolnym najistotniejsze jest rozwijanie podstawowych
nawykow prozdrowotnych. Czym zatem sa zachowania prozdrowotne? Naj-
ogélniej moéwiac, do zachowan prozdrowotnych mozna zaliczy¢é wszelkie
nawyki i czynnos$ci stanowiace czynniki utrwalajace i polepszajace zdrowie.
Zrodiem tych zachowan sa najczesciej postawy i wartosci nabyte w rodzinie
i najblizszym sSrodowisku spolecznym. Podstawowe kategorie zachowan

15 L. Bari¢, H. Osinska, Nowy model promocji zdrowia i edukacji zdrowotnej. Podrecznik meto-
dologiczny dla personelu medycznego i paramedycznego, Wyd. Polskie Towarzystwo Oswiaty
Zdrowotnej, Warszawa 2006, s. 12.

16 [http:/ /www.czytelniamedyczna.pl/4088,nowe-wyzwanie-dla-edukacji-zdrowotnej-i-promocj
i-zdrowia.html] — 08.08.2019.
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prozdrowotnych zwiazane sa ze zdrowiem fizycznym, psychospoteczym,
prewencja zdrowotna i unikaniem zachowan ryzykownych, szkodliwych.
Wazne jest zwrocenie uwagi na to, ze czlowieka ujmuje sie jako catos¢ bio-
psycho-spoteczna, a kazdy aspekt wplywa nierozerwalnie na calos¢ ludz-
kiego funkcjonowania, w tym na przykltad na jego zdrowie. Méwiac bardziej
konkretnie, typowe zachowania prozdrowotne to: aktywnos¢ fizyczna, ra-
cjonalne zywienie, hartowanie, dbanie o cialo i jego higiene, unikanie stresu
i niepowodowanie go, przestrzeganie zasad bezpieczenstwa w szkole, pracy,
zyciu codziennym i ruchu drogowym, unikanie ryzykownych zachowan sek-
sualnych, niepalenie tytoniu, ograniczone uzywanie alkoholu i niezazywa-
nie substancji psychoaktywnych. Niektorzy badacze dodaja do tego wizyty
kontrolne u lekarzy i samokontrole.

Skad sie biorg zachowania prozdrowotne? Przede wszystkim trzeba za-
czac od definicji zdrowia, gdyz to ono determinuje dalsze dzialania. W kaz-
dej kulturze zdrowie jest postrzegane odmiennie, poniewaz rézne kregi kul-
turowe poshuguja sie roznym zestawem wartosci, wzoréw zachowan, wyob-
razen i nawykéw na ten temat. Wybitny socjolog amerykanski Talcott Par-
sons!? ilustrowal ten temat, przedstawiajac obok siebie dwie nacje: Amery-
kanéw i Rosjan. Ci pierwsi uwazaja zdrowie za bardzo cenna wartosé¢ in-
strumentalna, gléwnie ze wzgledu na pragmatyzm spoteczenistwa i indywi-
dualny sukces zyciowy (,zachowujac zdrowie, bede mial sposobnos¢ dobrze
wykonywaé swoja prace, a w ten sposob osiagnaé swoje cele”). Natomiast
u Rosjan nie liczy sie jednostka, lecz zbiorowos¢, ktora jest naczelna warto-
Scig — aby uciec od wymuszonych dzialan na rzecz zbiorowosci (czesto na-
rzuconych), jednostka traktowata chorobe jako zwolnienie z aktywnosci
prospotecznej. I tak, podejscie do zdrowia w poszczegbélnych kulturach
i grupach spotecznych wynika z odrebnych pogladéw i aspiracji, wreszcie
z systemow wierzen!8.

Terminem zwigzanym z zachowaniami prozdrowotnymi jest styl zycia.
On rowniez zalezy od przyjetej okreslonej postawy wobec zdrowia. Moze on
prowadzi¢ z jednej strony do podejmowania wysitku dotyczacego zdrowia
lub zupelnie odwrotnie — styl Zycia moze obfitowa¢ w zachowania antyzdro-
wotne. Co wiecej styl Zycia jest behawioralnym przejawem postawy wobec
zdrowia i jednoczesnie zwrotnie na nie wplywa. Jezeli codziennie przeja-
wiamy kilka zachowan nakierunkowanych na podtrzymanie zdrowia (np.
jazda na rowerze, jedzenie duzej iloSci warzyw i owocéw) powstaje w nas
silny nawyk warunkujacy nasze zdrowie. Z kolei w przypadku zaprzestania
jakiejkolwiek aktywnosci fizycznej i zamiast tego siedzenie godzinami na
kanapie przed telewizorem i zajadanie sie niezdrowymi przekaskami, two-
rzymy niebezpieczny nawyk antyzdrowotny, ktory bedzie nam trudno zwal-
czy¢. Wybor ktéregos z tych wzorcow zachowania zalezy od czynnikéw na-
tury emocjonalnej i poznawczej. A sa one ksztaltowane pod wplywem czyn-

17 T. Parsons (ur. 13 grudnia 1902 w Colorado Springs, zm. 8 maja 1979 w Monachium) —
amerykanski socjolog, uwazany za jednego z najwybitniejszych teoretykéw socjologicznych.
Jest tworca funkcjonalno-strukturalistycznej teorii systeméw spotecznych. [https://pl.wikipe
dia.org/wiki/Talcott_Parsons] — 08.08.2019.

18 T. Williams, Szkolne wychowanie zdrowotne w Europie, Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne.
Warszawa 1988, s.195-197.
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nikéw Srodowiskowych (prozdrowotnych vs. antyzdrowotnych). Zachowania
w tych wzorach rozwijaja sie w procesie socjalizacji i wychowania, w trakcie
interakcji spotecznych z grupa rowiesnikow, rodzinag lub przy wspoétudziale
Srodkéw masowego przekazu.

Nie oznacza to jednak, ze jesteSmy niejako skazani na otrzymane z ze-
wnatrz wzorce zachowan dotyczacych zdrowia i nic nie mozemy zrobi¢. My
sami, i nikt inny, mamy mozliwos¢ kreowania swoich zachowan w pozada-
nym przez nas kierunku. Trzeba otwarcie powiedzie¢, ze ludzie ucza sie cate
zycie, a ich zachowania podlegaja ciaglym zmianom w oparciu o nowe in-
formacje, interpretacje i doSwiadczenia. Dlatego, jesli czujemy, ze za mato
uwagi poswiecamy swojemu zdrowiu, i ze dominuja u nas zachowania an-
tyzdrowotne, warto podjac¢ wysitek, aby zmienic¢ te sytuacje. Zadne poczatki
nie sa latwe, a praca nad soba nalezy chyba do najtrudniejszych. Jednak
zawsze mozemy zwroéci¢ sie do rodziny, krewnych, przyjaciét lub innych
zaufanych os6b i specjalistéow (np. treneréw personalnych) o pomoc w stwo-
rzeniu planu wprowadzenia wiekszej ilosci zachowan prozdrowotnych,
zmniejszanie ilosci czynnosci szkodliwych i konsekwentne realizowanie tego
planu.

Mozna powiedzie¢, ze w okreS§lonym miejscu i czasie znaczaca czes¢
dzieci w wieku wczesnoszkolnym zachowuje zdrowie i wymaga tradycyjnej
interwencji ze strony edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia, opartej na
wiedzy, umiejetnosciach radzenia sobie z ewentualnym problemem doty-
czacym zdrowia i wlasciwym dla zdrowia zachowaniu. W tym samym czasie,
mniejsza ich czesS¢ narazona jest na ryzyko zachorowania z powodu czynni-
kow srodowiskowych lub uwarunkowan genetycznych i z tego powodu wy-
maga interwencji w zakresie zredukowania ryzyka zachorowania. Jeszcze
mniejsza czeS¢ dzieci jest w tym czasie chora lub w trakcie leczenia, ktore
zaktadajac holistyczne podejscie do pacjenta, wymaga zaréwno interwencji
medycznej, jak i dzialan w zakresie edukacji zdrowotnej i/lub promoc;ji
zdrowia.

Uczniowie zanim powroéca do stanu zdrowia, moga by¢ przewlekle cho-
rzy albo moga potrzebowac¢ dlugotrwalej rekonwalescencji. W takiej sytuacji
interwencja w zakresie edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia wymaga po-
dejscia, opartego na réoznicowej diagnozie okreslonej populacji lub pojedyn-
czej osoby, ktora to pozwoli na okreslenie potrzeb zaréwno medycznych, jak
i potrzeb ze strony edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia. Polaczenie tych
interwencji w jedna terapeutyczna calo§¢ powinno poprawic¢ jakos¢ zycia
i efektywnos$¢ leczenia. Jest to nowe podejScie, ktére okreslono jako wbu-
dowanie edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia do podstawowych dzialan
terapeutycznych personelu medycznego (gléwnie lekarzy i pielegniarek, ale
nie tylko) i powinno by¢ traktowane jako integralna czeS¢ procesu leczenia,
przynoszaca korzysci zarowno pacjentowi, jak i personelowi medycznemu.

Korzysci, ktore sg przewidywane z holistycznego podejScia beda miaty
nie tylko pozytywny skutek dla mlodego pacjenta, ale rowniez do zagrozen
jego zdrowia powstalych z udzialem czynnikéw Srodowiskowych i spotecz-
nych staje sie realnym dzialaniem. Zwiekszy sie zakres wykorzystania edu-
kacji zdrowotnej i promocji zdrowia w placéwkach edukacyjnych i stuzby
zdrowia. Nastapi réwniez lepsze rozpoznawanie spolecznych kontekstow
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choroby i wykorzystywanie korzysci wynikajacych z proceséw spotecznych
iroli rodziny, a takze pogladéw pacjenta na ryzyko, zdrowie, decydentow,
obshluge, zapobieganie chorobom i leczenie. Zwiekszona zostanie Swiado-
mos§¢ zmian zachodzacych w statusie spolecznym oséb przechodzacych
proces leczenia i implikacji réznych spotecznych rél (zdrowy, z ryzykiem
zachorowania, chory, rekonwalescent, przewlekle chory) pelnionych w tym
procesie. Poprawie ulegnie rozumienie zachowan i postaw (normatywnych
i bedacych wynikiem osobistego wyboru), wplywajacych na kazdy aspekt
kontaktéw lekarz — pacjent, wychowawca — wychowanek, dziecko — rodzic.
mogacy wyeliminowac¢ sztuczne umedycznianie probleméw spotecznych
i behawioralnych. Utlatwione bedzie zapoznanie sie z réznymi aspektami
komunikacji w relacji lekarz — pacjent, szczeg6lnie w odniesieniu do réznic
spotecznych i kulturowych oraz skutkéw tych réznic dla kontaktéw. La-
twiejsze bedzie nabycie umiejetnosci postugiwaniu sie metodami edukacji
zdrowotnej i promocji zdrowia, ktérych wybér bedzie uzalezniony od rézni-
cowej diagnozy pacjenta, ze szczegélnym podkresleniem umiejetnosci ko-
munikowania sie (counsellingu, mentoringu i coachingu), w zaleznosci od
kwalifikacji osoby bedacej w bezposrednim kontakcie z mlodym pacjentem
lub/i jego rodzina i nauczycielami. Ocena wynikéw wbudowanej promocji
zdrowia i edukacji zdrowotnej wymagac bedzie zastosowania ,Modelu Bari¢,
Osinska 20107, ktéry zostal opracowany na udokumentowanych podsta-
wach teoretycznych i sprawdzonych empirycznie metodach. Zaklada on
konceptualne podstawy nowego podejscia, ktére oparte sa na nastepuja-
cych zatozeniach:

e Promocja zdrowia dotyczy czynnikow Srodowiskowych populacji,
a edukacja czynnikow osobowosciowych jednostki.

e Zdrowie jest wypadkowa czynnikow Srodowiskowych i osobowosScio-
wych, i jako takie stanowi bezcenna wartosc;

e Choroba to objaw dysfunkcji zaréowno w sensie Srodowiskowym, jak
i fizycznym.

e Zachowanie zdrowotne (czynnik osobowo$ciowy) musi by¢ podzielone
na zachowanie normatywne i zachowanie wynikajace z osobistych wy-
boréw.

Edukacja zdrowotna musi wynika¢ z réznicowanej diagnozy jednostki
lub grupy w kategoriach jej potencjalu, kompetencji, potrzeb i umiejetnosci
radzenia sobie z indywidualnym postrzeganiem norm w zakresie odpowie-
dzialnosci, réznic lub odchylenn od norm, a takze sposobéw podejmowania
decyzji i dokonywania wyboréw. Promocja zdrowia musi by¢ rowniez wyni-
kiem réznicowanej diagnozy, ale dotyczacej srodowiska spolecznego i fi-
zycznego, i proceduje z zachowaniami normatywnymi, starajac sie zmieniac
normy lub postrzeganie jednostki przez wskazanie jej wlasciwego statusu
lub roli. Wbudowana edukacja zdrowotna i promocja zdrowia (EZ/PZ) jest
logiczna konsekwencja podejscia systemowego i jest skoncentrowana na
ludziach z problemami zdrowotnymi w obrebie §rodowisk; rozszerza zakres
EZ/PZ z ekskluzywnej domeny EZ/PZ i umiejscawia ja w kompetencjach
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odpowiednich specjalistéw, funkcjonujacych w danym zakladzie opieki
zdrowotnej i bedacych w bezposrednim kontakcie z pacjentem. Uwzglednia
specyfike trzech faz prewencji (pierwszej, drugiej i trzeciej) i dostosowuje
wykorzystanie ich w zaleznosci od zawodu. Metody edukacji zdrowotnej (EZ)
dotycza sterowania, mediacji, rzecznictwa — dostosowanego do potrzeb jed-
nostki; proces wdrozenia obejmuje metody indywidualne (przekazywanie
wiedzy, informowanie, modyfikowanie zachowan, counselling, coaching),
a takze metody pracy grupowej. Metody promocji zdrowia (PZ) obejmuja
lobbowanie, dziatania legislacyjne i wplyw mediow w celu dostosowania
Srodowiska do potrzeb jednostki. Dostepnosé badan genetycznych i wzra-
stajaca liczba rozpoznanych asocjacji czynnikéw genetycznych ze sklonno-
§cia do zachorowan, zaburzen wrodzonych, a nawet z pewnymi formami
zachowan (dieta, aktywnos¢ fizyczna) stanowi zupelnie nowe wyzwanie dla
dzialan prewencyjnych i leczenia choréb, a takze dla wbudowanej EZ/PZ.

Wbudowana EZ/PZ bedzie musiala zmierzy¢ sie ze wzrastajacym ryzy-
kiem medykalizacji probleméw behawioralnych i zapewnieniem podejscia
holistycznego od narodzin, przez zycie i az do Smierci czlowieka. Rozmiar
zastosowania wbudowanej EZ/PZ zalezal bedzie od wynikéw badan w tym
zakresie i spodziewanego sukcesu oraz przelozenia ich na programy szkole-
niowe dla réznych specjalnosci medycznych i paramedycznych oraz zasto-
sowania ich w praktyce. Sa to tylko niektére sposréd podstawowych zato-
zen, na ktérych opiera sie wbudowana EZ/PZ. W przysztosci beda one roz-
wijane i udoskonalane, jesli podejscie to bedzie przetestowane i przetozone
na dziatania w praktyce.

Proces wbudowania EZ/PZ przede wszystkim wymaga swiadomosci
personelu medycznego, co do istnienia mozliwosci skorzystania z metodyk
edukacji zdrowotnej dla poprawy relacji lekarz — pacjent i skutecznosci le-
czenia. Musi réwniez by¢ przekonany, co do zasadnosci wlgczenia wbudo-
wanej EZ/PZ do codziennej praktyki. Dla przykladu, w relacji lekarz ro-
dzinny - pacjent, lekarz moze na podstawie prostej diagnozy ustali¢, jakie
sg medyczne aspekty zglaszanego przez pacjenta problemu i dobrac rozwia-
zanie w formie lekoéw lub zastosowac innego rodzaju kuracje. Lekarz powi-
nien takze postawic¢ diagnoze dotyczaca potrzeb pacjenta pod katem EZ/PZ
i dla zaspokojenia tych potrzeb zastosowac¢ metody z tego obszaru. Aspekty
PZ moga na przyklad dotyczy¢ istniejacych uregulowan prawnych (przery-
wanie ciazy, Srodki antykoncepcyjne), istniejacych i dostepnych ustug me-
dycznych (wybér szpitala), zmobilizowania wsparcia dla pacjenta (rodzina)
albo poinformowania wlasciwych shluzb (pracownik socjalny). Aspekty EZ
dotyczy¢ moga informacji o procedurach medycznych i zwiazanych z nimi
niedogodnos$ciami, poradnictwa w trakcie podejmowania decyzji, gdy pa-
cjentowi trudno jest sie zdecydowaé, coachingu, jesli pacjent jest pewien
decyzji, ale potrzebuje instrukcji, jak ja zrealizowaé, a takze wsparcia
w okresie podecyzyjnym i po interwencji medycznej. Ten sam proces bedzie
wystepowal w przypadku pacjenta z chorobg serca czy nowotworowa, jak
iw przypadku pacjenta stomatologicznego, pacjenta wymagajacego opera-
cji, osoby w trakcie dlugotrwatego przyjmowania lekéw czy innego problemu
wymagajacego wsparcia w podjeciu decyzji w sprawie akceptacji zapropo-
nowanej metody leczenia.
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Podejscie wbudowanej EZ i PZ osadzone jest mocno w realiach co-
dziennego zycia, urealnia personelowi medycznemu stosowanie podejscia
holistycznego do pacjenta, czyli takiego, w ktérym liczy sie nie tylko choro-
ba, ale czlowiek z medycznymi i pozamedycznymi uwarunkowaniami jego
choroby. Takie podejscie jest mozliwe do osiagniecia przez uzupelnienie
diagnozy medycznej profesjonalna diagnoza z obszaru EZ i PZ. Rozumienie
spotecznych i behawioralnych czynnikéw, obok diagnozy medycznej, po-
winno poprawié¢ zarzadzanie procesem leczenia pacjenta w sposob holi-
styczny. Podejscie polegajace na wbudowaniu EZ i PZ pozwala mie¢ nadzie-
je, ze zarowno aspekty medyczne, jak i EZ i PZ beda wziete pod uwage przez
prowadzacego leczenie. PodejScie to rézni sie od wczesniej przedstawionego
podejscia zintegrowanego, w ktorym jeden specjalista (lekarz ogélny) zajmu-
je sie problemem medycznym pacjenta, a nastepnie przekazuje go innemu
specjaliscie (pielegniarce), ktéra zajmuje sie¢ kwestiami zwiazanymi z EZ
i PZ. Potrzeba wprowadzenia podejsScia opartego na wbudowaniu, zwigzana
jest z charakterem relacji lekarz — pacjent, w czasie ktorej lekarz przepro-
wadza diagnoze roznicowa, przekazujac pacjentowi informacje, zaleca spo-
s6b leczenia, uzasadnia przyjecie roli osoby chorej lub tylko zagrozonej za-
chorowaniem, wyjasnia sposoby funkcjonowania w tej roli i wspiera pacjen-
ta, ktéory ma poradzi¢ sobie z nowa sytuacja. Dowodem takiego podejscia
moze by¢ wypracowany na Oddziale Diabetologii, Katedry i Kliniki Choréb
Wewnetrznych i Diabetologii, II Wydziatu Lekarskiego, Warszawskiego Uni-
wersytetu Medycznego program profesjonalnej edukacji terapeutycznej
w chorobach przewlektych.
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Wykres 2. Zachowania prozdrowotne Polakow
Zrédlo: CBOS (2012). Komunikat z badan. Polacy o swoim zdrowiu oraz prozdrowot-

nych zachowaniach i aktywnos$ciach.

Wobec przedstawionych statystyk jasne staje sie to, ze deklaracje ustne
to nie wszystko, a realnym wskaznikiem oceny zdrowia powinny byc¢ co-
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dzienne pro- lub antyzdrowotne zachowania, ktoére sa wynikiem ich stylu
zycia. W Swietle cytowanych powyzej danych jest to warunek wychowania
dzieci w wieku wczesnoszkolnym, ktore czerpia wzorce z najblizszego oto-
czenia nasladujac zachowania swoich rodzicow i rowiesnikow.

ZAKONCZENIE

Zgodnie z zalozeniami wspélczesnej wizji promocji zdrowia, skuteczne
oddzialywanie na zdrowie mtodego czlowieka wymaga zwiekszenia potencja-
tu jednostki i zbiorowosci w zakresie podejmowania wtasciwych dzialan na
rzecz wlasnego zdrowia i zdrowia najblizszych w naszym otoczeniu. Z badan
wielu autoréw wynika, iz dzialania te ograniczane sa wieloma barierami
tkwiacymi zaréwno w naszej Swiadomosci. Tym, czego wymaga terazniej-
szo$¢, jest przyjecie w miejsce paradygmatu biomedycznego, szeroko na
Swiecie akceptowanego paradygmatu spoteczno-ekologicznego, lezacego
u podstaw wspolczesnej promocji zdrowia. W tym konteksScie podstawowym
zadaniem nowoczesnej edukacji zdrowotnej jest przede wszystkim tworzenie
warunkéw dla zmiany, a uksztaltowanie afirmatywnej postawy wobec pro-
mocji zdrowia jawi sie jako globalne wyzwanie edukacyjne.

Ostatnio poszukuje sie na Swiecie wspoélnej plaszczyzny dla réznych
pod wzgledem zakresu dzialan dotyczacych profilaktyki i promocji zdrowia
oraz sposobow integrowania rozproszonych dzialan, podejmowanych przez
rozne organizacje i instytucje. Jedna z propozycji, upowszechniana przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia i UNICEF, jest podejscie ukierunkowane na
rozwijanie umiejetnosci zyciowych, zwlaszcza we wczesnym okresie rozwoju
cztowieka. Wedlug definicji WHO termin ten oznacza umiejetnosci umozli-
wiajace czlowiekowi pozytywne zachowania przystosowawcze, dzieki ktéorym
moze on skutecznie radzi¢ sobie z zadaniami i wyzwaniami codziennego
zycia. Odnosi sie on do umiejetnosci psychospotecznych, nie dotyczy nato-
miast umiejetnosci w zakresie ,fizycznej strony funkcjonowania czlowieka”.
Inaczej rozpatrywane sa tez umiejetnosci zawodowe, ktére uzupelniaja sie
z umiejetnosciami zyciowymi. Z punktu widzenia promocji zdrowia i pier-
wotnej profilaktyki wielu zaburzen, WHO wyréznia dwie grupy umiejetno-
§ci: umiejetnosci podstawowe dla codziennego zycia, umozliwiajace dobre
samopoczucie, relacje z innymi i zachowania sprzyjajace zdrowiu, oraz
umiejetnosci specyficzne dotyczace radzenia sobie z zagrozeniami wspotcze-
snego Swiata. Istnieje wiele dobrze udokumentowanych wynikéw badan,
wykonanych w réznych krajach i kulturach wskazujacych, ze wdrazanie
programow rozwijania umiejetnosci zyciowych sprzyja dobremu samopo-
czuciu, ochronie i poprawie zdrowia dzieci i mlodziezy.

Moda na zachowania prozdrowotne dotarta rowniez i do nas, czego wy-
razem jest rozpowszechnianie promocji zdrowia ukierunkowanej w dziata-
niach gléownie na profilaktyke oraz rozchodzace si¢ w duzych nakladach
rozne poradniki reklamujace dietetyke, relaksacje, zdrowy styl Zycia, ak-
tywnos¢ ruchowg itp. Kultura zdrowotna naszego spoteczenstwa jest jednak
nadal niska. Haslo gloszone przez WHO: ,Zdrowie zaczyna sie w domu”
dalekie jest jeszcze od rzeczywistosci. Brak odpowiednich nawykéw higie-
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nicznych wiaze sie z niewystarczajacym oddzialywaniem rodzicéw, nauczy-
cieli, niewystarczajaca aktywnoscia edukacyjna stuzby zdrowia. Ten niski
poziom kultury zdrowotnej spoleczenstwa przejawia sie miedzy innymi
w braku odpowiednich zachowan profilaktycznych. Nazbyt czesto cenimy
zdrowie deklarowane albo w chwilach, gdy je tracimy okresowo, lecz za ma-
lo wykazujemy odpowiedzialnosci za zdrowie wlasne i otoczenia.

Nowoczesna edukacja zdrowotna ujmujaca zdrowie holistycznie jest
waznym, komplementarnym elementem promocji zdrowia. Postepujacy pro-
ces demedykalizacji edukacji zdrowotnej i wzrost zainteresowania przed-
stawicieli nauk spotecznych stwarza szanse na przeniesienie akcentéow ze
zdrowia somatycznego na psychospoteczne, w tym takze rozwijanie umie-
jetnosci zyciowych. Niestety w licznych edukacyjnych programach profilak-
tycznych nie rozwaza sie jednak calosciowego podejscia, ukierunkowanego
na rozwijanie umiejetnosci zyciowych w ujeciu proponowanym obecnie
przez organizacje miedzynarodowe: WHO, UNICEF, UNFPA. Najblizsza temu
podejsciu jest Koncepcja Szkoly Promujacej Zdrowie.

Wiekszos¢ edukatorow i wychowawcow dostrzega role edukacji zdro-
wotnej i koniecznos¢ jej miejsca w caloksztalcie oddziatywan dydaktyczno-
wychowawczych wspoélczesnej szkoty. Okolo 1/3 wszystkich nauczycieli
popiera pomyst wprowadzenia do szkot nowego przedmiotu edukacja zdro-
wotna, realizowanego przez specjalistow w tym zakresie. Obecny model
edukacji zdrowotnej, z teoretycznego punktu widzenia, jest dobrym rozwia-
zaniem, jednak konieczny jest systemowy monitoring dzialan nauczycieli
i kompetencji uczniow w tym zakresie, by okresli¢ jego praktycznag przydat-
nos¢. Nauczyciele nie chca zmian, gdyz upatruja w nich dodatkowe obo-
wiazki. Aby w pelni utozsamiali sie z nowymi rozwigzaniami potrzebne sa
konsultacje srodowiskowe wsparte odpowiednim system szkolen.
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STRESZCZENIE

Wspoblczesna edukacja zdrowotna na poziomie wczesnoszkolnym

Artykut stanowi probe odpowiedzi na wyzwania, ktore stoja przed edu-

katorami zdrowia, nauczycielami oraz rodzicami i dzie¢mi w zakresie edu-
kacji zdrowotnej i promocji zdrowia wsréd najmlodszych uczniéw. Zgodnie
z obowiazujaca podstawa programowa ksztalcenia ogoélnego, dziatalnosé
edukacyjna szkoly jest okreSlana przez: szkolny zestaw programéw nau-
czania, program wychowawczy szkoly oraz program profilaktyki dostosowa-
ny do potrzeb rozwojowych uczniow oraz potrzeb danego Srodowiska, obej-
mujacy wszystkie tresci i dzialania o charakterze profilaktyczny. Pomostem
pomiedzy edukacja zdrowotna i profilaktyka jest strategia rozwijania umie-
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jetnosci zyciowych. Wymagania dotyczace tych umiejetnosci znajduja sie
w wielu przedmiotach. Sg one takze kluczowym elementem programoéw pro-
filaktycznych oferowanych szkolom przez rézne organizacje oraz waznym
komponentem programu wychowawczego szkoly. Celem pracy bylo przed-
stawienie nowego podejscia do edukacji i promocji zdrowia w zakresie
szkolnej edukacji zdrowotnej w Polsce. Przedstawiono takze szanse i zagro-
zenia w Swietle zmian jakie dokonywaly sie w ostatnich latach oraz jej miej-
sca i statusu uzyskanego w wyniku obecnej reformy programowej. Przed-
stawiono korzysci wynikajace z nowego statusu edukacji zdrowotnej, szan-
se dla nauczycieli wychowania fizycznego, przewidywane bariery w realizacji
tej edukacji, strategie dzialan dla jej wdrazania oraz potrzebe wsparcia
szkoly ze strony innych organizacji i instytucji.

Slowa kluczowe: edukacja zdrowotna, promocja zdrowia, zdrowy styl
zycia, wychowanie fizyczne, dzieci i mtodziez, szkota, podstawa programowa
ksztalcenia ogblnego.

SUMMARY

Contemporary health education at early school level

The article is an attempt to answer the challenges faced by health edu-
cators, teachers as well as parents and children in the field of health edu-
cation and health promotion among the youngest students. In accordance
with the current core curriculum for general education, the educational
activity of the school is determined by: a school set of curricula, the
school's upbringing program and a prevention program adapted to the de-
velopment needs of students and the needs of a given environment, cover-
ing all content and preventive activities. The strategy for developing life
skills is a bridge between health education and prevention. Requirements
for these skills are found in many subjects. They are also a key element of
preventive programs offered to schools by various organizations and an
important component of the school's educational program. The aim of the
work was to present a new approach to education and health promotion in
the field of school health education in Poland. Opportunities and threats
were also presented in the light of the changes that have taken place in
recent years, as well as its place and status obtained as a result of the cur-
rent program reform. Benefits resulting from the new status of health edu-
cation, opportunities for physical education teachers, anticipated barriers
in the implementation of this education, strategy for its implementation
and the need for school support from other organizations and institutions
were presented.

Keywords: health education, health promotion, healthy lifestyle, phys-
ical education, children and youth, school, general education curriculum.
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Emisja glosu na wesolo

WSTEP

Glos jest czescia osobowosci kazdego cztowieka. Kazdy ma swoj spo-
so6b moéwienia, wysokos¢ dzwieku oraz niepowtarzalng i charakte-
rystyczng barwe. Czesto nie widzac rozméwcy, po glosie oceniamy go,
przypisujemy danej osobie wiele cech. Wyobrazamy sobie wyglad danej
osoby, jej stan emocjonalny, fizyczny, samopoczucie, a nawet cechy charak-
teru. Mozna zatem rzec: ,jak Cie stysza tak Cie pisza”. Coraz czeSciej tez
glos staje sie waznym elementem naszego zycia zawodowego. Wiele miejsc
pracy wymaga od nas wlasciwego, swoistego postugiwania si¢ nim. Dlatego,
aby by¢ dobrze postrzeganym - profesjonalnie pelni¢ swoja funkcje zawo-
dowa, a takze uniknac¢ wielu choréb, réwniez zawodowych, zwiazanych
z nieprawidlowym postugiwaniem sie¢ glosem, nalezy go ¢wiczyc¢, pracowac
nad jego prawidlowym brzmieniem, umiejetnoscia prawidtowego operowana
nim, a takze wlasciwa artykulacja i dykcja.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie pokrotce teorii zwigza-
nej z emisja glosu oraz zaproponowanie przyktadowych ¢wiczen, dzigki kto-
rym, czesto w formie zabawy, mozna poprawi¢ swoj sposob mdéwienia i po-
strzegania samego siebie w grupie; mozna nauczy¢ si¢ bycia oryginalnym,
niepowtarzalnym 1 charakterystycznym. W odpowiedni, wyuczony sposob,
operujac glosem, mozemy stworzy¢ si¢ na nowo 1 zaprezentowaé innym
swo0j wymarzony wizerunek. Tego wszystkiego moga dokona¢ zaréwno do-
ro$li jak i dzieci.

Nauka wymowy, dykcji, jest najSmieszniejsza i najradosniejsza nauka
znanag we wspolczesnym Swiecie, a to dlatego, ze w czasie jej poznawania
mozemy i powinniSmy sie dobrze bawi¢. Oczywiscie, zeby nauczy¢ sie po-
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prawnej wymowy trzeba wlozy¢ duzo ciezkiej pracy, ale zabawa w trakcie
nauki jest gwarancja osiagniecia lepszych efektow!.

1. TEORETYCZNE PODSTAWY EMISJI GLOSU

Emisja glosu jest to wytwarzanie, wydobywanie, prowadzenie, osadze-
nie i rozwijanie glosu2. To proces wydobywania glosu podczas mowy i §pie-
wu. Nauka emisji glosu obejmuje zwlaszcza oddychanie, artykulacje, prze-
chodzenie z jednego rejestru do drugiego, zmiany dynamiki i barwy?3.

Emisja glosu nazywamy zespolona czynnos¢ oddychania i fonacji w po-
laczeniu ze zjawiskiem rezonansu w komorach rezonacyjnych klatki pier-

siowej 1 nasady. [...] to nie tylko oddech i fonacja, ale réwniez artykulacja,
dykcja i ekspresja stowa, co warunkuje uzyskanie pieknego i wyrazistego
glosu*.

Mowiac o emisji glosu, mamy na mysli nie tylko Spiewanie, ale takze
poshugiwanie sie slowem w akcie komunikacji. Emisja glosu to nie tylko
oddech, fonacja i artykulacja, ale réwniez dykcja i ekspresja stowa, co wa-
runkuje uzyskanie pieknego i wyrazistego glosu. Glos méwcy powinien byé
podparty prawidlowym oddechem, a mie$nie biorace udzial w tworzeniu
glosu i prawidlowej artykulacji, wyéwiczone.

O prawidlowej emisji glosu decyduja czynniki tak anatomiczne (budo-
wa aparatu mowy i glosu), jak i fizjologiczne. W emisji glosu bardzo wazne
sg procesy: oddechowy, fonacyjny i artykulacyjny. Zaburzone ich funkcjo-
nowanie wplywa w sposob negatywny na wlasciwa emisje glosu. Wazna
staje sie takze pozycja ciala przy moéowieniu; plecy mowiacego powinny byé
wyprostowane lub tylko lekko pochylone do przodu. Nalezy zadbac¢ o odpo-
wiednig pozycje kregostupa, rozstawienie stép oraz utozenie miednicy, ktéra
powinna by¢ w pelni osadzonas.

W jaki spos6b wydobywa sie glos? Wydychany z pluc strumien powie-
trza przechodzi najpierw przez krtan. Krtan moze zachowywac sie czynnie
lub biernie. Przy zachowaniu czynnym nastepuje zwarcie strun glosowych
i wytwarza sie dzwiek, ktory nastepnie jest ksztaltowany w nasadzie. Przy
zachowaniu biernym strumien powietrza przeplywa swobodnie i fale gloso-
wa wzbudzaja dopiero skladowe czesSci nasady. Otrzymujemy wtedy nie

1 M. Oczko$, Sztuka poprawnej wymowy, czyli o betkotaniu i faflunieniu, Wydawnictwo RM,
Warszawa 2007, s. 1.

2 B. Toczynska, Lamarice z dedykacja, czyli makaka ma Kama, Wyd. Podkowa, Gdansk 2008,
s. 8.

3 Encyklopedia PWN w trzech tomach, red. prow. A. Krupa, Warszawa 1999, s. 563.

4 D. Dabrowska, A. Dziwinska, Emisja glosu wybrane zagadnienia, Panstwowa Wyzsza Szkola
Zawodowa im. Angelusa Silesiusa (Watbrzych), Wydawnictwo Uczelniane, Walbrzych 2005,
s. 54.

5 J. Goral-Pétrola, Emisja gtosu. Materiaty szkoleniowe., Praktyczny pedagog. Materiaty szko-
leniowe wspotfinansowane ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Spoltecznego, Wyzsza Szkota Handlowa im. B. Markowskiego w Kielcach, Kielce, s. 7.
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dzwiek lecz szmer. Powietrze niosace fale dzwiekowa wydobywa sie albo
przez usta, albo przez nos, albo przez nos i usta®.
Zatem wyr6zniamy trzy oSrodki, ktére przyczyniaja sie do powstania
glosu, sa to”:
e Aparat oddechowy, czyli pluca, przepona i tchawica, tloczy strumien
powietrza niezbedny do wytworzenia fali glosowe;j.

e Aparat fonacyjny, czyli krtan, bedaca osrodkiem wydajacym glos, wa-
runkujacym czynno$¢ glosotwércza (fonacyjna). Ponadto pelni ona
jeszcze funkcje oddechowa. Krtan dzieki pracy wiazadet glosowych mo-
duluje strumien powietrza nadajac mu charakter fali glosowej. Decydu-
je on m.in. o dzwiecznosci lub bezdzwiecznosci gtosek;

e Aparat artykulacyjny, ktéry tworza jamy gardlowa, ustna i nosowa,
zwane nasada. Nasada jest osrodkiem, w ktérym glos powstaly w krta-
ni poddawany jest ostatecznej obrébce. Nasada oprécz funkcji odde-
chowej pelni jeszcze funkcje rezonansowa i artykulacyjna.

e Aparat artykulacyjny sklada sie z narzadéw mowy ruchomych
(wargi, jezyk, podniebienie miekkie, jezyczek, szczeka dolna) i nieru-
chomych (zeby, dziasta, podniebienie twarde, szczeka goérna). Dzieki
zmianom ksztattu kanatu glosowego (miedzy wigzadlami a wargami lub
nozdrzami) wywolanego ruchami artykulacyjnymi narzadéw mowy na-
daje ostateczna postac fali glosowej, decydujac o wlasciwosciach fone-
tycznych dzwieku mowy; np. stopien zblizenia narzadéw mowy
w obrebie jamy ustnej i gardlowej decyduje o samogloskowym (nie-
znaczne zblizenie) lub spoéigtoskowym (silne zblizenie lub zwarcie) cha-
rakterze dzwieku; od polozenia podniebienia miekkiego zalezy nosowy
(obnizone) lub ustny (uniesione) charakter dzwieku.

Warunkiem prawidlowej mowy i Spiewu jest harmonijna wspolpraca
wszystkich narzadow, a nieprawidlowy przebieg jednej czynnosci pociaga za
soba nieprawidlowoS¢ pozostalych. Zaburzone ich funkcjonowanie wplywa
W sposob negatywny na wlasciwa emisje gltosu.

Oddychanie

Na wszystkie elementy emisji glosu decydujacy wplyw ma sposéb oddy-
chania.

Oddychanie polega na dostarczaniu komérkom tlenu niezbednego dla
przemiany materii (wdech) i na wydalaniu dwutlenku wegla (wydech). Po-
wietrze przedostaje sie do ptuc poprzez gérne drogi oddechowe: jame noso-
wa, ustna, gardlowa, a nastepnie przez dolne drogi oddechowe: krtan,
tchawice, oskrzela. Wyrézniamy dwa rodzaje oddychania:

6 C.J. Wojtynski, Emisja gtosu, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1970,
s. 12.
7 Encyklopedia PWN, [encyklopedia.pwn.pl] — 05.08.2019.
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e statyczne — to oddychanie w spoczynku np. w czasie snu. Jest ono mi-
mowolne, instynktowne i stanowi odruch wrodzony.

e dynamiczne — to oddychanie w czasie mowy i §piewu, ktére jest odru-
chem nabytym, uksztaltowanym przez okreslone warunki, a przede
wszystkim kontrolowanym przez nasza swiadomos§c¢.

Poprawny oddech w emisji glosu charakteryzuje sie swoboda i ela-
stycznos$cia, gdyz wyplywa z oddechu fizjologicznego. Spokdj ciata i wolne
miesnie od naprezen sa podstawa do osiagniecia wlasciwego oddechu
w pracy glosem. Niestety zlte nawyki powoduja, ze najczesciej wykorzystane
sg niewlasciwe tory oddechowe.

Oddychanie wigze sie z praca miesni zeber, brzucha oraz przepony,
stad wyroznia sie kilka typoéw (torow) oddychania w zaleznosci od przewagi
iudzialu poszczegélnych miesni, przy czym przepona, jako najwazniejszy
i najsilniejszy miesien oddechowy bierze zawsze udzial w oddychaniu, bez
wzgledu na jego typ, w réznym jedynie stopnius.

W zaleznosci od zaangazowania poszczegélnych miesni oddechowych,
wyrozniamy nastepujace typy oddychania®:

e piersiowy (szczytowy) — podczas wdechu poszerzaja sie glownie ob-
szary klatki piersiowej, nastepuje uniesienie ramion i topatek, w dalszej
fazie nastepuje podciagniecie brzucha. Taki tor oddychania nie jest
prawidlowy (rys. 1).

Rysunek 1. Typ oddychania piersiowy (szczytowy)

Zrédto: M. Sliwinska-Kowalska (red.), Glos narzedziem pracy. Poradnik dla nauczycieli,
Instytut Medycyny Pracy, £6dz 1999, s. 22.

8 M. Mieszkowicz, Emisja gtosu. Budowa i funkcje narzadéw glosotwérezych cztowieka, [Porad-
nik-logopedyczny.pl] - 05.08.2019.

9 M. Sliwinska-Kowalska (red.), Glos narzedziem pracy. Poradnik dla nauczycieli, Instytut Me-
dycyny Pracy, £6dz 1999, s. 22-23.



EMISJA GLOSU NA WESOLO

e brzuszny - podczas wdechu rozszerzaja sie jedynie dolne partie phuc,
czeS¢ gorna klatki piersiowej nie pracuje, brzuch wypychany jest na
zewnatrz. Taki tor oddychania nie jest prawidlowy (rys. 2).

Rysunek 2. Typ oddychania brzuszny

Zrodro: M. Sliwinska-Kowalska (red.), Gtos narzedziem pracy. Poradnik dla nauczycieli,
Instytut Medycyny Pracy, Lodz 1999, s. 23.

e piersiowo-brzuszny (calosSciowy) - podczas wdechu nastepuje réw-
nomierne poszerzenie catej klatki piersiowej wspomagane niewielka
praca przepony. Taki tor oddychania jest optymalny dla prawidlowe;j
pracy narzadu glosu (rys. 3).

Rysunek 3. Typ oddychania piersiowo-brzuszny (calosciowy)

Zroédto: M. Sliwinska-Kowalska (red.), Glos narzedziem pracy. Poradnik dla nauczycieli,
Instytut Medycyny Pracy, £6dz 1999, s. 23.
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Nastepny istotny element pracy oddechowej stanowi appoggio (z jez.
wloskiego), czyli podparcie oddechowe. Jest to sposob oddychania umozli-
wiajacy przedluzenie i regulacje fazy oddechu. Jest to Swiadome zwolnienie
fazy oddechowej za pomoca kontrolowanego napiecia miesniowego. Wdech
jest krotki, wydech zas dhugi, Swiadomie sterowany. Umiejetne dozowanie
napiecia miesniowego (miesni wdechowych i wydechowych) prowadzi do
prawidtowego podparcia i dobrej emisji glosu!°.

Fonacja

Podstawowym warunkiem dobrej fonacji jest wtasciwa budowa i czyn-
nos¢ fatdéow gltosowych znajdujacych sie w krtani. Nalezy sobie uswiadomié,
ze jest to miejsce, przez ktore przepltywa fala powietrza, a dzieki drganiom
strun glosowych oraz odpowiedniemu ulozeniu krtani tworzy sie dzwiek,
ktory nastepnie wyprowadzany jest na zewnatrz. Krtan nie jest absolutnie
miejscem, gdzie nastepuje wypychanie lub wyrzucanie fali dzwiekowej. Pro-
ces ten powinien odbywac sie bez wiekszych napieé¢, a sama krtan nie po-
winna by¢ odczuwalna. Bardzo istotne sa tu dwie kwestie. Pierwsza to
przygotowanie krtani do fonacji, czyli jej odpowiednie otwarcie i uwolnienie
od napiec¢. Druga kwestig jest tzw. nastawienie, czyli zwarcie strun gloso-
wych podczas fonacji. Nastawienie powinno by¢ miekkie, wtedy ciSnienie
powietrza podczas fonacji jest prawidlowo regulowane i nie dochodzi do
zbyt mocnego zwarcia strun podczas poszczegoélnych drgan. Jest to cecha
glosu fizjologicznego i dobrze wyszkolonego. Dlatego podczas moéwienia nie
wolno podnosic glosu, krzyczec1l.

sPrawidlowa emisje rozpoczyna podparcie oddechowe, nastepnie przy-
gotowuje sie¢ do czynnosci nasada, a dopiero na koncu rozpoczynaja swe
dzialania miesnie krtani. Zaklocenia w tej kolejnosci moga doprowadzi¢ do
choréb narzadu glosu, szczegélnie u ludzi postugujacych sie nim jako na-
rzedziem pracy”12.

Artykulacja

Mowa artykutowana stuzy komunikacji, a opiera sie na wypowiadaniu
samoglosek i spolglosek zgodnie z norma ortofoniczna i poprawnoscia jezy-
kowa. Szerszym pojeciem staje sie dykcja, biorac pod uwage rowniez tempo
mowienia, akcentacje, dynamike, intonacje. Bogumita Tarasiewicz twierdzi,
ze pogodzenie prawidlowej artykulacji i emisji nie tylko jest mozliwe, ale
nawet niezbedne!3.

10 M. Oczkos, Sztuka poprawnej wymowy, czyli o betkotaniu i faflunieniu, Wydawnictwo RM,
Warszawa 2007, s. 22.

11 G. P. Kotodziej, Zanim przestaniesz moéwié, czyli glos naszym narzedziem pracy, [w:]
R. Majzner (red.), Muzyka w przestrzeni edukacyjnej/ Emisja glosu w ksztalceniu wokalistow,
aktoréw i nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe ATH, Bielsko Biata 2015, s. 57.

12 S, Klajman, Tworzenie glosu, Higiena gltosu Spiewaczego, red. Krassowski J., Akademia
Muzyczna, Gdansk 1990, s. 118.

13 B. Tarasiewicz, Méwie i Spiewam Swiadomie — podrecznik do nauki emisji gtosu, Universitas,
Krakow 2003, s. 174.



EMISJA GLOSU NA WESOLO 279

Nieodzowne jest zachowanie réwnowagi (balansu) pomiedzy zrozumie-
niem slownego tekstu przez stluchaczy, a prawidlowa (wygodnag) fonacja.
Niezbedna jest zatem swiadomos¢ funkcjonowania aparatu artykulacyjnego
i umiejetnos¢ postugiwania sie nim. Nalezy zatem pamietaé, ze pogodzenie
spolgltosek z samogloskami w akcie mowy, daje zbawienne efekty dla stu-
chacza, ale réwniez dla moéwiacego. Pamietajmy — moéwimy samogloskami,
ale spotgloski pozwalaja zrozumie¢ wypowiadany tekst. By¢é moze to
uproszczenie, ale pozwala zrozumieé i zapamieta¢ czemu ma shuzy¢ dobra
wypracowywana artykulacjal4.

Aby by¢ dobrym, wlasciwie wladajacym stowem moéwca, wiele miejsca
w swojej edukacji glosowej nalezy poswieci¢ na ¢wiczenia oddechowe, fona-
cyjne i artykulacyjne. Gimnastyka zuchwy, krtani, jezyka i podniebienia
miekkiego, a wiec tych narzadow, ktore biora udzial w uzyskiwaniu rezo-
nansu, artykulacji i fonacji poprawi emisje glosu, usprawni nie tylko aparat
mowy, ale rowniez pozwoli mowcy zapanowac nad ich ruchami.

W dalszej czesci artykulu zostang zaproponowane przykladowe cwicze-
nia oddechowe, fonacyjne i artykulacyjne poprawiajace emisje glosu. Sta-
rano sie dobrac takie, ktore nie sa monotonne, meczace, tylko moga spra-
wi¢ duzo radosci i uciechy, po to, zeby nauczy¢ sie jak najwiecej, nie zame-
czajac sie przy tym. Bardzo wazna jest bowiem zabawa ¢wiczeniami i wyko-
nywanie ich tylko wtedy, kiedy przynosza nam rados¢, bo tylko wtedy mo-
zemy liczy¢ na dobre efekty. Praca nad emisja glosu powinna by¢ dla nas
przyjemnoscia, a nie kara.

2. CWICZENIA ODDECHOWE

Prawidtowe oddychanie jest podstawa dobrej wymowy. Cwiczac, moze-
my usprawnic¢ aparat oddechowy, zwigkszy¢ pojemnos¢ pluc, nauczy¢ sie
lepszego wykorzystania powietrza podczas mowienia i utrzymac¢ pluca
w dobrej formie. W prawidlowym oddychaniu, bardzo wazne jest, zeby po-
wietrze nabiera¢ ustami, a wypuszcza¢ nosem. Powinno sie to odbywac
dosy¢ wolno i miarowo, przy czym wydech powinien by¢ dluzszy — nawet
dwukrotnie — niz wdech. Przy oddychaniu torem przeponowym powinna
unosic¢ sie gorna czeS¢ brzucha i rozszerzac klatka piersiowa, a nie unosic
klatka piersiowa i ramional5.

Cwiczenie 1 - oddychanie przeponowe

o Kladziemy sie wygodnie, lekko uginamy nogi. Przykladamy jedna dilon
do klatki piersiowej, druga nizej — do mostka, czyli tam, gdzie znajduje
sie przepona. Pod glowe mozemy potozy¢ poduszke, by méc obserwo-
wac obie dlonie. Wdech robimy nosem i patrzymy, czy unosi sie dlon

14 G. P. Kolodziej, Zanim przestaniesz méwi..., dz. cyt. s. 58.
15 M. Oczkos, Sztuka poprawnej wymowy, czyli o betkotaniu i faflunieniu, Wydawnictwo RM,
Warszawa 2007, s. 24.
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na klatce, czy na przeponie — prawidlowo oddychamy przepona, gdy
widzimy ruch dloni na gérnej czesci brzucha, a nie na klatce piersio-
wej. Nalezy przy tym pamietaé, by nie napina¢ miesni brzucha, mamy
pracowac przeponag, nie miesniami. Brzuch ma by¢ luzny! Robimy po
30 wdechéw i wydechow.

Cwiczenie 2 - chtodzenie goracej zupy

e Dlonie ukladamy na wzor talerza i dmuchamy dhugim, jednostajnym
oddechem, tak jakbySmy rzeczywiscie chcieli ostudzi¢ zupe. Pracujemy
przepona, przy wdechu unosi nam sie gérna czeS¢ brzucha i zebra, a
nie ramiona. Dmuchajac wydychamy powietrze réwnomiernie, od pet-
nych do pustych pluc. Napinamy przepone.

Cwiczenie 3 - balonik - éwiczenie podparcia oddechowego

Doskonalenie oddechu na podparciu oddechowym polega na zwolnieniu
fazy wydechowej i §wiadomym wydluzaniu wydechu przy utrzymywaniu
klatki piersiowej w czasie fonacji w pozycji wdechowej. Prawidtowe wydoby-
cie i prowadzenie glosu zalezy od wlasciwego podparcia oddechowego.

e Nabieramy gleboko powietrze torem piersiowo-brzusznym i wydychamy

nat

je na glosce "s", jak bySmy wypuszczali powietrze z balonika, starajac
sie zachowac pozycje klatki piersiowej jak przy wdechu.

Po opanowania wlasciwego sposobu oddychania i gospodarowania powie-
trzem przy wydechu, mozna rozpoczac¢ ¢wiczenia fonacyjne (glosowe) i arty-
kulacyjne.

3. éWICZENIA FONACYJNE

Cwiczenie 1 - aaaaa

Wypowiadanie na jednej fali wydluzonego wydechu samogtoski ,a” se-
riami, kilkanascie razy z kilkusekundowa przerwa przed wymoéwieniem
kazdej z nich.

Zeby artykulacja byla prawidlowa, zeby otworzyla nam sie
przepona i krtan, podczas takiej wymowy samogtoski ,a”
mozna podskakiwac.

Pamietajmy, ze w czasie emisji brzuch ma by¢ luzny, a od-
dech relaksacyjny, nie stresowy, oczywiscie piersiowo
brzuszny.
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Cwiczenie 2 - syrena alarmowa - praca gltosem na wysokich i niskich
rejestrach

e Wypowiadanie na jednej fali wydtuzonego wydechu gloski ,m” przecho-
dzac z tonow niskich na wysokie i odwrotnie, niczym syrena alarmowa.
Wykonujac prawidlowo to ¢wiczenie mozemy poczué, ze nasz glos stac
na podwyzszanie i obnizanie tonu. Dzieki temu nie méwimy monoton-
nie.

Cwiczenie 3 - wydluzanie fazy oddechowej

Podczas mowienia bardzo wazne jest odpowiednie gospodarowanie powie-
trzem wydechowym, czyli planowanie i kontrolowanie ilosci i jakosci wde-
chéw. Musimy nabiera¢ powietrze w odpowiednich momentach i tak nim
gospodarowad, zeby nam wystarczylo na dana czes¢ wypowiedzi. Nie nalezy
moéwié na: ,dtugu tlenowym”. Swiadome wdechy podczas mowy uspokajaja
samego mowce, jak rowniez korzystnie wplywaja na stuchaczy, bo gdy me-
czy sie mowigcy, czytajacy — meczy sie rowniez audytorium!e.

e Wypowiadamy na jednym wydechu coraz wieksza liczbe stéw, np. li-

czenie "wron bez ogona'.

Jedna wrona bez ogona, druga wrona bez ogona, trzecia wrona bez
ogona... staramy sie zwiekszac¢ ilos¢ wypowiadanych stow.

e Recytujemy na jednym wydechu wierszyk, starajac sie za kazdym ra-
zem wyrecytowac wiecej, az bedziemy w stanie powiedziec caly:

Wilazt kotek na ptotek
i mruga,
tadna to piosenka,
nie dtuga.
Nie dtuga, nie krétka,
lecz w sam raz,
zasdpiewaj koteczku,

jeszcze raz.

4. CWICZENIA ARTYKULACYJNE

Prawidlowa praca aparatu artykulacyjnego jest warunkiem wyrazisto-
Sci moéwienia oraz pomaga w nadawaniu pieknej barwy i ochronie glosu
przed przeciazeniem. Dalej zaproponowano kilka przykladowych ¢éwiczen
rozgrzewajacych narzady mowy.

16 S. Prygon, Interpretacja. Méwie, czytam, wygtaszam, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2007,
s. 42-43.



282 Katarzyna Kaczan, Agnieszka Tabor-Smardzewska

Cwiczenie 1 - Mlynek - éwiczenie pozwalajace rozruszaé jezyk i po-
budzié¢ go do dzialan

e Przy zamknietych ustach, powolnymi, okreznymi ruchami omiatamy
jezykiem wewnetrzna czes¢ warg. Wykonujemy 2-3 powtérzenia po 30
sekund.

Cwiczenie2 - ¢wiczenia warg

e Otwieramy i zamykamy usta na rézne sposoby. Naprzemienne robimy
dziubek i usmiechamy sie, staramy sie jak najdluzej przytrzymac oté-
wek gorna warga.

Cwiczenie 3 — rrrr

e Wypowiadanie na jednej fali wydtuzonego wydechu gtoski ,r”

e Parskanie niczym kon na jednej fali wydhuzonego wydechu

Jesli przestaniemy artykulowac zanim skoniczy sie nam powietrze, to ozna-
cza, ze mamy jakie§ napiecie miesniowe od pasa barkowego w gore, ktore
wplywa na sprawnos¢ naszych artykulatoréw. Prébujemy rozluzni¢ mie-
$nie, wykonujac wymachy, krecenie ramionami. Powtarzamy ¢wiczenie, za
kazdym razem wydluzajac czas artykulacji.

Nalezy pamietac, ze zta postawa zakloca poprawng emisje glosu. Jak twier-
dzi Bogumita Tarasewicz ,jedna z istotniejszych zasad w nauce emisji jest
koniecznos¢ odczucia rownowagi pomiedzy napieciami i rozluznieniami nie
tylko w obrebie narzadéw fonacyjnych, oddechowych czy artykulacyjnych,
ale w calym organizmie. Musimy uznac, ze nawet niepozorne napiecie brwi
czy zmarszczenie czota ma wplyw na nasza fonacje. A co dopiero gdy sztyw-
nieja nam barki, lopatki, czy gdy nie potrafimy stana¢ rownomiernie na obu
stopach. W niepozorny sposob usztywnienia niezwiazane z fonacja miesni
przechodza na napiecia miesni fonacyjnych”17.

A teraz czytamy w coraz szybszym tempie:

Czarna krowa w kropki bordo gryzia trawe krecqac mordq. Czarnym rogiem
groznie rusza. W Romku az truchleje dusza.

Cwiczenie 3 - 11111

e Szybko wymawiamy gloske ,1” — jezyk dotyka watka dzigstowego

e A teraz czytamy w coraz szybszym tempie:

17 B. Tarasewicz, Moéwie i $piewam Swiadomie. Podrecznik do nauki emisji gtosu, Universitas,
Krakow 2003, s. 15.
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Ala, Ela, Ula, Ola — takie lale ma dzi$ Tola.
Tola lubi swoje lale, $piewa dla nich: lu, i, la, le.

Cwiczenie 4 - kgkgkgkg

e Szybko, naprzemiennie wymawiamy gtoski ,k” i ,g”.

Celem naszej pracy jest Swiadome uzycie aparatu glosowego. Prawidlo-
wa artykulacja dopelnia prawidlowa emisje. Ten wypracowany stan
moze zniszczy¢ zta dykcja, zatem tez trzeba nad nia pracowac.

e A teraz czytamy w coraz szybszym tempie:

Gapa kape ma w lapie, z tapy Gapy co$ kapie.
A to gad ten kat.

5. CWICZENIA DYKCJI

Dykcja to inaczej wymowa, polega na laczeniu poszczegédlnych glosek
w stowa, czy zdania. To umiejetnos¢ pltynnego, wyraznego i poprawnego
wystawiania siels.
Praktyk, wieloletni prezenter i dziennikarz radiowy twierdzi, iz: ,Dykcja, to
nasza predyspozycja i umiejetnosci, ktore nie tylko trzeba wypracowac, ale
nad ktorymi wciaz trzeba pracowac”!9.

Cwiczenie 1 - wymowa samogtosek

Samogloski stanowia baze poprawnej wymowy. Maja najwiekszy wplyw na

budowe wyrazu i zrozumialos¢ tekstu.

Aby glos mogl w pelni wydostac sie na zewnatrz potrzebne jest odpowiednie

otwarcie ust, odpowiednia przestrzen miedzy zebami gornymi a dolnymi.

Kazda samogloska wymaga odmiennego ulozenia ust. Chcac zapamietaé

prawidlowy rozstaw ust i zebow mozna postuzy¢ sie tzw. palcowg artykula-

cja samoglosek polecana przez Beate Ciecierska-Zajdel2°:

— zegnij kciuk i wléz go miedzy zeby tak, aby jego czubek dotykal gor-
nych, a pierwszy staw dolnych jedynek i powiedz gloske ,a”;

— poléz palec wskazujacy na Srodkowy i wiéz je miedzy zeby, zaokraglij
usta i powiedz ,,0”;

— zegnij kciuk, ustaw go poziomo i przygryz jedynkami pierwszy staw.
Lekko rozciagnij usta i powiedz ,e”;

—  wléz czubek palca wskazujacego miedzy jedynki, zaokraglij usta i po-
wiedz ,u”;

18 Tamze, s. 185.

19 S. Prygon, Interpretacja. Moéwie, czytam, wygtaszam, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2007,
s. 33.

20 B. Ciecierska Zajdel, Trening glosu. Praktyczny kurs dobrego moéwienia, Edgard, Warszawa
2012.
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— przygryz czubek palca, prawie zupelnie rozluznij wargi i powiedz ,y”;
— przygryz paznokieé, rozciagnij usta jak do usmiechu i powiedz ,i”.

Za kazdym razem zapamietaj szerokos¢ otwarcia ust. wymoéw jeszcze raz
wszystkie samogloski bez pomocy palcéow: a, o, e, u, vy, i.

Cwiczenie 2 - wymowa samogltosek w zdaniach

Powtérz zdania trzy razy, za kazdym razem zwiekszajac tempo wypowiedzi.
Pamietaj, ze samogloski wystepujace obok siebie w stowie, zawsze wyma-
wiamy legato, czyli lacznie. Nalezy tez pamietaé, ze zawsze oddzielamy sa-
siadujace wyrazy, ktore koncza sie i zaczynaja samogloskami, zeby nie do-
szto do zbitek wyrazowych.

Koala i boa automatyzujq oaze instalujgc aerodynamiczny aeroplan.
Baba bada baobaby, baba dba o oba baobaby.
Lojalna Jola, Jola lojalna.

Cwiczenie 3 - korek

Nalezy wtozy¢ do ust miedzy zeby korek i przez 30 sekund méwic cos, czy-
tac z tym korkiem w ustach. Na przyktad taki tekst:

Jesli ktos komus co$, a nikt nikomu nic to po c6z i na c6z?

A co sie tyczy wzgledem tego to i owszem,

gdyz z punktu patrzenia na punkt widzenia,

kwintesencja tego zagadnienia jest nam bardzo dobrze znana,
lecz jesli o mnie chodzi to...nie wiem o co chodzi.

Nastepnie ten sam tekst nalezy powtérzyc¢ bez korka w ustach. Teraz bedzie
catkowicie zrozumialy. Nasza dykcja powinna zauwazalnie ulec poprawie.
Cwiczenie nalezy powtarzac kilka razy.

Obecnie eksperci od emisji glosu wycofuja sie z ¢wiczenn dykcji za pomoca
korka, a zamiast tego proponuja wykonywanie tego ¢wiczenia szeptem sce-
nicznym.

Cwiczenie 4 - zbitki spétgloskowe

Po takim ,odetkaniu” dykcji latwo nam przyjdzie powtérzenie nastepuja-
cych zbitek spotgtoskowych:

pszsfa brda brzzwa
pszsfo brdo brzzwo
pszsfe brde brzzwe
pszsfu brdu brzzwu
pszsfy brdy brzzwy

pszsfi brdi brzzwi
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Cwiczenie 5 - zbitki spétgloskowe w zdaniach

Bardzo waznie i trudne jest radzenie sobie ze zbitkami spoélgloskowymi
w zdaniach, jezeli dwa sasiadujace wyrazy konicza sie i zaczynaja taka sama
spolgltoska. Nalezy wtedy dokladnie zaakcentowac, podbi¢ wykorzystujac
podparcie oddechowe, ostatnig spoélgloske w wyrazie, poprzedzajacym, zeby
nie zanikla, nie zlala sie w jedno ze spoélgloska rozpoczynajaca kolejny wy-
raz.

Nie marszcz czola.
Zmiazdz dzdzownice.

Cwiczenie 6 - intonacja, akcent logiczny

Jesli méwca moéwi jednostajnie, nie zmieniajac tempa, nie akcentujac, nie
intonujac, moze zanudzi¢ kazdego stuchacza, dodatkowo mozna nieprawi-
dlowo zrozumie¢ sens jego wypowiedzi.

Przyktad 1:
Ania jedzie latem w géry.

W zaleznosci jaka informacje chcemy podkreslic w naszej wypowiedzi (na
jakie pytanie udzielamy odpowiedzi), te czes¢ zdania akcentujemy.

Np. Kto jedzie w gory? Ania jedzie latem w géry. Gdzie Ania jedzie? Ania
jedzie latem w géry. Kiedy Ania jedzie w gory? Ania jedzie latem w gory.

Przykilad 2:
Ania powiedziatla mama kupita diugag sukienke.

Odpowiedni akcent, intonacja moze catkowicie zmienic¢ sens zdania.

Np. Ania powiedziata, mama kupila dtugq sukienke. albo Ania, powiedziata
mama, kupita diuga sukienke.

Czyli w kazdej z wypowiedzi ktos inny kupit sukienke.

Cwiczenie 7 - lamarice jezykowe
Czytamy ponizsze zdania, najpierw hiperpoprawnie, a potem coraz szybcie;.
e Szedtl Sasza sucha szosa, same nogi Sasze niosq.

o  Wyindywidualizowalismy sie z rozentuzjazmowanego tlumu, ktéry en-
tuzjastycznie oklaskiwal przeliteraturalizowanq i przekarykaturyzowa-
nq sztuke.

e Nie pieprz Pietrze wieprza pieprzem, bo przepieprzysz, Pietrze, wieprza
pieprzem.

e Rewolwerowiec wyrewolwerowany na wyrewolwerowanej gorze rozre-
wolwerowat sie.

o Czy trzy cytrzystki graja na cytrze, czy druga gwizdze, a trzecia lzy
trze?
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o  Wytrzep trzepaczkaq trzcinowaq te trzy trzcinowe krzesta.

e Pocztmistrz z Tczewa.

Bardzo duzo zabawnych tekstow do ¢wiczen mozna znalezé w pozy-
cjach: Mieczystawy Walczak-Delezynskiej ,Aby jezyk gietki... Wybér ¢wiczen
artykulacyjnych od J. Tennera do B. Toczynskiej”, ,Elementarne ¢wiczenia
dykcji” Bogumity Toczyskiej, a takze ,,Czy dykcja to fikcja? Praca nad wyra-
zistoscia stowa” Mieczystawy Walczak-Delezyniskiej i Jacka Delezynskiego.
Wszystkie ¢wiczenia nalezy wykonywac¢ dokladnie i systematycznie.

PODSUMOWANIE

Glos ma bardzo subtelna nature, by moégl nam shuzy¢ przez cate lata
musimy o niego dbaé, pracowac¢ nad nim. Wazne jest nie tylko to co mowi-
my, ale tez jak méwimy, dlatego nalezy zrobi¢ wszystko by nas styszano,
rozumiano i stuchano! Zeby co§ powiedzie¢ i zeby ten komunikat byl wia-
Sciwie odczytany, jasny i klarowny, nalezy ¢éwiczy¢: artykulacje, intonacje,
dykcje. Powtarzanie zabawnych lamancéw jezykowych moze sprawiaé ra-
dos¢, a widoczne, slyszalne postepy zachecaja do dalszego doskonalenia
naszej mowy. Dzieki odpowiednim ¢wiczeniom mozemy poprawi¢ jakosé
swojego komunikatu i swdj wizerunek. Osoby postugujace sie wyrazistg
mowsa i poprawna dykcja odbierane sa jako bardziej inteligentne, wyksztal-
cone, opanowane i pewne siebie. Dodatkowo, poprzez zwiekszenie dynamiki
i nosnosci mozemy poprawi¢ jakoS¢ tworzonego przez nas glosu. Warto za-
tem ¢wiczy¢, by poprawi¢ swoj spos6b mowienia i wlasciwie siebie sprzedac,
bowiem jak moéwita Bogumita Toczynska, nalezy bra¢ odpowiedzialnos¢ za
stowo, ale nie tylko za jego zawartosSc tresciowa, ale i tez za wystréj formal-
ny, czyli za jego wyglad. ,Bra¢ odpowiedzialnos¢ za swoéj wyglad, to odpo-
wiadac na pytanie, co sadze o sobie w relacji ze Swiatem rzeczywistym. Brac
odpowiedzialnos¢ za stowo, znaczy: wygladac¢ stowem” — glosila. Zadaj wiec
sobie pytanie - JAK TY WYGLADASZ SEOWEM?2!
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STRESZCZENIE

Emisja glosu na wesolo

W artykule przedstawiono podstawowa teorie dotyczaca emisji glosu

i w nawiazaniu do niej zaproponowano przykladowe ¢wiczenia, dzieki kto-
rym mozna poprawi¢ swoéj sposdéb moéwienia i postrzegania samego siebie
w grupie, a takze nauczy¢ sie bycia oryginalnym, niepowtarzalnym i cha-
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rakterystycznym. Autorki artykulu staraly sie pokazac¢ takie ¢wiczenia, kto-
rych wykonywanie moze by¢ dobra zabawsa, przynies¢ rados¢, gdyz tylko
wtedy mozna liczy¢ na osiagniecie oczekiwanych efektow.

SLOWA KLUCZOWE: emisja glosu, typy oddychania, fonacja, artykulacja,
dykcija.

SUMMARY

Vocal emission on cheerfully

In the article the essential theory concerning the vocal emission was
presented and further to her model exercises, thanks to which it is possible
to correct their manner of speaking and perceptions of oneself in the group,
as well as to learn being original, unique and characteristic were suggested.
Authors of the article tried to show such exercises, of which the perfor-
mance can be a good play, to bring joy, because then it is only possible to
count for achieving expected effects.
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Coaching jako narzedzie nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej

WSTEP

Wspolczesny swiat jest przepelniony permanentnymi zmianami w kaz-
dym obszarze ludzkiego zycia. Stad tez powstaja trudnosci w dostosowaniu
sie do zmieniajacych warunkéw, z ktérymi spoteczenstwo czesto sobie nie
radzi. W kontekscie tych zagrozen warto zwroéci¢ uwage na coaching, w kto6-
rym istotna jest kompatybilnos¢ zachowan z wyznawanymi wartosciami,
przestrzeganymi zasadami.

Jeszcze kilka lat temu, coaching byl nieznana, dobrowolnie i niechetnie
stosowang tzw. opcja doskonalenia cztowieka. Obecnie coraz czesciej trak-
towany jest jako innowacyjne narzedzie, ktore praktykuja zaré6wno instytu-
cje, jak i indywidualne osoby. W kontekscie tych drugich, mozna wskazaé
osobe nauczyciela, ktéry zawodowo ponosi odpowiedzialnos¢ za wykonywa-
nie obowiazkow dydaktyczno — wychowawczych. Jednym z priorytetowych
etapow w tym mechanizmie jest edukacja wczesnoszkolna. Warto bowiem
dbac¢ o mtode pokolenie juz we wczesnym stadium jego rozwoju.

Celem artykulu jest teoretyczne i praktyczne rozpoznanie coachingu
jako narzedzia, ktére wspiera nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;j.
Wstepnie zaprezentowano aksjologie wiedzy, wynikajaca z przegladu litera-
tury przedmiotu. W dalszej kolejnosci przedstawiono analize danych empi-
rycznych, pochodzacych z wypelnionych ankiet oraz wywiadéw przeprowa-
dzonych wsrod nauczycieli.

Jak nalezy interpretowad coaching? Jakie ma on odniesienie do nauczy-
ciela edukacji wezesnoszkolnej? Jak go praktykowadé w Swietle ksztattowa-
nia mlodego pokolenia, poprzez realizacje przez nauczyciela funkcji dydak-
tyczno — wychowawczych? Pytania te odnosza sie do glownych zalozen za-
wartych w niniejszej publikacji.
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Poruszone kwestie sa wazne zaréwno dla nauczyciela jako indywidu-
um, a w konsekwencji maja znaczenie w uksztaltowaniu i wsparciu mtode-

go pokolenia.

1. COACHING W UJECIU LITERATURY PRZEDMIOTU

Wspblczesnie coaching jest réznorodnie identyfikowanym zjawiskiem.
Powszechnie uznaje sie, ze stanowi on mechanizm wsparcia, pomocy, ktéry
ukierunkowany jest na poprawe dziatania, aby osiaga¢ zamierzone cele.
Stanowi zatem pewnego rodzaju asyste w podejmowaniu decyzji, zmianach
badz rozwiazywanych problemach. Réwniez w literaturze okreslany jest
jako proces, dzieki ktéremu czlowiek odnajduje i wdraza rozwiazania naj-
bardziej zgodne ze swoim swiatopogladem i adekwatne dla niego samego!.

zaangazowanie dziecka
w zadania i odpowiedzialnos¢
za ich realizacje

system motywaciji
do nauki

COACHING
EDUKACYJNY

otwarta
komunikacja
interpersonalna

koncentracja na
priorytetach,
wartosciach

strategia jakosci
realizowanych zadan
edukacyjnych

Rysunek 1. Coaching edukacyjny w ujeciu elementarnym

Zrédlo: A. Winnicka-Wejs, Coaching kompetenciji jako efektywna metoda doskonalenia
projakosciowych postaw i dziatann pracownikéw, [w:] ,Personel i Zarzadzanie”,
nr 21 / 2003, s. 37.

W kontekscie coachingu mozna odnie§¢ sie do Sprzezenia Zwrotnego
do PrzeszloSci i Sprzezenia Zwrotnego do Przyszlosci. Pierwsze ukierunko-
wane jest na sytuacjach, ktore juz sie wydarzyly, w oczekiwaniu na to, ze
pozytywne wydarzenia powtorza sie poréwnywalnie w przysztosci. Temu
sprzezeniu towarzyszy zazwyczaj poczucie winy, krzywdy, inercja, czyli za-

1 C. Wilson, przeklad M. Lisek-Derek, Coaching biznesowy. Praktyczny podrecznik dla coa-
chéw, menedzeréw i specjalistow HR, MT Biznes, Warszawa 2010, s. 29.
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chowawczo§¢ oraz trwanie w sferze komfortu. Przeciwnie jest w Sprzezeniu
Zwrotnym do Przyszlosci, bowiem tam koncentracja jest na rozwiazanie,
realizacje potrzeb i marzen, a wiec og6lnie przyjetych zatozen. W tym ujeciu
wyroznia sie: poczucie wpltywu, odpowiedzialnosci, kreatywnosé, chec prze-
ksztalcen, wychodzenie ze strefy komfortu, czyli eksperymentowanie?.

Proces coachingu w ujeciu edukacyjnym dotyczy zachowan, zwigza-
nych bezposrednio z zaangazowaniem, motywowaniem i odpowiedzialnoscia
wobec innych ludzi, dbaloscia o kanal komunikacyjny, koncentracja na
zalozeniach dydaktyczno — wychowawczych. Mozna zatem graficznie przed-
stawi¢ ukierunkowanie coachingu edukacyjnego w ujeciu elementarnym
(rys. 1).

W swietle przytoczonych definicji wyodrebnia sie rola coacha. Jego za-
daniem jest zatem koncentracja na czlowieku, pobudzanie go do inicjatywy,
aby realizowatl zalozone cele. W literaturze nazywany jest wspotpracujacym
partnerem, ktory dziata z uczacym, udziela jemu wsparcia w rozwoju osobi-
stym, osigganiu celow, rozwiazywaniu dylematows3. Coach jest wiec jed-
nostka obdarzonag wyjatkowym potencjatlem, uzdolnieniami, poprzez ktore
moze osiagnac swa wielkosc4.

W kontekscie pracy nauczyciela mozna przywotaé¢ poglad A. M. Grant,
zgodnie z ktéorym coaching w miejscu pracy jest wspélnym planowanym,
nastawionym na rozwigzania i rezultaty procesem, w jakim coach facylituje
podniesienie efektéow zawodowych oraz wspiera samouczenie si¢ i rozwojo-
sobisty klienta — w tym przypadku uczniaS. W takim rozpoznaniu ksztalto-
wany jest coaching edukacyjny. To wtasnie zgodnie z jego zalozeniem, nau-
czyciel zadaje wiele pytan, buduje pozytywne relacje interpersonalne oraz
wspiera kreatywnos¢ dziecka.

W uyjeciu roli coacha, nalezy podkresli¢ takze mozliwe do zastosowania
w praktyce techniki, na ktére w tym procesie zwraca uwage C. Wilson. Au-
tor przede wszystkim ukierunkowuje tutaj coacha na: stuchanie, zadawanie
pytan, parafrazowanie, odzwierciedlanie, intuicje, pozwolenie i udzielanie
informacji zwrotnej®. Sprzezenie zwrotne u dziecka widoczne bedzie przede
wszystkim na poziomie motywacji do dzialania, wytworzonej kreatywnosci,
a przede wszystkim w postawie i zachowaniu.

Coaching w dzisiejszych czasach daje wiele mozliwosci, ktére nauczy-
ciel w toku pracy z dzieckiem i na podstawie wlasnych permanentnych ob-
serwacji moze wykorzystac, pelniac swoje obowiazki zawodowe.

2 M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja osobowosci: jak odkryé tajemnice szczeSciarzy
i potem uzyskiwaé jeszcze lepsze rezultaty, G + J Gruner + Jahr Polska, Warszawa 2008,
s. 71.

3 J. Caplan, Coaching for the future: How smart companies use coaching and mentoring, CIPD,
London 2003, s. 13.

4 J. Canfield, P. Chee, Coaching dla zwyciezcow. Sprawdzone techniki urzeczywistniania ma-
rzen i osiagania trudnych celéw, Rebis — Dom Wydawniczy, Poznan 2014.

5 A. M. Grant, Toward a Psychology of Co- aching: The Impact of Coaching on Metacognition,
Mental Health and Goal Attainment. Sydney 2001, s. 20 — 21.

6 C. Wilson, przektad M. Lisek-Derek, Coaching biznesowy. Praktyczny podrecznik dla coa-
chéw, menedzerdéw i specjalistow HR, MT Biznes, Warszawa 2010, s. 47.
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2. COACHING A EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA

Edukacja wczesnoszkolna, czyli tzw. nauczanie poczatkowe jest specy-
ficznym etapem ksztaltowania mlodego pokolenia w rozpoznaniu procesu
dydaktyczno-wychowawczego. Kreowany jest w niej zaréwno system warto-
Sci, percepcji oraz kompetencji ucznia. Stad tak wazny jest nauczyciel, kt6-
ry wspiera podejmowane decyzje i dba o rozw6j dziecka, aby nie poddato sie
i nie zeszlo z obranej drogi. Sztuka konieczna jest zatem stuchanie
i precyzyjne zadawanie pytan. Zalozeniem nauczyciela powinno by¢: ukie-
runkowanie na rozwoj, poszerzanie wiedzy i umiejetnosci oraz kreowanie
i korekta postaw. Zatem nauczyciel umacnia, wspiera ucznia w jego samo-
dzielnych dzialaniach. Czyni to na podstawie wnioskéw z permanentnej
obserwacji. Nauczyciel przede wszystkim motywuje, angazuje do nauki,
pobudza kreatywnos¢ w realizacji zamierzonego celu. Przybiera tym samym
role coacha.

Przed nauczycielem stawiane sg nowe zadania, role, funkcje. G. Ma-
zurkiewicz podkresla, ze tzw. nauczycielska profesja zwiazana jest z ogrom-
nymi sprzecznosciami, ktére umiejscowione sa w jej charakterze i specyfi-
ce’. Kluczowy aspekt w coachingu edukacyjnym odgrywa umiejetnos¢ stu-
chania i zadawania pytan. To wlasnie tzw. klucz tworczej dyskusji opiera
sie na specyficznych wlasciwosciach, do ktérych zalicza sie: problem,
wspolny cel, interakcyjnos$é, heterogenicznosé¢ oraz kulture zachowan (ry-
sunek 2)8.

UKLAD ELEMENTARNY TWORCZEJ DYSKUSJI

problem wspolny cel interakcyjnosé heterogenicznosé kultura zachowan
Wzajemne
Poszukiwanie ; ; Obejmuje
Prezentacja e e oddzialywanie obJsza_rJ Okreslona poprzez
i i © dyskutantow
w postaci pytan ; o ] i tzw. kodeks
zidentyfikowany (n e propozycji i
otwartych [k el inh - : dyskusiji
problem pomystow rozwiazania
argumentowanie) problemu

Rysunek 2. Wlasciwosci tworczej dyskusji w ujeciu elementarnym

Zrédlo: Z. Okraj, Nauczyciel — moderator twérczych dyskusji: zadania, cechy i zachowa-
nia, ,Kwartalnik Edukacyjny — Nauczyciel patrzacy w przysztos¢”, Podkarpackie
Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie, Rzeszow 2014, s. 24 — 25.

7 G. Mazurkiewicz, Przywoédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzadzanie edukacjq wobec
wyzwan wspétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéow 2011, s. 153.

8 Z. Okraj, Nauczyciel — moderator tworczych dyskusji: zadania, cechy i zachowania, ,Kwartal-
nik Edukacyjny — Nauczyciel patrzacy w przysztosé”, Nr 2 (77), Podkarpackie Centrum Edu-
kacji Nauczycieli w Rzeszowie, Rzeszow 2014, s. 24 — 25.
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Coaching umozliwia nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej wdrozenie
w zycie wielu mozliwych rozwiazan, w stosunku do zréznicowanych
uczniéw. Wobec pelnionej roli, nauczyciel jako coach, jest specjalista, po-
siadajacym wiedze, umiejetnosci i doSwiadczenie w wspieraniu mtodego
pokolenia. Inicjuje on zmiany, poszukujac zasobow, mozliwosci rozwiazan,
szans i zagrozen prowadzacych do realizacji konkretnego zadania.

Przyjecie przez nauczyciela roli coacha wymaga od niego wielu prze-
ksztalcen w systemie szkoleniowym i pracy z dzie¢mi. W swoim artykule
T. Tokarz miedzy innymi prezentuje zmiany, ktére obejmuja:

1. przejscie z trybu ustandaryzowanego na spersonalizowany (kluczowym
zadaniem jest tutaj dostrzezenie w uczniu potencjatu, talentu i dotych-
czas nieodkrytych mozliwosci)

2. postrzeganie dziecka nie w sposé6b tzw. chlonienia wiedzy, lecz jej przy-
swajania swoim tempem

3. zastapienie moéwienia - stuchaniem (kreuje sie tutaj potrzeba poznania
mysli, opinii, rozwazan i wartosci ucznia)

4. przejScie z nauczania tresci na kreatywne tworzenie Srodowiska ukie-
runkowanego na samoksztalcenie

S. zastgpienie pytan zamknietych - otwartymi, ktére eksploruja, zacheca-
ja do myslenia

6. odejscie od oceniania, a przejScie na przekazywanie informacji o poste-
pach®.

Kluczowe w kontekscie pracy nauczyciela z uczniem sa modele, ktore
zaprezentowano w tabeli 1. W pierwszym z nich warto wyrézni¢ 4 elementy,
zadajac odpowiednie pytania coachingowe. Natomiast drugi model oparty
jest na zdiagnozowaniu celow postawionych przez ucznia.

Tabela 1. Modele, na ktoérych opiera sie praca coachingowa nau-
czyciela z uczniem

Model

GROW SMART

G - GOALS . S — Specific |jasno okreslony, konkretny,
Do czego dazysz? ) . .
(cele) (szczegotowy) |jednoznacznie sformutowany

R - REALITY |Jak wyglada Twoja M — Measurable sformutowany w sposéb, ktory

(rzeczywisto$¢) | obecna sytuacja? (mierzalny) |umozliwi jego sprawdzalnosé
O - OPTIONS Jakie masz A — Achievable  interesujacy, budzacy ciekawosé
(opcje) mozliwosci? (atrakcyjny) | icheé¢ do dziatania
W - WILL Co zrobisz, by R - Relevant mosliwy do osiagniecia
(wybor) osiagnac¢ swoj cel? | (realistyczny) Wy agnie

T — Time-bound| rozmieszczony w czasie, w jakim
(terminowy) | powinien byc¢ osiagniety

Zrodlo: [www.edukacjananowo.pl/coaching-w-szkole] — 18.02.2017.

9 T. Tokarz, Sygnal. Magazyn wychowawcy, nr 4 (kwiecien) 2016.
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Dotychczas nauczyciel czesto postrzegany byl jako tzw. edukator, wy-
stepujacy w charakterze eksperta. Przekazywal on wiedze, wprowadzal
ucznia w Swiat tradycji, terminologii, interpretacji. Realizowal to poprzez
metody podawczo — formujgce. Zadawane pytania shuzyly jedynie weryfika-
cji poziomu przyswojonej wiedzy. Obecne czasy wymagaja od nauczyciela
podejscia coachingowego, w ramach ktérego realizowane dzialania beda
oparte na budowaniu relacji, wspoéltdzialaniu, wzajemnym szacunku, zdo-
bywaniu akceptacji i zaufania.

3. COACHING W SWIETLE BADAN EMPIRYCZNYCH

Teoretyczne tresci niniejszej publikacji wzbogacaja przeprowadzone ba-
dania empiryczne!9. Do ich realizacji wykorzystano kwestionariusz ankiety
oraz wywiad z nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej. Zgromadzone wy-
niki dotyczyly zdiagnozowania zjawiska coachingu edukacyjnego, prakty-
kowanego we wspotczesnym szkolnictwie. Zalozenie to zostalo zrealizowane
poprzez analize rezultatéw ankiet zwrotnych i bezposrednich indywidual-
nych rozméw z nauczycielami. Wstepne pytania ankiety dotyczyly profilu
wspolczesnego nauczyciela — coacha. Okreslono zatem w pierwszej kolejno-
Sci poziom jego wiedzy merytorycznej, zakres poszczegédlnych umiejetnosci
oraz cech osobowosciowych. Nastepnie skoncentrowano sie na roli i funkcji
nauczyciela. Zaprezentowano podejmowane przez nauczyciela czynnosci w
coachingu edukacyjnym. Skoncentrowano sie takze na problemach wsrod
uczniow, jakie spotyka nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej. Dalsze tresci
uwzglednialy profil ucznia, a takze obszary wymagajace doskonalenie kom-
petencji dzieci wczesnoszkolnych. Zaprezentowano rozwigzania, jakie nau-
czyciel powinien wdrozy¢ w swietle kontynuowania swojej pracy dydaktycz-
no — wychowawczej w perspektywie dtugofalowe;.

Z wywiadow wielokrotnie wynika, ze wspoélczesni uczniowie, zwlaszcza
wczesnego stadium nauczania czuja sie zagubieni, samotni, dlatego poszu-
kuja u nauczyciela autorytetu, wsparcia, ukierunkowania, a przede
wszystkim kogos, kto bedzie postrzegany przez nich jako ekspert, bardziej
doswiadczony czlowiek, na ktérego mozna liczy¢ i ktory bedzie dla nich
wzorcem. Stad tez nauczyciele widza potrzebe pelnienia roli coacha, jednak
czesto sa do niej nieodpowiednio przygotowani. Respondenci uznali, ze pro-
blem lezy zazwyczaj w umiejetnosciach i cechach osobowosciowych nauczy-
ciela oraz jego braku motywacji do zaangazowania w charakterze coacha,
ktorego profesjonalizm powinien jednak odnosi¢ sie do kompetentnej pracy
ze zroznicowanymi dzie¢mi. Badanie potwierdzito, ze nie kazdy z uczniow
jest na tyle otwarty i ufny do nauczyciela, by bezposrednio wyraza¢ swoje
obawy, stabe strony i zagrozenia. Zdecydowanie lepiej dzieci szczerze opi-
niuja, interpretuja, wskazuja marzenia i aspiracje, ktore jednoczesnie moz-

10 Badania przeprowadzono w lipcu 2019 r. poprzez zastosowanie dwoch narzedzi: kwestiona-
riusza ankiety (wypelnilo 47 respondentéw — nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej) oraz wy-
wiadu z wybranymi 10 nauczycielami.
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na zauwazy¢ podczas wnikliwego obserwowania postaw i zachowan mtode-
go czlowieka.

Nauczyciel w procesie edukacyjno — wychowawczym pelni role coacha.
W ten sposob wykonuje bardzo dynamiczne i czasochlonne obowiazki za-
wodowe. W pierwszej kolejnosci respondentéw zapytano, czy uwazajg, ze
jako nauczyciele w edukacji wczesnoszkolnej, petnia role coacha wzgledem
powierzonych im uczniow. 75% badanych odpowiedzialo twierdzaco, co
moze Swiadczy¢ o duzej swiadomosci i odpowiedzialnosci za dziecko w pro-
cesie edukacyjno wychowawczym. Pozostale 25% uznalo, ze nie uwaza sie-
bie za coacha. Rozwijajace wypowiedzi wskazywaly, ze nauczyciele ci bardzo
koncentruja sie na treSci nauki i malo uwagi zwracaja na kreatywnosé
ucznia oraz ksztaltowanie relacji interpersonalnych. Zauwazalne bylo réow-
niez to, ze przeczaco odpowiadali wylacznie respondenci z przedzialu wie-
kowego 45 — 50 lat.

Warto w tym miejscu wskaza¢ samoocene nauczyciela jako coacha oraz
zaprezentowac jego profil, jaki powstal w oparciu o przeprowadzone bada-
nia empiryczne. W pierwszej kolejnosci okreslono poziom wiedzy meryto-
rycznej wspolczesnego nauczyciela. Rozklad uzyskanych rezultatow zapre-
zentowano na wykresie 1.

0,17 0,19

wysoKi
Sredni

&l niski

0,64

Wykres 1. Poziom wiedzy merytorycznej wspolczesnego nauczyciela
- samoocena

Zrédlo: badanie wtasne.

W wiekszoSci respondenci uznali, iZ poziom ich wiedzy jest Sredni
(64%). Skrajne pozostale dwa poziomy byly porownywalne (19% — wysoki)
oraz (17% — niski).

Nastepnie badani dokonali samooceny w skali 1 — 6, okreslajac siebie
jako coacha (tabela 2). Przewazajgco oszacowano poziom 4 (57,44%), nato-
miast najnizej poziom 6 (4,26%), co Swiadczy o tym, Ze nauczyciele posiada-
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ja jeszcze tzw. luki kompetencyjne w profesjonalnym pelnieniu roli coacha
w edukacji wczesnoszkolne;.

Tabela 2. Samoocena nauczyciela w roli coacha edukacji wcze-
snoszkolnej
ocena ilo§¢é respondentow % odpowiedzi

6 — wysoka 2 4,26%

) 4 8,51%

4 27 57,44%

3 5 10,64%

2 3 6,38%

1 — niska 12,77%

Zrédlo: badanie wtasne.

Kolejna wazng kwestie stanowi rola i funkcja nauczyciela w edukacji
wczesnoszkolnej. Do pierwszej grupy nalezy zaklasyfikowac role decyzyjna,
informacyjna oraz interpersonalna. Natomiast wsrod funkcji wyroznia sie:
dydaktyczna, wychowawcza oraz psychologiczna. Zastosowanie kazdej
z tych rél i funkcji powinno zosta¢ wdrozone w dzialalnosé coacha. Szczeg6-
lowy rozktad rél i funkcji w opinii respondentéw zaprezentowano w tabeli 3.

Tabela 3. Role i funkcje nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
Wyszczegolnienie Ilos¢ wskazafi % udziat
ROLE NAUCZYCIELA

DECYZYJNE 8 17,02%
INFORMACYJNE 10 21,28%
INTERPERSONALNE 29 61,70%

FUNKCJE NAUCZYCIELA

DYDAKTYCZNA 38 80,85%
WYCHOWAWCZA 7 14,89%
PSYCHOLOGICZNA 2 4,26%

Zrédto: badanie wtasne.

Jak wynika z przedstawionych danych, wsrod roli pelnionej przez nau-
czyciela zdecydowanie dominuje rola interpersonalna (61,70%). Z punktu
widzenia edukacji wczesnoszkolnej rezultat ten ma pozytywne znamiona,
bowiem nauczyciel wlasciwie buduje relacje z podopiecznymi. W ten sposéb
ksztaltowane sg takze cechy tj. otwartosé¢, zaufanie, odwaga, co zdecydowa-
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nie kreuje prawidlowy rozwdj dziecka. Nauczyciel z perspektywy pelnionej
funkcji skupia sie gléwnie na dydaktyce, gdzie zdecydowanie dominowaty
wskazania respondentow (80,85%). Duzym deficytem w tym miejscu jest
zwlaszcza funkcja psychologiczna (4,26%) oraz wychowawcza (14,89%),
ktore to powinny byc priorytetowe zwlaszcza na poziomie edukacji wcze-
snoszkolne;.

Na jakos¢ realizowanej roli i funkcji nauczyciela wpltywaja umiejetnosci,
jakimi on dysponuje. Odniesiono je do pytania: Z jakich umiejetnosci ko-
rzysta najczesciej nauczyciel w pracy z uczniami? Uzyskane rezultaty za-
prezentowano w tabeli 411,

Tabela 4. Ksztaltowanie umiejetnosci, jakie nauczyciel najcze-
Sciej wykorzystuje w edukacji wczesnoszkolnej

B LICZBA
LP. UMIEJETNOSCI WSKAZAT
1 Umiejetnos¢ obserwowania i rozpoznania problemu w zachowa- 17
niu ucznia (np. agresja, nieSmiatosc)
2 |Umiejetnos¢ stuchania w celu zrozumienia ucznia 23
3 Umieje@noéé niesieqia pomocy wychowawczej, udzielania 16
wsparcia psychologicznego, doradzania ,dobrym slowem”
4 |Umiejetnos¢ rozwiazywania konfliktow w klasie 17
5 Umiej(;tno.éé angazowania .sic. W sprawy klasy, Wsp()lprac‘a 04
z uczniami przy zachowaniu interakcji nauczyciel — uczen
6 Umiejetnosc .inspirowania innych do dziatania, wykazywania 15
kreatywnosci
7 |Umiejetnosé motywowania ucznia do nauki 13
8 Umiejetnosé dqstrzegania zdolnosci ucznia i ksztaltowania jego 13
dalszego rozwoju
9 |Umiejetnos§¢ przydzielania ciekawych zadan 9
10 [Umiejetnos¢ oceniania wynikéw pracy ucznia 34
11 Umiejct.noéé integrowania uczniéw, budowania tzw. ,pozytyw- 16
nego klimatu”
12 [Umiejetnos¢ wypracowania postuszenstwa uczniow 15
13 [Umiejetnos¢ wystepowania publicznego i prezentacji 29
14 [Umiejetnos¢ koordynowania pracy ucznia 18
15 [Umiejetnos$¢ rozmowy z rodzicami 25
16 [Umiejetnos¢ organizacji wtasnej pracy 24
17 [Umiejetnos¢ wydawania opinii o danym uczniu 24
18 [Umiejetnos¢ przekazywania wiedzy, informacji 31
19 Umi.ejctn.o.éci organizatorskie (np. akcje charytatywne, zabawy, 9
wycieczkKi itp.)
20 |Umiejetno§¢ prowadzenia indywidualnej rozmowy z uczniem 21

Zrédlo: badanie wtasne.

11 Respondent mogt wskazaé od 1 do 3 umiejetnosci sposrod 20 dostepnych, jakie jego zda-
niem najczesciej sa wykorzystywane przez kadre dydaktyczno-wychowawcza.
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Przedstawione w tabeli rezultaty sa zastanawiajace, bowiem respon-
denci stosunkowo w niskich iloSciach wskazywali posiadane umiejetnosci,
ktore przeciez sa niezwykle wazne w coachingu edukacyjnym. Warto tutaj
zastanowic sie nad doskonaleniem tych kluczowych dla nauczyciela umie-
jetnosci.

Kolejno zademonstrowano schematycznie kluczowe cechy osobowo-
Sciowe dla nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Ich ksztaltowanie przed-
stawia wykres 2.

40
35
30
25
20 —
15 — — T

=
?
?
?
]

sprawiedliwos¢
obiektywizm
wyrozumiato§¢ J
profesjonalizm
kreatywno$¢
otwarto$¢
inteligencja
odwaga
opanowanie
uczciwosé
madro$¢
uprzejmosé
stuzenie pomoca
wymaganie
silna osobowosé
cierpliwo$c
stanowczo$é

komunikatywnos¢
odporno$¢ na stres

)dpow iedzialnos¢ wobec siebie i innych

Wykres 2. Ksztaltowanie cech osobowosciowych, jakie nauczyciel
najczesciej wykorzystuje w edukacji wczesnoszkolnej

Zrédlo: badanie wtasne.

Zaprezentowane na schemacie cechy osobowosciowe, jakimi dysponuje
wspolczesny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej pokrywaja sie z podkre-
§lana wczesniej dominacja i ukierunkowaniem na dydaktyke, gdzie wysoko
wskazano na wymaganie, madros¢, inteligencje. Takze w kontekscie tych
cech, warto dokonaé¢ przeksztalcen osobowosciowych, by poprawi¢ prace
coacha z uczniem.

W wywiadach i pytaniach otwartych respondenci budowali profil kom-
petencyjny profesjonalnego nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Opierat
sie on na wskazaniu kwalifikacji formalnych, umiejetnosci oraz cech oso-
bowosciowych. W ten sposéb stworzono obraz, w ktorym w ramach kwalifi-
kacji formalnych okreslono: bogaty zaséb wiedzy, przygotowanie pedago-
giczne, doswiadczenie zawodowe z dzieé¢mi w zblizonym wieku. Wsréd umie-
jetnosci ukierunkowano sie na: sposobie przekazywania wiedzy, dostrzega-
niu zdolnosci ucznia i ksztaltowaniu jego rozwoju, sprawiedliwym ocenia-
niu wynikéw pracy, motywowaniu do nauki, koordynowaniu pracy podo-
piecznych. Korespondencyjnie do umiejetnosci przypisano cechy osobowo-
Sciowe, wsrod ktorych wskazano: odpowiedzialnosé za siebie i ucznia,
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obiektywizm, otwartos¢ na pomystly, innowacyjnosé, wyrozumiatosé¢, komu-
nikatywnos¢, stanowczosc.

W dalszej kolejnosci rozpoznano podejmowane przez nauczyciela czyn-
nosci w coachingu edukacyjnym (tabela 5)12.

Tabela 5. Struktura podejmowanych przez nauczyciela czynnosci
w coachingu edukacyjnym

czynnos¢ resp::’::n tow % odpowiedzi
okresla cele 13 27,66%
motywuje do nauki i rozwoju intelektualnego 7 14,89%
wykorzystuje zasoby ucznia 10 21,28%
wyzwala i odblokowuje kreatywnos¢ dziecka 8 17,02%
identyfikuje wartosci, przekonania 8 17,02%
pomaga w budowaniu relacji interpersonalnych 16 34,04%
zzrifi);ir; w znalezieniu pomystu, otwartosci na 18 38.30%
dba o tzw. klimat dziecka 7 14,89%

Zrédlo: badanie wtasne.

Zgromadzone wyniki takze wymagajg przemyslenia i wiekszego zaanga-
zowania nauczyciela w prace z uczniami i ksztaltowaniem ich rozwoju.

Kolejno wymieniono problemy wsrod uczniow, jakie spotyka nauczyciel
edukacji wczesnoszkolnej. Pytania otwarte umozliwity zebranie wariantow

typu:
e Oopor na inicjatywy,

e brak zaufania do nauczyciela,
e bariery komunikacyjne,
e niski poziom intelektualny,
e nieche¢ do nauki,
e brak wlasnych pomystow.
W odniesieniu do powyzszych zagrozen, okreslono cechy profilu, jakie
nauczyciele zaobserwowali u wspoélczesnych uczniow poziomu wczesnosz-

kolnego. Wykreowano tutaj zréznicowane rodzaje tj.: dziecko tzw. poszuki-
wacz, ciekawy Swiata, zadajacy wiele pytan, podejmujacy ryzyko oraz nie-

12 Respondenci maksymalnie mogli wskaza¢ 3 warianty odpowiedzi.
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pewny wlasnej decyzji, bierny na wsparcie osoby doswiadczonej. W ten spo-
s6b zaakcentowano zakres kompetencji ucznia, ktéry wymaga doskonale-
nia. Wyniki zaprezentowano w tabeli 6.

Tabela 6. Kompetencje uczniow, ktére wymagaja doskonalenia
wedlug opinii respondentow

kompetencje uczniow ilo§¢é respondentéw | % odpowiedzi
Uczenie sie 5 10,65%
Wspblpraca z nauczycielem 11 23,40%
Relacje z rowiesnikami 3 6,38%
Poszukiwanie innowacji 3 6,38%
Kreatywnos¢ 8 17,02%
Odwaga 4 8,51%
Odpowiedzialnos¢ 2 4,26%
Kultura osobista 11 23,40%

Zrédlo: badanie wtasne.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze najwiecksze doskonalenie kompetencji
uczniéw dotyczy wspoétpracy z nauczycielem oraz kultury osobistej. Swiad-
czy to o koniecznosci permanentnego budowania pozytywnych relacji inter-
personalnych nauczyciela z uczniem. Z kolei niski poziom kultury osobiste;j
wynikaé¢ moze z nieuporzadkowanego systemu wartosci mtodego czlowieka
lub zachowan uksztaltowanych w srodowisku domowym.

Respondenci wskazali takze rozwigzania, ktére powinni zaimplemento-
waé w swoja prace wspolczesni nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej.
Przede wszystkim zasugerowano:

1. zaakcentowanie mocnych stron ucznia,

wkroczenie w Swiat zainteresowan, aspiracji mtodego czlowieka,
rozpoznanie systemu wartosci,

odrzucenie krytyki, a ukierunkowanie na pozytywne intencje,
precyzyjne ustalanie celow,

diagnozowanie obecnej sytuacji uczniow w kontekscie zagrozen i szans,
rozpoznawanie talentow,

® N h 0

analizowanie mozliwych rozwigzan i rozmowa o wybranych opcjach.

Reasumujac, w tabeli 7. zaprezentowano priorytetowe zalecenia dla
nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;j.
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Tabela 7. Kluczowe zbiorcze zalecenia dla nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej

dostrzezenie w uczniu potencjatu, talentu i dotychczas nieodkrytych mozliwosci

postrzeganie dziecka i jego sposobu przyswajania wiedzy, z uwzglednieniem indywidualnego
tempa

umiejetne stuchanie, w celu poznania mysli, opinii, rozwazan, pasji i wartosci ucznia

nauczanie ukierunkowane na samoksztalcenie juz ,od najmtodszych lat”

stosowanie pytan otwartych, zachecajacych do myslenia, wyrazania wlasnego zdania

przekazywanie informacji o postepach

motywowanie do dzialania

Zrédlo: badanie wtasne.

ZAKONCZENIE

Ksztaltowanie mlodego pokolenia wymaga podejmowania coraz to bar-
dziej innowacyjnych inicjatyw, ktore w przyszloSci przyniosa pozytywne
rezultaty. Jednym z narzedzi, ktére moze mie¢ w tym przypadku zastoso-
wanie jest coaching. Zauwaza sie coraz czestsze jego implementowanie
w praktyce edukacyjnej, zwlaszcza na tak trudnym i waznym etapie, jakim
jest poziom wczesnoszkolny.

Uczniowie nauczania wczesnoszkolnego zmagaja sie wieloma dylema-
tami. Czesto brakuje im wsparcia osoby dorosltej, doswiadczonej, ktora do-
radzi, ukierunkuje i bedzie monitorowata funkcjonowanie w Srodowisku
szkolnym. Coaching jest zjawiskiem, ktore wspiera mlodego cztowieka,
umozliwia jemu dotarcie do samego siebie, odkrycie wlasnych atutow
i zdolnosci. Pozwala takze zdiagnozowac deficyty oraz okresli¢ indywidualny
styl interpretowania rzeczywistosci.

Zrodlem pracy nauczyciela w roli coacha powinno by¢ udzielanie ucz-
niom wsparcia w procesie rozwoju. W takim ujeciu nauczyciele z wiekszym
zaangazowaniem powinni ukierunkowac sie na baczne obserwacje oraz
shuchanie i zadawanie pytan, by profesjonalnie poznawac opinie, poglady,
marzenia, cele i blokady uczniow. Ponadto wzmozonych dzialan od nauczy-
ciela wymaga obszar: motywowania ucznia do nauki i samodzielnosci, wy-
zwalanie kreatywnos$ci oraz permanentne ksztaltowanie relacji rowiesni-
czych, a takze na linii nauczyciel — uczen. Wdrazajac ukierunkowanie na te
elementy, nauczyciele beda mieli szerszy ,wachlarz mozliwosci”, by lepiej
czuwac nad rozwojem podopiecznych.

We wspotczesnych czasach tematyka coachingu edukacyjnego jest na-
dal aktualna, niezwykle potrzebna i wzbudzajaca zainteresowanie. Stad tez
warto podejmowac niniejsze zagadnienie w dalszych eksploracjach nauko-

wych.
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STRESZCZENIE

Coaching jako narzedzie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

We wspoélczesnych czasach zastosowanie coachingu stalo sie po-
wszechnym zjawiskiem. Uznawany jest on za narzedzie, ktore przede
wszystkim odkrywa, doskonali, wspiera rozwoj mlodego pokolenia. Wiasnie
te elementy przyczyniaja sie do profesjonalnego i odpowiedzialnego dbania
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o potencjal ludzki przez nauczyciela w edukacji wczesnoszkolnej. Pelni on
zatem w procesie dydaktyczno-wychowawczym role coacha.

W niniejszej publikacji rozpoznano coaching w edukacji wczesnoszkol-
nej. Przytoczone tresci teoretyczne odniesiono do aspektu praktycznego.
Uzyskane wyniki empiryczne pochodza z analizy ankiet oraz przeprowadzo-
nego wywiadu z nauczycielami.

Slowa kluczowe: coach, coaching, edukacja, kompetencje zawodowe,
nauczyciel.

SUMMARY

Coaching as a tool for the early childhood education teacher

Nowadays, the use of coaching has become a common phenomenon. It
is considered a tool which primarily discovers, improves and supports de-
velopment of the young generation. Above elements contribute to profes-
sional and responsible caring for human potential by the teacher in early
childhood education. Therefore, he acts as a coach during teaching and
educational process.

This publication discusses coaching in early childhood education. Cit-
ed theoretical content was referenced to the practical aspect. Empirical
results were obtained in the analysis of questionnaires and conducted in-
terviews with teachers.

Key words: coach, coaching, education, professional competence,
teacher.
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